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OZET

CELIK, Zafer. Politika ve Uygulama Baglaminda Tiirk Egitim Sisteminde Yasanan
Doniigiimler: 2004 Ilkogretim Miifredat Reformu Ornegi, Doktora Tezi, Ankara,
2012.

Bu calisma, son on yilda 6zellikle uluslararasi1 kuruluslarin destegi ile birlikte Tiirkiye
egitim sisteminde gerceklestirilen reformlarin egitim sisteminde ve okullasma
bi¢ciminde nasil bir doniisiime neden oldugunu ve tiim bu reformlarin egitim sisteminin
genel performansini/kalitesini nasil etkiledigini analiz etmektedir. Bundan dolayi, bu
calisma 2004 yilinda gergeklestirilen ilkogretim miifredat reformunu merkeze alarak,
ilkogretim sisteminde yasanan degisimleri ulusal politikalar ve okullardaki uygulamalar

duzeyinde incelemektedir.

Kiiresellesmeye referans verilerek ve kiiresel giiclerin beseri ve finansal destegi ile
gerceklesen egitim reformlart sonrasinda okullagsma orani, 6gretmen-6grenci orani ve
sinif mevcutlari, okullarin fiziki ve teknolojik kapasitesi gibi egitim sisteminin nicel
gostergelerinde Onemli gelismeler kaydedilmistir. Dahasi, miifredatlar ve Ogretim
yontemleri, Ogrenci merkezli egitim, yapilandirmact ve coklu zeka yaklasimlar
ekseninde yenilenmistir. Bunca c¢abanin egitim sisteminde beklenen yapisal
doniistimlere ve egitimin kalitesinde gelismelere neden olmadigr goriilmistiir.
Reformlar kapsaminda 6diing alinan kiiresel egitim modelleri segmeci ve eklektik bir
yaklasimla, bazi1 bilesenler goz ardi edilerek, ulusal politikalara doniistiiriilmiistiir.
Ulusal diizeyde politika 6diing alinirken sergilenen bu se¢gmeci ve eklektik tavir,
politikalarin uygulanmasi siirecinde de goriilmektedir. Bu calismada, 6gretmenlerin
reformlar1 kendi 0gretim pratiklerini referans alarak, secmeci ve eklektik bir sekilde
uyguladiklar: tespit edilmistir. Ogretmenler, gorsel 6grenme ydntemlerini, drnekleri
gercek yasamla birlestirme, teknolojiyi derslerde daha sik kullanma gibi reform
programinin bilesenlerini daha fazla uygularken, reformlarin yok etmek istedigi sinifin

Oniinde ders anlatma gibi klasik yontemleri de derslerinde kullandiklar1 tespit edilmistir.
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Ogrencilerin performanslarini degerlendiren hem ulusal hem de uluslararasi ¢aligmalar,
gerceklestirilen bunca reforma ragmen, 6grenci performanslarinda 6nemli bir gelisme
ger¢eklesmedigini gostermistir. Ayrica, bu ¢alismalar, Tirkiye’de 6grencilerin 6nemli
bir ¢ogunlugunun temel bilgi ve becerilere sahip olmadan egitim sisteminden mezun
olduklarin1 gostermistir. Daha da Onemlisi, 6grenci basarilari, cografi bolge ve

sosyoekonomik yapiya gore asir1 farklilastigi goriilmustiir.

Anahtar Sozcukler: Egitim reformu, Tiirk egitim sistemi, 6grenci merkezli egitim,
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ABSTRACT

CELIK, Zafer.The Transformations experimented within the Turkish Education System
in the context of policy and implementation: the case 2004 curriculum reform.,
Ph. D. Dissertation, Ankara, 2012.

This study analyses how the educational reforms initiated in the Turkish education
system within the past ten years —particularly the ones supported by the international
organizations—transformed the education and schooling system of Turkey. This study
also analyses how these reforms contributed the performance/quality of the education
system in Turkey. In order to do so, this study examines the changes experienced in the
primary schooling system both at the national policy level and schooling level with

reference to the 2004 primary education curriculum reform.

Following the educational reforms realized in reference to globalization and with the
financial and social support of global actors, substantial improvements were witnessed
in schooling rates, student-teacher ratios, class sizes, physical and technological
capacity of schools. Moreover, curriculum and pedagogical approaches were reformed
to adopt student-centered instruction as well as constructivist and multiple intelligence
theory. This study revealed that all these curricular reform efforts did not yield the
expected structural transformation and improvement in the quality of education. The
global educational policies barrowed through the educational reforms were transformed
into national policies with a selective and eclectic attitude, as some components of the
borrowed policies were avoided during national policy building process. This selective
and eclectic attitude reflected during policy borrowing processes was also seen during
the implementation processes. This study revealed that teachers implemented the
reforms in a selective and eclectic manner, usually in reference to their teaching
practices. For instance, while teachers were eager in integrating visual learning

approaches, real life examples, and new technologies into their teaching, they did not



avoid the practice of lecturing in front of the class, which was originally intended to be
reduced by the reforms.

Despite all these educational reform efforts, studies on student achievement conducted
both at the national and international levels indicate that there is no substantial degree of
improvement in student performances over time. Moreover, these studies have shown
that the majority of students in Turkey graduate from the primary education without
mastering the basic knowledge and skills. More importantly, an excessive amount of
disparity was observed in student achievement levels across geographical regions and
students’ socioeconomic backgrounds.

Key Words: Education reform, Turkish education system, student-centered instruction.
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GIRIS

Son yirmi yilda diinyanin bir¢ok {ilkesinde egitim sistemleri, bir kriz i¢cinde olduklari
gerekgesiyle, yeniden yapilandirilmistir. Yogun elestiriler ile degersizlestirilen “eski”
egitim programlarina veya pratiklerine son verilmis; bunlarin yerine, egitimde kalite ve
etkinligi arttirmak ana hedefleriyle “yeni” programlar veya pratikler gelistirilerek
uygulamaya konmustur. Levin (1998), diinyada bir¢ok iilkenin, egitim sistemlerini
cogunlukla benzer egitim modelleri ¢er¢evesinde yeniden yapilandirmasini, “politika
salgin1” olarak tanimlamistir. Bir “salgin” halinde tiim diinyaya yayilan egitim
reformlar1 genellikle, kiiresellesme, uluslararasi alanda rekabet¢i olma, bilgi ekonomisi
ve bilgi toplumuna dahil olma, nitelikli bir beseri sermayeye ve isgiiciine sahip olma
gibi hedefler esas alinarak gerceklestirilmistir. Egitim reformlari, egitim sisteminin
tiimiinii kapsayacak sekilde, egitimin yonetiminde ve finansmaninda, miifredatlarda ve
Ogretim yontemlerinde, {ist 6grenime 6grenci se¢im sisteminde ve dgretmenin hizmet
Oncesi ve hizmeti¢i egitimi gibi egitimin tiim bilesenleri {lizerinde uygulanmistir.
Ogrenci basarisi, ogretmen Kkalitesi, simif mevcutlar1 gibi egitim gdstergelerini
karsilastirmali olarak degerlendiren uluslararasi caligmalarin sonuglari, neredeyse biitiin

egitim reformu ¢alismalarinda bir gerekce olarak sunulmustur.

Diinyada egitim sistemlerinde yasanan bu degisim ve doniisiim iilkemizin egitim
sistemini de etkilemistir. Bundan dolayi, egitim sistemimizde, 6zellikle son on yilda,
cok yonlii ve genis capli reformlar gergeklestirilmistir. Diinya Bankas1 (DB), Avrupa
Birligi (AB) ve Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD) gibi uluslararasi
kuruluglarin finansal ve beseri destegi ile gergeklestirilen egitim reformlariyla, egitim
sisteminin sorunlarim1 ¢6zmek, daha kaliteli bir egitim sistemi kurmak ve 6grencilerin

performanslarini gelistirmek hedeflenmistir.

1996 yilinda diizenlenen XV. Milli Egitim Surasinda, Yedinci Kalkinma Planinda
(1996-2000) ve 15 Yillik Egitim Ana Planinda (EAP), Turkiye’yi yirmi birinci yiizyila
hazirlamak, egitimin kalitesini gelistirmek, AB ve gelismis iilkelerin diizeyine ¢ikarmak

i¢in ¢ok yonlii ve genis kapsamli reform programlari hazirlanmistir. Ozellikle EAP,



Tiirkiye’nin gelismesi, kalkinmasi, bilgi toplumuna dahil olup daha rekabetci bir
ekonomiye sahip olmasi i¢in oldukca vasat olan egitim gostergelerini, okullagma
oranlarin1 ve siirelerini gelistirmeyi hedefleyen ¢ok yonlii ve genis ¢apli reform
programini ayrintilt olarak tamimlamistir. Reform programi 1990’11 yillar boyunca
egitim sistemine i¢kin olan sorunlar1 ortadan kaldirmay1 hedeflemistir. 1990’11 yillarda
okullasma oranlarinin ve siirelerinin, okuryazarlik oranlarinin oldukga diisiik olmasi
onemli bir sorun olarak tanimlanmistir. Dahasi, okullarin fiziksel ve teknolojik
imkanlar1 olduk¢a kisitl, kiz c¢ocuklarmin, kirsal kesimde ve yoksul metropol
bolgelerde, Dogu ve Glineydogu Anadolu bolgelerinde okullagsma oranlar1 ve siireleri
ise ¢ok daha diisiikk oldugu tespit edilmistir (DPT, 1996; World Bank, 1998). Bunlara
ilaveten, 1990’1 yillarda hazirlanan ¢esitli rapor ve belgelerde, miifredatlarin bilimsel
esaslara gore hazirlanmadigi, bilgi toplumu, kiiresellesme ve giincellikten uzak oldugu,
yogun ve gereksiz bilgilerden olustugu, asirt merkezi olarak hazirlandigi, ¢ocuklarin
okullardan yeterli bilgi ve beceriyi elde etmeden mezun oldugu, ogrencilerin
ogrendikleri bilgileri giinliik hayatlarinda kullanamadigi, egitim sisteminin 6gretmen
merkezli ve bilgi yogun oldugu, miifredatlarin ¢ocuklarin yaraticilik ve diisiinme

..........

yontemleri kullanmadig ifade edilmistir (DPT, 1996; Diilger, 2002; EARGED, 1997).

Hazirlanan reform programi, diinyaya kapali, Soguk Savas donemi egitim ve insan
anlayisina sahip, ezberci, 6gretmen merkezli, otoriter egitim sisteminden demokratik,
dis diinyaya duyarli, gelismeci ve girisimci insan ornegine sahip, 6grenci merkezli,
O0grenme odakli bir egitim sistemine ge¢cmeyi amag¢ edinmistir (DPT, 1996; Diilger,
2002). Bunun iginde, miifredatlarin 6grenci merkezli ve arastirmaya dayali, beceri
temelli, coklu zekaya gore yapilandirilmasi onerilmistir. Ayrica, 6gretmen egitiminde
alan bilgisi yerine pedagoji ve genel kiiltiiriin agirlikli oldugu yeni bir dgretmen
yetistirme sistemine gecilmesi hedeflenmistir. Dahasi, 0gretmenin rehber olmast,
ogreten degil 6grencinin 6grenmesine kilavuzluk eden, ¢evresi ile etkin iletisim kuran,
okulda okutulacak se¢meli dersleri ve miifredatlar1 belirleyen bir role sahip olmasi
gerektigi belirtilmistir. Ayrica, okulun kendi biitge ve kaynak imkanlarina ve dgretmen

istihdaminda yetki sahibi olmasi, bakanlik yetkilerinin bir kisminin okullara aktarilmast;



okullagma oranlar1 ve zorunlu okullagsma siiresini gelistirilmesi ve okullarin teknolojik

ve fiziksel altyapisini zenginlestirilmesi hedeflenmistir (Diilger, 2002).

1996 yilinda hazirlanan ¢ok yonlii ve genis kapsamli egitim reformlari 2003 yilina
kadar tek yonli olarak -daha ¢ok okullagsma oranlarini ve okul kaynaklarini gelistirmeye
yonelik- uygulanmistir. Dahasi uygulanan reformlar da egitim sisteminde ancak kismi
gelismelere neden olmustur. 1990°Ih  yillarin  ekonomik, siyasal ve toplumsal
yasamindaki istikrarsizlik ve sorunlar kapsamli bir egitim reformunun uygulanmasini
engellemis; dahasi, uygulanan reformlarin basarisiz olmasina neden olmustur. Kasim
2000 ve Subat 2001 ekonomik krizlerinin sonrasinda baslayan Tiirkiye’nin yeniden
yapilanma siireci, AB tam lyeligi i¢in yapisal reformlarin uygulanmaya baslanmasi,
Kasim 2002 secimleri sonrasinda tek basina hiikiimet olan giiclii bir siyasal iktidarin

varlig1, kapsamli egitim reformlarinin uygulanmasi i¢in uygun ortami sunmustur.

Bu yeni konjonktlrde Adalet ve Kalkinma Partisi hiikiimeti, se¢imlerin ardindan kisa
bir siire sonra, ¢ok yonlii ve genis kapsamli egitim reformlarin1 baslatmistir. Tiirkiye,
egitim sisteminin sorunlarini ¢ézmek ve daha kaliteli bir egitim sistemi kurmak igin
kiiresel sdylem ve politikalar ekseninde ve 6zellikle kiiresellesmenin tasiyict aktorleri
olan DB, OECD, AB gibi ¢esitli ulus-iistii kuruluslarin beseri ve finansal destegi ile tiim
kademelerde egitim sistemini yeniden yapilandirmustir.  Oncelikle, &gretim
programlari/miifredatlar yapilandirmacilik, 6grenci merkezli egitim ve c¢oklu zeka
teorisi ekseninde yenilenmistir. 2003 yilinda hazirliklarina baslanan ve 2004-2005
egitim ve Ogretim yilinda dokuz il ve 120 okulda pilot uygulamas: yapilan yeni
ilkogretim programlar1 (miifredatlar1), 2005-2006 o6gretim yilinda, bir yillik pilot
caligmanin ardindan tiim ilkogretim okullarinda uygulanmaya baglamistir. Buna ilaveten
uluslararas1 kuruslarin finansal ve beseri destegi ile yiiriitiilen projelerle, okullarin fiziki

ve teknolojik kapasitesi gelistirilmistir.

Tirk egitim sistemi, 6zellikle 2003 yilindan itibaren, uluslararasi kuruluglarin beseri ve
finansal destegi ile bircok proje ve program ile yenilenmistir. Fakat Tiirk egitim

sisteminde ve egitim politikalarinda yasanan doniisiimleri analiz eden calismalar



oldukca smirli kalmistir. Egitim sisteminde gergeklesen doniisiimler sosyologlarin,

siyaset bilimcilerin ve egitim bilimcilerin pek ilgisini cekmemistir. Bu donemde yapilan

caligmalar, genellikle egitim bilimciler tarafindan yapilmistir ve egitim sisteminde

yasanan yapisal doniisiimleri analiz etmekten uzaktir. Bu calismalar asagida agiklandigi

gibi bes grup altinda toplanabilir:

1.

4.

Egitim reformlarinin temel bilesenleri olan teorik yaklasimlari &zetleyen,
yapilandirmacilik, 6grenci merkezli egitim, c¢oklu zeka yoOntemi gibi
yaklasimlarin egitim sisteminde nasil kullanilacagini ve &grenci basarisina
etkilerini tartisan, yeni sistemin tiim sdylemlerini onaylayan, elestirel bakis
igermeyen, literatiir 6zeti niteligindeki caligmalar (6rn. Arslan, 2009; Basibiiytik,

2004);

Reformlar sonrasinda egitim bilimciler tarafindan,  reformlarla birlikte
uygulanmaya konan yapilandirmaci yaklasima gore egitimin, “geleneksel”
egitime ustiinliigiinii gosteren deneysel calismalar. Farkli sinif diizeylerinde ve
dersler icin uygulanan -fen bilgisi dersinde (6rn. Andag, 2009; Demirci, 2009;
Sengiil, 2006), sosyal bilgiler dersinde (6rn. Cirik, 2005), geometri dersinde
(6rn. Gungor, 2005)- bu deneysel calismalar, yapilandirmaci yaklasimin

geleneksel yaklagima iistiinliigiinii gostermektedir;

Ogretmenlerin, &grencilerin  ve okul yoneticilerinin  reformlart  nasil
algiladiklarini inceleyen calismalar. Ogretmen, dgrenci ve okul ydneticilerinin
algisina odaklanan bu ¢alismalarda, egitim reformu ile birlikte egitim sisteminde
cok oOnemli degisimin yasandigi, Ogrencilerin okulda bulunmaktan zevk
aldiklar1, kendilerine giivenlerinin arttig1 tespit edilmistir. (6rn. Arslan, Orhan ve
Kirbas, 2010; Aykag ve Basar, 2005; Ersoy ve Kaya, 2009);

Reformlar sonrasinda sosyolojik boyutta, egitime erisimi ve egitim basarisini

belirleyen sosyoekonomik faktorleri analiz etmeye yonelik calismalar. Sayisi



cok az olan bu caligmalar, okul kaynaklarinin, O6gretim yontemlerinin,
sosyoekonomik faktorlerin, cografi bolge ve yerlesim biriminin 6gretim basarisi
tizerine etkisini analiz etmektedir (6rn. Akar, H. 2010; Caliskan, 2008; Dincer ve
Kolasin, 2009; Engin-Demir, 2009).

5. Egitim politikalarindaki doniisiime odaklanan ve egitim politikalarinda
donistimii kiiresellesme ve neoliberalizm baglaminda agiklayan caligmalar.
Kiiresellesme ve neoliberalizmin Tiirkiye’deki 6zgiin gelisimini ihmal eden bu
caligmalar, sadece politika belgelerindeki dontisiimlere ve ‘“niyetlere”
odaklanarak ve reformlarin uygulanma siireci ve etkisini ihmal ederek, egitim
sisteminin kiiresellestifini ve neoliberallestigini iddia ederler. Tiirkiye’nin
Uluslararas1 Para Fonu (IMF), DB’nim kamu politikalarindaki etkilerine,
Hizmet Ticareti Genel Anlasmasini (GATS) imzalamasma ve 06zel sektore
tanian ayricaliklara bakarak bir degerlendirmede bulunan bu tiir ¢alismalar,
yapilan bu analizlerde ademi merkezilesme ve egitimin 6zellesme taleplerinin
hilkklimet programlarinda ve uluslararast kuruluglarin  projelerinde ve
raporlarinda yer almasimi egitim sisteminin neoliberal piyasa ekonomilerine
indirgenmesi olarak degerlendirirler (6rn. Ercan, 1998, 1999; Sayilan, 2007;
Unal ve Ozsoy, 1999).

Egitim sosyolojisi, egitimi bir toplumsal kurum olarak tanimlamakta ve bu kurumun
diger sosyal kurumlar ile iliskisini analiz etmektedir. Egitim sosyologlari egitim
sistemlerinin bir¢ok bilesenini —etkilesim, sinif ve akran gruplari, okul 6rgiitlenmesi ve
ulusal/uluslararas1 egitim sistemleri gibi- incelemektedir. Sosyologlar, egitimi toplumu
olusturan temel kurum olarak tanimlar ve ¢alisirken egitimi daha genis bir ¢ergeveden,
kurumlarin kendi aralarindaki iliskileri baglaminda - aile, din, siyaset, ekonomi, saglik —
ele almaktadirlar. Bu baglamda egitim ile ilgilenen sosyologlar bazi temel sorular
sormaktadir: Okullarin fiziksel yapist ve oOrgiitlenmesinin okul i¢inde Ogrencilerin
O0grenmelerini ve birbirleri arasindaki iligkilerini nasil etkilemektedir? Okullardaki
enformel iligkiler ve beklentiler hangi yollarla 6grencilerin 6grenmelerini ve okuldaki

tecrubelerini etkilemektedir? Okullarda ¢ocuklara 6gretilen bilgiler nasil segilmekte ve



yapilandirilmaktadir? Ogrencilerin 1k, sosyal smf, cinsiyetleri gibi unsurlar, okul
tecriibelerini nasil etkilemekte ve toplumdaki esitsizligi nasil yansitmaktadir? Bu ve
buna benzer sorular egitim sosyologlarinin cevap aradiklar1 temel sorularidir. Aslinda
egitimin sosyolojisi, egitimin amacini, bi¢imini, egitim organizasyonlarindaki insanlarin
etkilesimini daha derinden anlamakla ugrasmaktadir. Egitim, sosyologlarin en 6nemli
calisma alanlarindan olan sosyal kurumdur. Bundan dolayi, bir sosyal kurum olarak
egitimin yapisi, sliregleri ve bu kurumun i¢indeki etkilesim kaliplar1 sosyologlarin ilgi

alanindadir (Ballantine ve Spade, 2008a).

Egitim iizerine ¢alisan sosyologlar, genelde calismalarini ii¢ temel sosyolojik gelenek
icinde yuritmektedirler. islevselci ve ¢atismaci yaklasimlar, ikisi makro-sosyolojik bir
perspektifle, sistem ve yapi kavramlar1 ekseninde, biiyiik toplumsal yapida meydana
gelen gelismeleri incelemektedir. Her ikisi de makro diizeyde, daha biiyiik sosyal yapida
meydana gelen degisimle ilgilenmektedir. Bu yaklasimlardan ilki, biiyiikk sosyal yapi
icinde, daha ¢ok uyumun ve toplumsal diizenin nasil gergeklestigine odaklanirken,
ikincisi ise egitimi toplumsal esitsizligin tasiyicisi olarak tamimlamakta ve esitsizligin
egitim ve okullasma yolu ile nasil iiretildigini incelemektedir. Ugiincii temel yaklasim
ise mikro dilizeyde kisiler arasi etkilesime odaklanan etkilesimci yaklasimdir.
Etkilesimciler ise okullarda gercekligin bireyler arasi iliskiler ve sembollerle nasil

kuruldugunu analiz etmektedirler.

Makro diizey analiz yapan sosyologlar, daha blyk sosyal ve kultiirel sisteme odaklanur.
Makro teorilerden en onemlisi islevselciliktir. Islevselcilik egitim sisteminin nasil
isledigini ve topluma ne tiir hizmetlerde bulundugunu analiz etmektedir. Islevselcilik,
sistemci bakis i¢inde egitimi toplumdaki bir kurum olarak tanimlamakta ve toplumun
daha huzurlu bir sekilde devam etmesi ile ilgilenmektedir. Dahasi, islevselciler, egitim
ve diger toplumsal kurumlar arasindaki iligkileri analiz ederek, toplumun varligini nasil
devam ettirecegi lizerinde calismaktadirlar. Bu yaklasima gore, her parga —egitim, aile
birlikte ¢alisarak sosyal sistemin ve toplumun saglikli bir sekilde islemesini saglarlar
(Ballantine ve Spade, 2008c).



Islevselciligin ve egitime islevselci yaklasimin en 6nemli ismi Durkheim’dir. Durkheim,
egitimin toplum icin islevi, egitim ve sosyal degisme arasindaki iligki, sosyal rolleri
benimsemede geng insanlar1 hazirlamada egitimin rolii, siniflarda ve okullarda gelisen
toplumsal sistem iizerine ¢aligmalar yapmistir. Durkheim’a gore egitimin temel islevi,
sosyal butunluk icin gerekli ortak ahlaki kodlar tireterek toplumsal birligi saglamaktir.
Durkheim’a gore okullar, ¢ocuklar1 sosyal bir varlik olarak ve uygun sosyal degerler
gelistirerek topluma hazirlamaktadir (Ballantine ve Spade, 2008c). Bu noktada okullarin
en temel islevi, toplumun varliginin bir diizen iginde devam etmesini saglayan, bilgi ve
davraniglarin bir sonraki nesle aktamimi saglamaktir. Islevselci sosyologlar, ahlaki ve
mesleki disiplin ve degerlerin, egitim ile aktamini toplumun yasamasi i¢in gerekli bir
unsur olarak tanimlamakdirlar. Bu bakis agisina gore, egitim, gencleri toplumun bir
iyesi olarak yetistirmeyi hedefleyen toplumsal bir kurumdur. Eger, toplumun Uyeleri
gerekli bilgi ve beceri ile donatilmazsa, toplumun yasami tehlikededir (Ballantine ve
Spade, 2008b).

Parsons’un yapisal islevselci yaklasimi, toplumsal yagami bir tiir yagayan sistem olarak
tanmimlamaktadir. Sistem vurgusu Parsons’un teorisinde 6nemli bir yer kaplar ve bu
kavram, teorisinin yapisal kismini, sisteminin pargalart ile iligkisi ise islevselci kismi
olusturmaktadir. Parsons en temelde sosyal diizenin nasil saglandigi ve sistemin
parcalarinin birbirleri ile iliskisi ile ilgilenmis ve eylem sisteminin aktdrler arasi
iligskilerden kuruldugunu belirtmistir. Eylem birimi aktorler, anlamlar ve fiziksel sosyal
nesneler, normlar ve degerleri igeren bir ¢evrede gerceklesmektedir. Parsons hangi
diizeyde olursa olsun her sistemin ve onun alt sistemlerinin dort temel ihtiyac1 ve
gereksini karsilamasi gerektigini ifade etmistir. Bunlar islevsel dnkosullardir. 1. her
sistem cevresine uyum saglamalidir (adaptasyon); 2. her sistem amaglarini bagarmak
icin kaynaklarin1 seferber etmelidir (amaca ulagsma); 3. her sistem pargalar arasi i¢
koordinasyonu saglamali ve sapmalarla bas edebilmelidir (biitiinlesme); 4. her sistem
kendisini miimkiin oldugu kadar dengede tutabilmelidir (kalip korunmasi) (Craib, 1992,
5.43).



Parsons’a gore, egitim toplum igin temel bir islevi gormekte ve gen¢ insanlar
demokratik bir topluma hazirlamaktadir. Bu yaklasima gore, egitimin asli islevi,
sosyalizasyondur. Baska bir ifade ile bireyleri, toplumun daha Uretken bir Uyesi olarak
yetistirmektir. Toplumlar egitimi kiiltiirleri, degerleri, becerileri ve bilgileri gibi temel
unsurlar1 aktarmak i¢in kullanirlar. Buna ilaveten, bugiiniin modern toplumunda is i¢in
gercken beceriler artik okullarda 6grenilmektedir. Hatta okullar yoluyla toplumsal
biitiinlesme, toplumsal rollerin 6grenilmesi gerceklesir (Ballantine ve Spade, 2008c).
Kisacasi, Parsons’un sistemci yaklagimi egitim ve diger toplumsal kurumlar arasindaki

islevsel iligkileri ile mesguldiir.

Egitim sosyolojisindeki ikinci 6nemli gelenek ise catismaci yaklagimdir. Catismacilar,
okullarin toplumsal esitsizligi nasil yeniden {irettigi, daha iist siniflarin nasil daha iyi
ekonomik sosyal ve prestijli isleri yaptigi, daha diisiik gruplarin ise neden daha
dezavantajli bir halde oldugu sorularina cevap ararlar. Dahasi, sosyal tabakalasmanin
egitim yolu ile dretilmesini ve sosyoeckonomik yapinin egitim basarisi ile iligkisini
analiz etmektedir (Apple, 1986; Hammersley, 1996; Meyer ve Baker, 1996). Dahasi
ogretim mufredatlart yolu ile iktidar iliskileri ve esitsizligin nasil yeniden iiretildigi
calistimaktadir (Apple, 1986). Ornegin, Bowles ve Gintis okullarin, esitsizligi nasil
yeniden drettigini, toplumdaki simif ve iktidar farkliliklarini yarattigini, kapitalist
toplumu yeniden iirettigini, 08renci segme ve yerlestirme siirecleri ile toplumdaki
hiyerarsinin sagladigin1 analiz etmistir. Bourdieu ise kiltirel ve sosyal sermaye
kavramlari ile okullarda esitsizligin yeniden nasil iiretildigine odaklanmistir. Bourdieu,
burada 6grencinin okula getirdigi sosyal ve kiiltiirel kaynaklarin egitimdeki esitsizligi
irettigini, kiiltiirel sermayesi daha gelismis olanlar1 daha avantajli kildigin1 belirterek
esitsizligin yeniden iretildigini vurgulamistir (Ballantine ve Spade, 2008b). Bernstein,
calismalairnda, kodlarin ve okulda, miifredatta kullanilan dilin, sosyal siniflari nasil
yeniden irettigi ile mesgul olmustur. Dilsel farklarin bir sonraki nesle aktarimina
bakarak, esitsizligin nasil devam ettigini analiz etmistir. Bernstein, sosyal siniflarin ve
iktidar iligkilerinin pedagojik pratikleri nasil etkiledigini, egitimsel pratiklerin hakim
bicimlerine, i¢ isleyislerine bakarak okullarin ideolojik unsurlari yeniden nasil

urettiklerini incelemistir (Sadovnik, 2008).



Catigmacilar, islevselciler gibi egitimi toplumsal bir kurum olarak ele alirlar ve bu
kurumun diger toplumsal kurumlar ile iligskisi baglaminda incelerler. Catismacilarin,
islevselcilerden temel farki, okulu ve egitimi politik olarak tarafsiz ve liyakate dayali,
cocuklarin kendi becerilerini ifade ettigi bir sistem olarak degil, okulun esitsizligin
kaynagi oldugunu ve okuldaki ve okul sonrasi basarinin kisinin sosyal sistemde sahip
oldugu yerle iliskili oldugunu vurgulamasidir. Bundan dolayi, okullarin esit bir egitim
vermesi ve c¢ocuklarin esit imkanlara sahip olmasi miimkiin degildir. Basari,
farklilagmas1 sadece, zeka ya da yetenek ile ilgi degil, cocugun sosyoekonomik, 1irki,
dilsel vb. gibi tasidig1 faktorlerle ilgilidir. Daha somut ifade etmek gerekirse, fakir ve
azinlik grup ¢ocuklar1 genelde akademik becerileri daha diisiik olan grupta yer alirken,
orta ve yiksek gruptakiler daha farkli bir miifredat ile egitim goérerek toplumdaki
esitsizlik yeniden uretilmektedir (Ballantine ve Spade, 2008b, s.14)

1960 oncesinde ozellikle yapisal islevselciligin hakim oldugu doénemde, egitim
sosyologlar1 daha islevselci bir pozisyon ile aydinlanmaci gelenegin egitime atfettigi
pozitif dnem ¢ergevesinde, egitimin toplumsal esitsizligi agsmak i¢in nasil bir arag olarak
kullanildigina yonelik ¢aligmalar yapmigslardir. Fakat 1960’lardan itibaren egitim yolu
ile esitsizligin yeniden nasil iiretildigi konusu ozellikle, Illich, Bourdieu, Bernstein,
Bowles ve Gintis’in ¢alismalar ile egitim sosyolojisine yeni bir yon vermistir. Zaten bu
yaklasim “yeni” egitim sosyoloji olarak tanimlanmistir. Bu yaklagim iginde
degerlendirebilecegimiz calismalar, esitsizligin okullasmanin gesitli pratikleri ile nasil
yeniden iretildigini analiz etmekte, 6grenci ya da egitim basarilar1 ile gevresel, sosyal,

kiiltiirel, ekonomik, etnik faktorler arasindaki iliskileri ele almaktadir.

Egitim sosyolojisindeki {iglincli 6nemli teorik yaklasim ise George Herbert Mead ve
Charles Horton Cooley etkilesimci bakis agisindan beslenen sembolik etkilesim ya da
etkilesimci yaklasimdir. Bu bakis agisina gore, sosyal etkilesimler anlamlari; anlamlarda
icinde yagsanilan diinyay1 kurar (Craib, 1992). Mikro diizeyde yiiriitiilen ¢alismalar, daha
cok kisiler aras1 davranis ve etkilesime odaklanir ve analizde toplumu bir butin olarak

algilamaktan ziyade, bireylerin sembolleri giindelik yasam gercekligini kurmak igin
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nasil kullandig1 ve i¢inde yasadiklar1 ¢evreyi nasil kurdugu ile mesguldiir (Ballantine ve
Spade, 2008b). Etkilesimci bakis agisina gore, semboller, etkilesimlerimizi cevreleyen
fikirler ya da kavramlardir. Bu kisilerarasi iletisim ve etkilesim sonrasinda kullanilan
semboller bizim sosyal gergekligimizi belirler. Mead’e gore semboller tamamlanmis bir

gerceklik olmaktan ziyade, devam eden bir siire¢ halindedir (Polama, 1993).

Bu bakis agisi, islevselci ve catismact okullar gibi egitim ile ilgili makro diizey sistemi
yap1 gibi kavramlarla degil, mikro diizeyde okullarda gergeklesen, sembollere, siireglere
ve etkilesimlere ilgilenir (Ballantine ve Spade, 2008b). Islevselci ve catismaci yaklasim
daha genel bir diizeyden yap1 ve sistem ekseninden bakarak, biiyiik fotografta ne
gergeklestigini analiz ederken, etkilesimciler giindelik diizeyde okullarda ne oldugunu

incelerler (Sadovnik, Cookson ve Semel, 1994).

Mikro diizeyde okullarda ne yasandigi ile ilgilenen etkilesimci bakis agisini benimseyen
sosyologlar, davraniglar, degerler, etkilesimler ve sembollerin okullarda yasanan
gercekligi nasil kurdugu iizerine ¢alisirlar. Ornegin, “Jonny nigin okuyamaz?” sorusunu
bu yaklasim, mikro diizeyde smif i¢indeki etkilesim ve tecriibeler ile agiklamaktadir.
Daha somut ifade etmek gerekirse, etkilesimci bir bakisa sahip etiketleme teorisine
gore, eger Jonny’e aptal oldugu soylenirse ve Jonny’de bunu degistirmek igin
caligmazsa bu aptal etiketi kendi kendini dogrulayan bir kehanet haline gelmektedir. Bu
yaklasima gore, ogretmenin, 6grencinin irk, smif, etnik ve dini vb. algisi, arkaplan
beklentilerinin 0grencinin 6zalgis1 ve basar1 diizeyini belirlemektedir. Etkilesimci
yaklasimlar, bireylerin kendilerini nasil kurdugu ile ilgilenmektedir. Etkilesimci
yaklasim i¢inde de esitsizligin nasil tretildigi gibi makro diizey sorular ilgi alanina
girmektedir. Burada esitsizlik c¢alismalart ¢ocuklarin okula semboller, dil ve

etkilesimleri iginde ¢alisilmaktadir (Ballantine ve Spade, 2008c, SS. 6-7)

Bu c¢alisma makro diizeyde egitim sisteminde meydana gelen degisime
odaklanmaktadir. Egitim sisteminde doniisiimler analiz edilirken, yapisal islevselcilerin
kullandiklar1 sistem ve yapi kavramlart benimsenmistir. Egitim, toplumsal bir kurum

olarak ele alinmis ve egitimin diger sosyolojik kurumlarla iligkisine bakilmistir. Bu
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caligma, sistem yaklasimi ekseninde egitim sisteminde meydana gelen doniisiimleri
analiz ettiginden, egitim sistemi bir biitiin, biitiinlesmis dinamik bir entite olarak ele
alinmaktadir. Ciinkii egitim, aile, ekonomi, siyaset gibi sosyal kurumlar birbirine
karsilikli olarak bagimlidir. Birinde meydana gelen degisim diger kurumlarda degisime
neden olur. Ornegin ailenin ¢ocugun egitime yonelik tutumu, cocugun okuldaki
deneyimlerini farklilastirir. Devletin ekonomi politikalarindaki degisim dogrudan
egitimin Orgiitlenmesini ve yapilanmasini etkilemektedir. Bundan dolay1 egitim {izerine
yapilacak calismalar, ne okulun g¢evresindeki gruplari, orgiitlenmeleri kurumlari ne de
kiiresel toplumu ihmal etmemelidir ¢iinkii bu alanlarda gerceklesen degisimler dogrudan
okullardaki uygulamalar1 belirlemektedir. Neticede higbir okul boslukta var
olmamaktadir (Ballantine ve Spade, 2008a).

Bu sistemci yaklagim, tiim sistemi kavramsallagtirma ve pargalarin birbirleri ile uyumu
ve birlikte nasil ¢alistigini anlamay1 saglar. Bu bakis ile sistem icindeki iliski aglar ve
karmagik iligkiler goriilebilir. Egitim sistemi bir kurum ve orgiit olarak, okul ve
siniflardan ve burada gerceklesen iliskilerden, pozisyonlardan, rollerden ve islevlerden
daha fazlasin1 ifade etmektedir. Ciinkii cevresel faktorler okullarda ne olacaginin
belirleyicisidir. Burada ¢evre ile asil ifade edilmek istenen egitim sistemini ¢evreleyen
ve onu etkileyen her seydir. Ornegin sosyal ve politik yasal degisiklikler gibi. Bu
cevresel faktorlerin, egitim politikalarint ve egitim sisteminin Orgilitlenmesinde neden
oldugu degisimler kadar, tiim degisimlerin 6grencilerin etkilesimlerinde ne tiir

degisimlere neden oldugu da ¢alismaktadir (Ballantine ve Spade, 2008a).

Bu ¢alisma, islevselci yaklasimdan beslenmekle birlikte, klasik islevselci bir ¢alismadan
farklilasmaktadir. Klasik egitim sosyolojisi ¢aligmalar1 sosyallesme ya da esitsizligin
yeniden Uretimine odaklanirken, 1980’lerden sonra egitim sosyolojisinin temel ilgisi
degismis; egitim politikalarinda yasanan doniisiimlere odaklanmistir. Diinyada, 6zellikle
1980’lerden itibaren egitim politikalarinda yasanan dontlisiim, egitim sosyolojisi
arastirmalarinin merkezini olugturmustur. 1980 sonrasinda egitim sistemlerinin ¢ok sik
olarak yeniden diizenlenmesi, reform sdyleminin daima giindemde olmasi, sosyolojinin

ve egitim sosyolojisinin egitim politikalarina ilgisini artmigtir (Shain ve Ozga, 2001;
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Trent vd., 1985). Ozellikle 1990’lardan itibaren, egitim sistemlerinin siklikla reformlar
ile ¢evrelenmis olmasi, egitim politikalar1 konusunda yogunlasmaya neden olmustur.
Egitim sisteminde siirekli reform giindeminin var olmasi nedeniyle, reformlarin,
sistemin Orgiitlenmesinde, Ogrenci basarilarinda, okullasma bigimlerinde, okul
kiiltiiriinde, 6gretmenlerin 0gretim tarzinda, egitimde ¢esitli nedenlerden kaynaklanan
esitsizligin azaltilmasinda nasil bir doniisiime yol acgtigma iliskin arastirmalar
yapilmaktadir. Bu tiir arastirmalar yapan disiplin egitim politikalar1 sosyolojisi olarak

tanimlanmaktadir (Lingard ve Ozga, 2007).

Bu calisma, yapisal islevselci yaklasim ekseninde, egitim sisteminde yasanan
doniistimleri analiz etmektedir. Egitim sistemindeki doniisiimleri, hem ulusal politikalar
hem de okullasma diizeyinde uygulayicilarin tecriibeleri ekseninde analiz eden bu
calisma, kiiresellesme, uluslararasi kuruluslarla iliskiler, Tiirkiye’nin siyasal, sosyal ve
ekonomik geligsmeleri, siyasal kiiltiir ekseninde incelemektedir. Ciinkii bu calisma,
toplumsal kurumlarin birbirine bagimli oldugunu ve birinde meydana gelen degisimin
digerini etkiledigini kabul etmektedir. Dahasi, uygulanan reformlarin etkinliginin ise

tam bu siyasal, sosyal ve ekonomik baglam i¢inde anlam buldugunu benimsemektedir.

Bu calisma, teorik cerceve, ulusal egitim politikalarinda yasanan doniisiim ve okullagma
bicimlerinde/okullarda yasanan doniisiim olmak {iizere ii¢ ana boliimden olusmaktadir.
Teorik ¢erceve iki farkli zeminde kurulmustur. Ilk olarak, kiiresel egitim reform
modelleri ve programlari tartisilmis ve bunlarin egitimin kalitesi ve basarisi ile iligkisi
ele alinmustir. ikinci olarak ise, egitim reformlarinin ulusal egitim sistemlerinde ve
okullasma bigimlerinde nasil bir donilisime neden oldugu analiz edilmistir. Egitim
reformlart ile ulusal egitim sistemlerinin yasadigr doniisiim ti¢ farkli teorik yaklasim
lizerinden tartisgilmigtir. Bu yaklagimlardan ilki wulusal egitim sistemlerinin
kiiresel/uluslararast modele yakinsadigini iddia eden diinya kiiltiir teorisi/yeni
kurumsallasmaci yaklasimdir. ikinci yaklasim, ulusal egitim sistemlerinin kendi &zgiin
egitim sistemlerini korumaya devam ettigini, ulusal hiikiimetler kiiresel reform
modellerini alirken se¢cmeci ve eklektik bir tavir ile reformlart aldigini iddia eden

politika ddiing alma teorileri ve dissallastirma (externalization) yaklasmmdir. Ugiincii
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yaklasim ise; okullagma diizeyinde uygulanan politikalarin okullagma bi¢imlerinde ve

Ogretmenlerin 6gretim yontemlerindeki degisimini analiz eden melez yaklagimdir.

Ulusal egitim politikalarindaki doniisiim farkli alt basliklar halinde tartisilmistir. Ulusal
egitim politikalar1 tartigmalar1 tarihsel olarak iki farkli donemde incelenmistir. 2004
miifredat reformlar1 caligmalarina bir zemin olusturmasi igin Oncelikli olarak
reformlarin arka plani tartisilmistir. Bunun i¢in 1996 yili bir baslangic olarak kabul
edilmistir. Ciinkii bu tarihte diizenlenen XV. Milli Egitim Surasi’nda, hazirlanan VII.
Kalkinma Plani’nda ve 15 Yillik Egitim Ana Plani’'nda ¢ok yonli ve kapsamli bir
reforma ihtiya¢ duyuldugu belirtilmis ve kapsamli bir reform plani hazirlanmistir.
Bundan dolayr 2004 miifredat reformuna kadar gecen silirede egitim sisteminin
sorunlarinin nasil kavramsallastirildigi, uygulanan egitim reformlari ve reformlarin
etkileri analiz edilmistir. Buna ilaveten, bu donemde kapsamli bir reform programinin
hazirlanmasina ragmen neden uygulanmadigi, uygulanan reformlarin neden basarisiz
oldugu, dénemin sosyal, siyasal ve ekonomik gelismeleri ve Tiirkiye’nin politik kiiltiiri
ekseninde ele alinmistir. Daha sonra kapsamli reformlarin uygulanmasi ve Tiirkiye’nin

uluslararasi kuruluslar ile kurdugu iliskiler tartigilmistir.

2003" sonrasi dénemde egitim sisteminde gergeklesen reformlar, miifredat reformlart
merkezde olmak tlizere, miifredatlarda ve 6gretim yontemlerinde, okullagma oranlarinda
ve okul kaynaklarinda, egitimin yonetiminde gerceklesen degisimler esas alinarak
incelenmistir. Bunun i¢in ilk olarak miifredat reformlarinin gergeklesme siireci,
miifredat reformlarinin temel yaklagimi, reformun toplumsal mesruiyeti nasil kazandigi
analiz edilmistir. Ozellikle reformlarm toplumsal mesruiyet kazanma siirecinde,
medyanin ve kdse yazarlarinin, sivil toplum orgiitlerinin ve egitimcilerin reformlara
yonelik tutumlart tartigtlmistir.  Daha sonra bakanlhigin  egitim reformlarim
mesrulastirirken uluslararas1 ¢alismalardan nasil faydalandigi incelenmistir. Buna
ilaveten, 2000’li yillar boyunca uygulanan, 6zellikle okullasma gostergeleri ve okul

kaynaklarini gelistirmeye yonelik, caligmalar incelenmistir. Bu boliimde son olarak

! Miifredat reformlar1 2004 yilinda gerceklesmistir. Fakat reform ¢aligmalar1 2003 yilinda bagladigindan
tarihsel olarak egitim reformlarini donemlestirirken 2003 sonrast dénem ifadesi kullanildi.
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2000’11 yillar boyunca biiyiik beseri ve finansal kaynaklarla gerceklestirilen reformlarin,
egitimin  kalitesini nasil  estkiledigi tartisitlmistir.  Egitim  kalitesi, grenci
performanslarinda/6grenme diizeylerinde zaman iginde yasanan gelisme ve Ogrenci
basarilarinin sosyoekonomik yapi, cografi bolge ve yerlesim birimi gibi degiskenlere
gore nasil farklilastigi ekseninde tartisilmistir. Bu tartisma i¢in 2000°1i yillar boyunca
diizenlenen ulusal Ortadgretim Kurumlarina Ogrenci Secme ve Yerlestirme Siavi
(OKS), Seviye Belirleme Smavi (SBS) ve Ogrenci Se¢me Siavi (OSS) gibi kademeler
aras1 gecis smavlarmin ve OBBS gibi dgrenci basaris1 degerlendirme g¢alismalarinin
sonuclart ve Uluslararas1 Matematik ve Fen Bilimleri Calismalarindaki Yonelimler
(TIMSS), Uluslararas1 Ogrenci Basaris1 Degerlendirme Programi (PISA) ve
Uluslararas1 Okuma Becerileri Calismalarindaki Gelismeler (PIRLS) gibi uluslararasi

Ogrenci basarisi belirleme ¢alismalarinin sonuglar1 kullanilmistir.

Uciincii kisimda ise egitim reformlariin okullasma bicimlerinde dgretmenlerin dgretim
yontemlerinde nasil bir doniisiim yasandigi incelenmistir. Bu boliimde oncelikli olarak
O0gretmenlerin miifredat reformlarini nasil degerlendirdigi ele alinmistir. Daha sonra,
O0gretmenlerin 08retim tarzlarinda nasil bir degisime neden oldugu, 6gretmenlerin
reformlarin hangi bilesenlerini uyguladiklari, hangi bilesenlerini uygulamadiklari ya da
uygulayamadiklar tartigilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin egitim sistemindeki reformlarin
egitimin Kkalitesine etkisini nasil degerlendirdikleri ele alinmistir. Son olarak,
Ogretmenlerin egitim sisteminde en Onemli sorunlar olarak neleri tanimladigi

incelenmistir.
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1. BOLUM
CALISMANIN KONUSU, AMACI VE YONTEMI

1.1. CALISMANIN KONUSU VE ONEMI

Tiirkiye, egitim sisteminin sorunlarimi ¢ozmek ve daha kaliteli bir egitim sistemi
kurmak igin kiiresel sdoylem ve politikalar ekseninde ve Ozellikle kiiresellesmenin
tasiyic1 aktorleri olan DB, OECD, AB gibi ¢esitli ulus-iistii kuruluslarin beseri ve
finansal destegi ile tim kademelerde egitim sistemini 2003 yilindan itibaren yeniden
yapilandirmistir. Oncelikle dgretim programlari/miifredatlar yapilandirmacilik, dgrenci
merkezli egitim ve c¢oklu zekd teorisi ekseninde yenilenmistir. 2003 yilinda
hazirliklarina baslanan ve 2004-2005 egitim ve 6gretim yilinda dokuz il ve 120 okulda
pilot uygulamasi1 yapilan yeni ilkdgretim programlar1 (miifredatlar1), 2005-2006
ogretim yilinda, bir yillik pilot ¢alismanin ardindan tiim ilkdgretim okullarinda
uygulanmaya baglamistir. Buna ilaveten uluslararasi kuruslarin finansal ve beseri

destegi ile yiiriitiilen projelerle, okullarin fiziki ve teknolojik kapasitesi gelistirilmistir.

Bu ¢aligma, daha once ifade edildigi iizere, yeni dénem egitim sosyolojisi ¢aligmalari
kapsaminda, egitim politikalarinda yasanan doniisiimleri analiz etmektedir. Egitim
politikalarinda yasanan dontsiimlerin hem ulusal politikalar hem de okullasma
diizeyinde nasil bir doniisiim yasandigina odaklanmaktadir. Kiiresellesmeye referans
verilerek ve kiiresel giiclerin beseri ve finansal destegi ile ger¢eklesen egitim reformlari,
Tiirkiye egitim sisteminde nasil bir yapisal doniisiime neden oldugu, spesifik olarak
ilkogretim miifredatlar ve ilkogretimin okullagsma bigimlerinde nasil bir degisime neden

oldugu, bu ¢alismanin merkezi temasidir.

Bu caligma egitim sistemindeki tiim reformlar1 analiz etmekten ziyade 2004 yilinda
gergeklestirilen  ilkogretim  miifredat reformlarim1  merkeze alarak —mifredat

reformlarinin bilesenleri ve kesisenleri olarak- gerceklestirilen reformlarin, ilkogretim
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sisteminde neden oldugu doniigiimlere, egitim sisteminin kalitesinde ve basarisinda
neden oldugu gelismelere odaklanmaktadir. Milli egitim sisteminde okuldncesi,
ortadgretim ve mesleki egitim sisteminde uygulanan reformlar, bu ¢alismanin kapsami
disinda birakilmistir. Ancak egitim sisteminin diger alanindaki reformlara yalnizca

ilkdgretim sistemine etkileri baglaminda deginilmistir.

Bu calisma, yaklasik son on yildir egitim sisteminde, spesifik olarak ilkogretim
sisteminde, oldukca biiyiik beseri ve finansal kaynaklar harcanarak gergeklestirilen
reformlarin hem egitim sistemi hem de egitimin kalitesi tzerindeki etkilerini analiz
etmektedir. Egitim sisteminde kapsamli bir doniisiim siireci yasanmasina ragmen,
reformlarin neden oldugu etki ne bakanlik ne de akademisyenler tarafindan yeteri kadar
ilgi gdbrmemistir. Giris kisminda bahsetti§imiz {izerine egitim {lizerine yapilan ¢calismalar
farkli alanlara odaklanmis, egitim sisteminde yasanan doniisiimlerin okullar tizerindeki
ya da 6grenci basarisina etkisi ihmal edilmistir. Tam bu noktada bu ¢alisma, miifredat
reformu merkezinde gerceklesen degisimleri analiz etmesi nedeniyle 6nemli bir boslugu
doldurmaktadir. Bagka bir ifade ile bu caligma yalnizca politikalarda yasanan degisim
ve doniisiimii degerlendirmemekte, buna ilaveten uygulayici olan &gretmenlerin

reformlari nasil tecriibe ettigi ve uyguladigini analiz etmektedir.

1.2. CALISMANIN AMACI

Son on yilda 6zellikle uluslararast kuruluslarin finansal ve beseri destegi ile birlikte
Tirkiye egitim sisteminde gerceklestirilen reformlarin egitim sisteminde ve okullagma
bi¢giminde nasil bir doniisiime neden oldugunu ve tiim bu reformlarin egitim sisteminin
performansini/kalitesini nasil etkiledigini analiz etmek bu ¢aligmanin temel amacidir.
Bu c¢alisma, 2004 yilinda gerceklestirilen ilkdgretim miifredat reformunu merkeze
alarak, ilkogretim sisteminde yasanan degisimleri ulusal politikalar ve okullasma
diizeyinde incelemektedir. Ayrica, bu g¢alismada, miifredat reformlarinin etkinligini
artirmak i¢in uygulanan okullasma ve okullarin kaynaklarini ve gostergelerini
gelistirmeye yonelik c¢aligmalarin ilkdgretim sisteminde nasil bir donilisiime neden

oldugu; tim bu reformlarin okullasma bi¢imini, okullardaki uygulamalar1 nasil
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doniistiirdiigii; egitimin kalitesinde/performansinda nasil bir doniisiim yasandigi analiz

edilmektedir.

1.3. CALISMANIN TEMEL SORULARI

Soru 1. Kiiresel egitim reform modellerinin benimsenmesi ile birlikte ulusal egitim

politikalart nasil bir doniigiim yasamistir?

Soru 1.1. Uluslararast kuruluslarin onerileri ve uluslararast kuruluglarla
hazirlanan ortak projeler sonrasinda ulusal egitim politikalarinda nasil bir

doniisiim yasanmistir?

Soru 1.2. Tiirkiye, egitim sistemini yapilandirirken, kiiresel egitim modellerini

nasil yerlilestirmis ve yerellestirmistir?

Soru. 1.3. Tiirkiye, neden bazi reform modellerini 1srarla uygulamaktan imtina
ederken ve ertelerken, bazi reform modellerini, blyuk bir istekle

uygulamaktadir?

Soru 1.4. Turkiye’nin kiresel reform modellerini benimsemesinde etkili olan

temel sosyoekonomik ve kiiltiirel baglam nedir?

Soru 2. 2000’li yillar boyunca okullasma, okul kaynaklarini gelistirme, 6gretim
programlarin1 ve yontemlerini yenilemeye yonelik ¢alismalar sonrasinda, Tiirk egitim

sisteminin kalitesi nasil bir gelisme yasamigtir?

Soru. 2.1. Egitim sisteminin en temel sorunu olan beseri ve fiziki kaynaklarin
esitsiz dagilimi ve basariin yerlesim birimi, cografi bélge ve sosyoekonomik

statiiye gore asir1 farklilasmasi sorununu ¢éziime kavusturulabilmis midir?

Soru 2.2. Oldukca biiyiik beseri ve finansal kaynaklarla gerceklestirilen
reformlar sonrasinda 6grenci basarilar1 ve performanslarinda nasil bir gelisme

yasanmigtir?
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Soru 3. Egitim reformlar1 ile birlikte okullasma ve 6gretim bicimlerinde nasil bir

doniisiim meydana gelmistir?

Soru 3.1. Uygulayicilar/6gretmenler, uygulamaya konan reformlar1 nasil

degerlendirmektedirler?

Soru 3.2. Ogretmenler, reformlarin hangi bilesenlerini uygulamaktadirlar ve

hangi bilesenlerini uygulamamaktadirlar?

Soru 3.3. Ogretmenler, neden reform programinin bazi bilesenlerini uygularken,

baz1 unsurlarini uygulamamaktadirlar?

Soru 3.4. Ogretmenlerin reform modellerini uygulamasini etkileyen etmenler

nelerdir? Ogretmenler reformlari nasil yerellestirmekte ve yerlilestirmektedirler?

Soru 3.5. Reformlar sonrasinda okullarda 6gretmenlerin yasadiklari en dnemli

sorunlar nelerdir?

1.4. CALISMANIN YONTEMI

Bu c¢alisma, 2004 ilkogretim miifredat reformlarin1 merkeze alarak, egitim sisteminde
yasanan dontistimleri politikalar diizeyinde yasanan ve okullarda yasanan doniistimler
olarak iki yonlu olarak incelemektedir. Ulusal politikalar dizeyini analiz ederken,
politika belgeleri; okullasma diizeyinde gergeklesen doniisiimleri tespit etmek igin ise
nitel aragtirma yoOntemlerinden derinlemesine miilakat teknigi kullanilmis ve

Ogretmenlerle goriismeler yapilarak veriler derlenmistir.

Ulusal Diizeyde/Politikalarda Doéniisiim: Egitim politikalarindaki dontisiimii anlamaya
calisan bir ¢alisma Oncelikli olarak politika belgesinin ne oldugunu tanimlamalidir.
Burada politika belgesi kavramina verilecek cevap arastirmada incelenecek olan
belgeleri ve dokiimanlar1 belirlemektedir. Aslinda egitim politikalar1 lizerine konusmak
oldukga genis bir alan1 igermekte ve egitim politikalarinin nasil ¢alisilmasi gerektigi de
bu baglamda farkli entelektiiel geleneklere gore degismektedir. Ornegin, egitim
politikalar1 ¢caligmalart ABD’de daha ¢ok egitim yonetimi baglaminda egitim yonetimi

ve liderligi alanlarina yogunlasirken; Ingiltere’de daha cok egitim sosyolojisi
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baglaminda ele alinmaktadir (Lingard ve Ozga, 2007: s.1). Dahasi, Ingiltere’de egitim
sosyolojisinin bir alt dali olarak egitim politikalar1 sosyolojisi diye bir alan
tanimlanmaktadir. Bu sosyolojik gelenek miifredat caligmalarindan daha farkli ve daha
genis bir perspektifle egitimde yasanan doniistimleri analiz eder. Egitim politikalari
sosyolojisi, okullagma ile ilgili tiim metinlerle, miifredatin yaninda, egitim pratiklerini
cevreleyen, olusturan ve degisimine bakan tiim metinlerle ilgilenir (Lingard ve Ozga,
2007, ss.1-2). Bundan dolay1 egitim politikalarindaki doniisiimler yalnizca miifredat
reformu belgelerine bakilarak degil, egitimin gdstergelerinde, amaglarinda, yonetiminde

gerceklesen dontisiimlere de bakarak analiz edilmistir.

Hiikiimet programlari, meclis tartismalari, hiikiimet ve egitim bakanligi yetkililerinin
resmi ve gayri resmi acgiklamalari, bakanlik tarafindan hazirlanan ¢esitli program, plan
ve yasal diizenlemeler, politika yapicilarin agiklamalar1 bir politika belgesi olarak
tanimlanabilir. Buna ilaveten egitim ile ilgili kanun, yonetmelikler, genelgeler gibi
mevzuat diizenlemeleri, hem ulusal diizeyde hem de uluslararasi kuruluglara sunulan
rapor ve belgeler, politika belgesi olarak tanimlanir. Ayrica paydaslar -yani ¢ikar
gruplari- tarafindan hazirlanan raporlar ve analizler, politika belgesinin ortaya
cikmasinda, egitim politikalarinin olusmasinda ve yayginlasmasinda etkili oldugundan

bir politika belgesi olarak tanimlanir.

Ozetle sdylemek gerekirse bu ¢alismada analiz igin kullanilan veriler, egitimle ilgili,
politik, biirokratik ve paydaslar tarafindan hazirlanan raporlar, analizler ve metinlerdir.
Dolayisiyla bu c¢alismanin ilk kisminda hem resmi hem de paydaslar tarafindan
hazirlanan rapor, analiz vb. bir veri olarak kullanilmistir. Bu baglamda ulusal diizeyde
yasanan degisimleri gormek i¢in reformlarin etkin bir sekilde uygulandig1 ve miifredat
reformlarmin gergeklestigi donemden Once ve sonra olmak {izere asagida tanimlanan

belgeler incelenmistir.

Ik olarak 2003 oncesi donemdeki XV. Milli egitim Surasi, VII ve VIII. Kalkinma
Planlari, 15 yillik Egitim Ana Plani, hiikiimet programlar (54, 55, 56, 57. hiikiimetler),

bu donemde bakanlik tarafindan hazirlanan ve uluslararasi kuruluslara sunulan raporlar
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ve dokiimanlar, istatistikler ve uluslararasi kuruluslarca hazirlanan projeler veri kaynagi
olarak kullanilmistir. Ikinci olarak bu calismada ulusal diizeyde egitim sisteminde
gergceklesen doniisiimleri analiz ederken su belge politika belgeleri veri kaynagi olarak

kullanilmustir:
1. 58 ve 59. hiikiimet programlari
2. Acil Eylem Plani
3. Miifredat reformu siirecinde reformu tanitan, belge, kitapgik, brosiir, dokiimanlar

4. Reformlar silirecinde paydaglarin katilimi ile birlikte gerceklestirilen resmi

toplanti, sempozyum ve ¢alistay rapor ve tutanaklari

5. Reformlarin paydaslar tarafindan nasil kavramsallastirdigint gérmek i¢in egitim

ile ilgili 6nemli Sivil Toplum Kuruluslarinin (STK) yayinlar1 ve ¢aligsmalari

6. AB Temel Egitimi Destek Programi (TDEP) cercevesinde yapilan ¢alismalari

tanimlayan ve degerlendiren belgeler
7. AB llerleme Raporlari
8. DB Temel Egitim Projeleri (TEP), Egitim Sektorii ¢alismasi
9. OECD Temel Egitim Raporu ve PISA sinavlari

10. Milli Egitim Bakanligi (MEB), OECD, EURYDICE gibi kuruluglar tarafindan
hazirlanan istatistikler ve gostergeler

11. Ulusal (Ogrenci Basarilarimn Belirlenmesi Smavi OBBS, OKS, SBS, OSS vb.)
ve uluslararast Ogrenci basarilarim1 degerlendirme (PISA, TIMMS, PIRLS)

calismalarinin sonuglari.

Okullasma/Uygulama Duzeyi: Bu g¢alisma, reformlar sonrasinda okullagsma diizeyinde
yasanan doniisiimleri, 6gretmenlerin tecriibelerini merkeze alarak analiz etmektedir.
Ciinkii reformlarm asil uygulayicisi dgretmenlerdir. Ogretmenlerin, tutum, tavir ve
davraniglari, reformlarin etkinligini, okullasma diizeyinde yasanan doniistimleri
belirleyen asli unsurlardir. Nitel arastirma kapsaminda derinlemesine miilakat teknigi ile
Ogretmenlerin tecriibeleri hakkinda bilgi derlenmistir. Bundan dolay1 ilk olarak kisaca

nitel arastirmanin ne oldugu ve nitel ¢alismanin nasil yapilacag: tartigilmistir. Nitel
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arastirmanin tanimini vermek zordur. Hatta standartlasmis, evrensel bir bigim olarak
nitel aragtirma yapmanin tek bir yolu yoktur (Marvasti, 2004; Creswell, 2007; Snape ve
Spencer, 2003). Nitel arastirmanin en temel 6zelligi bir tanim vermekten ¢ok, insanlarin
icinde yasadiklar1 sosyal diinyadaki fenomenleri (eylemler, kararlari, inanglari, degerleri
vb) nasil anlamlandirdiklarini anlamaya calisan dogalct ve yorumlayici bir aragtirma

tarudur (Snape ve Spencer, 2003).

Nitel arastirma nicel arastirmadan farkli bir Ozellige sahiptir: nitel arastirma,
aragtirmacty1 ¢alismanin merkezine yerlestiren, diinyay1 goriintir kilmak i¢in yorumsal
ve maddi setleri igeren ve bu diinyay1 oldukca farkli veri toplama teknikleri ile saha
notlari, miilakatlar, fotograflar, kayitlar vb. ile ona iligkin verileri derlemeye calisan,
temelde katilimcinin g¢alisilan fenomene iliskin atfettigi anlamlari anlamaya yonelik,

yorumsal ve dogalci bir yaklasimdir (Creswell 2007).

Creswell (2007) nitel arastirmanin en temel Ozelliginin arastirmaya baslarken, belirli
varsayimlar, diinya goriisii ve teorik bir bakis ile sosyal ve beseri bir meseleye
bireylerin ya da gruplarin atfettigi anlami inceleyen bir aragtirma problemi ile baslamasi
oldugunu belirtir. Nitel arastirma, katilimcilarin arastirma problemine/fenomene
atfettikleri anlamlar1 ortaya ¢ikarmaya calismaktadir. Nitel aragtirmada arastirmaci kilit
pozisyondadir. Ciinkii arastirmacinin kendisi belgeleri, veriyi toplar, davranislar1 gozler
ve miilakatlar1 yapar. Nitel aragtirmanin en 6nemli 6zellilerinden biri ise ¢oklu veri
toplama araclarinin kullanilmasidir. Nitel arastirmalarda gézlem, miilakat, cesitli gorsel

dokiimanlarin toplanmasi gibi veriler de kullanilir (Creswell, 2007, ss. 38-40).

Nitel arastirma, daha Once belirli bir tema hakkinda literatiirde ¢ok fazla bilginin
olmadig1 durumlarda, daha sessiz telaffuz edilen, kesfedilmesi ve hakkinda fikir sahibi
olunmasi gereken konular1 ¢alisirken kullanilir. Ozellikle, karmasik bir yapiya sahip,
hakkinda derinlemesine bilgi sahibi olunmak istenen konularda ve bastirilmis toplumsal

kesimler lizerine ¢alisma yapilirken nitel ¢alisma tercih edilmelidir (Creswell, 2007).
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Creswell (2007) bes farkli yaklagimla nitel arastirmanin yapildigini belirtmektedir:
anlatisal, fenomenolojik, etnografik, gomull teori (grounded theory), vaka analizi
calismasi (case study). Ornegin bir kiiltiirel grubun nasil isledigi, inanglari, dilleri,
davraniglari, iktidar, direnis ve tahakkiim iligkileri kesfedilmek istendigi zaman; ve bu
anlamda literatirde onemli bir eksiklik var ise, ¢alisilan grup ve ozellikleri pek
bilinmiyorsa etnografi en uygun yontemdir. Belirli bir grubun bir fenomene iligkin
tecriibeleri ve bu tecriibelerini nasil anlamlandirdiklar1 ortaya ¢ikarilmak isteniyorsa o
zaman fenomenolojik yaklasim tercih edilir. Bu ¢er¢cevede bu ¢alisma fenomenolojik

yaklasima denk diigsmektedir.

Fenomenolojik nitel calisma yasam deneyimlerine ve bu deneyimleri betimlemeye
odaklanir. Asil arastirilmasi gereken bu deneyimlerdir. Fenomenolojik nitel arastirma
bircok kisinin belirli bir kavram ve fenomene iligkin yasanmis tecriibelerini
anlamlandirmasini aragtirir. Burada ©nemli olan, katilimcilarin fenomene iliskin
tecriibelerinin ne oldugudur. Fenomenolojinin amaci bireysel tecriibeleri bir fenomene
indirerek evrensel 6zii tanimlamaktir. Yani seylerin ger¢cek dogasini kavramak igin nitel
arastirmaci bir fenomen iizerinde calisir. Ornegin, nitel arastirmaci bir fenomen olarak
‘insomniay1 secer ve bireylerin ‘insomnia’ya iligkin tecriibelerini anlamaya galisir.
Bireylerin bu olguya iliskin tecriibesine bakar ve ortak yasanan 6zii kesfetmeye calisir.
Burada ’'ne”’yi ’nasil® tecriibe ettigi betimlenir. Fenomenolojik yaklasim ne zaman
birden fazla bireyin ortak veya paylagilmis deneyimleri anlasilmak isteniyorsa, o zaman
tercih edilir. Fenomenolojik yaklasimla fenomenlerin 6zellikleri hakkinda daha derin
anlamlar gelistirmek icin ortak tecriibeler anlasilmak istenir (Creswell, 2007, s. 60).
Fenomenolojik nitel arastirmalarda, katilimcinin fenomene iliskin tecriibelerini
kesfetmeye yonelik en etkin veri toplama yontemi derinlemesine miilakattir. Bu
calisma, Ogretmenlerin gerceklestirilen egitim reformlarini nasil tecriibe ettiklerini,
Ogretmenlerin tecriibelerinde ne tiir degisimler oldugunu analiz etmeyi hedeflemektedir.
Bundan dolay1, 6gretmenlerin tecriibelerine iligkin detayli bilgi toplamak igin veri

toplama teknigi olarak derinlemesine miilakatlar yapilmistir.



23

Caligmanin ikinci bir 0zeligi ise Ogretmenlerin tecriibeleri ekseninde egitim
politikalarinin nasil isledigini gérmeye c¢alismaktadir. Marvasti (2004) bu tar
arastirmalar1 degerlendirici arastirmalar olarak tanimlar. Politikalarin uygulamadaki
etkinligi ve verimliligi hakkinda degerlendirme yapabilmek i¢in siire¢ ve ¢ikti hakkinda
bilgi toplamak gerekir. Siirece ve ¢iktilara iliskin veri toplanmasinda nitel aragtirma
yontemi ile etkin bir sekilde veri toplanir. Nitel arastirmada kullanilan veri toplama
teknikleri ile politikalarin nasil isledigine dair yetkin bilgi derlenir. Dahasi ¢iktilari
anlama, neyin nasil gergeklestigi, politikalarin uygulanmasini etkileyen farkli nedenleri
gormeyi saglar. Bu sayede politikalarin basarili ve basarisiz yonlerini, yaptig1 katkilari,
bireyleri nasil etkiledigini ve politikalara kisisel miidahaleleri gormek miimkiindiir. Bu
tiir degerlendirme arastirmalar1 ile program ya da politikada yasanan degisim ve
gelisim, hangi noktalarda problemlerin yasandigi, uygulamada ne tiir sorunlarin

yasandig tespit edilir (Marvasti, 2004, s. 30).

1.4.1. Calismanin Orneklemi

Nitel arastirmada temel hedef aragtirma konusu hakkinda miimkiin oldugu kadar genis
bilgiyi saglayacak olan katilimciya ulagmaktir. Bundan dolay: rastgele-olmayan amagli,
amaca yonelik drneklem secimi ile en etkin sekilde veri toplanmaya calisilir (Creswell,
2007; Marvasti, 2004). Nitel arastirmada grubun ozelliklerini en iyi yansitan,
arastirmaciya en etkin ve verimli veriyi saglayacak olan orneklem secilir. Nitel
arastirmada istatistiksel olarak temsil onemli degildir. Asil 6nemli olan, 6rneklemin
calisilan niifusu temsil etmesi, katilimcilarin aragtirilan konu hakkinda gerekli tecriibeye

sahip olmasidir.

Nitel arastirmada Orneklem belirlemede farkli teknikler kullanilmaktadir. Bunlardan
baslica olanlari, aykirt durum 6rneklemesi, maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi, benzesik-
homojen 6rnekleme, tipik durum 6rneklemesi, kritik durum 6rneklemesi, kartopu veya
zincir Ornekleme, Olgiit Ornekleme, kolay ulasilabilir durum oOrneklemesidir. Bu
arastirmada, “maksimum cesitlilik Ornekleme” teknigi ile 6rneklem belirlenmistir.
Maksimum ¢esitlilik O6rneklem yonteminde arastirilan problemle iligkili bireylerin

ozelliklerine gore drneklem cesitliligini arttirmak gerekmektedir. Boyle bir 6rneklem ile
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diger Orneklem belirleme yontemlerine gore cok daha zengin bulgu ve sonuclara
ulagilir. Maksimum c¢esitlilige dayali bir 6érneklem olusturmanin asil amaci cesitlilik
gosteren 6zelliklere gore ortak ya da paylasilan olgunun olup olmadigini, bulmak ve bu
cesitlilige gore problemin farkli boyutlarimi ortaya koymaktir (Yildirnm ve Simsek,
2008, s. 108).

Nitel aragtirmada miilakat teknigi ile veri toplarken orneklem sayisinin kag¢ kisiden
olusmasi gerektigi bir diger 6nemli noktadir. Bu konuda yontem kitaplar1 genel olarak
net bir say1 vermekten kaginirlar. Clinkii kullanilan nitel arastirma yontemine gore kag
kisi ile miilakat yapilacagi, miilakatin ne kadar siirecegi, ka¢ kez aym kisi ile miilakat
yapilacagl degismektedir. Ornegin anlati calismalarinda ¢ok kiigiik gruplarla ¢alisma
yapilir. Katilimcimin yasam hikayesi dinlenir, katilimci ile bir¢ok defa gorisiiliir.
Creswell (2007) fenomolojik nitel ¢aligmalarda O6rneklem sayisinin 5-25 arasinda
katilimcidan olugsmasini ideal olarak tanimlar. Ancak Onemli olan kac kisi ile

goriisildiigiinden ziyade, goriismelerin etkinligi ve niteligidir.

Etkin miilakat goriigmelerinde her yeni katilimcidan elde edilen yeni veri azalmaktadir.
Katilimer sayis1 arttikca her yeni katilimcidan daha az yeni veri elde edilmektedir.
Tekrar hatirlatmak gerekirse nitel arastirmada onemli olan bir temanin ne kadar sik
tekrar edildigi degildir. Dahasi1 belirli bir istatistiksel hedefi de tutturmak
gerekmemektedir. Ideal diizeyde nitel arastirmada, drnegin bir miilakatta, cok fazla ve
cok zengin veri elde edilmektedir. Orneklem sayis1 biiyiidiigii takdirde analizleri
yapmak olduke¢a giiclesir; kaliteli bir ¢alisma ortaya ¢ikmaz. Bundan dolayi 6rneklem
say1s1 ne ¢ok kiiciik ne de ¢ok biiyiik olmalidir. Orneklem boyutunu belirleyen bazi
unsurlar vardir. Eger ¢alisan niifus heterojen bir yapiya sahip ise; O6rneklemde cok
sayida kriter kullanilacaksa Orneklem sayisinin biiylik olmasi daha uygundur. Eger
homojen yapiya sahip bir niifus ile ¢aligma yapilacaksa, drneklemin biiyiimesi uygun
degildir (Richie, 2003, ss. 83-85).

Bu calismada, heterojen, yani maksimum ¢esitlilik 6rneklem yontemi tercih edilmistir.

Ciinkii caligmanin amaci miifredat reformlar1 sonrasinda Ogretmenlerin Ogretim
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yaklagimlarinda ve tecriibelerinde nasil bir doniisiim oldugunu tespit etmektir. Bundan
dolay1r farkli oOzelliklere sahip (yas, cinsiyet, tecriilbe, brang) Ogretmenlerle
gorlsiilmiistiir. Bu sayede, reformlarin farkli 6zelliklere sahip 6gretmenler tarafindan
nasil tanmimlandigi, 6gretmen davranislarinda, 6gretim bicimlerinde nasil bir dontistime
neden oldugu, reformlarin egitim sisteminde, okullagsma diizeyindeki etkisi hakkinda
daha fazla bilgi elde etmek hedeflenmistir. Orneklemi belirlerken ikinci bir etken
olarak, farkli sosyoekonomik bdlgelerde bulunan okullardaki 6gretmenlerle
gorlsilmiistir. Tirkiye’deki okullarin beseri ve fiziki kaynaklar acisindan asiri
farklilagsmas1 nedeniyle, farkli niteliklere sahip okullardaki 6gretmenlerin tecriibelerini
tespit etmek icin Orneklemin se¢iminde kriter olarak okullarin bulundugu c¢evrenin
sosyoekonomik yapisi dikkate alinmistir: Sinif mevcutlarinin ¢ok biiyiik oldugu yoksul
bolgedeki okullar, yine yoksul kentsel bolgede ancak okul mevcudu ve smif biiytikligi
daha kiiciikk olan okullar; sosyoekonomik diizeyi daha yiiksek bolgede, sinif
mevcutlarinin gérece daha kiigiik oldugu bolgedeki okullar ziyaret edilmistir. Son
olarak, Tirkiye’de ilkogretim okullarinin yaklasik %98’1 devlet okullarindan olugmakta,
ogrencilerin yaklasik %98’1 devlet okullarina devam etmekte oldugundan dolayi, devlet

okullarinda ¢alisan 6gretmenlerle miilakat yapilmistir.

Bu calisma, Ankara ilinde belirtilen 6zellikler ¢ercevesinde ii¢ farkli ilgede, yedi farkl
farkli devlet okulunda, yirmi yedi 6gretmenle miilakat yapilarak gergeklestirilmistir.
Okullardan ti¢ii sosyoekonomik diizeyi diisiik, ikisi sosyoekonomik diizeyi orta ve ikisi
de sosyoekonomik diizey, yuksek bolgelerden segilmistir. Sosyoekonomik diizeyi diisiik
okullardan on iki 6gretmenle goriisiilmiis, sosyoekonomik dizeyi orta olan yerlerden
sekiz yiiksek sosyoekonomik ¢evredeki okullardan ise yedi 6gretmen ile goriistilmiistiir.
Goriigiilen 6gretmenlerden on dordii kadin, on ii¢li erkektir. Goriisiilen 6gretmenlerin
yas araliklarina bakildiginda, 10 yil ve daha az siireyle 6gretmenlik yapan dokuz
ogretmen ile, 10-20 yil aras1 0gretmenlik yapan 12 6gretmen ile ve 20 yildan fazla
O0gretmenlik yapan alt1 6gretmen ile goriisiilmiistiir. Bu ¢alisma kapsaminda on siif
ogretmeni ile bes Tiirkge iki Ingilizce 6gretmeni, dort matematik, dort sosyal bilgiler ve
iki din kiiltlirii 6gretmeni ile miilakat yapilmistir. Miilakat yapilan 6gretmenlerin farkli

okul bolgelerine gore dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1Miilakat yapilan 6gretmenlerin okullarin bulundugu sosyoekonomik diizeye goére
cinsiyet, tecriibe brang bazinda dagilimu.

Miilakat yapilan Cinsiyet Tecrlbe Brans Toplam
okullar
c— (=] X
[«5) —_—

s |§ | |] |8 |=g2/£8|2 |23

o v i b & AR|FE|= 3 5
Diisiik 6 6 4 5 3 4 3 2 3 12
sosyoekonomik
dizey
Orta 4 4 3 3 2 3 2 1 2 8
sosyoekonomik
dizey
Yuksek 3 4 2 4 1 3 2 1 1 7
sosyoekonomik
dizey
Toplam 13 14 9 12 6 10 7 4 6 27

1.4.2. Derinlemesine Goriisme Formunun Gelistirilmesi

Nitel bir arastirma teknigi olarak miilakat, arastirmaci ile katilimci arasinda gergeklesen
bilgi toplama teknigidir. Miilakat ile gozlem siirecinde, gézlenemeyen bircok olgu
hakkinda bilgi elde edilebilir (Bogdan ve Biklen, 1998, ss. 93-94). Hisler, duygular,
niyetler ve gecmiste gerceklesen davranmiglar ya da gozlemcinin olmadigi anda
gerceklesen olaylar hakkinda gozlem yolu ile bilgi toplanamazken, miilakat ile bu tiir
konularda bilgi toplanabilir. Daha ag¢ik ifade etmek gerekirse, insanlarin diinyay1 nasil
anlamlandirdigini ve onu nasil orgiitledigini gézlemlerle tespit etmek giigtiir, dolayisiyla
tecriibeleri 6grenmek icin katilimcilara sorular sormak gerekir (Patton, 1990).

Goriismeci, miilakat yontemi ile katilimeidan, onun tecriibeleri, hisleri, tavirlari, ilgileri,
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degerleri, disiinceleri hakkinda gozleme gore daha etkili veri toplar. Burada iki nokta
dikkate alinmalidir: Miilakat siirecinde anlamin insas1 sadece katilimciya ait degil,
beraber olusturulan bir seydir. Diger bir nokta ise katilimci ve arastirmaci farkli bir
kulturel gelenekten geliyorsa veri elde etmekte bir sorun ortaya ¢ikabilir (Marshall ve
Rossman, 1999, s.110).

Iyi miilakat sorular1 kesfedici, agik uglu, esnek, yonlendirmesiz bir nitelige sahip olmas1
gerekir (Marshall ve Rossman, 1999). Bu calismada miilakat sorularinin 6gretmenler
icin acik ve anlasilir olmasina 6zen gosterilmistir. Sorular belirli temalar ekseninde
orgiitlenmis; kisiyi yonlendiren kisa cevapli sorular yerine agik u¢lu ve daha ayrintili

1’9 (13

konugsmalarima imkan veren “nasil” “neden” ve “ne” cksenli sorular hazirlanmistir.
Miilakatlar sirasinda katilimciyr yonlendirmekten kaginilmis, soruyu daha agik hale

getirmek ve daha ayrintili bilgi toplamak i¢in ipuglari kullanilmistir.

Goriisme formunda sorularin diizenlenmesinde 6ncelikli olarak demografik sorulara ve
okulun fiziksel yapisina iliskin sorulara yer verilmistir. Bu sayede goriismeye,
katilimcinin daha rahat cevap verebilecegi sorularla baglanmasi planlanmistir. Daha
sonra, bahsedilen temalar ekseninde sorular hazirlanarak, katilimcilardan maksimum
derecede veri alinmasina uygun bir form olusturulmustur. Yazili formda yalnizca soru
bigcimleri yer almasina ragmen goriisme siirecinde ipuglar1 ve sondalar da kullanilmistir.
Ipuglar1 ve sondalar sorular1 daha anlasilir kilmak ve daha etkin veri toplamak amaciyla

belirli bir tema hakkinda daha derinlemesine sorularla gergeklestirilmistir.

Temalar belirli bir mantiksal silsile i¢inde hazirlanmis ve oncelikli olarak 6gretmenlerin
miifredat reformlarina yonelik degerlendirmelerine iligkin sorular yoOneltilmistir.
Ardindan ise katilimcilara 6gretmenlik uygulamalarina yonelik sorular sorulmustur.
Uciincii  olarak  gretmenlerin, reformlarin  dgrenciler {izerinde Ogrenme ve
davraniglarindaki gelismeleri nasil etkiledigine yonelik goriislerini ortaya koyacak
sorulara yer verilmistir. Son olarak ise 6gretmenlerin egitim sisteminin temel sorunlari
ve bu sorunlara iligkin ¢dzlim Onerileri hakkindaki diisiincelerini elde etmeyi saglayacak

sorular yoneltilmigtir. Yukarida bahsedilen unsurlar ekseninde goériisme formlari
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hazirlanirken, farkli iilkelerde okullasma bigimlerinde doniisiimleri anlamay1 amaclayan

caligmalar da incelenmistir.

Goriisme formlarinin gelistirilme siirecinde ilk olarak taslak sorular hazirlanmistir.
Taslak sorular hazirlandiktan sonra oncelikli olarak egitim konusu iizerine caligan ve
profesyonel olarak arastirma isleri yapan uzmanlardan sorulart incelemesi istenmistir.
Sonrasinda tez danigsmanin oOnerileri ile taslak form yeniden diizenlenmistir. Taslak
sorularin hazirlanmasindan sonra gériigme formunun ne derece iyi hazirlandigina ve
kullanilan ifadelerin goriisiilen gruba uygun olup olmadigna iligkin geribildirim
saglanmas1 i¢in dort Ogretmenle pilot calisma yapilmistir. Pilot ¢alisma sonrasinda
taslak formda soru sayisinin fazla oldugu; bundan dolayr da goriisme siiresinin ¢ok
uzamasina bagl olarak arastirmanin odak noktasindan uzaklasildigi tespit edilmistir.
Bununla birlikte bazi sorulara benzer cevaplarin verildigi goriilmiistiir. Bu problemleri
asmak i¢in bazi sorular daha agik ve anlasilir hale getirilmis, soru sayist azaltilmis ve
soru formu yeniden diizenlenmistir. Pilot uygulamalarin analizinden sonra yeniden
diizenlenen soru formu goriisleri alinmak tiizere konu ile ilgili ¢alismalar yliriiten
uzmanlara tekrar gonderilmis; oneriler ¢ercevesinde soru formu duzenlenmistir. Uzman
goriiglerinin soru formuna yansitilmasindan sonra tez danismanina sorularin son hali
incelemek Uzere gonderilmistir. Tez danigsmanin degerlendirmeleri sonrasinda miilakat
formu tekrar diizenlenmis ve dort ana temadan olusan yirmi {i¢ soruluk bir soru formu

hazirlanmustir.

1 Mart 2011 tarihinde soru formlarimi gelistirmek {izere baslayan calisma, 7 Mayis
2011°de soru formuna son sekil verilerek tamamlanmistir. Soru formuna son seklin
verilmesinden sonra Mayis ve Haziran 2011 tarihlerinde 6gretmenlerle derinlemesine
miilakatlar yapilmigtir. Miilakat yapilan kisilere goriismelerin ses kaydina alinacag etik
acidan goriisme Oncesinde bildirilmistir. Ayrica goriisiilecek kisilerin olabildigince
objektif bilgi vermeleri ve deneyimlerini herhangi bir sekilde endise ve tedirginlik
duymadan aktarmalarini saglamak amaciyla isimlerinin gizli kalacagr miilakat
oncesinde Dbelirtilmigtir. Giliven ortaminin olusturulmasinin  ardindan miilakatlar

yapilarak goriismeler sirasinda ses kayitlart alinmigtir. Alinan ses kayitlart daha sonra
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desifre yapilarak metne aktarilmistir, desifreler ses kayitlarinin  bire  bir

transkripsiyonunu olusturacak sekilde gergeklestirilmistir.

1.4.3.Nitel Verilerin Coziimlenmesi

Ogretmenlerin reformlar1 nasil tecriibe ettiklerine iliskin nitel verileri ¢oziimlerken
icerik analizi teknigi kullanmilmustir. Igerik analizi, metinde yazilanlar1 agiklayic
kategoriler halinde 6zetlemek olarak tanimlanabilir (Marvasti, 2004). Icerik analizindeki
asil hedef, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagsmaktir. Bundan
dolay1 igerik analizi yapmak i¢in, toplanan verilerin kavramsallastirilmasi, daha sonra
da ortaya c¢ikan unsurlarin bir araya getirilmesi ve temalar halinde derlenmesi gerekir.
Analizde verilerin i¢inde sakli olabilecek olan gergeklerin ortaya ¢ikarilmasi asil
amactir. i¢erik analizi yapilirken, birbirine benzeyen veriler, belirli kodlar, kavramlar ve
temalar cercevesinde bir araya getirilir ve bir araya getirilen temalar yorumlanir

(Yildirim ve Simsek, 2008, s. 227).

Nitel arastirma sonrasinda elde bulunan oldukg¢a genis veri setini, anlamli hale getirmek
icin Oncelikli olarak veri setlerinin anlamli pargalar halinde azaltilmasi/daraltilmasi
gerekir. Bu siirecin ad1 kodlamadir. Kodlamaya baslamadan 6nce elde gecici bir kod seti
ile ¢alismaya baglanir. Daha sonra transkripte edilmis metinler birka¢ kez okunarak,
Oonemli pasajlar ve temalar daha sonra raporda kullanilmak iizere belirlenir. Verileri
kodlamak (verileri anlamli parcalar haline getirmek ve bu parcalari adlandirmak),
kodlar1 daha genis kategoriler ve temalar haline getirmek, veri grafiginde, tablosunda
kodlar1 karsilastirmak, nitel veri analizinin temel unsurlaridir (Creswell, 2007, s.152).
Tanimlama, simiflama ve yorumlama siirecinde nitel arastirmact kod veya kategoriler
gelistirir ve metinleri kategorilere gore siralar. Creswell bes ya da alt1 tema ekseninde en
fazla yirmi veya yirmi bes kod kategorisinin uygun oldugunu belirtir. Ciinkii tema ve
kod sayis1 fazla oldugu takdirde, kodlar1 temalarla birlestirmek giliclesmekte ve iyi bir
rapor hazirlanmasi zorlagsmaktadir. Kodlama siirecini kod ve temalar iligkisini Creswell
aile analojisi ile agiklar ve kodlama siirecinin ebeveynler, cocuklar ve torunlar seklinde

bir aile silsilesi gibi yapilanmasi gerektigini belirtir (Creswell, 2007, ss.152-153).
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Verileri analiz ederken, baslangi¢ olarak dort tema ekseninde belirli 6n-gecici kod listesi
hazirlanmigtir. Ses kayitlarinin desifresinin yapilmasindan sonra metinler birka¢ kez
okunmus, kodlar ve temalar yeniden belirlenmis, arastirma raporunda kullanilacak
alintilar belirlenerek bir tablo hazirlanmistir. Analizin daha rahat yapilmasi, sonuglarin
daha etkin bir sekilde yazilmasi i¢in kodlar, kategoriler, temalar ve alintilarin yer aldig:
bir tablo hazirlanmistir. Kodlar, kategoriler ve temalarin belirlenmesi, analizde
kullanilacak alintilarin tespit edilmesinden sonra, nitel c¢alismanin analiz kismi

yazilmistir.

1.4.4.Etik Unsurlar

Insan ve insanin yasadig1 ortam iizerine ¢alisan nitel arastirmada etik unsurlar oldukca
onemlidir. Oncelikli olarak katilimcilarin kendi rizalar ile -gonullii olarak- calismaya
katilmas1 gerekmektedir. Yetiskin olmayanlar ya da bazi 6zel hassas durumu olanlar
icin ya ebeveynlerinden ya da ilgili kurumdan izin almak gerekmektedir (Creswell,
2007; Marvasti, 2004). Dahasi katilimcilara ¢aligmanin amaci, arastirmayi kimin
finanse ettigi gibi konularda arastirma hakkinda bilgi verilmelidir (Richie, 2003, s.67).
Ikinci olarak verilerin nasil kullanilacag, katilimcilarin gériislerine ve yorumlarina nasil
atif yapilacagi acikca belirtilmelidir. Ozellikle daha hassas konular galigirken,
aragtirmanin hangi mekanda yapildig1 ve kimlerin katildigina iliskin bilgiler raporda
telaffuz edilmemelidir. Yalnizca arastirmayi yapan kisinin katilimcilar1 ve ortami
bilmesi gerekir. Buna anonimlik ve gizlilik ilkesi denir. Calisma raporunda katilimcinin
kimliginin ortaya ¢ikmamasi gerekir. Eger katilimcinin kimligi ya da ortamin kimligi
verilen ek bilgiler ile ortaya ¢ikma durumu var ise kullanilmamalidir (Richie, 2003, s.
67). Bunun i¢in katilimcilara ya da mekanlara farazi isimler verilebilir ya da kodlar,

sayilar kullanilabilir (Marvasti, 2004).

Calismamizda bu etik unsurlar dikkate alinmis, katilimcilara g¢aligmanin amaci,
katilimecilar tarafindan sunulan bilgilerin nasil kullanilacag: agik olarak ifade edilmistir.

Ayrica calismada okul isimleri ve sahis isimleri kullanilmamistir. Katilimciy: tanitan
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Ozelliklerden, cinsiyet, tecrilbe ve brang gibi unsurlar anonimlik ve gizlilik ilkesini

bozmadig i¢in kullanilmistir.

1.5. KAVRAMSAL CERCEVE

1.5.1.Politika Salgim (Policy Epidemic)

Levin (1998), diinyada birgok Ulkenin egitim sistemlerini ¢ogunlukla benzer egitim
modelleri cergevesinde yeniden yapilandirmasini, “politika  salgimi”  olarak
tanimlamistir. Bir “salgin” halinde tiim diinyaya yayilan egitim reformlar1 genellikle,
kiiresellesme, uluslararas1 alanda rekabetgi olma, bilgi ekonomisi ve bilgi toplumuna
dahil olma, nitelikli bir beseri sermayeye ve isgiiciine sahip olma gibi hedefler esas
alimarak gerceklestirilmektedir. Levin, kiresel diizeyde, egitimde reform talebinin
siirekli giindemde oldugu ve mevcut egitim sistemlerin amansiz elestiri ve saldirilara
maruz kaldigim1 belirtmektedir Levin, bu saldurlarin 6zellikle, egitimin amacini
ekonomiye indirgeyen, egitimde 6zellesmenin ve egitimin piyasalagmasinin gelismesini,
yonetiminin ademi merkezilesmesi, aile ve ¢ocugun taleplerini 6ne c¢ikartan reform

modellerinin tiim diinyasa salgin halinde uygulandigini belirtmektedir.

1.5.2. Egitimde Ademi Merkezilesme

Kiiresel diizeyde dolasimda bulunan 6zellikle DB ve OECD tarafindan vurgulanan en
onemli unsurlardan biri de egitim sisteminin yonetiminin ademi merkezilesmesi ve okul
temelli yonetim anlayisidir (Levin, 1998; OECD, 2007b; World Bank, 2005). Egitim
sisteminin yonetimindeki degisim talebi okuldaki personelin istihdaminin, okulun mali
yonetiminin, okulda Ogretilecek miifredatin yerelden belirlenmesini, okullarin
Ozerkliginin gelismesini hedeflemektedir. Ademi merkezi bir egitim yoOnetiminde
kaynaklar ve hizmetler, dagitim noktasina, bireylerin/ailelerin istek ve taleplerine
yakinlagsmaktadir (Ball, 2003, s. 31). Ademi merkezi bir yapida okullarin burokratik

hantallig1 agmas1 ve egitim sisteminin daha dinamik hale gelmesi beklenmektedir.
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Dahast bu sistem bireylerin/tiiketici miisterilerin tercihlerinin devlet planlamasi ve
dizenlemesinden daha iyi performans sergileyecegini, esitsizligi yok edecegini
varsaymaktadir (Ball, 2003, s. 32). Bu sayede okullar daha sorumlu ve etkin/verimli

hale gelecek, daha hesap verebilir olacaktir (Olssen, 2004, s. 482).

1.5.3. Geleneksel Egitim

Ilerlemeci egitimcilerin kendilerinden &nceki ya da mevcut sistemi tanitmak icin
kullandiklar1 bir kavramdir. A¢ik bir sekilde “geleneksel egitim” yaklagimi denilen bir
yaklasim yoktur. Geleneksel egitim, ¢agdas ilerlemeci egitimciler tarafindan kendi
egitim yaklasimlarinin tersi olan, pedagojik otorite olarak egitimin merkezine 6gretmeni
alan, yaklasim olarak tanimlanmaktadir. Modern egitimin kuruculari olarak kabul
edilen Rousseau, Spencer, Pestalozzi, Frobel, Montessori, Dewey, vs. gibi isimler
cagdas egitimi farkli bir sekilde tanimlasa dahi ortak hedefleri “geleneksel egitim”i
reddetmeleri ve ¢ocuk/6grenen/dgrenci-merkezli bir egitime ¢agri yapmalaridir (Giir,
2010). Tim bu modern yaklasimlar acik bir sekilde eski/yeni, geleneksel/ilerlemeci
ayriminda, geleneksel egitimi olumsuz degerlerle tanimlarlar. Ilerlemeciler, geleneksel
egitimi, 6grencinin, bilgiyi 6gretmenin anlattig1 sekilde ezberleyen ve bu 6grendiklerini
sinavda tekrar eden, ezberci bir sistem olarak tanimlarlar. Geleneksel egitimde bilgiler
ezberlendiginden kalici bir 6grenme ger¢eklesmemekte ve Ogrencilerin diisiinme
becerileri gelismemektedir (Andag, 2009; Titiz, 2005). Dahasi, geleneksel egitim,
ogretmen tahakkiimiiniin oldugu, 6grenci pasif bir alict ve itaatkar olarak yetistigi,
cocuklarin istek ve arzularimin hesaba katilmadigi, eski bilgilerin aktarildigi bir

sistemdir (Dewey, 1963; Freire, 2000).

1.5.4.Ogrenci Merkezli Egitim

Ogrenci merkezli egitim, 6gretici/didaktik ders isleme yontemi yerine sinifta etkilesimi
one ¢ikaran, 6gretmeni, katilimer tesvik edici ve gilidiileyici ve 6grenciyi de katilimer ve
sorumluluk sahibi olarak tanimlayan, derslerde iliskilere agirlik veren, basar1 gostergesi

olarak siire¢ ve performans olarak bakan, kalite, iletisim kavramlarinin 6ne ¢iktig aktif
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Ogrenen, arastiran Ogrenci hedefleyen Ogretim modeli olarak tanimlanmaktadir
(EARGED, 2007d). Bu yaklasimda 6grencilerin 6grenme becerilerini gelistirmek i¢in
eski bilgilerin ¢ocuklara aktarilmasindan vazgecilmesini, 6grencinin ilgisinin merkeze
alinmasini, 6grenciye Ozgiirlilk verilmesini, 6gretmenin otoriter roliinlin ¢dziilmesini
isterler. Dahasi, bu yaklasimin savunuculari 6grencinin derste pasif bir alici olarak
degil, derse aktif katildigi, kendi fikirlerini rahatca ifade ettikleri, 6grencinin merak ve
ilgisinin 6grenme silirecinin merkezinde oldugu bir sistem Onerirler. Bu sistemde
Ogretmen dersi anlatmak yerine, 6grenciyi yonlendirmeli, 6grencilerin kendi sorularini
sormasini, kendi deneylerini tasarlamalarini ve sonuca ulasmalarint saglamalidir.
Ogrenme, 6grenci tarafindan gergeklestirildiginden dgretimin konusu, amag ve hedefler,
aracglar ve diger prosediirler hakkinda 6grencilerle konusulmalidir. Dersin konusu ve
ornekler, gercek diinya ile iliski olmalidir. Ogrenci gergek diinya ile ilgili sorularla

ugragsmalidir (Murphy,1997).

1.5.5. insac1 Yaklasim

Cagdas kuramlar icinde en yaygin yaklasim insaciliktir. Piaget, Vygotsky ve von
Glasersfeld’in goriislerinden beslenen insacilik, bireyin bilgiyi/6grenmeyi ¢evresi ile
aktif bir iligki icinde, onceki bilgi ve deneyimleri ile kurdugu iliskilerle kendi anlam
yapilarin1 olusturdugunu belirtir. Yani, 6grenme bireyin kendi insasinin bir sonucudur.
(Savery ve Duffy, 1995). von Glasersfeld’a gore bu yaklagimin iki temel ilkesi vardir: i.
bilgi pasif olarak alinmaz daha ¢ok bilen 6zne tarafindan insa edilir; ii. bilincin islevi,
ontolojik gercekligi kesfetme degil, deneyimleri ekseninde benimseme ve sunmadir

(von Glasersfeld, 1989, 5.162).

1.5.6. Diinya Egitim Sistemlerinin izomorfizmi

Yeni kurumsallasmaci yaklasima gore Ikinci Diinya savasindan sonra diinya egitim
sistemleri ayn1 yapi, organizasyon ve egitimin icerigi ile ayn1 “diinya standartlarina”
dogru gitmekte, hem de ayn ilerleme degerleri ve sosyal adalet kavramina dogru da

yakinsamaktadir (Schriewer ve Ramirez, 2004). Bu yaklasima gore, ulus-
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devletlesmenin kurumsal yapisi ile iliskili olan ve Bati Avrupa’da dogan kitle egitimi
modeli bir dunya kultir modeli haline gelerek tum dunyada, Ozelikle 1l. Dunya

savasindan sonra, yayginlasma baslamistir (Anderson-Levitt, 2003).

1.5.7. Digsallastirmanin Sosyo-Mantigi

Schriewer, dissallastirmanin sosyo-mantigi kavramimi, politika 6éding alma surecinin
nasil ger¢eklestigini ve 6diing alinan politikalarinin nasil mesrulastirildigini agiklamak
icin kullanmaktadir. Schriewer ve Ramizrez 6ding alinan politikalarin pragmatik ve
aragsal bir gerekce ile alindigini belirtmistir. Alinan bir politika ulusal, siyasi, sosyal,
dini, kiltiirel yap1 i¢in yeniden sekillenerek, bir filtreme ile milli bir anlam yapisina
doniismektedir (2004, s. 51). Schriewer ve Martinez digsallagtirmanin sosyo-mantiginin
secmeci bir sekilde sadece bazi egitim sistemlerini digsal otorite kaynagi olarak
kullandigini belirtir. Burada 6nemli olan neyin alinmasi gerektigi ya da alindigi degil,
hatta bagka yerlerdeki reformlar ¢ok daha iyi oldugundan dolayr da alinmamaktir.
Odiing alma daha ¢ok igerdeki politik ¢atigma siirecinde politikacilar1 destekleyici
oldugu icin gerceklesir. “Digsallagtirma” ister sdylemsel ister olgusal olsun yerli politika

konusmalarini onaylayici bir nitelige sahiptir.

1.5.8. Uluslararasi Karsilastirmah Puan Tablosu

Son yillarda egitimsel aktarim arastirmalari, politika yapicilarin politika 6diing alma
siirecinde kiiresellesmeye, uluslararasi standartlara ve basarili 6rneklere referans vererek
ulusal egitim sistemlerini reform ettiklerini belirtmektedir. Bu noktada uluslararasi
karsilagtirmali puan tablolarina kiiresel diizeyde ilgi yogunlasmistir. Uluslararasi
karsilagtirmali 6grenci basarisi degerlendirme calismalarinin (PISA ve TIMSS gibi),
O0gretmen niteliklerinin karsilastiran ¢alismalarin (TALIS ¢alismasi) ya da Bir Bakista
Egitim gibi egitim sistemlerinin gostergelerini uluslararas: karsilagtirmali olarak
degerlendiren puan tablolari, egitim sistemlerinin iizerinde baski uygulamaktadir
(Steiner-Khamsi, 2004b). Hazirlanan tablolar ve karsilastirmalarda “panik iginde” higbir

ulusal egitim sistemi “geride kalmamak™ i¢in egitim sistemlerinde yeniden yapilanmaya
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gitmektedir (Schriewer, 2000, s. 330). Bu siralama ve puan tablosu, egitim
reformlariin ger¢eklesmesinde ya da reformlart mesrulastirma stirecinde kullanilmistir.
Puan tablosu ve siralamalar delil-temelli bir arastirma olmasi ve belirli bir “bilimsel
rasyonalite”ye sahip oldugundan; iilkelerin performansini, gelismisliklerini diger tilkeler

nezdinde “bilimsel” olarak sundugundan oldukga etkindir.

1.5.9.Neo-liberalizm

Ekonomik a¢idan bakildiginda neo-liberalism kiiresellesme ile iliskili ve ozellikle
serbest ticaret anlayisini dile getiren ve her seyin pazarin/piyasanin ilkelerine indirgeyen
bir kavramdir (Apple, 1995). Bu baglamda neo-liberalizm kiiresellesmenin
yapilandirilmis i¢ ve kiiresel ticaret anlayisini belirleyen bir pargasidir. Ancak
kiiresellesmenin sadece bir boyutunu igerir. Klasik liberalizm ile neo-liberalizm
arasindaki temel ayrim ilki devletin miidahalesinden nefret etmektedir. Dahasi, klasik
liberalizm bireyin tamamen devletin midahalesinin disinda kalmasini isterken, neo-
liberaller, uygun piyasa ortaminin yaratilmasi ig¢in gerekli olan devletin miidahalesini
olumlamaktadirlar. Klasik liberalizm, O6zerk insan dogasina ve Ozgiirce hareket
edildigine inanirken, neoliberaller devletin tesebbiisler ve rekabet¢i miitesebbis bireyler
yaratmasi igin etkin rol oynamasini isterler. Kisaca sdylemek gerekirse neo-liberaller
pazarin/piyasanin ilkelerinin yayilmasi i¢in devlete aktif rol bigmeleri ile klasik

liberalizmden farklilasmaktadir (Olssen, 2005).



36

2. BOLUM
KURAMSAL CERCEVE

1990’lardan itibaren Giiney Amerika’dan Afrika’ya, Uzak Dogudan Avrupa ve Kuzey
Amerika’ya, birgok iilkede benzer temalar ekseninde egitimin yOnetiminde,
finansmaninda, egitim miifredatlar1 ve Ogretim yontemlerinde, ¢esitli reformlar
uygulanmistir. Egitim sisteminin ademi merkezilestirilmesi, finansmaninin 6zellesmesi,
beceri temelli egitim, Ogrenci merkezli egitim, aktif 6grenme, okul kaynaklarinin
zenginlestirilmesi, bilisim teknolojilerinin derslerde etkin kullanimi gibi sdylemler
ekseninde ulusal egitim sistemleri {ist iiste reformlarla yeniden yapilandirilmistir.
Kiiresellesme, kiiresel diinya ile biitiinlesme, daha rekabet¢i olma, bilgi ekonomilerine
ve toplumuna dahil olma gibi sdylemler egitim sistemlerinde yasanan bunca degisimin
temel gerekcesi olarak sunulmustur (DPT, 1996; Diilger, 2002). Bahsedilen reformlar
DB, OECD, AB, Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltir Kurumu (UNESCO) ve
Birlesmis Milletler Cocuklara Yardim Fonu (UNICEF) gibi bir¢cok ulus-Ustl orgut ve
cok cesitli uluslararas1 sivil toplum orgilitleri tarafindan finansal ve beseri olarak

desteklenen projelerle, 6zellikle az gelismis ve gelismekte olan iilkelerde uygulanmustir.

Uluslararas1 alanda daha rekabetci bir ekonomik yapiya sahip olmak, kiiresellesme ve
bilgi ekonomilerinden geride kalmamak, nitelikli insangiiciinii yetistirmek i¢in, tim
diinya sathinda ulus-devletler benzer reform modellerini uygulayarak egitim sistemlerini
gelistirmeye caligmaktadirlar. Benzer reform modellerinin tiim diinyada yaygin bir
sekilde uygulanmasi durumunu Levin (1998) “politika salgini” olarak tanimlar. Egitim
reformlarinin bir salgin halinde uygulanmasinin ve yayilmasiin en temel nedeni ulus-
devletlerin ekonomik gelismeyi egitim ile iliskilendirmesi ile iligkilidir. Bunun sonucu
olarak egitimde degisim ihtiyaci, temelde ekonomik terimlerle, 6zelde ise isgiiciiniin
hazirlanmas1 ve diger iilkelerle rekabet ile iliskilendirilerek gerekcelendirilir. Egitimin
temel amaci tilkenin, isgiicii becerilerini ve niteligini gelistirmek olarak tanimlanir. Bu
ibareler, hemen hemen her hiikiimet belgesinde ve programinda gériiliir. Ornegin sadece

iyi egitilmis ve hizli uyum saglayan isgiictinin, yapisal degisimlere uyum saglama
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becerisini gosterecegi ve teknolojik siirecler tarafindan yaratilan yeni is firsatlarini elde
etmeyi basaracagi sOylemi, ulus-devletlerin egitim sistemini diizenleyen ve planlayan

belgelerinde siklikla goriiliir (Levin, 1998 ).

Kiiresel egitim reformlari, egitim ve ekonomiyi birlikte telaffuz etmektedir. Bu reform
modelleri 1srarla okullarin sanayi ile isbirliginin yogunlasmasi, okulda 6grenilen
bilginin giinliik yasama uygun olmasi, yasam becerilerinin kazanilmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Egitim sistemlerinin egitimin amacimi ekonomiye indirgeyen
reformlarla yapilandirilmasini Ball (1990) yeni-meslekgilik, Grubb ve Lazerson (2004)
ise hiper-meslekgilik olarak tanimlar. Ozellikle, 1970’lerdeki ekonomik Kkrizlerden
beslenen meslekci sdylem, ulus-devletlerin kiiresellesme sonrasinda daha rekabetgi
olmasimi saglamak igin egitime 6zel bir rol bigmistir. Bu ¢ergevede egitimin milli
ekonomik ¢ikarlarla yakin iliskisi kurulmustur (Ball, 1998). Bu reform talepleri egitimin
piyasa lehine diizenlemesini, okullarin sanayinin istedigi beceri ve is disiplinini
saglamasi, girisimcilik kiltiiriinii sunmast gerektigini vurgulamistir  (Ball, 1990).
Egitim sisteminin amacinda yasanan bu doniisiim egitim sisteminin yonetiminde,
finansmaninda, Ogretim yontemleri ve miifredatta, okul kaynaklarinda degisimi

Ongoérmektedir.

Egitim reformu talepleri, egitim sisteminin reforma ihtiya¢ duydugunu, sistemin bir kriz
icinde oldugunu vurgular. Reform siirecinde mevcut egitim sistemi yogun bir sekilde
elestirilir ve degersizlestirilirken uygulamaya konan reformlar ise bir kurtarici/miijdeci
olarak tanmimlanir. Egitimsel hakikat/miijde sdylemi egitimde yasanan degisimi
abartarak mevcut egitim sisteminin basarilarin1 ihmal eder. Sistemin en kokli ve
basarili unsurlar1 dahi degisime ayak uyduramadigi gerekgesiyle elestirilir. Diger
yandan da egitim sistemindeki degisimleri ve yenilikleri birgok yeni popiiler sloganlarla
mesrulastirir: Beseri sermaye, bilgi devrimi, bilgi toplumuna dahil olma vb. (Grubb ve

Lazerson, 2004).

Reformlar, mesruiyetlerini, eski uygulama ve politikalarla “alay ederek” ve onlarin

zeminini “yikarak” gergeklestirir. Hatta yeni politikalar1 uygulamak icin geg¢mise
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yonelik 6zel bir olumsuz dil kurulur. Bu olumsuz dil, toplum ve ekonomideki sorunlarin
temelinin gegmis egitim sisteminden kaynaklandigini vurgular: &rnegin Ingiltere’de
“niteliksiz gretmen” “basarisiz okul” sdylemleri sik kullanilarak, 6gretmenler Ingiltere
ekonomisindeki sorunlarin temel kaynagi olarak sunulmustur (Ball, 1998). Hatta okullar
acik bir sekilde tilkenin ekonomik performansinin yetersizliginin asil miisebbibi olarak
tamimlanmustir (David, 1992, s. 219; Phillips, 1992, ss. 14-15). Dahasi, Ingiltere’de
Ogretmenlerin sosyalist degerleri ylicelten ve ahlaki degerleri alasagi eden Ggretileri
yaydigi, liberal ekonomik degerlere karsit oldugu, 6grencileri yeteri kadar egitemedigi
iddia edilerek, 6gretmenler suglanmistir (Ball, 1990, s. 28). Ayrica egitim sisteminin
sanayi ile zayif iligkisi 6nemli bir sorun olarak tanimlanmistir. Okullar igveren igin,
is¢inin sahip olmasi gereken disiplini veremedigi ve nitelikli bir eleman yetistiremedigi,
cocuklara yeterli becerileri kazandiramadigi, ¢ocuklarin is diinyasinin ihtiyaci olan
niteliklerden bihaber olarak egitim gordiikleri ve girisimcilik becerilerine sahip olmadan
yetistirildikleri konusunda elestirilmistir (Ball, 1990, ss. 71-72). Mevcut egitim
sistemine yonelik bu sert elestiriler, Oncelikli olarak okullara, mdifredatlara ve
Ogretmenlere yoOnelik giliveni sarsmis ve egitim sisteminin yenilenmesi gerektigi
sOylemini mesrulagtirmistir. EZitim sistemine yonelik bu tiir sert elestiriler, salgin
halinde diinyada dolasimda bulunan kiiresel egitim modellerinin 6diing alinmasini

kolaylagtirmakta ve uygun bir zemin hazirlamaktadir.

Egitimde reform talepleri yukarida da degindigimiz iizere, egitimin finansmani ve
yOnetimi, 6gretim yontemleri, miifredatlar ve okul kaynaklarimin zenginlestirilmesi
baglamlarinda gerceklesmektedir. Egitim sisteminin kalitesini ve &grenci basarilarini
gelistirmek i¢in bahsedilen temalarda belirli reform modelleri takip edilmektedir. Simdi
bu reform modellerinin bilesenleri kisaca ele alinacaktir. Buna ilaveten reform
modellerinin egitimsel basart ile iligkisi tartisilacaktir. Teorik ¢ergevenin ikinci
kisminda ise tim bu reform taleplerinin ve uygulanan reformlarin egitim sistemlerini

nasil doniistiirdiigli incelenecektir.
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2.1. KURESEL REFORM MODELLERININ TEMEL BILESENLERI

2.1.1.Egitimin Finansmaninin Ozellesmesi

Egitim reformu taleplerinin en Onemli bilesenlerinden biri egitimin finansmanina
yonelik degisim talepleridir. Bat1 ve Kuzey iilkelerinde, 6zellikle Avustralya, ABD,
Ingiltere Kanada Yeni Zelanda gibi iilkelerde neoliberal politikalarin 1980’lerden
itibaren uygulanmaya konmasi ile birlikte, ekonomik ve sosyal alanlarda sirketlesme,
piyasalasma ve Ozellestirme soOylemleri kamu yonetimi politikalarinda Onemli
degisimlere neden olmustur. Kamu yonetimi anlayisindaki degisimle birlikte, kamu
hizmetleri ve sektorleri 6zellesmeye, devletin kamu yonetimindeki etkinligi azalmaya,
devlete ait olarak tanimlanan birgok sektor, 6zel kuruluslara terk edilmeye baglanmaistir.
Ulus-devletlerin idari ve siyasal yapisinda baslayan bu doniisiim, geleneksel olarak
kamu hizmeti i¢inde degerlendirilen egitimin finansmanim1 da etkilemistir. Kamu
hizmetlerinin ve sektorlerinin 6zellesmesi ile birlikte egitim de bir meta olarak
tanimlanmaya baslamistir: Egitim, bireyselligin satildigi, degis-tokus edildigi ve
tuketildigi bir ortam olarak tasarlanmig ve dgrenciler kendi egitim yatirimlarinin 6zel
faydalanicilar1 olarak tasavvur edilmistir. Bunun sonucu olarak herkesin/kamunun
iyiligi icin egitim sdylemi 1990’larin sonlarindan itibaren siyasal sdylemlerde

kullanilmamaya baslamistir (Olssen, 2004; Roberts, 1997).

Neoliberal politikalar olarak tanimlanan bu yaklasim dncelikle egitime ickin olan kamu
yarar1 olarak egitim anlayisini reddetmistir. Dahasi neoliberal politikalar egitimi pazarda
herhangi bir meta olarak tanimlamistir. Ciinkii neoliberal ekonomistler egitimden ¢ikti
olarak elde edilen bireysel faydanin ¢ok yiiksek oldugunu, egitim sisteminde rekabetin
var olmasi nedeni ile egitimin kamu yarar1 niteligi tasimadigini iddia etmislerdir (Grace,
1991). Kamu yarar1 niteligine sahip olmayan egitim anlayisi neoliberal politikalarin
kiiresel diizeyde yayginlagsmasi ile birlikte hem gelismis iilkelerde hem de az gelismis
ilkelerde hakim diisiince olmaya baslamistir (Kumar ve Hill, 2009). Bu yaklasim

piyasaya ve rekabete acilmis sistemin en adil sistem oldugunu, bireylerin kendileri i¢in
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en iyisini talep edecegini iddia ederek egitimin Ozellestirilmesini desteklemiglerdir

(Olssen, 2004, ss. 481-482).

Egitimi bireysel bir sorumluluga indirgeyen bu politikalar sonrasinda, egitime ayrilan
kamu kaynaklarinda bir azalmaya gidilmistir. Egitimde 6zellesme talepleri sonrasinda
egitimin finansmani aile ve bireyler tarafindan karsilanmaya ve egitim piyasaya agik kar
merkezli bir sektér haline gelmeye baslamistir (Kumar ve Hill, 2009, s. 2). Bu
politikalar sonrasinda, okullasma ticari bir meta haline gelmeye; aileler ve c¢ocuklar
miisteri olarak algilanmaya baslamistir (Levin, 1998). Egitimde ger¢eklesen 6zellesme
ve piyasalagsma talepleri sonrasinda ulus-devletler egitime ayirdiklar1 kaynaklarda
kisitlamaya gitmisler ve 0zel okullarin yayginlasmasini desteklemislerdir. Bunun i¢in
devlet 6zel kurumlara tesvikler sunmus, yiiriittiigii birgok hizmeti 6zel kuruluslarin
saglamasini istemistir. Aile biitgesinden cocuklarin egitimi i¢in daha fazla harcama
yapilmis, miifredat dis1 aktiviteler icin 6grenci velilerinden ek finansal katki talep

edilmistir (Ball, 1990).

2.1.2.Egitim Yonetiminin Ademi Merkezilesmesi

Politika salginlarinin bir diger bileseni ise egitimin yOnetimine yonelik degisim
talepleridir. Kiresel diizeyde dolasimda bulunan 6zellikle DB ve OECD tarafindan
vurgulanan en Onemli unsurlardan biri de egitim sisteminin yonetiminin ademi
merkezilesmesi ve okul temelli yonetim anlayisidir (Levin, 1998; OECD, 2007b; World
Bank, 2005). Egitim sisteminin yOnetimindeki degisim talebi okuldaki personelin
istthdaminin, okulun mali yonetiminin, okulda &gretilecek miifredatin yerelden
belirlenmesini, okullarin 6zerkliginin gelismesini hedeflemektedir. Ademi merkezi bir
egitim yonetiminde kaynaklar ve hizmetler, dagitim noktasina, bireylerin/ailelerin istek
ve taleplerine yakinlagsmaktadir (Ball, 2003, s. 31). Ademi merkezi bir yapida okullar
biirokratik hantallifi agmast ve egitim sisteminin daha dinamik hale gelmesi
beklenmektedir. Dahast bu sistem bireylerin/tiiketici miisterilerin tercihlerinin devlet

planlamasi ve diizenlemesinden daha iyi performans sergileyecegini, esitsizligi yok
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edecegini varsaymaktadir (Ball, 2003, s. 32). Bu sayede okullar daha sorumlu ve
etkin/verimli hale gelecek, daha hesap verebilir olacaktir (Olssen, 2004, s. 482).

Ozellikle Bati ve Kuzey iilkelerinde geleneksel olarak egitimin ydnetimi, personel
secim ve istthdami, finansmani, Ogretim miifredatlar1 gibi konular okullarin ve
ogretmenlerin 6zerklikleri oldukca genistir. ABD’de egitim sistemi, eyaletler, egitim
bolgeleri hatta okullara kadar ¢ok ciddi oranda farklilasmaktadir. Ornegin ABD’de
federal devlet dilizeyinde herhangi bir ¢ekirdek miifredat tanimlanmamistir (US
Department of Education, 2003). Ornegin, Finlandiya’da miifredatlarin genel hatlart
merkezi olarak tanimlanmakta ve her okulun Ogretmenleri, okul miifredatin1 merkez
miifredat ekseninde kendileri gelistirmektedir (Barber ve Mourshed, 2007). Egitim
sistemleri ademi merkezi yapiya sahip olan iilkelerde, ademi merkezilesme yerine
standartlar temelli, daha hesap verebilir bir egitim sistemi kurmak icin reformlar
yapilmaktadir (Levin, 1998). Ornegin, TIMSS 1999 video calismalar1 sonrasinda tiim
yiiksek basarili iilkelerin standart bir miifredat anlayisina sahip oldugunun tespit
edilmesinden sonra ABD’li uzmanlar merkez bir miifredatin hazirlanmasini
onermislerdir (US Department of Education, 1999; 2003; 2006). Bu reform c¢aligsmalari,
kiiresel diizeyde egitimin yOnetiminin ademi merkezilesmesini Oneren politikalar ile
celismektedir. Fakat bu reformlar daha ¢ok yerelden ve okuldan yonetimin ¢ok gugli

oldugu “asir1 diizensiz” sistemleri diizenlemeye ¢alismaktadir.

DB ve OECD gibi ulus-tistii kuruluslar ise merkeziyet¢i egitim sistemlerine
merkeziyet¢iligin azaltilmasi, yerel ve okuldan ydnetimin glglendirilmesini onerirler.
Ornegin Giiney Afrika’da bu anlamda egitim sisteminde ademi merkeziligi gelistirme
temelli reform programlan yiirtitiilmiistiir (Napier, 2003). Benzer bir sekilde DB, AB ve
OECD hazirladiklart raporlarda, etkin ve verimli bir egitim yonetimi igin
okuldan/yerelden yoOnetimin giliglenmesini, sistemin ademi merkezilesmesini

onermislerdir (Domonech ve Mora-Ninci, 2009; Leher, 2009; OECD, 2007b; World
Bank, 2005).
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2.1.3.Ogrenci Merkezli Egitim: Ogretim Yontemleri ve Miifredatlarindaki
Degisim

Politika salginlarinin en Onemli bilesenlerinden biri de miifredatlarda ve Ogretim
yontemlerindeki degisim talebidir. Ogrenci merkezli egitim, bilisim teknolojileri ile
miifredatlarin birlesmesi, somut 6grenme, yaparak Ogrenme, Ogrenilecek bilgileri
giindelik yasamla ve gercek hayatla birlestirme, beceri temelli egitim, ¢esitli jenerik
becerilerin 6gretilmesi gibi yaklagimlar kiiresel diizeyde yogun bir sekilde dolasimdadir
(Leher, 2009). Dahasi1 bu 6neriler 6zellikle DB, OECD ve AB gibi kuruluslarin Tiirkiye
Uzerine hazirladigi raporlarda ve Tiirkiye ile birlikte ortak ydrGtulen projelerde
goriilmektedir. Egitim sisteminin kalitesinin geligsmesi, 6grencilerin ¢cok daha etkin ve
verimli olarak Ogrenmesi i¢in bahsedilen Ogretim yoOntemleri ekseninde &gretim
sisteminin ve mufredatlarin yenilenmesi onerilmistir. Ciinkii bu sayede daha nitelikli bir

egitim sistemi ve iggiicline sahip olunacagi ongoriilmistiir.

Farkl: teorik gelenekten gelen ancak “geleneksel egitim” olarak adlandirdiklari egitime
gore kendilerini ¢agdas olarak konumlandiran -davranisci, bilisselci, insaci, gibi-
psikoloji kuramlarindan beslenen ¢esitli pedagojik yaklasimlar egitime iliskin en 6nemli
sorunu 6gretmenin “geleneksel”, pedagojik otorite rolii olarak tanimlamiglardir. Modern
egitimin kurucular1 olarak kabul edilen Rousseau, Spencer, Pestalozzi, Frdbel,
Montessori, Dewey, vs. gibi isimler cagdas egitimi farkli bir sekilde tanimlasa dahi
ortak hedefleri “geleneksel egitim”i reddetmeleri ve ¢ocuk/6grenen/dgrenci merkezli bir
egitime ¢agr1 yapmalaridir (Giir, 2010). Tiim bu modern yaklasimlar agik bir sekilde
eski/yeni, geleneksel/ilerlemeci ayriminda, geleneksel egitimi olumsuz degerlerle
tamimlar. ilerlemeciler geleneksel egitimi, Ogrencinin bilgiyi Ogretmenin anlattig
sekilde ezberleyen ve bu 6grendiklerini sinavda tekrar eden, ezberci bir sistem olarak
tanimlarlar. Geleneksel egitimde bilgiler ezberlendiginden kalici bir 6grenme
gerceklesmedigi ve Ogrencilerin diisiinme becerileri gelismedigi iddia edilir (Andag,
2009; Titiz, 2005). Dahasi, geleneksel egitim, 6gretmen tahakkiimiiniin oldugu, 6grenci
pasif bir alict ve itaatkar olarak yetistigi, cocuklarin istek ve arzularinin hesaba
katilmadigi, eski bilgilerin aktarildigi bir sistem olarak tanimlanir (Dewey, 1963; Freire,
2000).
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Cagdas yaklagimlar, 6grencilerin 6grenme becerilerini gelistirmek i¢in eski bilgilerin
cocuklara aktarilmasindan vazgegilmesini, dgrencinin ilgisinin merkeze alinmasini,
Ogrenciye Ozgiirliik verilmesini, 6gretmenin otoriter roliiniin ¢6ziilmesini isterler.
Dahasi, bu yaklagimlar 6grencinin derste pasif bir alic1 olarak degil, derse aktif katildig,
kendi fikirlerini rahat¢a ifade ettikleri, 6grencinin merak ve ilgisinin grenme siirecinin
merkezinde oldugu bir sistem Onerirler. Bu sistemde 6gretmen dersi anlatmak yerine,
Ogrenciyi yonlendirmeli, 6grencilerin kendi sorularin1 sormasini, kendi deneylerini
tasarlamalarin1 ve sonuca ulasmalarmi saglamalidir. Ogrenme ogrenci tarafindan
gerceklestirildiginden 6gretimin konusu, amag ve hedefler, araglar1 ve diger prosediirler
hakkinda 6grencilerle konusulmalidir. Dersin konusu ve ornekler, gercek diinya ile

iliski olmalidir. Ogrenci gergek diinya ile ilgili sorularla ugrasmalidir (Murphy,1997).

Cagdas kuramlar icinde en yaygin yaklasim insaciliktir. Piaget, Vygotsky ve von
Glasersfeld’in goriislerinden beslenen insacilik, bireyin bilgiyi/0grenmeyi g¢evresi ile
aktif bir iliski icinde, onceki bilgi ve deneyimleri ile kurdugu iliskilerle kendi anlam
yapilarin1 olusturdugunu belirtir. Yani, 6grenme bireyin kendi insasinin bir sonucudur.
(Savery ve Duffy, 1995). von Glasersfeld’a gore bu yaklagimin iki temel ilkesi vardir: i.
bilgi pasif olarak alinmaz daha ¢ok bilen 6zne tarafindan insa edilir; ii. bilincin islevi,
ontolojik gercekligi kesfetme degil, deneyimler ekseninde benimseme ve sunmadir (von

Glasersfeld, 1989, s5.162).

Mevcut Tirk egitim sisteminin ve dgretim programlarinin en temel bileseni olan insaci
yaklagim, basarili bir O0grenme ve kaliteli bir egitim sistemi icin su ilkeleri
onermektedir: Ogrenme cevresi gercek diinya ile iliskili olmali, dgretim gercek yasam
sorunlarina odaklanmali (Wilson, 1996); 6gretimin amaclari ve hedefleri 6grencilere
empoze edilmemeli, 6grencilerle 6gretimin amaci ve hedefleri ile ilgili konusulmali,
dgretmen bir otorite olarak hareket etmemelidir (Baines and Stanley, 2001). Ogrencinin
ozerkligi pekistirilmelidir. Dahasi, 6grenciye dersin amaglari, 6gretim stratejileri ve
icerigini belirlemesine izin verilmelidir (Brooks ve Brooks, 1993). Insacilikta
ogrencinin Ozgiiveni pekistirilmeli, demokratik bir ortam hazirlanmali, &grencilerin

kendi fikirlerini paylasmasi konusunda desteklenmelidir (Crotty, 1998).
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Insac1 yaklasimi merkeze alarak gelistirilen cesitli 6gretim yontemleri -isbirligine dayali
O0grenme, probleme dayali 6grenme, proje tabanli 6grenme, senaryo tabanli 6grenme,
anlamli 6grenme, egitsel oyunlara dayali 6gretim ve bulus yoluyla 6gretim- ile yapilan
ogretimde Ogrencilerin ¢ok daha etkin 6grendigi iddia edilmektedir. Bu baglamda
yapilan bircok deneysel ¢alismada, deney grubuna insaci yaklasim ile kontrol grubuna
ise geleneksel yaklagimla egitim yapilarak, hangi yaklasimin daha basarili oldugu test
edilmektedir. Bu minvalde, fen bilimleri (Andag, 2009; Demirci, 2009; Sengiil 2006;
Yalgin 2009) sosyal bilgiler (Cirik, 2005; Celebi 2006; Unal ve Cetinkaya, 2009),
teknoloji dersi (Karaagagli ve Mahiroglu, 2005) gibi bir¢ok derste yiiriitiilen
caligmalarda deney grubunun yani insacit yaklasima gore, gercek hayatla, gergek
diinyaya ait materyallerle, yaparak 6grenme yontemi ile 6gretim yapilan ortamlardaki
Ogrencilerin ¢ok daha iyi 6grendigi ve basarili oldugu tespit edilmistir. Buna ilaveten,
ingac1, 6grenci merkezli yaklagimla 6gretim yapilan ortamlarda dgrencilerin derslerden
zevk aldiklari, derslere ilgilerinin arttig1, kendilerini rahatca ifade ettikleri, daha
katilimer olduklart yani 6zgilivenlerinin gelistigi ifade edilmistir. (Aykag¢ ve Basar, 2005;
Ersoy ve Kaya, 2009). Elde edilen bu sonuglardan dolay1r bu calismalar, 6gretim
ortamimin yapilandirmaci yaklagima gore, diizenlenmesini, 6gretmenlere bu yonde

egitim verilmesini 6nermistir.

Yapilan kimi deneysel ¢alismalar, 6grenci merkezli, insac1 yaklasimin basariy1 gotiiren
unsur oldugunu bulmasma ragmen, uluslar arasi karsilastirmali 6grenci basarilar
caligmalarina gore Ogrenci merkezli egitim ile Ogrencilerin 6grenme performansi
arasinda bir iliski bulunamamustir. Ornegin, uluslararas1 karsilastirmali calismalarin
verilerine gore yapilan analizlerde 6grenci merkezli egitim ile 6grenci basarisi arasinda
bir iligski olmadigi hatta negatif iliski oldugu tespit edilmistir. TIMSS 1999 calismasi
sonuglarina gore, Tiirkiye’de 6grenci merkezli aktivitelerin yapilmasi ile 6grencilerin
matematik ve fen bilimleri derslerindeki basarilar1 arasinda negatif iliski bulunmustur
(EARGED, 2003). Dahasi, PISA 2006 sonuglarina goére farkli degiskenler tizerinden
Tirkiye’nin egitim sistemindeki basariy1 aciklamaya calisan bir doktora c¢aligmasi da
ogrenci merkezli aktiviteler ile 6grenci basarisi arasinda bir iligki tespit etmemis, tersine
ogretmen merkezli aktivitelerin yapildig1 siniflar ile fen bilimleri basaris1 arasinda

pozitif bir iligki bulmustur (Caligkan 2008, s. 172).
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PISA ve TIMSS gibi uluslararasi ¢alismalariin en basaril tilkeleri olan Hong Kong,
Kore, Finlandiya ve Japonya gibi Ulkelerde 6grenci merkezli egitimin nadiren
kullanildig1 tespit edilmistir. Ornegin, PISA 2006 fen bilimleri arastirmasinda

99 66

“Ogrencilere derslerde diisiincelerini agiklamak i¢in firsat verilir”, “6grencilerin konuya
iliskin diistincelerine yer verilir”, “fikir tartigmast ya da yarigsma yapilir”, “6grenciler
konular Gzerine tartisma yaparlar” onermelerine, Japon ve Koreli 6grenciler en diisiik
oranda, Finli 6grenciler ise uluslararasi ortalamanin altinda olumlu cevap vermistir.
Dahasi, laboratuarda deney yapma, deney tasarlama, sonug¢ ¢ikarma, kendi deneylerini

yapma gibi 6grencinin dersteki aktifligini dlgen sorulara Japonya, Kore ve Finlandiyali

ogrenciler en diisiik diizeyde olumlu cevap vermislerdir (EARGED, 2010a).

TIMSS video calismalarinda® da PISA calismalarma benzer sonuglar bulunmus, en
basarili iilkelerin egitim sistemlerinin 6grenci merkezli egitimden ziyade Ogretmen
merkezli bir sistem oldugu goriilmiistiir. Ornegin uluslararas1 ¢alismalarin en basaril
iilkesi olan Hong Kong’ta 6grencilerin derse katilimi oldukg¢a sinirlidir. Bir derste
ortalama Ogretmen Ogrenci konugma orani on altiya birdir (US. Department of
Education, 2003). Benzer sonug, TIMSS 1999 Fen Bilimleri Video Calismasinda da
goriilmiistiir. Basarili iilkelerdeki Ogrencilerin derslere katilimi hayli sinirhdir,
Ogrenciler ortalama olarak derslerin %12’inde sinifa yonelik konusma yapmaktadir (US.

Department of Education, 2006 ss. 149- 150).

2 Yiiksek basarili iilkelerin fen bilimleri ve matematik derslerinde takip ettikleri yontemleri tespit etmek
icin TIMSS 1995 kapsaminda ABD, Almanya ve Japonya’daki matematik dersleri video kayda alinmustir.
TIMSS 1999 kapsaminda ise matematik dersi ig¢in alti yliksek basarili lilke —Awvustralya, Cek
Cumhuriyeti, Hong Kong, Hollanda, Isvigre, ve Japonya- ve ABD, fen bilimleri dersi icin dort yiiksek
basarili iilke —Avustralya, Cek Cumhuriyeti, Hollanda ve Japonya - ve ABD dersleri video kaydina
almmugtir. Her tilkede tiim 6gretim yilini icerecek sekilde rastgele her okulda yalnizca bir ders olmak
lizere ortalama 100 ders video-kayda alinmistir. Video ¢aligsmalar1 uzun ve yogun galismalar sonrasinda
nicel veriler ekseninde yorumlanmis ve her iilkenin matematik ve fen &gretim sistemi ayrintili olarak
tasvir edilmistir (bkz. US Department of Education; 1999; 2003; 2006)
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Ilerlemeci yaklasimi benimseyenler, &grenilecek bilginin giinliik/ger¢ek hayat ile
iliskilendirilmesini, somut ve gorsel 0gretim materyallerinin derslerde kullaniminin
Ogretim basarisini artirdigini ifade ederler. Bundan dolay1 6gretim siirecinde, somut ve
gorsel unsurlarin kullanilmasi, 6rneklerin gercek yasamla iligskilendirilmesi Onerilir
(Andag, 2009; Celebi 2006; Demirci, 2009; Karaagagli ve Mahiroglu, 2005; Sengiil
2006; Yalgmn 2009; Unal ve Cetinkaya, 2009). Bu bakis agisim1 benimseyen politika
yapicilar da miifredatlarin ve Ogretim yontemlerinin bahsedilen eksende yeniden
yapilanmasini Onerir (6rn. TTKB, 2004a; 2005). Fakat PISA 2006 ¢alismalarinin
bulgular1 uygulamali aktiviteler ile 6grenci basarilar1 arasinda bir iliski olmadigini
gostermistir. Hatta uygulamali caligmalarin yapilmasi1 6grenci basarisini olumsuz
etkiledigi goriilmiistiir: “siklikla deney yaptiklarini, laboratuarda aragtirma yaptiklarini,
deneylerden ¢ikarimlar yaptiklarini” (Caligkan, 2008, s. 185) ifade eden 6grenciler
PISA 2006 fen bilimleri testinden daha diisik puan almiglardir. TIMSS 1999
caligmasinin sonuglar1 da Tiirkiye’de geleneksel 6gretim yontemleri kullanilan, daha az
deney yapilan okullardaki ogrencilerin daha basarili oldugunu ortaya koymustur
(EARGED, 2003). PISA 2006 calismasinda da Japonya, Kore ve Finlandiyal
ogrenciler, oOgretmenlerin deneyleri ve bilim egitimini ger¢ek hayatla nadiren

iligskilendirdiklerini belirtmislerdir (EARGED, 2010a).

TIMMS 1995 ve 1999 video c¢alismalarinda, basarili 6gretim sistemlerinde somut
orneklerin daha az kullanildigi, sorularin ve oOrneklerin gercek hayat ile daha az
iligkilendirildigi goriilmistiir. Hatta 6zellikle matematik derslerinin daha soyut ve teorik
olarak gerceklestirildigi tespit edilmistir. ABD, Almanya ve yiiksek basariya sahip
Japonya matematik Ogretim sistemini karsilagtiran TIMSS 1995 Matematik Video
Calismasinda, ABD ve Almanya’da matematik derslerinde sorular daha rutin ve
basitlestirilmis bir nitelige sahipken Japonya’da ise sorularin zorluk diizeyi oldukca
yiiksektir. Almanya ve ABD’deki Ornekler daha fazla somut ve gercek yasamla
iliskilendirilmekte iken, Japonya’da oOrnekler ger¢cek yasamdan uzak, matematiksel
sembollerden ve sayilardan olusmaktadir (US. Department of Education, 1999). Benzer
bir sonu¢ TIMSS 1999 Matematik Video Caligmasi’nda da goriilmiis Hong Kong,
Japonya ve Cek Cumhuriyeti gibi tilkelerin derslerinde kullanilan 6érnekler matematiksel

sembollerden ve sayilardan olusan, daha soyut ve teorik bir nitelige sahiptir. Nadiren,
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kullanilan ornekler somut temelli bir O0grenme ve giindelik/gercek yasam ile
biitiinlesmektedir (US. Department of Education, 2003). Dahast basarili egitim
sistemleri, O0grenme siirecinde Ogretilecek konuyu Ogrenci icin basitlestirme ve
kolaylastirma yerine, Ogrenciyi zorlamaya c¢alisan, soyut diistinme becerilerini
gelistirmeye calisan sistemlerdir. Yiiksek basar1 gosteren egitim sistemlerinde, ornekleri
ve konuyu gercek hayat ile iliskilendirme, Ornekleri somutlagtirma yontemlerini
kullanilmaktan ziyade soyutlama becerilerini gelistiren, 6grenciyi diisiinmeye zorlayan
caligmalarin  yapilmasi, matematiksel nedensellikler, genellemeler, ispatlar ve
varsayimlarla daha ¢ok mesgul olunmasi nedeniyle, ABD’li uzmanlar ABD egitim
sisteminin bu yonde diizenlenmesini énermislerdir (Hiebert ve Stigler, 2004; Roth ve
Givvin, 2008; Stigler ve Hiebert, 2009; US Department of Education, 2003; 2006).

2.1.4.Okul Kaynaklarim Zenginlestirme

Bilisim teknolojilerinin miifredat ve 6gretim yontemi ile birlestirildigi, okullarin fiziksel
altyapilart gelistirildigi ve sinif mevcutlar1 azaldigr takdirde egitimsel basarmin ve
kalitenin gelisecegi, DB reform programlarinin en énemli temalarindan biridir (World
Bank, 1998; 2004). Bilisim teknolojilerinin egitimde kullanilmasi ve egitimsel basari
arasinda politika belgelerinde dogrudan iliski kurularak (55. Hiikiimet Programi, 1997;
58. Hiiklimet Programi, 2002) bilisim teknolojilerine ve okullarin kaynaklarini
gelistirmeye yonelik oldukca biiylik biitgelerle yatirnm yapilmistir. Ciinkii bilisim
teknolojilerinin kullanimi1 ile egitim basarist arasinda dogrusal bir iliski oldugu
varsayllmistir  (EARGED, 2005a; 2011a;2011b; Buyukoztirk, Akbaba-Altun ve
Yildirim, 2010). Fakat, uluslararas1 karsilastirmali ¢alismalarin sonuglarinda ise boyle
bir iliskinin olmadig1 gériilmiistiir. Ornegin, Turkiye’de PISA verileri iizerine yapilan
calismalarda okul kaynakalri ve Ogrenci basarisi arasinda bir iliskinin olmadigi
bulunmustur (Caligkan, 2008; Dingcer ve Kolasin, 2009). Bilisim teknolojileri ve
egitimsel basar1 arasindaki kurulan lineer iligkinin kaynaklarindan biri, TIMSS gibi
uluslararas1 karsilagtirmali c¢aligmalarin sonuglarinda evinde bilgisayar ve internet
baglantis1 olan ¢ocuklarin, evinde bilgisayar ve internet baglantis1 olmayanlara gore

daha basarili performans sergilemesidir (Mullis vd., 2000; 2004; 2008). TIMSS
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raportorlerinin de vurguladigi lizere, bu bulgu yorumlanirken dikkat edilmelidir. Cilinkii
evinde bilgisayar ya da internet baglantisi olmak, bilisim teknolojilerinin 6grenme ile
iliskisinden ziyade sosyoekonomik yapi ile iliskilidir (Mullis vd., 2008). Zaten, OECD
(2010) O6grenme ortamlarinin zenginliginin, bagka bir ifade ile simif mevcutlarinin
biiyiikliigli, O6grenci basi harcama, smiflarin teknolojik imkani gibi faktorlerin
egitimdeki basariy1 agiklayan temel faktorler oldugu seklinde bir algi olmasina ragmen,
egitim basarist ve okullarin fiziksel imkanlar1 arasinda herhangi bir iliski olmadigini
belirtmistir. Buna ilaveten, TIMSS video calismalarinda da yiiksek basarili iilkelerin,
derslerde bilisim teknolojilerini, ABD gibi ortalama bir basariya sahip iilkeye gore ¢ok
daha az kullandiklar1 goriilmiistiir. Yiiksek basarili iilkelerin derslerinde kullanilan en

temel egitim materyalleri tebesir, tahta ve ders kitaplar1 gibi “geleneksel” unsurlardir

(US. Department of Education , 2003).

McKinsey raporu (Barber ve Mourshed, 2007) egitimsel basariy1 belirleyen faktorler
lizerine yiiriitiilen 112 ¢alismay1 incelemislerdir. Bu 112 ¢alisma i¢inde yalniz dokuz
caligma smif mevcutlari ile egitimsel basar1 arasinda pozitif iliski bulundugu; geri kalan
103 caligmada ise ya herhangi bir iligki bulunmadig1 ya da negatif bir iliski bulundugu
tespit edilmistir. Buna ilaveten PISA ve TIMSS c¢alismalarinin en basarili iilkeleri olan
Kore, Hong Kong, Japonya gibi Ulkelerin simif mevcutlarinin ortalamasi OECD
ortalamasindan, hatta Tiirkiye ortalamasindan hayli yiiksektir (OECD, 2011). Dahasi
TIMSS 2003 ve 2007 caligmalarinda simif mevcutlar1 biiyiidiikge 6grencilerin
basarisinin arttig1 goriilmiistiir. Calismaya katilan tiim tlkelerde 1-24, 25-40 ve 40 Uzeri
siiflardaki 6grenci basarisina bakildiginda simmif mevcutlart biiyiidiikge 6grencilerin
basar1 ortalamasi artmistir. Sinif mevcutlar1 24 ve asagisinda olan Ogrenciler diger
gruplardaki 6grencilerden daha basarisiz performans sergilemistir (Mullis vd. 2004;
2008). TIMMS 2007 sonuglarina gore, Tiirkiye’de de sinif mevcutlar1 kalabaliklastikca
ogrenci basarilart artmigtir. Sinif mevcudu 40°1n {izerinde olan grenciler sinif mevcudu
24-40 arasinda olan 6grencilerden, sinif mevcudu 24-40 arasi olan 6grenciler ise sinif

mevcudu 24’ten agag1 olanlardan daha basarili olmustur (Mullis vd., 2008).
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Smif mevcutlarina ilaveten, 6gretmen Ogrenci oranlarinin biiyiikliigliniin 6grenci
basarisini agiklamadaki etkisine bakildiginda bir iliski olmadigi, hatta negatif bir iligki
oldugu tespit edilmistir (Hanushek, 1986; 1997). ABD’de Ogretmen basina diisen
Ogrenci sayisi yiiksekliginin akademik basariy1 pozitif yonde etkiledigi gorilmiistiir.
Tiirkiye’de egitimsel basariy1 agiklamaya yonelik olarak yoksul kentsel bolgede yapilan
bir calismada benzer bir sekilde Ogretmen Ogrenci oranlart biiylidiikce egitimsel

basarmin arttig1 bulunmustur (Engin-Demir, 2009).

Sinif mevcutlart ve 6gretmen 6grenci oranlarina ilaveten, okullarda bulunan 6gretim
materyalleri, laboratuarlar vb. okul imkanlarinin zenginligi ile egitimsel basar1 arasinda
pozitif bir korelasyon yoktur (Hakkinen vd., 2003;Hanushek, 1997; 2006; Hanushek ve
Lugue, 2003; OECD, 2010). Yoksul kentsel bolgelerdeki okullarda da okul
kaynaklarmin egitimsel basariy1 etkileyen bir unsur olmadig: tespit edilmistir (Engin-
Demir, 2009). Benzer bir sekilde PISA sonuglarina gore Tiirkiye’de okul kaynaklarinin
egitimsel basar1 lizerindeki etkisinin marjinal oldugu tespit edilmisdir (Caliskan, 2008;

Dinger ve Kolasin, 2009).

2.1.5.0grencinin Ozgiiveni ve Ozalgisim Gelistirme

Ilerlemeci egitimciler, &grencilerin zalgisinin  ve Ozgiiveninin yiiksek olmasi,
ogrencinin dersi sevmesi, dersten korkmamasi, derste 6grencinin kendini rahat ifade
etmesi gibi unsurlarin 6grenmeyi olumlu etkiledigini belirtirler (Dewey, 1963; von
Glaserfeld, 1995; ). Bu yaklasimi benimseyen Tiirkiye’deki politika yapicilar miifredat
reformu ile birlikte kendine glivenen, okula mutlu gelen ve derslerin daha keyifli
islenecegi bir egitim sisteminin kuruldugunu belirtmislerdir (TTKB, 2004a; 2005).
Ogrencinin 6zgiiveni, 6zsaygis1 ve dzalgist ile egitimsel basar1 arasinda dogrusal bir
iliski kurularak, okulda bulunmaktan mutlu olan ve keyif alan, 6zguveni ve 6zalgisi

yiiksek 6grenci yetistirmek hedeflenmistir.
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Uluslararas1  karsilagtirmali  ¢alismalarin ~ sonuglari, 0grencinin  6zalgisinin = ve
Ozgiiveninin yiiksekligi ile egitim basaris1 arasinda bir iligski olmadigin1 gostermektedir.
PISA c¢alismasi sonuglarina gére Amerika ve Ingiltere’de dgrencilerin dzalgis1 oldukga
yuksekken, uluslararasi sinavlarin en basarili tilkeleri olan Uzak Asya’daki 6grencilerin
Ozalgilar1 ve 6zgiivenleri oldukca diisliktiir. Hatta arastirma sonuglarina gore en diisiik
0zalg1 smavlarin en basarili {ilkesi olan Kore ve Japon ogrencilerinindir. Koreli ve
Japon Ogrenciler fen bilimleri dersinde kendilerini basarili bulduklarini, derslerini daha
iyl anladiklarini, kavramlar1 ve konular1 daha kolay 6grendiklerini en diisiik oranda
ifade etmislerdir. Tiirkiyeli 6grenciler ise —OECD iilkeleri arasinda en basarisiz ikinci
ulke- en basarili ililkenin Ogrencilerine kiyasla fen bilimleri dersini ¢ok daha kolay
bulmustur (EARGED 2010a, s.93). Benzer sekilde Tiirkiyeli 6grenciler, Fin, Japon ve
Koreli 6grencilerden ¢ok daha fazla oranda fen bilimlerine ilgi duymakta; yeni konulari

ogrenmekten ve problem ¢ézmekten keyif almaktadir. (s. 98).

TIMMS 2007 matematik ¢alismasinin en basarili 6grencileri olan Japon, Tayland, Cin
Tapeili, Koreli ve Hong Konglu o6grenciler, en diisiik oranda matematikte iyi
olduklarini, matematigi kolay anladiklarini, matematik sorularini kolay ¢ozdiiklerini
belirtmislerdir. Diisiik ve orta performans sergileyen iilkelerin dgrencileri -Israil, Urdiin,
Katar, Misir, Kuveyt gibi Arap iilkeleri ile ABD, Ingiltere ve iskocya’daki 6grenciler-
ise bu sorulara en yiuksek diizeyde olumlu cevap vermislerdir (Mullis vd., 2008). Bu
sonuglar oOzgiiven ve 0Ozsaygl ile 6grenme basaris1i arasinda dogrusal bir iligkinin
olmadigini, Ozgliven ve Ozsayginin daha c¢ok Kkiiltiirel yap1 ile iligkili oldugunu
gostermektedir. Amerikan ve Ingiliz kiiltiiriinde Ogrencilerin vasat performanslart
rahatlikla dahi taltif edilmektedir. Fakat 6rnegin Rusya ve Cin gibi farkli kiiltiirlerde
Ogretmenler 6grencilerin performanslarina yonelik daha elestirel bir tutum sergilemekte
ve Ogrencilerin ancak miistesna performanslar1 takdir edilmektedir (Eliot ve Phung-
Mai, 2008, s. 36). Benzer bir sekilde Alexander’da (2000) Amerikan 6gretmenlerinin
Oovgli ve not vermede c¢ok comert davrandiklarini ve not verirken ciddi bir ayrim
yapmadan yiiksek not verdiklerini tespit etmistir. Benzer bir sekilde ailelerin tutumlari
da Kkiiltiirel olarak farklilasmaktadir. Amerikan ve Ingiliz ebeveynler ¢ocuklarinin
performanslarin1 rahatca takdir ederken, Uzak Asya iilkelerinde aileler ¢ocuklarinin

performanslarina karsi daha fazla elestirel yaklasmaktadir (Elliot ve Phuong-Mai, 2008,
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s. 37). Oprenci performanslarmin ayristirmadan taltif edilmesi, &grencinin gergek
performansmi gdérmeyi engelleme riski tagimaktadir. Ornegin, Amerikan egitim
sisteminde 1970’ler boyunca 6grencilerin okul notlar yiikselmistir. Fakat 6grencilerin
akademik basarilar, SAT calismalarinda ve koleje giris smavlarinda, diismiistiir.
Bundan dolayr, A Nation at Risk raporu, &grencilere comert¢e not verilmesini
elestirmis ve Ogrencilerin akademik performanslarma gore notlandirmayi Snermistir

(The National Commission on Excellence in Education, 1983).

2.1.6.Sosyoekonomik Statii ve Egitimsel Basar1 Arasindaki Iliski

Yukarida yapilan tartigmalar egitimsel basari ile okul kaynaklari, 6gretim yontemleri ve
miifredat, Ogrencilerin 0zgliveni arasinda dogrusal bir iliski olmadigmni ortaya
koymaktadir. Egitim basarisini agiklayan en temel faktor ise asagida tartisilacagi lizere
O0gretmenin niteligi ve Ogrencinin sosyoekonomik arka planidir. Bagka bir ifade ile
egitimsel basariy1 belirleyen unsur okulla iliskili, okullarin imkanlari, miifredat ve
Ogretim yontemleri ile iligki olmaktan ziyade, okul dis1 faktorlerle iliskilidir (Barber ve
Mourshed, 2007). Anne ve babanin egitim ve is durumu, evde bulunan kitap sayisi,
bilgisayar ya da internet imkan1 gibi faktorler, 6grencinin derse duydugu ilgiye, okul
kaynaklarina, ders i¢i 6grenme yontemlerine gore 6grenim ¢ok daha belirleyicidir

(Caliskan, 2008; Dinger ve Kolasin, 2009; ERG, 2009).

Sosyoekonomik gostergelerden en donemlisi anne ve babanin egitim diizeyi ve ailenin
gelir durumudur. Ebeveynlerin egitim diizeyinin yiikselmesi, Ogrenci basarisini
dogrudan etkileyen olumlu bir faktordir (Heckman ve Cameron, 2001). TIMSS 2007
matematik ve fen bilimleri ¢alismalar1 sonuglarina gore, ebeveynlerinin egitim diizeyi
tim {lkelerde c¢ocuklarin matematik ve fen bilimleri basarisin1 aciklamaktadir.
Matematik testinde iiniversite mezunu ebeveyne sahip bir ¢ocuk, ebeveyninin egitim
diizeyi ilkdgretim diizeyinin altinda olan bir 6grenciye gore ortalama 89 puan (Mullis
vd., 2008, s. 145), fen bilimleri testinde ise ortalama 85 puan daha fazla almistir (Martin
vd., s. 2008: 139). Tiirkiye’de ise egitim durumu uluslararasi ortalamaya gore ¢ok daha

belirleyicidir. Universite mezunu ebeveyne sahip olan bir ¢ocuk, ebeveyninin egitim
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dizeyi ilkogretimden daha diisiik olan ¢ocuga gore matematik testinde ortalama 169
puan (Mullis, 2008. ss. 146-147), fen bilimleri testinde ise ortalama 135 puan daha
yiiksek almistir (Martin vd, 2008, s. 141).

PISA 2006 sonuglar1 temel alinarak yapilan regresyon analizinde babanin egitim dlzeyi,
Tiirkiye’de 6grenci basarisin1 olumlu etkiledigi, fakat annenin egitim durumunun ise
cocugun basarisini etkilemedigi tespit edilmistir (Dinger ve Kolasin, 2009). Engin-
Demir’in yoksul kentsel bolgede yaptigi 6grencilerin akademik basarisin1 belirleyen
calismast da annenin egitim durumunun c¢ocugun basarisint belirlemedigi, asil
belirleyici olanin babanin egitim durumu oldugunu bulmustur (Engin-Demir, 2009).
Tiirkiye’deki bulgularin tersine, PISA 2000 sonuglarina goére yapilan analizde, annenin
egitim diizeyi, tiim iilkelerde ¢ocuklarin basarisini olumlu etkileyen bir faktor oldugu
tespit edilmistir. Bunun nedeni ise Turkiye’de ¢aligmaya katilan ¢ocuklarin annelerin
cogunun egitim diizeyinin ilkokul diizeyinde olmasi ile iliskilendirilmistir (Dinger ve

Kolasin, 2009; Engin-Demir, 2009).

Ebeveynlerin isttihdam durumu is yerindeki konumu ¢ocuklarin egitim basarisini
aciklayan bir faktordiir (Hakkinen vd., 2003; Heyneman ve Loxley, 1983). PISA 2006
sonuclarina gore yapilan regresyon analizinde Tiirkiye’de babanin diizenli bir iste
calismasi 10 ila 14 puan arasinda 6grenci performansini olumlu etkilemektedir. Annenin
istthdam durumu da en az babanin istihdami kadar 6grencinin basarisinda etkilidir

(Dinger ve Kolasin, 2009).

Hane gelirinin de ¢esitli ¢alismalarda 6grencinin akademik performansina olumlu etki
ettigi tespit edilmistir (Hanushek, 1992; McLanahan ve Sandefur, 1994; Peters ve
Mullis, 1997). Hane geliri ile iliskili bir faktdr olan evde bilgisayar ve internetin
bulunmasi ¢ocugun basarisini olumlu etkileyen bir faktordiir. PISA 2006 sonuglarina
gore yapilan regresyon analizinde hanede bilgisayar bulunmasi test sonuglarini 11 ila 17
puan arasinda pozitif olarak etkilemektedir (Dinger ve Kolasin, 2009; ERG, 2009).
Ddérdiincu ve sekizinci sinif diizeyinde hem matematik hem de fen bilimlerinde TIMSS

2003 ve 2007 sonuglarina gore evinde bilgisayar ve internet olan dgrenciler 30 ve 40
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Tirkiye’de ise 45 ve 55 puan daha fazla olumlu etkilemektedir (Mullis vd, 2004; 2008;
Martin vd., 2004; 2008).

Hanede bulunan kitap sayisi ailenin kiiltiirel diizeyini gosteren bir unsurdur. Bu
anlamda TIMSS c¢alismalarinda hanede bulunan kitap sayilar1 baz alinarak &grenci
performanslarinin nasil farklilagtig1 analiz edilmektedir. Evinde bulunan kitap sayisina
gOre basarilar tiim tilkelerde 100 kitap ve lizeri kitap bulunanlar 26-100, 10-25 ve 10
kitap ve daha asagisinda bulunanlara gore daha basarilidir. TIMSS 2007 matematik testi
uluslararas1 basari puani ortalamasi su sekildedir: evinde 200’den fazla kitap olan
cocuklar ortalama 486 puan, 10°dan az kitap olanlar ise ortalama 413 puan almistir
(Mullis vd., 2008; 155). Fen bilimleri testinde ise evinde 200 kitap ve Uzeri bulunan
cocuklar 500 puan, 10°dan az kitap bulunanlar ise ortalama 426 puan almislardir
(Martin vd, 2008; 152-3). Evdeki kitap sayisi, Tiirkiye’de dgrenci basarisini uluslararasi
ortalamaya gore daha fazla aciklamaktadir. Evinde 100 ve iizeri kitap bulunan g¢ocuklar
evinde 10’da az kitaba sahip cocuklardan matematik testinde 116 puan, fen bilimlerinde
ise 91 puan daha fazla almistir. Kitap sayisinin 6grenci basarisi iizerine etkisi dordiincii
smif Ogrencilerinin performanslarini agiklamada benzer etkiye sahiptir. Hatta daha
onceki yillarda yapilan TIMSS calismalarinda da benzer bulgular elde edilmistir. (bkz.
Mullis vd., 2004; Martin vd, 2004).

Kisacasi, 6grencinin sosyoekonomik arka plani okul i¢i faktor olarak tanimlanan, okul
kaynaklarmin zenginligi, 6gretim yontemi ve miifredatlara gore cok daha fazla
aciklayicidir. Bundan dolayi, son yillarda bir¢ok iilkede egitim sistemlerini iyilestirmek
ve Ogrenci performanslarini gelistirmek i¢in uygulanan bir¢ok reform galigmasi istenilen
sonuglart vermemistir. Clinkii tiim bu reform g¢alismalarinin odagi okul i¢i faktorlere

odaklanmistir (Barber ve Mourshed, 2007).

2.1.7.Ogretmenin Egitim Sistemindeki Onemi

Yirmi bes iilkenin egitim sistemlerini karsilastirmali olarak inceleyen McKinsey raporu,

basarili egitim sistemlerinin ortak niteligini yliksek nitelikli ve dogru kisilerin 6gretmen
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olarak se¢meleri ve bu kisileri etkin bir 6gretici olarak yetistirmeleri oldugunu oldugunu
tespit etmistir (Barber ve Mourshed, 2007). Nitelikli 6gretmen sosyoekonomik ve
kiiltiirel yapinin neden oldugu etkenleri, dahas1 okullarin kaynak eksikligini asacak bir
faktor olarak tanimlanmaktadir. Nitelikli 6gretmen, sosyoekonomik diizeyin 6grenci
basarisindaki etkisini azaltan énemli bir faktordiir (World Bank, 2011, s. 16). Clnk
tiim reformlar nihai olarak bir sinif i¢cinde 6gretmen ve 6grenci arasinda etkilesim ile

gergeklesir (Cuban, 2001).

McKinsey raporu bir egitim sisteminin Kkalitesinin Ogretmenlerinin  kalitesini
asamayacagini, yani bir sistemin ancak 6gretmeni kadar olabilecegini belirtir (Barber ve
Mourshed, 2007: 12). Bundan dolay1 nitelikli adaylarin 6gretmen olarak se¢ilmesi ilk
hususdur. Yuksek basarili iilkeler 6gretmen sec¢im siirecinde 6ncelikli olarak en nitelikli
kesim iginden dgretmen adaylarini belirler. Ornegin, Kore en iyi %35, Finlandiya ise en
iyl %10, Hong Kong ise en iyi %30 diliminden 6gretmen adaylarini secerler. Adaylarin
istihdam siirecinde de ¢ok asamali titiz bir siire¢ takip edilir. Ornegin, Singapur ve
Finlandiya gibi iilkeler, 6gretmen adaylarmin se¢iminde ve istthdaminda adaylarin
akademik performansina ilaveten, kisilik 6zellikleri, 6gretmenlige yatkinligr gibi gesitli
kriterleri de kullanirlar. Ogretmen adaylarinin ¢ok asamali secimi sonrasinda hizmet
oncesinde, hizmete hazirlanirken ve hizmet siiresince etkin bir 6gretici olmasi igin
siirekli galigmalar yapilir. Ogretmenlerin etkin bir dgretici olmast icin etkin bir rehberlik
(coaching) sistemi uygulanir. Ogretmenlerin mesleki gelisimi igin hizmetici egitim
yaklasimi farklidir. Ogretmenlerin bir araya gelip kendi tecriibeleri hakkinda
konusmalari, tecriibeli 6gretmenlerin, diger 6gretmenlerin derslerini ziyaret ederek yeni
ogretmenlerin derslerini takip etmeleri, bire bir eksikliklerini gdstermeleri gibi
yontemler hizmete hazirlanirken (staj siiresince) ve hizmet siirecince takip edilen bir

yontemdir.

2.2. REFORMLARIN EGITIM SISTEMi UZERINDEKI ETKIiSi

Egitim sistemi gelistirmek kalitesini artirmak icin, egitimin finansmani boyutunda
Ozellesmeyi, yoOnetim boyutunda ademi merkezilesmeyi, Ogretim yoOntemi ve

miifredatlar boyutunda ise 6grenci merkezli, bilisim teknolojilerinin etkin kullanildig,
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ogrencinin Ozgilivenin gelistiren bir model Onerilmektedir (6rnegin, OECD, 2007b;
Support to Basic Education Program, 2003; World Bank, 1998; 2002; 2005). Bu
Oneriler uluslararasi kuruluslarin beseri ve finansal destekleri ile birlikte hazirlanan
projelerin temel bilesenleri olarak sunulur. Kiiresel diizeyde dolasimda bulunan bu
reform modellerinin 6diing alinmasi sonrasinda ulusal egitim sistemleri nasil bir
doniisiim yasadigi, egitim sisteminin kalitesinin nasil bir gelismenin gergeklestigi
oldukca onemli noktalardir. Kiiresel reform modellerinin uygulanmasi sonrasinda ulusal
egitim sistemlerinin yasadigi doniisiimii, sosyoloji ve karsilastirmali egitim literatiirii ii¢
farkli yontem ve teorik yaklagim ile analiz etmektedir. Bu yaklagimlardan ilki, Stanford
Universitesi sosyologlar1 olarak bilinen Meyer, Ramirez ve Boli’nin islevselcilik ve
catisma teorilerine karsit olarak gelistirdikleri yeni kurumsallasmaci diinya-sistemi, ya
da diinya kiiltiirii yaklasimi olarak tanimlanan teorik yaklasimdir. Bu yaklagim, ulusal
egitim sistemlerinde yasanan doniisiimleri, ulus-devletlerinin zaman iginde kurumsal
yapilanma bigimlerinde yasadigr doniisiim baglaminda agiklar. Ayrica, bu yaklasim,
kiiresel egitim reformlar1 sonrasinda ulusal egitim sistemlerinin kiiresel modellere
yakinsadigini/benzestigini, ulusal egitim sistemlerinin tek bir kiiresel modele dogru
evrildigini iddia eder. ikinci yaklasim ise diinya kiiltiir yaklasiminin yakinsama tezini
reddeden, ulus-devletin reform modellerini 6diing alirken, ulusal siyasal yap1 ve kiiltiir,
sosyal ve ekonomik gelisme gibi faktorlere odaklanan, ulusal politika yapim siirecini
analizin merkezine alan ¢alismalardir. Schriewer’in digsallagtirma yaklasimi, Steiner-
Khmasi’nin politika 6din¢ alma teorisi, Phillips’in ulusal-¢cekim yaklasimi, ulus-
devletlerin  kendi tarihsel-toplumsal tecriibesi ile kiresel egitim reformlarim
yerellestirdigini, yerlilestirdigini ve yeniden-baglamsallagtirdigini iddia ederler ve
diinya kiiltiir teorisinin yakinsama tezini reddederler. Okullasma diizeyinde kiiresel ve
ulusal egitim reformlarinin okullasma bi¢imini nasil doniistiirdiiglinii aciklamaya
calisan Anderson-Levitt ve arkadaslari ise kiiresel ve ulusal egitim reformlarinin yerel
diizeyde yeniden-baglamsallastirdigini ve yerlilestirdigini belirtir. Bu durumun sonucu
olarak hem ulusal reform modelinden hem de kiiresel modelden oldukca farkli melez bir
okullasma bi¢iminin ortaya c¢iktigini belirtir. Bu yaklasim reformlarin okullar

diizeyindeki uygulanmasina odaklanir.
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2.2.1.Dunya Kilttrt Modeli/Yeni Kurumsallasmaci Yaklasim

Yeni-kurumsallagsmaci yaklasim, egitim sistemlerinin yasadigi doniisimi ve yeniden
yapilanmasini analiz ederken, analiz birimi olarak ulus-devletlerin kurumsal yapilanma
bicimlerini kullanirlar. Bu yaklasima gore ulus-devletlerin kurumsal yapilanmasi,
kiiresel diizeyde hiikiim siliren evrensel modellerle kiiltiirel ve isbirligi/iliski siireclerinin
sonucu olarak gerceklesir (Meyer, Boli ve Ramirez, 1997, s. 144). Bir baska ifadeyle
ulus-devletler kiiltiirel referanslarla insa edilir ve kiiltiirel modeller ulus-devletin igine

yataklanir (s. 151).

Yeni-kurumsallagsmaci yaklasim, egitim sistemlerinde yasanan donisiimleri, iktidar
mucadelelerinden ve eckonomik kosullardan bagimsiz olarak; {ilkenin kendi ig
dinamikleri ile ilgili olmayan, daha ¢ok diinya modeli ile kurdugu iliski baglaminda
analiz ederler. Yeni-kurumsallagsmacilar, analizlerinde paylasilan normlara, fikirlere
odaklanir; tek makul fikir olarak bu norm ve fikirlerin 6diing alindigin1 iddia ederler.
Yeni kurumsallagsmacilar kiiresel modellerin alinmasi siirecinde kritik bir noktay1
vurgular: Ulus-devletler kiresel modelleri belirli bir rasyonalite ile kendi sorunlari i¢in
en uygunu ya da en iyisi oldugu i¢in 6diing almaktan ziyade daha c¢ok kiiresel modelin
en 1yl ya da en gelismis model olduguna inandig1 i¢in 6diing alir (Meyer, Boli ve
Ramirez, s. 1997). Yeni-kurumsallasmac1 yaklasim, islevselci yaklasimlar olarak
tanimladiklar1 yapisal islevselci ve catisma teorisyenlerinin bir modelin benimsenmesi
ve uygulanmasi siirecinde, toplumun islevsel ihtiyaglar1 ya da iktidar miicadelelerinin
bir sonucu olarak gergeklestigi tezlerine itiraz ederler ve bu sonucu dogrulayacak elde
yeterli ampirik verinin/delinin olmadigini iddia ederler (Benavot vd., 1991; Meyer, Boli
ve Ramirez, 1997; Meyer, Ramirez ve Soysal, 1992; Ramirez ve Meyer, 1980; Strang
ve Meyer, 1993 ). Dahasi, bu yaklasim, “gruplar ya da siniflar ortaya ¢ikiyor ve iktidari
elde ediyor, kitle egitimi gibi kurumlar1 kendi amagclar1 i¢in inga ediyor” gibi “¢ikar
gruplarin1 merkezi aktor olarak tanimlamay1 indirgemeci bir yaklasim” (Boli, Ramirez

ve Meyer, 1985, s. 146) olarak tanimlarlar.
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Yeni kurumsallagsmaci yaklasimi diinya egitim sistemlerinin izomorfik bir siire¢ takip
ettigini ve egitim sistemlerinin benzer bir sekilde yapilandigini iddia ederler. Bu
yaklasima gore, ulus-devletlesmenin kurumsal yapisi ile iligkili olan ve Bat1 Avrupa’da
dogan kitle egitimi modeli bir diinya kiiltiir modeli haline gelerek tiim diinyada 6zelikle
II. Diinya savasindan sonra yayginlagma baslamistir. Yeni kurumsallagmaci yaklagimina
gore, Ikinci Dlnya Savasi sonrasinda diinyanin yasadig1 degisimin sonucu olarak egitim
sistemleri hem ayni1 yapi, organizasyon ve egitimin igerigi ile aym “diinya
standartlarina” dogru gitmekte hem de aym ilerleme degerleri ve sosyal adalet
kavramma dogru da yakinsamaktadir (Schriewer ve Ramirez, 2004). izomorfik
doniligiim, egitimin ideallerinde, amacinda, temel yapisinda, egitim kurumlarinda,

mifredat ve 6gretim yontemlerinde gergeklesmektedir (Anderson-Levitt, 2003).

Diinyadaki hemen hemen tiim ulusal egitim sistemlerini ¢evreleyen temel politik ve
yasal belgelerde oncelikli olarak egitim evrensel insan hakki olarak tanimlanir. Buna
ilaveten egitimin hem bireysel hem de ulusal refah i¢in ger¢ek ve pozitif bir etkisinin
oldugu vurgulanir (Boli, Ramirez ve Meyer, 1985). Ulusal egitim sistemlerinde egitimin
amaci tretkenlik/ekonomik biiylime, ulusal kalkinma ekseninde tanimlanir (Anderson-
Levitt, 2003). Egitimin amacinda yasanan kiiresel yakinsamaya ilaveten, egitim
sisteminin orgiitlenmesinde de bir yakinsama gerceklesir. Hemen hemen tiim ulusal
modeller ilkdgretimi her ¢ocuk i¢in zorunlu kilmis; kiz cocuklarinin okullasmasina 6zel
Oonem vermis; okullasma/okulda bulunma siiresini arttirma konusunda yogun caligsmalar
yiirlitmiistiir (Meyer, Ramirez ve Soysal, 1992). Buna ilaveten, tiim diinyada benzer
okul ve smif yapisi, benzer yastaki 6grencilerin ayni sinifa devam ettigi kademeli sinif
anlayis1 benimsenmistir (Anderson-Levitt, 2003). Dahasi okullarda 6gretilen anadil,
matematik, sosyal bilimler ve fen bilimleri derslerinden olusan cekirdek/merkez
mifredat tiim diinyada egitim miifredatinin merkezini olusturmaktadir (Benovout vd.,
1991).

Savas-sonrasi donemde kiiresellesmenin neden oldugu yogun iliski aglar1 sonucunda
ulus-devletlerin kiiresel standartlar1 karsilama cabasi ve egitime yonelik evrensel

haklarin protokoller ve beyannameler ile tanimlanmasi, bu belgelerin ulus-devletler
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tarafindan kabul edilmesi, egitim sistemlerinin ortak kiiresel modellere yakinsamasini
hizlandirmistir. Ayrica, ulus-tistii orgiitlerin gelistirdigi reform programlari, saglanan
beseri ve finansal destekler yoluyla kiiresel modelleri yaygilastirmistir. Uluslar-Ustu
olarak hazirlanan anlagsma ve protokollerin kabulii, uluslararas1 orgiitler tarafindan
diizenlenen konferanslar ve toplantilara katilma ve bu gercevede cesitli vaat ve
programlarlarin gelistirilmesi, izoformizmi, baska bir ifade ile ulus-devletler olarak
orgutlenen dinya toplumlarinin artan bir oranda, kurumsal olarak ayni yonde ve
bigimlerde doniismesini pekistiren bir diger unsurdur. Ornegin, Herkes I¢in Egitim
Konferansi gercevesinde bu protokoliin tarafi olan tilkeler temel egitime erisimi evrensel
diizeye ulastirmak ve 6zellikle kiz ¢ocuklarinin okullasmasini gelistirmek i¢in bir eylem
plan1 hazirlamakta, yapilan c¢alismalar hakkinda belirli donemlerde UNICEF ve
UNESCO gibi kuruluslara raporlar géndermektedir (Meyer, Boli ve Ramirez 1997, s.
144-145). Kiuresel modellerin kabult ile birlikte, ulusal politik, sosyal ve ekonomik
niteliklerin egitim sitemleri iizerindeki etkileri yok olmakta; ulus-Ustli Orgutlerin
standartlasmis ve profesyonellesmis programlart ve politikalar1 egitim sistemleri

Uzerinde hakim olmaktadir (Ramirez ve Meyer, 2000).

Yeni kurumsallasmacilara gore, evrensel modellerin kabulu stirecinde ulus-ustu aktorler
oldukga @nemli bir role sahiptir’. Ulus devletler, ulus-iistii orgiitler tarafindan
gelistirilen kiiresel egitim modelleri, ¢ok fazla sorgulamadan ve diren¢ gdstermeden
uygulamaya koymaktadir. Ciinkii sosyoekonomik gelisme, bireysel ve toplumsal refah
ve adalet, demokratiklesme vb. ancak kiiresel reform programlarinin kabul edilmesi ile
gerceklesecegine inanirlar. Eger bir rejim retorik olarak diinya modellerine karsi ¢ikarsa
ya da ihmal ederse, bu diinya modellerinin kabul edilmesi konusunda yerel aktorler
cesitli mesruiyet kanallarini kullanarak (demokrasi, 6zgiirliik, esitlik sdylemleri gibi)
kiresel modellerin kabul edilmesi konusunda bir baski olusturur ve ulus devleti kiiresel
modelleri kabul etmesi igin zorlar. Bu suregte sivil toplumlar, okullar vb. ulusal eylem

planinin gerceklesmesi konusunda etkin bir baski grubu olarak ¢alisir. Tabi bu siiregte

® Diinya kiiltiir teorisyenleri erken dénem calismalarinda ulus-Uistii 6rgitlenmelerin diinya sistemi ile
biitiinlesme, bir diinya kiltiiri ve modeli olusturma konusunu ihmal ederler. Bu dénemde “diinya
kiiltiiriiniin” sembollerine bakip, bu prarikleri begenip 6diing alma olarak tanimladiklart anlayist
degistirerek uluslararasi orgiitlerin etkiligine daha fazla referans verirler. Fakat hala analiz birimi olarak
iktidar miicadelesi, empoze etme ve hegemonya gibi kavramlari kullanmamaktadirlar (Anderson-Levitt,
2003).
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bu yerel unsurlara destek i¢in dis unsurlar da hazirda bekler (Meyer, Boli ve Ramirez,
1997, ss. 160-161). Dahasi, ulus-devlet diinya ile biitlinlesmekten uzak kalmak
istemiyorsa, kiiresel modelleri kabul etmesi gerekir. Bundan dolayr yeni
kurumsallagsmacilar ulus-devletlerin “secimleri” olan politikalar ile dinya kultlri
tarafindan sunulan regetelerin birbiri ile catigma ihtimalinin olduk¢a az oldugunu

belirtir.

Ulus-iistii kuruluslarda ve uluslararasi sivil toplum orgiitlerinde calisan, bir otorite
olarak var olan uzmanlar, hazirladiklar1 ¢esitli rapor ve projelerle kiiresel modelleri
egitim sisteminin sorunlarin1 ¢dzecek tek anahtar olarak sunarlar ve ulusal
politikacilarin bu politikalari uygulamasi konusunda giindem olustururlar (Meyer, Boli
ve Ramirez, 1997, s. 165). Bilimsel ve profesyonel otorite sahibi rasyonellesmis 6tekiler
tarafindan tasinan diinya kiiltiirii/modeli ulusal aktorler tarafindan kabul edilmesi ile
daha genis bir alana yayilir ve standartlagir. Yeni kurumsallasmaci yaklagim,
profesyonel egitim arastirmacilarinin (arastirmacilar, uzmanlar ve danigmanlar), iletisim
bigcimleri (yayinlar, makaleler, sunumlar) ve iletisim medyas1 (dergiler ve ciltler ve
konferanslar) yoluyla teorik yaklasimlari, yontemleri, egitime iliskin giindemi ve
orgltlenme modellerini  yaygimnlastirdigint  belirtirler. Uluslararast yayginlasmanin
sonucu olarak da bahsedilen fikir ve soylemler, ulusal anayasalara ve temel egitim

kanunlarina eklendigini iddia ederler (Schriewer ve Ramirez, 2004, s. 46-47).

Yeni kurumsallagmaci tezlere, iki farkli teorik ve arastirma geleneginden c¢ok giiglii
itirazlar gelmistir. Bu itirazlarin ilki ulus-devletlerin politika 6dung alma streglerine
odaklanan ve ulus-devletleri karar alma konusunda etkin bir aktér olarak tanimlayan
calismalardan gelmistir. Bu yaklasim, yeni kurumsallagsmacilarin sunduklar1 ampirik
verilerinin oldukg¢a sorunlu oldugunu belirtmistir (Steiner-Khamsi, 2004b). Dahasi, bu
yaklasim, diinya modellerinin ulusal bir politika olarak ddiing alinmasi siirecinde, ulus
devletlerin sosyal, siyasal, ekonomik ve kiiltiirel yapisinin belirleyici oldugunu iddia
etmistir. Ulus devletler, kiiresel modellerden uyguladiklar1 karmasik reformlar
mesrulagtirmak i¢in faydalanmis ve eklektik bir bakis ile bu modelleri kabul ederek

ulusal baglamda yerlilestirmis ve yerellestirmistir (Schriewer, 2000).



60

Steiner-Khamsi, yeni kurumsallasmaci yaklasimin, ampirik delil sunarken ayni diinya-
sistemi icinde yer alan tlke 6rneklerini inceledigini, bu 6rneklere bakarak bir ve ayniy1
bulmaya calistigin1 ve orneklemlerinin oldukca zayif oldugunu iddia eder. Baska bir
ifade ile yeni kurumsallagmacilar, sadece gelismis iilkeler ve bu iilkeler tarafindan
somiirgelestirilmis tilkelerin egitim sistemleri incelemislerdir: eski Dogu Bloku iilkeleri
diinya kiiltiirciilerin analizlerinde yer almamustir (Steiner-Khamsi, ve Stolpe, 2006, s. 5).
Dahasit yeni kurumsallagsmacilar, az gelismis iilkeler arasindaki iliskiyi aciklayacak

kolonilestirmenin ve soguk savasin tarihini ithmal etmislerdir (S. 6).

Yeni kurumsallasmaci yaklasima en ciddi ampirik elestiri, Humboldt Universitesi
Karsilastirmali Egitim Merkezinde Jirgen Schriewer onderliginde yapilan farkli diinya
sistemlerinde egitimsel bilginin nasil tanimlandigini inceleyen aragtirmadan gelmistir.
Bu arastirma kapsaminda egitim sistemlerindeki uluslararasilagsmanin  nasil
gerceklestigini gormek icin Rusya, Ispanya ve Cin’de 1920’lerden 1990’lara kadar
yayimlanan egitim dergileri incelenmistir. Bu aragtirmada bilgi sosyolojisi ¢ercevesinde
egitimsel bilginin nasil ele alindig1, neleri icerdigi ve hangi kaynaklara referans verildigi
analiz edilmistir (Schriewer, 2004). Arastirma, diinyanin farkli yerlerinde artan bir
sekilde, ayni kitaplarin ya da dergilerin okunduguna; egitim iizerine ayni (uluslararasi)
bilginin tasindigina dair herhangi bir delilin olmadigini tespit etmistir (Schriewer, 2000;
Schriewer ve Ramirez, 2004). Arastirmanin en énemli bulgularindan biri, yazarlar ister
uluslararasi bilimsel anlayisa mesafeli ister agik olsun, daha ¢ok Ulkesinin politik
giindemine ve siyasal gelismelerine uyumlu yazilar yayimlamislardir. Bu bulgulardan
sonra Schriewer ve Ramirez, uluslararasilasmis olan bilgi ve ulusal bilginin miicadelesi
ile birlikte yeni bir yapmin gelistigini, milli olmayan bilgiler bir siizgecten gectikten
sonra millileserek kiiresel modelleri yeni bir bigime biirlindiirdiigiinii ifade etmislerdir
(Schriewer ve Ramirez, 2004, s. 50-51). Kisaca Schriewer ve arkadaslari ampirik olarak
yaptiklar1 ¢alismada ulus-devletlerin diinya modelini kabulli stirecinde kendi tarihsel-
toplumsal deneyimlerinin 6énemli oldugunu ve alinan bir modeli yerellestirdigi ve
yerlilestirdigini iddia ederler. Neticede her lilke kendi 0zgiin egitim bilgisine ve

kurumsal yapisina sahiptir.
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Yeni kurumsallagmacilara ikinci bir itiraz ise okullasma diizeyinde egitim reformlarinin
uygulanmasi {izerine g¢alisan Anderson-Levitt’ten gelmistir. Anderson-Levitt (2003)
yeni kurumsallasmaci yaklasiminin birgok sorun igerdigini belirtmistir. Ik olarak bu
yaklagim elitlerin giliciine asir1 Onem atfetmektedir: Yeni kurumsallagmacilar
yazilarinda, Orgutlenmenin/modelin kendisini faillik olarak tanimlar ve orgiitlenme
bi¢iminin izomorfizme gittigini belirtir. Bu tanimlama elit olmayan bireyler ve
kollektivitelerin 6nemini azaltir; resmi politikalar ile ger¢ek pratikleri karistirir. Yani
uygulayici olan ile resmi tammlar arasindaki mesafe ihmal edilir. Ikinci olarak
Anderson-Levitt, yeni kurumsallagmacilari, okullasmanin bu modelini kabul edilmesini
saglayan/ikna eden iktidar odaklarini, ¢ikar gruplarmmi hi¢ hesaba katmadigi icin
elestirmistir. Anderson-Levitt, ulus-devletlerin 6diing aldiklar1 politikalari/reformlari,
ulusal (iistii) ve yerel baglamlarda mesrulastirmak icin kullandigini belirtmistir. Uglincii
bir elestiri ise antropolojik ¢aligmalara referansla diinya modellerinin yayilmasinin
oldugu gibi gergeklesmedigi, uygulayicilarin kendi tarihsel ve kultlrel tecrubeleri ile
reformlara karsi direng sergiledikleri, reformlar1 erteledikleri ya da dontstiirdiikleri

tespit edilmistir (Anderson-Levit ve Diallo, 2003; Jungck ve Kajorn, 2003).

2.2.2.Politika Odiing Alma Surecleri

Kargilagtirmal1 egitim literatiiriiniin temel tartismalarindan biri yeni kurumsallagmacilar
tarafindan iddia edilen ulusal egitim sistemlerinin benzestigi ve bir diinya modeline
dogru gittigi tezidir. Politika 6diing alma ve politika aktarim siireglerine odaklanan
ikinci yaklagim ise ulusal egitim sistemlerinin kiiresel bir modele dogru yakinsadig
tezine itiraz eder ve politika 6diing alma siirecinde asil belirleyicinin ulusal sartlarin
oldugunu iddia eder. Farkli teorik agiklamalara ragmen bu yaklasim, egitimsel
aktarimin gerceklesmesi ve ulusal egitim sisteminin yapilanmasi siireglerini, politika
0diing alma, bagka yerlere referans verme, dissallastirma kavramlar1 ekseninde agiklar.
Bu yaklasim, ulus-devletlere, egitim politikalarinin belirlenmesinde ve bu anlamda
uluslararas1 giindemden faydalanmalar1 konusunda ayricaliklt bir rol verir. Schriewer
(2000) egitimsel 6diing alma, ozelde, “baska yerlerden ders alma”ya referans verme

stirecinin, bir “digsallagtirma eylemi” oldugunu ve burada hayali bir uluslararasi
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topluluk (“uluslararas1 standartlar”) veya somut Otekiye (Ornegin: milli egitim
sistemleri, reform modelleri, reform stratejileri vb) referansla reformlar1 uygulamak icin
digsal bir otorite kaynaginin harekete gecirildigini belirtir. Politikacilar ve politika
yapicilar, memnun olunmayan politikalar1 tanimlamak ve yeni politikalar1 onaylamak
icin “bagka yerlerden alinan dersleri” etkin bir politik strateji olarak kullanir.
Digsallagtirma veya oteki egitim sistemlerine referans verme, otoritenin son kaynagi
olarak islev goriir. Ciinkii var olan pratikleri mesrulasgtirmak veya yeni politika
reformlarin1 uygulamak icin kendine referans verme bazen yetersiz kalmaktadir. Bu
yetersiz kalma durumlarinda uygulanacak olan bir reformu mesrulastirmak igin
kendisinin disinda bir referans ve otorite aranir. Bu siiregte politik bir strateji olarak dig
bir otoriteye referans verilebilecegi gibi bilimsel mantiga da bir otorite olarak referans

verilebilir (Schriewer, 1990).

Politika 6diing alma siiregleri her seyden once alict olan sistemi bir fail olarak tanimlar.
Alinan politikanin nasil alinacagi nereye nasil uygulanacaginin asil belirleyicisi, alicidir.
Schriewer’in “digsallastirma” yaklasiminda alinan politikalar, pragmatik ve aragsal bir
gerekge ile alinir. Schriewer ve Ramirez, “uluslararasilasmanin lineer ve Onlenemez
olmasindan ziyade, bu siire¢lerin siirekli olarak uluslararasilasma ve yerlilestirmenin,
ulusiistii biitiinlesme ve ulusici farklilasmanin, kiiresel yayilma siirecleri ve kiiltiir-
spefisik kabul sireclerinin, uluslar-arasinda yayilan modelin soyut evrenselligi ve
yapisal ayrintilardan sapma-iiretiminin bir karisimi miicadelesini igerdigini” (2004, s.
50) belirtirler. Yani ortaya ¢ikan kabuliin dogasinda olan se¢gme, yonlendirme ve
dontistirme stirecinde, milli olmayan bilginin milli anlam yapisina aktariminda filtreler
isler. Egitim reformlarinin uygulanma siirecinde evrimci giiclerin kiiresel biitiinlesme ve
standartlastirmaya yoneltmesinden c¢ok daha fazla olarak digsallastirmanin sosyo-

mantig: etkindir (Schriewer ve Ramirez, 2004, s. 51).

Schriewer’in dissallastirmanin sosyo-mantigi olarak tanimladigi yerel tarihsel-kulturel
baglam iginde politika kabul siireci gergeklesir. “Baska egitim sistemlerine referans

verme”, “iyi orneklerden faydalanma” sdylemleri ile digartya ya da bir diinya modeline

referans vermenin en temel nedeni, uygulanmasi planlanan ya da halihazirda uygulanan
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reformlart mesrulastirmaktir. Schriewer ve Martinez (2004) dissallastirmanin sosyo-
mantiZinin segmeci bir sekilde sadece bazi egitim sistemlerini digsal otorite kaynagi
olarak kullandigini belirtir. Burada 6nemli olan neyin alinmasi gerektigi ya da alindigi
degil, hatta bagka yerlerdeki reformlar ¢ok daha iyi oldugundan dolay1 da alinmamaktir.
Odiing alma daha ¢ok icerdeki politik catisma siirecinde politikacilar1 destekleyici
oldugu i¢in gergeklesir. “Digsallagtirma” ister sdylemsel ister olgusal olsun yerli politika

konusmalarini onaylayici bir nitelige sahiptir.

Politika 6diing alma siirecinde gercek reformlar degil, “reformun dili” 6diing alinir. Eger
gercek/olgusal bir reform 0diing alinirsa, daima segmeci bir tavirla 6diing alinir. Dahast,
ulusal diizeyde herhangi bir reforma ihtiya¢ yok iken ve benzer politikalar uygulanirken
de politikalar &diing alinir. Odiing alman reformlar ulusal/yerel diizeyde yeniden-
baglamsallagtirilir ve yerellestirilir. Netice olarak alinan sistem/model ile alict model
arasinda her zaman oldukca biiyiik bir farklilik vardir. Dahasi bu iki sistemin benzerligi
ise olduke¢a zayiftir (Steiner-Khamsi, 2004b, ss. 186-187). Steiner-Khamsi 6ding alma
stirecinde ilk olarak “eski” modelin degersizlestirildigini ve skandallastirildigini belirtir.
Eski modelin ¢ok basarisiz oldugu egitim sisteminde var olan sorunlarin tiim
misebbibinin eski modelin oldugu 1srarla vurgulanir. Sistemin basarisizligi,
aksakliklarin ¢oziimii i¢in degisime ihtiya¢ duyuldugu politikacilar ve politika yapicilar
tarafindan siklikla dile getirilir (Steiner-Khamsi, 2004b, s. 203-204).

Egitim sisteminde uygulanan model basarisiz oldugu zaman yeni reformlara yonelik ilgi
artar. Basarisizlik ve sistemin krizde olmasi politika benimseme ve uygulama
konusundaki ¢atigmalari da sona erdirir. Eger egitim reformunu uygularken farkli sesler
ve politik ¢atisma ve miicadeleler giiclii ise, “bir ‘olmayan 6teki’ yaratilarak, egitimde
tahayylil edilmis diinya kiiltiiriine referans verilerek, egitimde reformlarin nasil
uygulanacagi konusunda sanki bir uluslararast uzlas1 varmis gibi bir imge yaratilarak
dindirilir.” (Steiner-Khamsi, 2004a, s. 5). Benedict Anderson’un ‘“hayal edilmis
topluluklar” tezinden beslenen bu yaklasimin savunuculart Kiresellesmenin ve onun
etkilerinin bir gerceklik oldugunu ancak uluslararasi uzmanlar toplulugunun, ortak

(uluslararasi) bir egitim modelinin varliginin ise tahayyiil edilmis oldugunu iddia
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ederler (s. 5). Hayal etme ge¢miste oldugu gibi bugiin de son derece etkin politika
manipiilasyon araci olarak kullanilmaktadir. Bu baglamda son yillarda hem reformlarin
alicis1 hem de vericisi tarafindan “kiiresellesmeye” ve kiiresel egitim modellerine
referans artmakta ve bir kiiresel egitim modelinin varlig1 oldukga gercek bir yap1 olarak

var olmaktadir.

DB, AB ve OECD gibi ulus-iistii kuruluslar kredi ve borg vererek, bagis ve hibelerde
bulunarak, raporlar ve analizler yayimlayarak, karsilastirmali gostergeler ve puan
tablolar1 hazirlayarak egitim reformlarina iligkin stirekli bir giindem olustururlar
(Domenech and Mora-Ninci, 2009; Steiner-Khamsi, 2004b). Bu kiresel
uluslararasilagsmis soylem, diisiik gelirli iilkelerin belirli yonde reform uygulamalar1 i¢in
yogun dissal baski olusturur. Imzalanan ve yiikiimliiliik altina girilen bircok uluslararasi
anlasma ve protokoller azgelismis {iilkelerin belirli egitim reformlar1 uygulamasi
konusunda ciddi bir baski olusturur (Steiner-Khamsi, 2004a, s. 6). Azgelismis tilkelerin
uyguladiklart egitim reformlar1 belirli bir diizen ve siireklilik takip etmekten ziyade
eklektik bir yapiya sahiptir. Daha agik ifade etmek gerekirse az gelismis {ilkeler
“eklektik politika 6diing alma riizgar1 onlar1 her nereye stiriiklerse, nerede maddi kaynak

bulurlarsa o projeyi uygular” (Steiner-Khamsi ve Stolpe, 2006, ss. 199-200).

Ulus-tistii kuruluglarin  etkinliginin artmasi, krediler, hibeler, projeler, hazirlanan
raporlar ve karsilastirmali tablolar iilkelerin egitim sistemlerinde zorunlu olarak
aynilasmaya neden olmamaktadir. Ciinkii egitimsel aktarim politik kiiltiirel ve
ekonomik baglam i¢inde yorumlanmakta ve bicimlenmektedir (Steiner-Khamsi, 2004b,
s. 201). Politika 6diing alma siirecinde, bir model oldugu gibi alinmamakta ve alinan her
sey uygulanmaya konmamaktadir. Bagka bir ifade ile reform modelleri orijinalinde
oldugu gibi uygulanmamaktadir. Ciinkii alic1 taraf pasif bir tiiketici degildir. Odiing
alinan politikalar yerelde yeniden-baglamsallastirilarak eyleme doniisiir. Dolayisiyla,
O0diing alma, bir reform modelinin orjinalini kopyalama degildir. Yerel diizeyde
adaptasyon, icsellestirme ve doniistirme siiregleri sonrasinda, orijinalinden oldukga

farkli bir reform modeli ortaya ¢ikmaktadir (Steiner-Khamsi, 2004a, s. 6).
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Son yillarda egitimsel aktarim arastirmalar1 politika yapicilarin politika 6diing alma
stirecinde kiiresellesmeye, uluslararasi standartlara ve basarili 6rneklere referans vererek
ulusal egitim sistemlerini reform ettiklerini belirtir. Bu noktada uluslar arasi
karsilagtirmali egitim tablolar1 ve 6grenci basarisini degerlendirme sinavlarina yonelik
kiresel diizeyde oldukca yogun bir ilgi mevcuttur. Uluslararast karsilastirmali 6grenci
basaris1 degerlendirme c¢aligmalarinin (OECD tarafindan diizenlenen PISA ve
Uluslararas1 Egitim Basarilarinin Degerlendirme Dernegi [IEA] tarafindan diizenlenen
TIMSS ve PIRLS) artmasi bu ¢aligmalara daha sik referans verilmesine neden olmustur.
Hazirlanan tablolar ve karsilagtirmalarda “panik ic¢inde” higbir ulusal egitim sistemi
“geride kalmamak” icin egitim sistemlerinde yeniden yapilanmaya gitmektedir
(Schriewer, 2000). Bu siralama ve puan tablosu egitim reformlarinin ger¢eklesmesinde
ya da reformlar1 mesrulastirma konusunda —TUrkiye de dahil olmak Uzere- bircok Ulke
tarafindan kullanilmistir. Puan tablosu ve siralamalar delil-temelli bir arastirma olmasi
ve belirli bir “bilimsel rasyonalite”ye sahip oldugundan; iilkelerin performansini,

gelismisliklerini diger iilkeler nezdinde “bilimsel” olarak sundugundan oldukga etkindir.

OECD tarafindan uygulanan PISA calismasi ve Bir Bakista Egitim istatistik kitabi
bugiin hem politikacilar ve egitimciler hem de akademik calismalarda en sik referans
verilen c¢aligmalardir. Buna ilaveten TIMMS ve PIRLS gibi caligmalar egitim
sistemlerini karsilagtiran ve bir puan tablosu sunan ¢alismalardir. OECD ve IEA gibi
kurumlar tarafindan yapilan ¢alismalar metodolojiye ve uluslararasi karsilastirmalara
verdikleri 6nem nedeniyle oldukc¢a ciddi bir 6neme ve saygmliga sahiptir. Bu
calismalarin egitim sistemlerinde reformlar1 etkileme ve belirleme giicii vardir (Steiner-
Khmasi, 2004b, s. 207). Ornegin TIMMS 1999 sonuglar1 sonrasinda ABD ve
Ingiltere’de alman kotii sonuglar ve puan tablosunda sonlarda yer alinmasi medyada
yogun olarak skandallastirilmis ve ciddi reform baskilarina neden olmustur. Puan
tablosunun zirvesinde yer alan Ulkeler ise kendi-zaferlerini ilan etmis ve sistemin
kendisini dogrulamasin1 saglamistir. Bunun sonucu olarak da bagarili tlkeler -
Finlandiya ve Japonya oOrneklerinde oldugu gibi- egitim modeli ihrag etmeye

baslamislardir.
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Aslinda bu puan tablosuna yonelik olarak kendi-zaferini ilan etme ve kendini-
skandallastirma ¢ok sik rastlanilmayan bir durumdur. Bu tiir sinavlarin sonuglari birgok
iilkede dikkate alinmamis, sonuglara kayitsiz kalinmistir. Bu sonuglar kamuoyunda da
pozitif veya negatif bir heyecana neden olmamistir. Bazi iilkelerde ise PISA
sonuclarinin agiklanmasindan sonra kamuoyunda yogun bir tartisma yasanmigtir
(Steiner-Khamsi, 2003). PISA sonuglarina birgok iilkede farkli tepkiler verilmistir.
Ornegin, Finlandiya kendi birinciligini siirpriz ile karsilarken; Almanya’da ise PISA-
sok yasanmustir (Grek, 2009; Ertl 2006; Lingens 2005). Almanya PISA 2000
calismasinda OECD ortalamasinin altinda bir performans sergilemistir. Bu sonuglardan
sonra Alman medyasi1 skandallastirmay1 derinlestirerek “Alman 6grencileri ‘aptal” m1?”
bashigr ile haber yapmigslardir. Bu makale Alman okullarmin hem okuma hem de
matematik ve problem ¢6zme becerilerinde oldukga diisiik performans sergiledigini ve
PISA sonuglarmin “Alman okullarinin basarisizligin1”  gosterdigini  belirtmistir.
Siyaset¢iler ve biirokratlar sonuglarin “kesinlikle kabul edilemez”, “skandal” oldugunu
ifade etmislerdir (“Die Pisa-Analyse: Sind deutsche Schiler doof” , 2001). Turkiye de
dahil olmak iizere PISA sonras1 benzer tartismalar ABD ve Ingiltere’de goriilmiistiir

(Bracey, 2008; Giir, Celik ve Ozoglu, 2012; Steiner-Khamsi, 2003).

Steiner-Khamsi (2003), karsilastirmali tablo ve uluslar arasi siralamanin politik bir arag
olarak kullanilmasinda Almanya 6rneginin teoriye olduk¢a uygun bir 6rnek oldugunu
belirtmistir. Almanya’nin TIMSS 1999 ve PISA 2000 ¢alismalarinda basarisiz sonuglar
almasindan sonra, sonuglar Alman medyasinda siddetli bir sekilde skandallastirilmistir.
Egitim sisteminin verimsizligi ve basarisizligi, Alman 6grencilerin geligmis tilkelerin
sonunda kaldig1 siklikla medyada dile getirilmistir. Almanya benzer bir sonucu,
demokrasi egitiminin diizeyini ve 6grencilerin demokrasi kiiltliriinii 6lgen CivEd 2001
arastirmasinda gostermistir. Almanya, bu ¢alismada Avrupa iilkeleri arasinda,
yabancilara karsi en diisiikk pozitif tutum gosteren iilke olmustur. Fakat sonuglar ne
politikacilar ve politika yapicilarin ne de medya ve egitim ¢evresinin ilgisini ¢cekmemis
ve tiim taraflar bu sonuglara kayitsiz kalmistir. Nisan 2003’te PIRLS sonuglari
aciklandiginda Almanya’daki dordiincii smif 6grencilerinin performanslart OECD
ortalamasinin iizerinde ¢ikmis fakat yine kamuoyu ve politika yapicilar bu sonuglara

kayitsiz kalmislardir.
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Steiner-Khamsi, Alman politikacilarin ve kamuoyunun uluslararas1 karsilastirmali
calismalara farkli tepki vermesinin nedenini, i¢ politikada egitim reformlar1 konusunda
bir giindemin olmasi ile iliskilendirir. Almanya’da standartlar, hesapverebilirlik
Ol¢timleri, kalite izlenmesi, okul se¢imlerinin genislemesi, okul temelli yonetim gibi
birgok konuda PISA sonuglarinin agiklanmasindan 6nce tartismalar mevcuttu. Alman
politikacilar bu ¢ercevede yapilacak bir egitim reformu i¢in ek bir dis mesruiyet
kaynagina veya “digsal otoriteye” ihtiya¢ duymaktaydi. Bu baglamda PISA sonuglari,
politikacilara ihtilafli egitim reformlarin1 gerceklestirmek ve halk/kamu destegini
saglamak i¢in olduk¢a uygun bir zemin sunmustur. PISA sonuglarindan sonra Alman
egitim sisteminde gerekli okul-temelli reformlar tamamlandigindan, sonraki uluslar
arast ¢alismalara referans verilmemistir. PISA sonuglarina bakarak “baska yerlerden
ders alma”, bilimsel rasyonalite ve Alman egitim sisteminin skandallastirilmasi icerdeki
egitim reformlarin1 hizlandiran “digsal baski” (hayali kiiresel topluluk) unsuru politik
strateji olarak kullanmilmistir (2004b, ss. 208-210). Steiner-Khamsi Schriewer’in
“digsallastirma” kavramina gondermede bulunarak ifade ettigi {lizere, reformlar
stirecinde digsal ek bir referansa ihtiyag¢ duyuldugunda, uluslararasi kiyaslamalar,
politikacilar ve politika yapicilar tarafindan gayet c¢ekici hale gelmektedir. Daha somut
olarak ifade etmek gerekirse; siralama ve puan tablolar1 politikalar1 doniistiirmek igin
“politikalar1 manipiile etmek” tizere “politik bir ara¢” olarak kullaniimaktadir (Steiner-

Khamsi, 2004b, s. 207).

PISA c¢alismasinin politik etkilerini degerlendiren ve AB tarafindan desteklenen
KNOW&POL (Bilgi ve Politika) projesinin bulgular1 da uluslararas1 puan tablolarin
varolan politikalar1 mesrulagtirmak i¢in politik manipiilasyon araci olarak kullanildigini
gostermektedir. Ornegin, PISA 2000 ve 2003 sonuglar1 Fransiz kamuoyunun ilgisini
cekmemistir. Fransa’da yeni hiikiimet 2006 yilindan sonra egitim sisteminde reform
taleplerini yogun bir sekilde giindeme getirmeye baslamistir. Bu yeni politik glindemin
sonucu olarak PISA 2006 sonuglar1 donemin politikacilart tarafindan egitim
reformlarin1 gelistirmek ve mesrulastirmak i¢in etkin bir sekilde kullanilmis; “muhtemel

tiim derslerin bu ¢alismadan ¢ikarilmas1” gerektigi vurgulanmistir (Mons ve Pons, 2009,
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s. 59). Romanya’da ise PISA 6nemli bir ulusal bilgi bi¢imi olarak tanimlanmamis ve
sonuclar kamuoyunun dikkatini hi¢ ¢ekmemistir. Romen egitimciler ve politikacilar
PISA sonuglar1 ile uygulanan/gelistirilen reformlar arasinda, “icerigin anlaminda veya
referansinda” dahi herhangi bir iliski olmadigim1 belirtmislerdir (Rostas vd., 2009, s.
35). Iskogya’da ise PISA sonuglarina atfedilen anlam hayli genis olmustur. PISA
sonuglar1 6teki ile kiyas yapmak ve kendi mesruiyetini kurmak i¢in 6nemli bir referans
olarak kullanilmistir. PISA sonuglar1 “Iskogya gibi kiiciik ve periferide olan bir iilke igin
‘6teki’nin, yani Ingiltere’nin golgesinden kagmak igin referans noktas” saglamistir

(Grek, Lawn ve Ozga, 2009, s. 41).

Steiner-Khamsi, politika ithal etme ve digsal unsurlara referans verme siirecinde
“zamanlama her sey” oldugunu belirtir. Politikalar1 mesrulastirmak icin digsal bir
destege ihtiyag duyuldugu tarihsel anda, karsilastirmali puan tablolar1 anlamli ve
onemliyken, bu siirecin disinda 6nemini ve anlamini yitirmektedir (Steiner-Khamsi,
2003; 2004b). Tirkiye orneginde de gortildiigi tizere PISA 2003 sonuglar1 ¢ok ciddi
tartismalara neden olmusken PISA 2009 sonuglarina karsi ilgisiz kalinmistir. Ciinkii
PISA 2003 sonuglart aciklandigi donemde bakanlik olduk¢a sorunlu ilkdgretim
miifredat reformunu baglatmisti. Bu siiregte bakanligin ihtiya¢ duydugu digsal destegi
PISA 2003 sonuglar1 saglanmstir (Giir, Celik ve Ozoglu, 2012). 2010 yilinda ise PISA
2009 sonuglar1 gerekli ilgiyi gormemistir. Ciinkii gerekli miifredat reformlar1 uzun siire

once gerceklesmistir.

Politika 6diing alma kavrami ekseninde egitimsel aktarimi agiklamaya calisan
karsilagtirmali egitim arastirmacilari, kiiresel modellerin ithal edilmesinde, ulusal
politikacilarin ve ulusal/yerel baglamin asil aktorler oldugunu vurgular. Dahasi, ulusal
egitim sistemlerinin ulusal aktorler tarafindan, yeniden baglamsallastirdigini,
yerellestirildigini ve yerlilestirildigini belirtirler. Ulusal politika yapim siirecinde
yasanan bu gelismeler sonrasinda ulusal egitim sistemleri bir tektiplesme ve
yakinsamaya dogru gitmemekte ve kendi 6zgiin yapilarii devam ettirmektedir. Clnki
her seyden Once politikalar rasyonel analitik karar verme siirecinin sonucu olarak ortaya

c¢ikmamaktir; politikalar daha c¢ok, c¢ikarlar, olaylar, yerel oncelikler ve anlayislar ve
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finansal ve diger bazi kisitlamalar tarafindan belirlenen bir sure¢ icersinde
gerceklesmektedir. Tiim bu 6geler rasyonel ve analitik siireci engelleyen, politika yapim
stirecine i¢ckin yapinin bir parcasidir. Daha da 6nemlisi politikalar sabit ya da degismez
degildir. Politikalar faillerin {iriini ve direnis, miizakere, pazarlik, yerellestirme

pratikleri ile stirekli evrilen bir yapidadir (Spreen, 2004, s.102).

2.2.3.Kiiresel Politikalarin Yerellesmesi: Melez teori

Melez yaklasim, yeni kurumsallagsmaci teorinin merkezi tezlerini reddeder. Egitim
sistemlerinde yasanan doniisiimleri, okullagsma/yerel diizeydeki uygulamalarda ve
okullarda giindelik yasamda gergeklesen pratikleri, etnografik verileri derleyerek, egitim
sisteminde, okullagma bigiminde ve kultiriinde meydana gelen degisimleri analiz eder
(Anderson-Levitt, 2003; Anderson-Levitt ve Diallo, 2003; Napier, 2003; Jungck ve
Kajorn, 2003).

Melez teorinin temel iddialarindan biri, kiresel modellerin ithal edildikleri hizda
yeniden sekillendirildigidir (Anderson-Levitt, 2003). Kiresel bir model ulusal diizeyde
kabul edilerek bir eylem plani ile uygulanmaya konduktan sonra okullagsma diizeyinde,
yerellestirilir ve yerlilestirilir. Yerel aktorler, farkli gerekcelerle kiiresel reformlari
benimser, uzlastirir, direnir veya reddeder. Okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerinin
reformlar1 algilayis bicimleri, reformlara yonelik tavirlari, direnisleri reformlarin
okullardaki etkinligini belirler (Napier, 2003, s. 64). Ciinkii kiiresel reform paketleri her
seyin oOtesinde yerelde var olan bir dgretim kiiltiiriinlin i¢ine yerlesmektedir. Kiiresel
modelleri uygulamas: istenen egitimciler ise kiiresel modelleri kendi 6gretim kiiltiirii
icinde ve okullarin imkanlar1 g¢ercevesinde yeniden bi¢imlendirir. Yerel aktorlerin
kiiresel modellere verdigi bu bi¢cim sonrasinda ortada saf kiiresel bir egitim modeli
kalmamaktadir. Anderson-Levitt 6gretmenlerin ve diger yerel aktorlerin reformlara
bazen direndiklerini, ama daima kendilerine sunulan resmi bigimleri doniistiirdiiklerini
belirtir (2003, s. 4). Reformlarin uygulanmasi sonrasinda politikacilarin beklentisinin
tersine egitim sisteminde c¢ok az doniisiim yasanir. Ciinkii 6gretmenlerin ve okul

yoneticilerinin sinik tavirlart —dogrudan ret etmezler- ve reformlara yonelik siipheci
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bakiglar1 reformlarin etkisini azaltir, hatta zaman icinde yeniliklerin tamamen
kaybolmasina neden olur (Napier, 2003, s. 71). Egitimcilerin kiiresel modellere direnis
ya da sinik tavirlar sergilemedigi orneklerde de kiiresel model tamamen uygulanmaz.
Ciinkii egitimciler kiiresel modelden faydali bulduklarini 6diing alarak kendi 6gretim

kaltarlerini korumaya devam eder (Jungck ve Kajorn, 2003, s. 35).

Reformlarin etkin bir sekilde uygulanmamasindan oOgretmenler sorumlu tutulur ve
o0gretmenlere verilecek kisa siireli hizmetici egitimlerle, reformlarin etkin bir sekilde
uygulanmasi beklenir. Agikcasi bu yaklagim, 6gretimin her seyden once bir kiiltiirlesme
ve kiiltiirel stirecin sonucu oldugunu ihmal eder. Okul kiiltiiriine yonelik arastirmalar,
Ogretmenler reform modellerini benimseseler dahi, kiiresel modellerin oldugu gibi
uygulanmadigini, yerel degerler ve kosullarla bi¢gimlenen melez bir modelin ortaya
ciktigini tespit etmistir. Ornegin, Anderson-Levitt, benzer reform modellerini kullanarak
gerceklestirilen Guyana, ABD ve Fransa’da okuma/edebiyat dersleri sonrasinda farkli
bir Amerikan, farkli bir Fransa ve farkli bir Guyana okuma 6gretim yontemi ortaya
ciktigini bulmustur (Anderson-Levitt, 2004). Daha ilginci ise 6gretmenler reform
Onerilerini benimseseler ve hatta reform programini uyguladiklarii belirtseler dahi,
ogretim yontemlerinde bir degisim yasanmamustir. Ornegin TIMMS 1995 ve TIMMS
1999 video ¢alismalarinda ABD’li 6gretmenler Matematik 6gretim sistemini yenilemek
ve gelistirmek icin Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi Mifredat ve
Degerlendirme Standartlar:  (1989) ve Matematik Ogretimindeki Profesyonel
Standartlar (1991) belgelerinde yer bulan reform Onerilerini ve yeni uygulamalar
benimsedikleri en iyi matematik 6gretim bi¢iminin bahsedilen dokiimanlarda yer alan
oneriler oldugunu ifade etmislerdir. Hatta 6gretmenlerin %70’1 belgelerde tanimlanan
Ogretim bigimini derslerde uyguladiklarini belirtmislerdir. TIMMS 1995 Matematik
Video Calismasinda ogretmenlerin 6gretim bigimi ile reform belgelerinde yer alan
egitim bicimi arasinda bir uyum goriilmemis, 6gretmenlerin dgretim yontemleri ile
reform belgelerinde ifade edilen ve 6gretmenlerin uyguladiklarini belirttikleri 6gretim
yonteminin oldukga farkli oldugu goriilmiistiir (US. Department of Education, 1999, s.
VII-VIII). Benzer bir sonu¢ TIMSS 1999 Video Calismalarinda da ogretmenlerin
Ogretim bicimlerinde bir degisim olmadigi, 6gretmenlerin sdyledikleri ve uyguladiklar

arasinda derin farklar oldugu; reformlar uygulanmaya konmus olmasina ragmen gegen
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zaman icinde Ogretmenlerin O6gretim yontemlerinde bir degisim olmadigi tespit
edilmemistir (US Department of Education, 2003; 2006). Ciinku kdlttrel bir stirecin
sonucu olan 6gretim sisteminin derin kodlar1 reformlardan etkilenmemistir (Stigler ve
Hiebert 2009). Bundan dolay1, miifredatin belgeler halinde hazirlanmasi ve yazilmasi
okullardaki uygulamalar1 ¢ok fazla doniistiirmemistir. Bu kiiltiirel yapinin, daha fazla
hizmetici egitim yapilmasi, ¢alistay vb. diizenlenmesi ile kisa siire i¢inde degismesi
miimkiin degildir. Clinkii kiiltiirlesme siirecinin sonucu olan 6gretim tarzi en az 16 yillik
bir siire¢ i¢inde olusmaktadir (Givvin vd., 2005). Ogretim kiiltiiri, 6gretmenlerin
rutinleri —derse hazirlanma, dersi isleme ve Ogrencileri degerlendirme- ¢ok yavas ve

zaman i¢inde degisir (Hiebert ve Stigler, 2004).

Diger bir tartisma noktasi ise kiiresel reformlarin uygulanmasi sonrasinda okullagma
bicimlerinin nasil bir yon takip ettigidir. LeTendra ve arkadaslar1 yeni kurumsallagsmaci
tezler ekseninde TIMMS 1995 Video ¢alismalar1 verilerinden hareketle 6gretimin
orglitlenmesi, 6gretmenlerin ideal 6gretim yontemleri bakisinda bir benzerlik oldugunu
iddia etmiglerdir. Dahasi, LeTendra ve arkadaglari (2001) smif ici aktivitelerde de
benzesmenin oldugunu belirtmis ve okullasma diizeyinde bir kiiresel benzesme ve
izomorfizimin gergeklestigini belirtmislerdir. ABD, Almanya ve Japonya matematik
Ogretim bigimini karsilastiran TIMMS 1995 Matematik Video Calismast ve ABD,
Avustralya, Cek Cumhuriyeti, Hong Kong, Hollanda, Japonya ve Isvigre matematik
dersi 6gretim sistemini karsilastiran TIMSS 1999 Matematik Video Calismasi ve ABD,
Avustralya, Cek Cumhuriyeti, Hollanda ve Japonya Fen bilimleri dersi &gretim
sistemini karsilagtiran TIMSS 1999 Fen Bilimleri Video Caligmasi iilkelerin egitim
sistemlerinde bazi ortak noktalarin oldugunu gostermistir. Ornegin matematik dersinin
ogretiminde tiim {ilkelerde derslerin yaklasik %80’1 soru ¢dzlimiine ayrilir ve tum
Ulkelerde dersleri asil yoneten asil aktor dgretmendir (US Department of Education,
1999; 2003, 2006,). Fen bilimleri dersinde ise merkezi ¢ekirdek bir bilim 6gretim
anlayis1 vardir ve igerik yogundur (US Department of Education, 2006). Fakat her
iilkede sorularin big¢imleri, sorulara ayrilan zaman, Ogretmenin konusma siiresi,
sorularin gergek hayatla iligkilendirilmesi, materyal kullanimi, 6gretim teknolojilerin
kullanimi farklilasmaktadir. Ornegin, TIMSS 1999 Matematik Video Calismasinda tiim

iilkelerde ortalama her sekiz 6gretmen soziine kars1 6grenciler bir s6z sdylemekteyken
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bu oran Hong Kong’ta 16:1, Avustralya ve Cek Cumhuriyetinde 9:1 ABD 8:1’dir (US
Department of Education, 2003). Bu tablo ise kiiresel bir benzesmeden ziyade ulusal

farkliliklarin okullagsma diizeyinde var oldugunu géstermektedir.

Birgok karsilastirmali ¢calisma okullagma diizeyinde kiiltiirler arasinda bir farklilagsmanin
oldugunu tespit etmistir. Mesela, uzun siireli goézlem, video kayitlar1 ve Ogretmen
miilakatlar1 ile Ingiltere, ABD, Fransa, Rusya ve Hindistan egitim sistemlerini
karsilagtiran Robin Alexander’in (2000) c¢alismasi, derslerin bi¢cimi ve egitim
felsefesinde bir benzesmenin olmadigini tespit etmistir. Benzer bir sekilde Joseph Tobin
ve arkadaglar1 (1989) tarafindan Japonya, Cin ve ABD’nin okul oncesi egitimi
kiyaslayan ¢alismasi da okul 6ncesi 6gretmenlerin pratiklerinde derin bir farklilasmanin

oldugunu gostermistir.

Kiiresel diizeyde ademi merkezilesme, okullarin 6zerklesmesi politikalart takip
edilmesine ragmen; okullarin yonetimi ve Ogretmenlerin rolleri {ilkeden {ilkeye
farklilasmaktadir. Ogretmen 6zerkligine iliskin egitimin amacim ve basariy1 belirleme,
islenecek konuyu ve materyalleri secme Ogretilecek olan konunun zamanlamasini,
stiresini ve hizin1 belirleme, ders kitaplarin1 ve diger materyalleri belirleme, dersin
yapisini, giinliik olarak derste ne yapilacagini belirleme siireglerine bakildiginda farkl
iilkelerde Ogretmenler farkli rollere sahip oldugu tespit edilmistir. Ornegin, Giiney
Afrika (Napier, 2003) ve Guyana (Anderson-Levitt ve Diallo, 2003) egitim sistemi asir1
merkezi bir yapiya sahiptir. Ogretmenlerin yaptiklar1 ders planlari, okul yoéneticileri
tarafindan giinliilk olarak imzalanarak kontrol edilmektredir. Diger yandan Kuzey ve
Bati iilkelerinde okullar miifredat belirleme, personel istihdami, okulun finansmani vb.
konularda ¢ok daha fazla ozerklige sahiptir. Ornegin, ABD’de miifredatlar, eyalet,
egitim bolgesi hatta okullar diizeyinde farklilagir ve okullar miifredat1 belirlemede bir

ozerklige sahiptir (Anderson-Levitt ve Diallo, 2003).

Ozetle, benzer temalar ekseninde kiiresel egitim reformlar1 farkl iilkelere uygulansa
dahi, bu gelismeler egitim sistemlerinin benzestigini, tek bir kiiresel modele dogru

gittigini gostermemektedir. Ciinkii kiiresel egitim modelleri ulusal kiiltiirel yapi ile
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kargilastiktan sonra yeni bir bi¢ime biirlinmektedir. Ortaya orijinal reform

modellerinden farkli melez bir egitim yapis1 ¢gikmaktadir.
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3. BOLUM

TURKIYE’NiN ULUSAL !Zléi"l:iMu PQLiTiKALARINDA
YASADIGI DONUSUM

3.1. MUFREDAT REFORMLARININ EGITIMSEL ARKAPLANI

1996 yilinda diizenlenen XV. Milli Egitim Surasi, hazirlanan Yedinci Kalkinma Plam
(1996-2000) ve 15 Yillik Egitim Ana Plani, Tiirkiye’yi 21. yiizyila hazirlamak, egitimin
kalitesini gelistirmek, AB ve gelismis tilkelerin diizeyine ¢ikarmak igin ¢ok yoénlu ve
genis kapsamli egitim reformlarinin yapilmasma ihtiya¢ oldugunu vurgulamigtir.
1990’Ih yillarda Tiirkiye’de okuma yazma oranlarinin, okullagma oranlarinin ve
siirelerinin AB iilkeleri ve gelismis iilkelere gore oldukca diisiik olmasi, egitim
sisteminin yapisal en onemli sorunu olarak tanimlanmistir. Ciinkii egitim ve gelisme,
egitim ve nitelikli isgiicii, egitim ve Tiirkiye’nin daha rekabet¢i olmasi arasinda
dogrudan iliski kurulmustur. Egitim gostergelerinin diisiik olmasi {ilkenin gelismesi ve
kalkinmasi, bilgi toplumuna ve kiiresellesme siirecinden geri kalmasina neden olacagi

vurgulanmistir. Egitim sisteminde kapsamli reformlar gergeklestirilmedigi zaman;

...cag1 yakalamamiz imkansizlagir. Diinyada en degerli, en 6nemli unsur haline
gelen bilgi ve teknoloji tiretimi konusunda geri kalir, sadece izleyen, transfer eden
bir konuma diiseriz. Iste bu, iilkemiz i¢in gergek bir tehlikedir. Ciinkii yiizyilimizin
ve gelecek yiizyilin yeni savaslart bu alanda yapilmaktadir. Ekonomik ve sosyal
kalkinmasinit  gergeklestiremeyen uluslar sadece tlketici kalmaktan Oteye
gecemeyecektir (TTKB, 1996).

Donemin Milli Egitim Bakani Turan Tayan, bilgi ve kiiresellesme kavramlari
ekseninde egitimin “altin anahtar” haline geldigini, bundan dolayr egitim reformlarini
gerceklestirmek icin “ge¢ kalinmamast” gerektigini, ¢linkii Tirkiye’nin “kaybedecek

zaman1” olmadigini belirtmistir (TTKB, 1996).

3.1.1.2004 Oncesi Reformlarin Temel Gerekgeleri
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1990’1 yillarda egitim sisteminin hem gostergelerini hem de kalitesini gelistirmek
konusundaki reform taleplerinin olduk¢a somut zemini vardir. Okullagsma oranlari,
siireleri, okuryazarlik oranlari, okullarin fiziksel ve teknolojik imkanlar1 AB ve gelismis
iilkelere gore oldukca diisiiktii. Ornegin, 1997 yilinda, ilkdgretimdeki okullasma orani
% 84,74; erkek cocuklari i¢in %90,25; kiz ¢ocuklart igin ise %78,97 dir (MEB, 2011a).
Buna ilaveten, 1990 yili rakamlarina gore alt1 ve daha yukari yastaki erkek niifusunun %
11,2'si, kadin niifusunun ise %28’ okuma-yazma bilmemekteydi. Daha ¢nemli olan
sorun ise cinsiyet ve bolgeler/iller arasinda tiim bu nicel gostergelerin asiri
farklilasmasidir. Ozellikle niifus artis1 ve gocler nedeniyle ikili ve kalabalik siiflarda
egitim verilmekte, bazi1 bolgelerde 6gretmen eksikligi yaganmaktaydi. Bu durum ise
egitimde imkan ve firsat esitsizligine neden olmakta; egitimin kalitesini olumsuz
etkilemekteydi (DPT, 1996, s. 26). Biiyiik sehirlerde gocler ve niifus artis1 kalabalik
siiflara ve ikili 6gretimlere neden olmasi, ¢ocuklarin okula katilimimi ve egitimin
kalitesini olumsuz etkilemekteydi. Diger yandan ise Dogu ve Giineydogu Anadolu
bolgelerinde birgok sehirdeki yetersiz sinif imkanlar1 ve 6gretmen eksikligi erisimdeki
onemli bir sorun olarak 6ne ¢ikmaktaydi. Kirsal bolgelerde ise fakirlik, kdy okullarinin
niteliginin koti oldugu algisi, ailelerin ¢ocuklarini, 6zellikle kiz cocuklarini baska
yerlere gonderme konusunda isteksiz olusu; bazi koy okullarinda 6gretmen yoklugu,
ogretmen sirkiilasyonunun sik tekrarlanmasi, kirsal alanda &gretmenlerin kalmak
istememesi, 0zelikle Dogu ve Giineydogu Anadolu bolgelerindeki giivenlik sorunlari,

1990’11 yillarda okullagsmay1 olumsuz etkilemekteydi (World Bank, 1998).

Reform oOnerilerinin ikinci bir boyutu ise miifredatlara ve Ogretim ydntemlerine
iliskindir. Toplumun ¢esitli kesimleri 1990’11 yillarda 6gretim programlariin bilimsel
esaslara gore gelistirilmedigi, ¢ocuklarin okuldan yeterli bilgi ve beceriyi elde etmeden
mezun olduklari, 6grendikleri bilgileri hayatlarinda kullanamadiklari, miifredatlarin
bilgi toplumu ve kiiresellesmenin degerlerinden uzak oldugu, 6gretmen merkezli, yogun
bilgi igerdigi elestirilerinde bulunmustur (DPT, 1996, s. 26). Miifredatlara yonelik diger

elestiriler ise su sekildedir:

e Programlarin igerigi ve kitaplarin asir1 merkezi olarak bakanlik tarafindan

belirlendigi,
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Programlarin ve ders kitaplarinin ¢ocuklarin yaslarina uygun olmadig,

Programlar arasinda bir biitiinliik olmadig,

Programlarda tekrarlarin ve gereksiz konularin oldugu

Programlarin ¢ok yogun oldugu,

Programlarin giincel olmadigi ve giincel gelismeleri takip etmedigi

e Programlarin iist 08renime yonelik sinavlar ile miifredatin uyumsuz oldugu

belirtilmistir (EARGED, 1997, ss. 159-161).

Ogretmenlerin  derslerde farkli &gretim yontemlerini kullanmadigi, miifredatlar:
yerellestirmedigi; mevcut egitim miifredatlarin  6grencilerin  diistinme yetenegini
gelistirmedigi, hatta onlar1 ezberci ve dinleyen bir birey haline getirdigi diger tespit ve
elestirilerdir. Bunlara ilaveten egitim sisteminin diinyaya kapali, soguk savas donemi
egitim ve insan anlayisina sahip oldugu seklinde elestiriler de yapilmistir. Bu kapali
soguk savag donemi insan modelinin ise diinyanin yasadiglr degisime uygun olmadigi

seklinde elestirilmistir (Diilger, 2002, ss. 184-185).

3.1.2. Hazirlanan Reform Programlarinin Temel Bilesenleri

Egitim sistemini yirmi birinci yiizyila hazirlamak isteyen bakanlik kapsamli bir egitim
reformu i¢in 1996 yilinda birgok calisma baslatmustir. Ilk olarak 2000°1i yillarda Tiirk
Egitim Sistemi temali XV. Milli Egitim Sura’st diizenlenmistir. Sura’da, okullagma
oranlarinin ve siirelerinin gelistirilmesi, egitim sisteminin bilgi ylikleme yerine bilgiye
ulasma ve arastirma tekniklerini kazandirmasi, yaraticiligt ve ifade becerilerini
gelistirilecek sekilde diizenlenmesi Onerilmistir. Buna ilaveten, egitimin &gretmen
merkezli olmaktan ¢ikarilarak 6grenci merkezli olmasi, mesleki egitimin gelistirilmesi,
ilkdgretimle biitiinlesmis sekiz yillik egitime gecilmesi, okul Oncesi egitimin
gelistirilmesi kararlart alinmistir (TTKB, 1996). Zaten VII. Kalkinma Planm1 da egitimi
plan déneminin en 6nemli sektori olarak tanimlamus; iyi egitimle Tiirkiye’nin giiciiniin
artacagini, AB’ye entegrasyonun hizlanacagini  belirtmistir.  Bu  hedefleri
gerceklestirmek icin;

laik, ¢ogulcu demokrasiyi 6ziimsemis, ulusal kiiltiiri gelistirici, diisiinme, algilama
ve problem ¢6zme yetenegi gelismis, dis diinyaya, evrensel degerlere ve yeni
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diistincelere agik, kisisel sorumluluk duygusu ve toplumsal duyarliligi gelismis,
bilim ve teknoloji iretimine yatkin ve beceri diizeyi yiiksek insangiiciiniin
yetistirilmesini saglayacak bir egitim politikas1 izlenecektir (DPT, 1996, s. 27).

Egitim sisteminde kapsamli reform talebinin sonucu olarak 15 Yillik Egitim Ana Plani
hazirlanmistir. Plan, 6ngoriilen egitim reformlarini ayrintili olarak tanimlamistir. Plan,
diinyada yasanan teknolojik degismenin, yeni ekonomik modellerin, kiiresellesmenin,
diinya niifus egilimlerinin, devletin, toplumun ve ekonominin egitimden beklentilerinde
bir degisime neden oldugunu ve egitim sisteminin sinirlarini zorladigii belirtmistir.
Diinyada yasanan degisimin sonucu olarak, egitimin amacinda bir degisim yasandigini;
egitimin artik siyasal birligi saglamak yerine ekonomik milligi ger¢eklestirmeye hizmet
etmesi gerektigini belirtmistir (Diilger, 2002, s. 180). Egitime atfedilen 6nemde yasanan
doniisiim, zihniyette ve insan Orneginde degisimi gergeklestirecek yeni bir egitim

modeline gerek duyuldugunu ortaya ¢ikarmistir:

demokratik egitim ortamlar1 ve sistem yapisiyla 6grenci merkezli dis cevreye
duyarli egitim programlar1 ile 6gretmeni sistemin stratejik uyarici ve doniistiiriicii
Ogesi olarak kullanarak kisisel amaglari ile iilke hedeflerini bagdastirma bilinci ve
becerisi kazanmis Tiirkiye’nin demokratik gelismeci-girisimei insan Orneginin
yetistirilmesi ve dmiir boyu egitimle desteklenmesidir(s. 189)

EAP, diinyadaki gelismelere duyarli olarak hazirlanan yeni egitim modelinin “Atatiirk
ilkelerinin 6ziinden taviz vermeksizin” AB ve diinya bilincine sahip, 6grenci merkezli,
demokratik bir egitim modeli hazirlandigimi belirtir (Diilger, 2002, s. 190). Kiiresel
diinya ile biitiinlesmeyi, diinyanin en etkin on ekonomisinden/iilkesinden biri olmayi,
AB iiyeligini hedefleyen Tiirkiye, diinyanin yasadigi sosyoekonomik degisimi takip
etmek ve yonetmek i¢in egitim sisteminde dort ana alanda reform yapmay1 planlamigtir:
a) Zihniyet reformu ve Tiirk insan1 6rnegi; b) Miifredat reformu ve 6gretmen; c) Okul

reformu ve ¢evre; d) Sistem reformu ve yonetim.

Planlanan reformlarin asil amaci yeni bir insan modeli yetistirmek ve bir zihniyet
reformu gerceklestirmektir. Egitim reformu ile birlikte otoriter egitim sisteminden
demokratik bir egitime gecilecegi, dolayisiyla daha demokratik bir toplumun
gerceklesecegi varsayilmistir. Reformlar ile birlikte, etken davranan “iyi bir insan ve iyi

bir vatandas”; “kisisel amaglari ile lilke hedeflerini bagdastirma bilinci ve becerileri
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kazanmig demokrat-gelisimci-girisimei  Tirk insan1” Ornegi ortaya ¢ikacagi

Ongoriilmiistiir (s. 196).

Bu yeni insan modelini yetistirmek i¢in miifredatlarda, Ogretim ve O&grenim
yontemlerinde, dgretmenlerin egitiminde ve rollerinde, okullagsma bi¢imlerinde ve
okullarin ¢evresi ile iligkilerinde, egitim sisteminin drgilitlenmesi ve yonetiminde genis
capli ve kapsamli reformlarin yapilmasi planlanmistir. Bu genis capli ve kapsaml

reformlarin bilesenleri asagidaki gibidir:

e  Miifredatlarin 6grenci merkezli ve arastirmaya dayali, beceri temelli ve ¢oklu

zekaya gore yapilandirilmast;

. Ogretmen egitiminde pedagojik bilgi ve genel kiiltiiriin agirlikli oldugu yeni

bir 6gretmen yetistirme sistemine gegilmesi;

. Ogretmenin dersi/konuyu anlatan degil, dgrenciye rehber olan, &grencinin

ogrenmesine kilavuzluk eden bir role sahip olmasi;
. Ogretmenin cevresi ile etkin iletisim kuran, miifredat1 ve bir role sahip olmasi;
. Okullarin kendi biit¢e ve kaynak imkanlarina sahip olmasi;
o Okullarin 6gretmen istihdaminda yetki sahibi olmas;
o Bakanlik yetkilerinin bir kisminin okullara devredilmesi;
. Okullagma oranlar1 ve zorunlu okullagma stiresini gelistirilmesi4

. Okullarin teknolojik ve fiziksel altyapisini zenginlestirilmesi planlanmigtir

(Dulger, 2002).

3.1.3.Uygulanan Egitim Reformlarinin Etkileri

* Okullagsma ve okullasma siirelerini arttirmak i¢in su hedefler konmustur: okul oncesi egitimin
yayginlastirilmast ve %100’e erigsmesinin 2005 yilinda gergeklesmesi; zorunlu egitimin sekiz yila
cikarilmasi, liselerin dort yila c¢ikarilmasi, ortadgrenimde 2010 yilinda %100 okullasma oraninin
gerceklesmesi; ortadgrenimdeki okul ¢esitliliginin azaltilmast ve dgrencilerin %35’inin akademik egitim,
%65’inin mesleki egitime yoneltilmesi (Dilger, 2002, s. 202).
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1996 yilinda 53. Hiikkiimet doneminde hazirlanmaya baglayan ve 54. Hiikiimet
doneminde tamamlanan EAP, egitim sisteminde kokli degisimler igin gerekli planlart
hazirlamigtir. DOnemin hukumetleri, Tirkiye’nin gelismesi, daha rekabet¢i olmasi,
kiiresel diinya ile biitiinlesmesi, ekonominin gelismesi ile egitim sistemi arasinda
dogrusal iligkiler kurarak, egitim reformlarma devam edilecegini belirtmistir. Ornegin,
55. Hiikkiimet Programi “Cagimizda bilgi toplumu diizeyine ulagamamig uluslarin
varliklarin stirdiirebilmeleri ve uluslararasi rekabette s6z sahibi olmalar1” (55. Hiikiimet
Programi, 1997) sansiin olmadigini belirtmis ve bilgi toplumuna erismek icin nitelikli
bir isgilicii ve kaliteli bir egitim sistemine gerek duyuldugunu vurgulamistir. Bu
hedefleri gerceklestirmek igin: sekiz yillik zorunlu ilkogretim kesintisiz olarak
uygulanmaya konulmasi, okullarin ¢agdas teknoloji ve materyallerle donatilmasi,
O0grenme ve Ogretme ortamini zenginlestirmek igin bilgisayar destekli egitimin
yayginlagtirilmas: planlanmigtir. Okullarin fiziksel altyapisimi gelistirmek, okullagma
oranlarin1 artirmak, 6zellikle sekiz yillik zorunlu egitime erisimi gelistirmek hedefleri
56 ve 57. Hiikiimet Programlarinda yer almistir (bkz. 56. Hiikiimet Programi, 1999; 57.
Hiikiimet Programi, 1999).

1996 sonrasindaki hiikiimet programlari incelendiginde egitim sistemini iyilestirmeye
yonelik hedefler, okullasmay1 gelistirmeye ve okul kaynaklarimi zenginlestirmeye
odaklanan tek yonli ¢alismalardir. Bu programlarda, egitim sisteminin yonetimine ve
miifredatlarda yapilacak yeniliklere yonelik herhangi bir amag belirlenmemistir. Egitim
sisteminin nicel gostergelerini gelistirmeye yonelik bu algir VIII. Kalkinma Planina da
yansimigtir: “Egitimin biitlin kademelerinde fiziki altyap1 ve insan giicii eksikliklerinin
devam etmesi egitimin kalitesini olumsuz” (DPT, 2000, s. 95) etkiledigi tespitinde
bulunan plan, egitime ayrilan kaynaklarin arttirilmasi, yeni teknolojilerin kullanimi ve
yayginlagtirilmas: ilkokuldan itibaren bilgisayarli egitime gecilmesi ve miifredat

programlarinin yazilim programlar olarak {iretilmesi gerektigini belirtmistir.

1996-2002 yillarin1 kapsayan bu siirecte hiikiimetlerin egitim sorununa yaklagimi
uygulamaya yansimis ve uygulamada da tek yonlii, okullagma oranlarin1 ve okullarin

fiziksel ve teknolojik imkanlarimi gelistirmeye yonelik ¢alismalar yiiriitiilmiistiir. Bu
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cercevede, 1990’larin ikinci yarisinda birbiri ile iliskili iki 6nemli proje ytriitiilmustiir:
DB ile Temel Egitim Projesi I ve Egitimde Cagi Yakalama 2000 Projesi. Tiirkiye
1990’larin ortasindan itibaren okullarin fiziksel ve teknolojik imkanlarini gelistirmek,
okullasma oranlarin1 arttirmak i¢in toplam biiytkligi 11,3 milyar dolar olan
(baslangicta 9,1 milyar $ olarak hesaplanmis) bir proje hazirlamistir. Tiirkiye, proje
maliyetinin eksik kalan 2,4 milyar $’lik kismi i¢in DB’den finansal destek talebinde
bulunmustur. DB bu rakami ¢ok fazla bulmus ancak iki asamada toplam 600 milyon $
kredi saglayacaginmi belirtmistir (World Bank, 1998). Hiikiimet ile varilan anlagma
sonrasinda 300 milyon $ kredinin saglanmasi ile TEP 1 1998 yilinda uygulanmaya
baglamistir. Donemin hiikiimeti tarafindan okullagmayr ve okullarin altyapisini
gelistirmeyi  hedefleyen Egitimde Cagi Yakalama 2000 Projesi 1997 yilinda
uygulanmaya konulmustur. Her iki projede egitimde kalitenin okullarin fiziksel ve
teknolojik altyapisinin gelistirilmesi, Ogrenme ortamlarinin zenginlestirilmesi ile
gerceklesecegini varsaymistir. Projelerin hedefleri de bu cergevede hazirlanmistir:
Okullarin teknolojik ve fiziksel kapasitesini, okullagsma siirelerini ve oranlarini, 6zellikle
kirsal ve dezavantajli yerlerdeki ¢ocuklarin okullagsmasini gelistirmek ve okullarin
fiziksel ve teknolojik imkanlarin1 zenginlestirmek; ikili 6gretimi ve birlestirilmis egitimi
azaltmak; YIBO ve tasgimali egitimi gelistirmek; bilgisayar teknolojilerinin derslerde
etkin kullanmay1 saglamak olarak tanimlanmistir. Buna ilaveten yoksul bolgelerdeki
cocuklara egitim materyallerini ve ders kitaplarim1 tedarik etmek, yoksul ailelerin
cocuklarma yardim etmek hedeflenmistir (MONE, 1999; World Bank, 1998). Ozellikle
Tiirkiye’nin gelismemis kirsal bolgelerinde ve sehirlerin gecekondu bolgelerinde, yeni
okul yapimi, okullarin yenilenmesi, okul materyallerinin yenilenmesi; 6gretmenlere
hizmet i¢i egitim verilmesi yoluyla daha kaliteli bir egitime erisilmesi hedef olarak
sunulmustur (World Bank, 1998). 1999 Marmara Depreminden sonra TEP | projesinde
bir revizyon yapilmis ve deprem bolgesindeki okullarin yapimi projenin yeni bileseni

haline gelmistir (World Bank, 2004).

TEP | ve Egitimde Cagt Yakalama 2000 Projesi kapsaminda yliriitiilen ¢alismalarda,
yiiz binden fazla smif yapilmis, i milyon 6grencinin egitim gorecegi fiziksel imkan

hazirlanmistir. Bunun sonucu olarak; 1997°de %85,63 olan net okullagsma oran1 2003’de
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%90,2>’¢ yiikselmistir. Ogretmen Ogrenci oranlari 33’den 26’ya inmistir, besinci
siiftan altinct sinifa gegiste %100 orani yakalanmis ve okul 6ncesi egitim orant %13’e

yiikselmistir (World Bank, 2004,s. 7).

Egitim sisteminde gelismeye neden olmasina ragmen DB, TEP I’i, basarisiz bir proje
olarak tanimlamistir. Projelerin ¢iktilarinda, baslangicta belirtilen hedeflere
ulasilamamustir. Ornegin, projenin en basarili unsuru olan okullasma oranlarinda
istenilen diizeyde gelisme olmamustir. Ciinkii projeler ile birlikte takip edilen yeni
okullasma bicimi -yani birlestirilmis siniflarin kapatilarak 6grencilerin ya tasimali
egitim ya da yatili ilkdgretim bdlge okullarinda (YIBO) dgrenim gérmeleri- okullasma
oranlarinin gelismesini olumsuz etkilemistir. Okullagmanin bu yeni bi¢iminde -kirsal
alandan merkezi yerlere 6grencilerin tasinmasi- merkezi yerlerdeki okullarin niifusunun
ve ikili 6gretim yapan okullarin oranlarinin biiylimesine, 6zellikle kiz dgrencilerin
ilerleyen yaslarda okula devamsizliklarinin artmasina neden olmustur. (Diilger, 2004;
OECD, 2007b; World Bank, 2004). Dahas1 bu donemde uygulanan projelerin en énemli
parcasi olan BIT ile miifredati birlestirme konusundaki calismalar ve hizmetigi
egitimleri -0gretmen, yonetici ve miifettis egitimlerini- basarisiz calismalar olarak

tanimlanmistir (World Bank, 2004).

Kisacast 1996-2002 arasinda uygulanan egitim reformlari, baglangigta dngoriildiigii gibi
genis kapsamli ve ¢ok yonlii olarak uygulamaya konmamistir. Bu donemde reformlar
tek yonlii olarak okullagmayi, okullarin teknolojik ve fiziksel kapasitesini gelistirmeye
odaklanmstir. Egitimin yonetiminde, miifredatlarda ve dgretim yontemlerinde kapsamli
bir reformu oOngoéren planlarin uygulanmasi ise ertelenmistir. Dahasi, bu donemde
uygulanan okullagsmay1 gelistirme ve okul kaynaklarin1 zenginlestirmeye yonelik
projeler basarisiz olarak tanimlanmistir (Diilger, 2004; OECD, 2007b; World Bank,
2004).

® Diinya Bankasi okullasma oranim %96 olarak tammlamasina ragmen MEB resmi istatistiklerinde net
okullagma orani 2003-2004 egitim y1l1 i¢in genel %%90,21, erkeklerde %93,41 ve kizlarda %86,89’dur
(MEB, 2011a).
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Plan ve programlarda egitim sisteminde kapsamli reformlarin gerceklestirilecegi ifade
edilmesine ragmen neden bu donemde bir kisim reformlar uygulanmamistir? Neden
uygulanan reformlar basarisiz olmustur? Dahasi, egitim sisteminin daha demokratik bir
hale gelmesi i¢in merkeziyetci anlayisinin ¢oziilmesi gerektigi, yerel yonetimlere ya da
okullara daha fazla 6zgurluk ve yetki devri plan ve programlarda bahsedilmesine
ragmen neden egitimin yOnetimini degistirecek bir reform uygulanamamistir? Bu
sorularin cevab1 1990’11 yillarda Tiirkiye’'nin istikrarsiz siyasal, toplumsal, ekonomik,

politik ve kiiltiirel yapisi ile iligkilidir.

3.2. MUFREDAT REFORMLARINI SOSYAL SiYASAL VE EKONOMIK
ARKAPLANI

Turkiye’nin sosyal ve politik ortamini belirleyen bazi temel unsurlarin siyasal sosyal,
geligsmeleri tartismadan Once betimlenmesi uygun olacaktir. Ciinkii politik kiiltiiriin
temel unsurlar Tirkiye’de siyasal, ekonomik ve sosyal gelismelerin arka planindaki

belirleyici unsurlardir.

3.2.1. Turkiye’de Siyasal Kultiiriin Temel Ozellikleri

Patronaj iligkileri ve klientalism,; Patronaj politikalar1 ve klientalist aglar ve bu yap1
nedeniyle ortaya cikan popiilist yeniden dagitim iliskileri ve yolsuzluklar 1990’h
yillarda Tiirkiye’nin siyasal sisteminin ve kiiltiiriiniin en belirleyici 6zelligidir (Onis,
1992; 2003; Sozen ve Shaw, 2003). Turk siyasal-kiiltirel yapisinda var olan patronaj
aglari, genis klientalist iligkilere yol agmaktadir. Ciinkii toplumdaki patronajin varligi
geleneksel iliski bigimlerinin oynadigi ¢esitli rolleri oynar ve yasal iliskilerin
eksikligini/boslugunu doldurur. Sosyo-kiiltiirel yapida bireyciligin gelismemis olmasi,
dayanisma ve cemaatsel degerlerin varligimi korumasi, patronaj iliskilerini
beslemektedir. Buyuk gruplarla iliskiler iginde olmak, yani dinsel gruplara, siyasal
partilere agiret ve hemserilik aglarina dahil olmak, giiven saglamakta ve oldukga faydali

ve 6nemli iglevler gormektedir (S6zen ve Shaw, 2003, ss. 112-113).
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Ekonomik ve sosyal kalkinma adma yapilan uzun siireli modernlesme projelerinin
basarisiz olmasi, patronaj ve klientalist iligkileri {iretmis ve yeniden iiretmistir. Dahasi,
cok partili sisteme gecis, patron-miisteri iliskileri i¢cin yeni bir mekanizma saglamistir.
Parti politikalarinin  dogasi, devlet kaynaklarinin klientalist iligskiler ve network
politikalart ile parti destekgilerine akmasina neden olmustur. Kurumsal ve yasal yapinin
zaylf ve sosyal ¢ikar gruplarinin giiclii oldugu bir yerde, politik elitlerin hiikiimet
kaynaklarin1 kendi kisisel ¢ikarlar1 i¢in kullanmalarinin engellenmesi oldukca zordur
(S6zen ve Shaw, 2003, s. 113). Bunlarin sonucu olarak, makro-ekonomik istikrarin
saglanamadigi, enflasyonunun siirekli olarak yiliksek oldugu, sosyal adaletsizligin
genisledigi, kamu kaynaklarinin belirli ¢evrelere aktigi bir yapilanma ortaya ¢ikmaistir.
Buna ilaveten, 1990’11 yillar boyunca, zayif koalisyon hiikiimetlerinin ekonomik
reformlara sadik, ekonomi {izerinde hakim olamamasi nedeniyle, TUrkiye, on yilda ii¢
ekonomik kriz yasamistir. 2001 krizi sonrasinda IMF ve AB programlarn ile birlikte
devletin ve siyasal iktidarin ekonomideki giiclinlin azaltilmasina yonelik hamlelerle -
Ozerk kurumlarin ekonomideki etkinligi ve Ozellestirmelerin artmasi vb.- patronaj
aglarimin ve klientalist iliskilerin giici azalmistir. Ciinkii kamu kaynaklarinda

dagitilacak olan azalmistir.

Guclt merkezi devlet- sivil toplum iliskisi; Gliglii merkezi devletin varligi ve bununla
iliskili olarak sivil toplumun etkin olmamasi, Tiirkiye nin siyasal kiiltiiriiniin en 6nemli
Ozelliklerindendir. Gigclii devletin varligi ile devlet her zaman toplumun Oniinde olan,
sivil topluma alan birakmayan, toplumu daha organik ve homojen olarak tanimlayan,
topluma her zaman bir seyler bahseden konumundadir (Keyman ve I¢duygu, 2005;
Onis, 2003; Soézen ve Shaw, 2003). Patrimonyal siyasal kilturin ve giigsiiz sivil
toplumun oldugu bir ortamda her sey devletten beklenmektedir. Zaten devlet baba
sOylemlerinden gorildiigii lizere yoneten-yonetilen iliskisi bir baba-ogul iliskisine
benzemektedir. Devlet ekonomik, siyasal ve toplumsal alanda asil s6z sdyleyici ve
alinan kararlarin asil belirleyicidir. Politik degisim kararlari, genis toplumsal konsensiis
saglanmadan, hatta aranmadan, yukaridan asagiya ve uluslararasi politikalar ve

konjonktiirdeki degisimlerin etkisi ile alinmaktadir (Onis, 2003).
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Giglii devletin varligi kendisini vatandashigin taniminda ve devlet-birey iliskilerinde de
gosterir.  Vatandas-birey devlete karsti gorev ve sorumluluklar ekseninde
tamimlanmaktadir. Vatandaslarin hak ve Ozgirliiklerini degil, devleti énceleyen bir
devlet-birey iliskisi vardir.  Devlet, ali menfaatleri adma bireylerin hak ve
ozgiirliiklerinde kisitlamalara gidilebilir. Keyman ve Igduygu (2003) 1980’lerden
itibaren baglayan farkli kimlik talepleri; Tiirk modernliginin sekiiler-rasyonel
diisiincesinin elestirisi; sivil toplum ve demokratik hak ve taleplerin giiclenmesi ile
birlikte glcli-merkezi devlet anlayismnin sarsilmaya basladigini belirtir. Ozellikle
kiiresellesme ve AB ile biitiinlesme silirecinin baglamasi; Kopenhag kriterlerini
karsilamaya yonelik olarak hazirlanan ulusal programlar ve yasal diizenlemelerin
gerceklesmesi; bireysel hak ve Ozgiirliiklerin, ifade ve diisiince Ozgiirliigiiniin
genislemesi; sivil demokratik liberal vatandaslik taniminin 6ne ¢ikmasi; uluslararasi
anlasma ve protokollerin ulusal hukuk {izerinde baglayiciliginin kabul edilmesi giiglii-

merkezi devlet anlayisinda bir doniisiime neden olmustur.

Keyman ve I¢gduygu’nun sivil toplumun etkinliginin artt1ig1 ve merkezi devletin giiciiniin
azaldig1 tezleri sorunludur. AB sireci ile birlikte sivil alan genislese dahi, Tiirkiye hala
oldukca merkeziyet¢i bir yapiya sahiptir. Son on bes yildir kalkinma planlari, hiikiimet
programlari, siyasal partilerin programlari, diger birgok belge ve dokiimanda giiclii
merkezi devlet anlayisindan vazgecilip yerel yonetimlere yetki devrinin yapilacagi,
yerel yoOnetimlerin giiclendirilecegi belirtilmesine ragmen, giiglii merkezi devlet
varligint devam etmektedir. Bunun en somut 6rnegi ise AKP hiikiimeti tarafindan
hazirlanan ve TBMM Genel Kurulu'nca 15.07.2004 gununde kabul edilen vyerel
yonetimleri giiclendirmeyi hedefleyen 5227 sayili "Kamu Yo6netiminin Temel Ilkeleri
ve Yeniden Yapilandirilmasi Hakkinda Kanun” 3.8.2004 tarihinde Cumhurbaskanligi
makaminca bazi maddeleri veto edilmis baz1 maddeleri ise yeniden goriisiilmek {izere
meclise gonderilmistir. Yerel yonetimleri giclendirmeye yonelik yasal dizenlemenin
Anayasa’da Ongoriilen tekil devlet modeli ile ¢elistigi; yerinden yonetimin devletin
birligi ve kamu hizmetlerinin tutarliligini bozacagi gerekgeleri ile reddedilmistir
(Turkiye Cumhuriyeti Cumhurbagkanligi, 2004). Cumhurbaskanliginin ademi
merkezilesme konusunda sahip oldugu bu kaygilar, farkli kesimler tarafindan da

paylasilmaktadir. Ademi merkeziyet¢i yapiy1 giigclendirici reformlar kamuoyunda Uniter
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devlet yapisini bozacagi, ulus devleti yok edecegi, merkezi otoriteyi zayiflatacagi,
ayriliker diisiincelere firsat saglayacagi, sosyal devletin ve idarenin biitlinliigiinii ortadan
kaldiracagi, bolgeler arasinda sosyoekonomik esitsizlikleri arttiracagi, belediyeler
Uzerinde merkezi idarenin vesayetinin ortadan kalkacagi konusunda temelde ulusal
biitiinlige kars1 bir politika olarak tanimlanmis ve bu yiizden karsi ¢ikilmistir (Sisman,

2011).

Merkeziyet¢iligi pekistiren ikinci bir nokta ise klientalist iliskiler dolayisiyla
kayirmaciligin artacagi endisesidir. Kayirmaciligi engellemek adina, 6rnegin, kamuya
eleman aliminda olduk¢a merkezi bir yontem takip edilmeye baslanmistir. Aslinda diger
yandan patrimonyal kiiltlirlin bir sonucu olarak idareciler ve uygulayicilar da
kendilerine yetki devri konusunda ¢ok da istekli davranmamaktadirlar. Idareciler
inisiyatif ~ kullanmaktan c¢ekinmekte ve yalmizca kanun ve yonetmelikleri
uygulamaktadirlar.  Ornegin, egitim sisteminde 1995 yilinda miifredatlarin
yerellestirmesi konusundaki Ankara ilinde yapilan pilot uygulamada bircok ilce konu ile
ilgili ¢alisma yapmamistir (EARGED, 1997).

Politik kararlarda siirekliligin olmamasi; Siyasal kararlarin alinmasinda stireklilikten
cok degisimin olmasi Tiirkiye’nin siyasal-toplumsal kiiltiiriiniin bir diger niteligidir
(Heper, 2000). Her yeni gelen iktidarin bir 6ncekinden farkli kararlar almasi, hatta ayni
iktidarin farkli iki bakanmin dahi farkli politikalar takip etmesi Tiirkiye’nin siyasal
kiiltiirtinde var olan bir unsurdur. Politik kararlardaki siireksizlik ve kararsizlik etkin bir
sekilde egitim politikalarinda goriilmiistiir. Ornegin; 2002-2003 yillarinda iki yillik
siirecte Milli Egitim Bakani olarak dort farkli bakan ¢alismistir.

Belirli bir siyasal siireklilik kiiltlirliniin olmamasi nedeniyle, siyasal kararlar ne bir
konsensus cercevesinde alinir ne de bir siirekliligi vardir. Siyasal siireksizligin en temel
nedeni patronaj ve klientalist iligkilerdir. Patrimonyal ve cemaatsel aglar nedeniyle
politika yapicilar tarafindan kendi ¢ikarlarina zarar verici bir karar alinmasi hayli
guctdr. Clnkii ¢ikar gruplart da bu iliskilerden beslenmekte oldugundan patronaj

iligkilerinin degismesini istememektedir (Heper, 2000).
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Siyasal siireksizlik kendisini en iyi siyasal partilerin yapilanmasinda gosterir. Partiler,
liderleri ile bilinen ve var olan, glglii liderlerin sekillendirdigi, parti-i¢i demokrasinin
olmadig1 bir 6zellige sahiptir (Onis, 1992). Liderligin devam ise klientalist baglar ve
popiilist yeniden dagitim mekanizmalari ile saglanir. Liderler bir siyasal hareketten daha
onemlidir ve hareketin belirleyicisidir. Gegmise ve bugiine bakildiginda parti liderinin
karizmast hala belirleyicidir. Bu yapida kisisel kurallarin varligi yasal kurumsal
yapilardan daha belirleyicidir. Bu yap1 kurumsal iliskilerin gelismesini engellemektedir.
Tiirkiye’de seffaflik, hesap verebilirlik kiiltiiriiniin olmamas1 ve hukukun istiinliigi
konusunda eksiklikler nedeniyle politik elit kisa donemli c¢ikarlart icin politik
rasyonalite temelinde kurallarla oynar ve rant1 kendi destekgilerine aktarir (Heper, 2000;
Alper ve Onis 2003). Politikacilarin hemen sonug beklemesi, ufuklarinin darlig: ve
baskilar dolayisiyla siyasal siireklilik gerceklesmemektedir.1990°11 yillarda siyasal
istikrarsizlik oldukca belirgindi. Olduk¢a sik degisen hiikiimetler, zayif koalisyon
hiktUmetlerinin kendi aralarindaki sorunlar, giiglii ve etkin karar alma becerilerinin

olmamasi siyasal siireksizligi pekistirmistir.

3.2.2. Turkiye’de Siyasal, Sosyal ve Ekonomik Gelismeler

1990’lar Tiirkiye nin ekonomik, siyasal toplumsal hayatinda birbirine zit gelismelerin
yasandigi, oldukcga istikrarsiz yillardir. Tirkiye 1990’lara sivil alanda genislemenin
oldugu, ¢ogulculugun ve farkli kimliklerin TBMM’de temsil edildigi —merkez-sagda
Anavatan Partisi, Dogru Yol Partisi merkez solda Sosyal Demokrat Halk¢1 Parti,
Demokratik Sol Parti, merkez siyasetten uzak Demokrasi Partisi, Milliyet¢i Caligma
Partisi ve Refah Partisi- bir ortamda baslamistir. Fakat 1990’lar toplumsal, siyasal,
ekonomik alanda hayli gergin, istikrarsiz bir sekilde sona ermistir. Bundan dolayi,

1990’1ar1 en iyi tanimlayan kavram “istikrarsizlikdr.

Stk degisen hiikiimetler ve bakanliklar;, 1991 Milletvekili Genel Secimleri ile baslayan
ve 2002 Milletvekili Genel Secimlerine kadar devam eden siirecte Turkiye, koalisyon

hiikiimetleri tarafindan yonetilmistir. Turgut Ozal’in Cumhurbaskani olarak se¢ildigi
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Kasim 1989’dan 1999 Mayis’ina kadar gecen stirede on bir farkli hitkkiimet kurulmustur.
Ayn1 donemde sekiz farkli isim Milli Egitim Bakanlig1 yapmistir. Egitim bakanligindaki
istikrarsizlik 1996 yilindan sonra daha da biliyiimiistiir: 1996-2003 yillar1 arasinda yedi
farkli kisi bakanlik gorevinde bulunmustur. Dahasi, egitim biirokrasisi de bu hizli

degisimden etkilenmis ve bu donemde bes farkli kisi TTK Baskanligi yapmustir.

Zayif koalisyon hiikiimetleri arasindaki sorunlu iligkiler; 1990’lar boyunca on bir farkli
hiikiimetin kurulmasi, her seyden 6nce hiikiimetlerin kirilgan yapilarini ve koalisyon
hiikiimetlerinin arasindaki sorunlari gostermistir. Hiikiimetler arasindaki sorunlar
nedeniyle, biitiinliiklii bir politika takip edilememis ve bu durum hukimetlerin ve
bakanlar kurulunun yapisinin sik degismesine neden olmustur. Dahasi, bakanlar kurulu
tiyeleri arasindaki sorunlar birgok yasal ve kurumsal diizenlemelerin gerceklesmesini

engellemistir.

Politik kararlardaki sureksizlik; 1990’11 yillarda koalisyon hikimetleri ile yonetilen
Tirkiye, koalisyon hiikiimetlerinin kendi aralarinda yasadiklar1 problemler nedeniyle
ekonomik ve siyasal politikalarda siireklilik takip edememis, uygulanan reformlara
yonelik baglilik oldukca zayif kalmistir. 1990’11 yillarda gorilen siyasal hayattaki bu
istikrarsizlik hem {ilkenin takip ettifi ekonomik reformlarda hem de o6zelde, egitim
reformlarinda siireksizlige neden olmustur. Politik kararlardaki degisim ise siirekliligi
engellemektedir. Ozellikle secim dénemlerinde takip edilen popdlist politikalar
stireksizligi derinlestirmektedir. Siireksizligi etkileyen bir diger etken ise, ordunun
siyaset iizerindeki etkisidir. Ornegin, 28 Subat siireci sonrasinda planlanan bircok
program ertelenmis ve askeri vesayetin onerileri olan programlar aceleyle uygulanmaya

konmustur.

28 Subat siireci ve Askeriye’nin hiikiimet iizerindeki baskilari; 28 Subat sonrasinda
tilkedeki politik ve sosyal yasam, laiklik ekseninde tartisilmis ve bu tartismalar sosyal,
ekonomik ve siyasal sorunlarin iistiinii 6rtmiistiir. Buna ilaveten 28 Subat sonrasinda
Tiirkiye’nin yeniden yapilanmasi i¢in takip edilen politikalar ile istikrarsiz ve gergin bir

siyasal-sosyal ortam olusmustur. Ancak ekonomik krizlerin ¢ok derinlestigi siirecte
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rejimin temel probleminin sosyal adaletsizligin ve esitsizligin oldugu fark edilmistir
(Cizre-Sakallioglu ve Yeldan, 2000). Ulkenin giindemi laiklik ekseninde yasanan
tartismalar ve gerginlikler nedeniyle sosyal ve siyasal alan normallesememistir. 28
Subat stirecinin 6ncelikli ve asil olarak etkisi egitim sistemi iizerine olmustur. Alelacele
alinan sekiz yillik zorunlu kesintisiz egitim karar1 ve iiniversiteye giris sisteminde
yapilan degisiklikler, ilkdgretimde ve ortadgretimde, 6zellikle mesleki egitimde, buna
ilaveten yiiksekdgretimde de Onemli sorunlara neden olmustur (Yiiksek Ogretim

Kurulu, 2007).

Skandallar ve yolsuzluklar; 1990’11 yillardaki en 6nemli sorunlardan biri de zellikle
bankacilik ve finans sektorlerinde yasanan yolsuzluklardir. Yasal ve kurumsal
duzenlemelerdeki zafiyet ve eksiklikler yolsuzluklar1 pekistirmistir. Buna ilaveten daha
onemlisi 1996 yilinda Susurluk’ta yasanan trafik kazasi ile birlikte devlet, mafya ve
medya arasindaki iliskiler ortaya ¢ikmis ve bu gelismeler skandal niteliginde iilkenin

giindemini uzun siire etmistir.

1999 Marmara depreminin olumsuz etkileri: Turkiye’nin refah dizeyinin en yuksek
oldugu, iiretimin ve ekonominin merkezi olan Istanbul, Kocaeli, Sakarya, Yalova, Bolu
ve Bursa gibi sehirler 1999 Marmara depremlerinde ¢ok ciddi maddi ve manevi zarar
gormiistiir. Depremle birlikte binlerce insan hayatin1 kaybetmis, evler, okullar yikilmais,
cok ciddi psikolojik travmalar meydana gelmistir. Deprem sonrasinda, Marmara
Bolgesinin rehabilitasyonu ile siyasal ve ekonomik giindem mesgul olmaya baslamistir.
Bu suregte depremin olumsuz etkileri 6zellikle okul ¢agi ¢ocuklarmin ciddi travma
yasamasina neden olmus ve okullarin yikilmasi dolayisiyla dncelikli olarak bu krizlerin

asilmasi ile ugrasilmistir.

Ekonomik istikrarsizlik; 1990’larin  ekonomik ortamini tanimlayan en iyi sOzcik
istikrarsizliktir. 1990’11 yillar boyunca Tiirkiye’nin ekonomik yapisi, makro-ekonomik
dengesizlik, yiiksek enflasyon, biiyiik biitce aciklari, yiiksek issizlik oranlar1 ve derin
ekonomik krizlerle birlikte var olmustur. Ekonomik istikrarsizligi pekistiren ilk

nedenlerden biri siyasal rekabette avantajli olmak ic¢in uygulanan popiilist yeniden
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dagitim politikalar1 i¢in kamu kaynaklarinin comertce kullanilmasidir. Ozellikle, 1987
yilinda yasakli parti liderlerinin siyasete donmesi ile birlikte siyasal rekabet hizlanmig
ve siyasal rekabette avantajli hale gelmek icin kamu kaynaklar1 comertce dagitilmistir
(Cizre-Sakallioglu ve Yeldan, 2000). 24 Ocak kararlar ile birlikte devleti kiigiiltme,
ekonomideki etkinligini azaltma hedefi konmasina; kamu sektdriinde biiyuk bdtge
aciklar1 ve biiyiik kamu bor¢larina neden oldugu tespitinin yapilmasina ragmen, ne
devlet kiiclilmiis ne de devletin ekonomideki etkinligi azalmistir. Hatta ekonomideki
ciddi sorunlara ve biitge agiklarmma ragmen, 6zellikle secim donemlerinde, tarimsal
tireticiye verilen yiiksek destek, kamu sektoriine ihtiyac fazlasi eleman alimlari, kamu
calisanlarina yonelik comert iicret artiglar1 gibi politikalarla devletin ekonomideki
etkinligi biiylimistiir. Tiim bu popiilist politikalarin sonucu olarak ekonomideki

sorunlar derinlesmistir.

1990’1 yillarda ekonomik yapida istikrarsizli§i artiran bir diger neden ise, biitce
aciklarim1 kapatmak icin yliksek faizle i¢ bor¢ alim stratejisinin takip edilmesidir. Bu
eknomik strateji ile kisa siireli sermaye akisi saglanmistir. Fakat bu strateji ise hayli
kirilgan bor¢ yonelimli bliylimeye neden olmustur. Bu kokensiz biiylime Tiirkiye
ekonomisini spekiilatif saldirilara agik hale getirmistir (Onis, 2000, s. 290). Bu ekonomi
politikalar1 sonrasinda bazi yillarda hizli biiylime gergeklesmis olmasina ragmen, sik
ekonomik kriz yasanmasi ekonomik biiyiimeyi asagiya ¢ekmistir. Buna ilaveten,
esitsizlik hem bireyler hem de boélgeler arasinda genislemistir. Bu durum ise
Tiirkiye’nin demografik doniisiimiinii etkilemis ve ekonomik sikinti yasanan
bolgelerden biiyiiksehirlere gocler yogunlagmis; biiyiiksehirlerde kentle organik iliskisi
olmayan yeni yoksul kitleler yayginlasmistir (Onis, 2000, s. 291).

1990’1arin ekonomik yapisinin temel 6zelligi, finansal sistemi dizenleyen gerekli yasal
ve kurumsal duzenlemelerin gergeklestirilmemesi ve uygulanmamasidir. Gerekli yasal
ve kurumsal dilizenlemeleri tamamlamadan sermaye hesaplarini 6zglrlestirmesi
sonrasinda, Turkiye finansal kiiresellesme ile olduk¢a erken ve hazirliksiz kargilasmistir
(Onis ve Bakir, 2007, s. 149; Senses ve Onis, 2007, s. 270). Ne 1994 ekonomik
krizlerinden sonra ne de ekonomik krizin geldiginin agik olarak farkinda olundugu 1999
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yilinda IMF ile yapilan stand-by anlagsmasinda, bankacilik ve finans sistemini disiplin
altina alacak diizenlemeler gerceklestirilmemistir. Gerekli diizenlemelerin yapilmamasi,
Tirkiye’nin ekonomik yapisin1 olduk¢a kirilgan ve finansal spekiilasyonlara agik hale
getirmistir. 1990’1 yillar boyunca takip edilen bu tiir ekonomik programlar sonucunda
kisa vadede yogun bir uluslararasi sermaye akis1 gerceklesmis, i¢ finansal piyasada
kiiresel/yerel sermaye birikim siireci baslamistir. Fakat alinan bu ekonomik kararlar,
uzun vadede Tiirkiye ekonomisini biiyliyen uluslararasi sermayeye ve dis finans akisina
bagimli hale getirmistir. Bu ekonomik yapi reel ekonomide sorunlara neden olmus;
yatinmlar azalmistir. Dahasi, reel licretlerde ve ise yerlesme oranlarinda azalma
yasanmig, yoksulluk ve issizlik oranlart biiylimiistiir (Cizre-Sakallioglu ve Yeldan,
2000, s. 488). Turkiye, dengesiz makroekonomik yapi, yiiksek enflasyon ve biitge
aciklar ile oldukga sorunlu ve kirilgan bir ekonomik yapiya sahip oldugu bu siirecte
gerekli yasal ve kurumsal duzenlemeleri yapmayarak, ekonomik krizlere davetiye
gdndermistir. Istikrarsiz siyasal ortam, patronaj ve klientalist aglarla cevrili siyasi yap1
nedeniyle finans, bankacilik ve Ozellestirme alaninda gerekli diizenlemelerin
yapilmamasi; bu iligski aglar1 i¢cinde kurulan kurumlarin etkin c¢alismamasi Tiirkiye
ekonomisini kirilgan ve spekiilasyonlara agik hale getirmis ve makro-spekulatorlerin de
etkisi ile Kasim 2000 ve Subat 2001°de iki derin ekonomik kriz yasanmistir® (Bakir ve
Onis, 2007, ss. 152-153; Keyman ve Icduygu, 2003, ss. 9-10).

® Tirkiye’nin yasadigt ekonomik krizler aslinda 1990’larin ortalarindan itibaren yeni dogan piyasalar
olarak tanimlanan bir¢ok iilkede finans piyasalarindaki diizensizlik sebebiyle yasanmistir: 1994°te
Meksika, 1997°de Gilney Kore, Tayland ve Endonezya, 1998’de Rusya, 1999’da Brezilya ve 2001’de
Arjantin. Krizlerin en temel nedeni bankacilik ve finans sektorlerinden ve sermaye akiglarinin hizindan
kaynaklanmaktaydi. Krizin en temel nedeni gerekli kurumsal ve yasal diizenlemeler yapilmadan piyasa
ekonomisinin kabul edilmesi ve diinya ekonomisi ile biitiinlesmek i¢in Ortodoks neoliberal recetelerin
tek-yonlii ve sorgulamadan uygulanmalaridir. Reel ekonominin geligsmesi igin gerekli 6nem verilmemis,
ciddi ekonomik krizleri engelleyecek olan diizenleyici kurumlarin kurulmasi ertelenmis ve sosyal
biitiinliigi ve adaleti saglama konusunda ¢ok da basarili bir c¢alisma yapilmamistir. Biiyliime igin,
Ozgiirlesmis sermeye hesaplar1 ortaminda, kisa siireli yogun sermaye akiglarina bagimli ve kirillgan, borg
temelli biiylime takip edilmistir. Bu politikalar sonrasinda ekonomik istikrarsizlik ve krizler yasanmigtir
(Senses ve Onis, 2007, ss. 279-280).
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3.2.3.2000 ve 2001 Ekonomik Krizleri Sonrasinda Sosyal, Siyasal ve Ekonomik
Yeniden Yapilanma Siireci

Ekonomik krizlerin etkileri; Tiirkiye yeni milenyuma Kasim 2000 ve Subat 2001
ekonomik krizleri ile birlikte girmistir. Bu iki derin ekonomik krizin ¢ok Onemli
ekonomik, sosyal ve siyasal etkileri olmustur. 1ki ekonomik kriz sonrasinda doviz
kurlarinin yiikselmesi, faiz oranlarindaki dengesizlikler nedeniyle kiiciik ve orta
isletmelerde genis capli iflaslar yasanmis; alt1 yiiz bin civarinda is yeri kapanmis; iki
milyondan fazla kisi issiz kalmistir (Senses, 2003, s. 100). Uretim durma noktasina
gelmis; Tiirkiye’nin biliylimesi durmus ve GMSF %9,4 oraninda daralmis; kisi basina
milli gelir 2986 dolardan 2110 dolara inmistir. Bu siirecte devaliiasyon ve artan
enflasyon ile birlikte reel iicretlerde ciddi bir azalma yasanmis; gelir adaletsizligi
biiylimiistiir. Dahas1 yoksulluk sinirimin altinda yasayan insan sayisinda hizli bir artig
yasanmustir (Onis, 2003, s. 14; Keyman ve I¢duygu, 2003, ss. 9-10). Kriz, toplumun
tim kesimlerini etkilemis, nitelikli isgiicii de -ingaat, metal ya da kimya sektoriinde
calisan miihendis ve mimarlar- ya isini kaybetmis ya da fazlalik durumuna diismiistiir
(Senses, 2003, ss. 98-99). Buna ilaveten istatistiklere tam yansimayan reel iicretlerde
azalma, erken emeklilik, maaglarin 6denmemesi ya da ge¢ 6denmesi, iicretsiz izinlerin

verilmesi gibi sorunlar da yaganmuistir (Senses, 2003, ss. 100-102).

Krizler sonrast yapilanma stirceci: Krizin derin ekonomik ve sosyal etkileri siyasal
sistemin mesruiyetini ve Ozellikle donemin koalisyon hiikiimetine yonelik giliveni
sarsmis; 2002 Kasim segimlerinden sonra yeni bir meclis kompozisyonu olusmustur. Iki
partili mecliste, siyasal ¢ogunlugu elinde bulunduran tek parti iktidar1 ile zayif
koalisyon hiikiimetleri donemi sona ermistir. Buna ilaveten, kriz déneminin hikimet
ortaklar1 segimlerde oldukca diisiik oy almis ve meclis disinda kalmislardir. ikinci
olarak, krizlerin derinligi Tirkiye’nin yeniden yapilanmasi i¢in bir firsat sunmustur

(Senses ve Onis, 2007).
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Ekonomik krizin etkilerini agsmak ve ekonomiyi yeniden yapilandirmak i¢in IMF’in
Onerileri gergevesinde glglii ekonomik program uygulanmaya baslanmistir. Buna
ilaveten, 1999 Helsinki Zirvesi sonrasinda AB adaylik siireci igin fazla caba
gostermeyen donemin hiikiimeti krizler sonrasinda, AB {iyeligi i¢in yogun caligsmalara
baslamustir. Iyi isleyen bir serbest piyasa ekonomisi ve demokratik konsolidasyon talep
eden AB ve IMF’in Onerileri gercevesinde, Turkiye, hem ekonomik hem de toplumsal
bir ¢cok sorunu asmak i¢in ekonomik, siyasal ve toplumsal alanda ciddi yapisal
dontistimleri iceren birgok yasal ve kurumsal diizenlemeleri uygulamaya koymustur.
(S6zen ve Shaw, 2003; Onis 2003; Keyman ve i¢duygu, 2003; Keyman ve Onis, 2007).
Ekonomik krizler sonrasi baglayan yapisal doniisiimler, sadece ekonomi ile
simirlanmamisg, AB siirecinin etkisiyle gii¢lii devlet geleneginin giiclinii azaltan, sivil ve
demokratik alani1 genisleten, bireysel hak ve ozgiirliikkleri arttiran, devlet/toplum-birey
iligkilerinde bireyi Onceleyen, bircok yapisal ve yasal diizenlemeler de

gerceklestirilmistir (Keyman ve I¢duygu, 2003, s. 12).

Ekonomik istikrarin saglanmasi Ekonomik krizler sonrasi IMF ile imzalanan stand-by
anlagsmasi ¢er¢evesinde IMF’den finansal yardim almak i¢in yapisal uyum programinin
agir sartlar1 kabul edilmis ve “gli¢lii ekonomik program” takip edilmistir. Programin
temel amact klientalistizm ve popiilizmden kaynaklanan yapisal carpikliklar1 elimine
etmek ve devleti yeniden yapilandirmaktir. Ekonomik program ile daha etkin ve hesap
verebilir bir devlet yapis1 kurularak; makroekonomik ve politik stabilite saglanarak;
yuksek enflasyon ve yolsuzluk ile bas edilerek finansal sektoriin giiclenecegi ve
ekonomik biiyiimenin gergeklesecegi dngoriilmiistiir (Keyman ve I¢duygu, 2003, s. 10).
Giiclii ekonomik programda serbest piyasa temelli bir bliylime anlayis1 benimsenmistir.
Ozellestirme, esnek emek piyasalar1, finansal deregilasyon, esnek doviz kuru rejimi,
merkez bankasinin bagimsizligl, mali kemer sikma ve etkin yonetim anlayis1 programda

dile getirilmistir (Keyman ve Onis, 2007, s. 212).

Dervis doneminde uygulanmaya baslayan ekonomik program ile birlikte bankacilik ve
finans sektdriinii giiclendirecek ve makro ekonomik stabiliteyi saglayacak bir¢ok yasal,

anayasal ve kurumsal degisim yasanmistir. Degisim Oncelikli olarak finans piyasalar1 ve
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bankacilik sistemini giiclendirecek; siyasal iktidarin ve devletin ekonomideki etkinligini
azaltacak olan kurumlarin -Merkez Bankasi, Bankacilik Diizenleme ve Denetleme
Kurulu, Sermaye Piyasast Kurumu, Ozellestirme Kurulu- hem yasal hem de pratikte
Ozerklestirilmesi ile baglamigtir. Serbest piyasa ekonomisini tiim kurum ve kurallari ile
benimseyen, devletin ekonomideki roliiniin sadece diizenleyici ve siipervizor olmasini
isteyen, Ozellestirmeleri ve yabanci yatirimlart destekleyen, serbest piyasa ekonomisini
her yonii ile taltif eden AKP, 3 Kasim 2002 se¢imlerinden sonra da bankacilik ve finans
sisteminin gliclendirilmesi ve burada yatan kronizm ve yolsuzluklar1 yok etme
yonelimli programlar1 uygulamaya devam etmistir (Keyman ve Onis; 2007, ss. 220-
221). AKP’nin ekonomik resesyon, issizlik, gelir dagilimindaki adaletsizlik, siyasal
Ozgurliikler ve sosyal giivenlik ile ilgili olarak gergeklestirdigi ekonomik hamleler
sonrasinda, Tiirk ekonomisi 6nemli bir biiylime gostererek, ekonomik krizden styrilmis,
makro-ekonomik istikrar saglanmis, enflasyon ilk kez tek haneli rakamlara diismiistiir.
Buna ilaveten, Tiirkiye ¢ok daha giiclii bir bankacilik ve finans sektdriine sahip
olmustur. Mali disiplinden taviz vermeden yolsuzluk ve sosyal adalet sorunlar ile
ugrasan AKP iktidarinin ilk donemlerinde yerli ve yabanci yatirimcilarin giivenini

kazanmistir (Keyman ve Onis, 2007, s. 222).

Sosyal ve siyasal istikrarin saglanmasi; AB iiyeligi icin gerceklestirilen demokratik
konsolidasyonu saglayan yasal ve idari reformlarla; Tiirk modernlesmesinin yasadigi
mesruiyet krizi; taninma ve kimlik taleplerinin yiikselmesi; ekonomik sistemin yeniden
yapilanmasi; 3 Kasim 2002 sec¢imleri sonrasi kaotik siyasal yapiin daha mutedil hale
gelmesi ile birlikte Tiirkiye’nin siyasal ve toplumsal yapisinin temel belirleyicileri olan
giicli devletgi gelenek, milli gelismecilik/ilerlemecilik, organik toplum, cumhuriyetci
vatandashik anlayisinda déniisiimler yasanmaya baslamistir (Keyman ve I¢duygu,

2003).

Ozellikle AB iiyeligi icin Ekim 2001 ve Eyliil 2004 tarihleri arasinda kabul edilen
dokuz anayasa paketi ve iki yasal paketle —bu paketlerin sekizi AKP hukiimeti
doneminde kabul edilir- Tiirkiye’nin siyasal ve idari yapisinda, devlet-toplum

iligkilerinde bir kirllma yasanmaya baslanmistir. Ciinkii bu paketler, bireysel hak ve
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Ozgiirliikkleri, demokratiklesmeyi gelistirerek insan haklarint 6ne ¢ikaran, devlet-birey
iligskilerinde bireysel hak ve ozgiirliikleri onceleyen, askerin sivil alandaki etkinligini
azaltmay1 hedeflemistir (Miiftiiler-Bag, 2005). AB, AKP iktidarinin ilk ii¢ yilinda
gerceklestirilen yasal ve kurumsal diizenlemeler sonrasinda Tiirkiye’nin Kopenhag
kriterlerini ve AB standartlarini karsiladigini belirtmis ve Ekim 2005’e mizakerelerin

baslamasi i¢in Tiirkiye’ye randevu vermistir (Vardar, 2007).

Keyman ve I¢duygu’ya (2003) gére yasanan bu degisimlerle birlikte Tiirk
modernlesmesinin kurucu unsurlart olan giiglii devlet¢i gelenek, devletci-organik
toplum, sekiiler milli kimlik merkezli cumhuriyetci vatandaslik anlayisinda bir doniisiim
yasanmistir. Haklar ve 6zgiirliikklerin genislemesi, ¢cogulculuk ve demokrasi talepleri,
kimlik ve taninma politikalar1 ile birlikte liberal ve demokratik vatandaghk soylemi
giiclenmeye baglamistir. Siyasal ve ekonomik alanda belirli bir istikrar saglanmis;
siyasal ve sosyal yapida demokratiklesme adina bir¢ok diizenleme yapilmistir. Fakat
daha oOnce ifade edildigi iizere birgok yasal ve anayasal diizenlemeye ragmen,

Turkiye’de giclu-devletgi gelenek ve bilesenlerinde radikal bir doniisiim yasadigini

ifade etmek hayli glctar.

Ozetle; zayif koalisyon hiikiimetlerinin kendi aralarindaki sorunlar, siyasal, ekonomik
ve sosyal istikrarsizlik, patronaj iliskileri ve klientalizm ile g¢ergcevelenmis siyasal
yapinin neden oldugu siireksizlik, sivil siyasete yapilan miidahaleler, yolsuzluk ve
ekonomik krizler ile tanimlanan tarihsel-toplumsal baglam, genis kapsamli ve ¢ok yonlii
egitim reformlar1 planlanmis olmasma ragmen, planlarin bircok bileseninin
ertelenmesine ve uygulanan programlarda ise basarisizlia neden olmustur. Kapsamli
egitim reformlar1 ancak Tirkiye’nin genis ¢apli ekonomik, siyasal ve sosyal alanda
reformlar1 uygulamaya basladigi, agik bir sekilde AB iiyeliginin ve kiiresel diinya ile
biitiinlesmenin hedeflendigi, bilgi toplumu ve ekonomisine, rekabetci bir ekonomik
yaptya sahip, uluslararas1 giindeme agik politikalarin takip edildigi, siyasetin
“normallesme” siirecine girdigi tarihsel-toplumsal baglamda, mecliste ¢ogunlugu elinde

bulunduran gii¢lii bir siyasal iktidarin kararli hamleleri ile gerceklesmistir.
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3.3. TURK EGITiM SISTEMINIiN ULUSLARARASI KURULUSLARLA
ILISKILERI

Uluslararasilasma ve kiiresellesmenin  kiiltiirel, siyasal ve ekonomik alandaki
etkinliginin artmasiyla birlikte diinyanin birgok {ilkesi, egitim sistemlerini
yapilandirirken, basarili 6rneklere daha sik referans vermeye baslamistir. Buna ilaveten,
uluslararasi ve ulus-Ustu orgitler -OECD, DB, UNESCO, Avrupa Komisyonu vb.- bazi
uluslararast sivil toplum orgiitleri ve ulus-Gtesi sirketler egitim politikalarinin
yayilmasinda, ulus-devletlerin politika 6diin¢ alma streclerinde 6nemli roller oynamaya
baslamistir. Bu kuruluslar kredi ve borg¢ vererek, bagis ve hibelerde bulunarak, raporlar
ve analizler yayinlayarak, karsilastirmali gostergeler ve puan tablolar1 hazirlayarak
egitim reformlarina iliskin gliindemi canli tutmustur (Domenech and Mora-Ninci 2009;
Steiner-Khamsi 2004b). Tiirkiye de uluslararasi giindemdeki gelismelerden uzak
kalmamis ve uluslararasi kuruluslarla etkin bir igbirligi kurarak, egitim sistemini
yapilandirmistir. Tiirkiye, 6zellikle AB uyum siireci ¢ercevesinde, egitim sistemini AB
kriterlerine gore diizenlemek igin; AB ilerleme raporlarinda belirtilen Oneri ve
elestiriler, AB hibe programlari; DB tarafindan saglanan krediler ve OECD tarafindan
getirilen Oneriler cergevesinde egitim sisteminde ¢ok yoOnlii reformlar1 uygulamistir
(Tablo 2). Tiirkiye’de son yillarda gerc¢eklesen egitim reformlarinin gergeklestigi zemini
tanimlamak i¢in Tiirkiye’nin egitim baglaminda uluslararast kuruluglarla kurdugu
iligkiler tartisilacaktir. Ciinkii Tablo 2’de de goriildiigii tizere son yillarda uluslararasi
kuruluglarin beseri ve finansal destegi ile Tiirkiye egitim sistemi tiim kademelerde

yeniden yapilandirilmistir.
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Tablo 2. Tiirkiye’de uygulanan biiyiik ¢apli uluslararasi projeler
Proje Amag Siire Mali katka Projenin
kaynagi
Temel Egitim Projesi I | 8 yillik temel egitimi | 1998-2003 | 300  milyon | DB-Kredi
yayginlastirma ve ilkdgrenimin Dolar
kalitesini  arttirmak  (Ozellikle
dezavantajli bolgelerde)
Temel Egitime Destek | Dezavantajli kisilerin (Bolgesel, | 2002-2007 | 100  milyon | AB-Hibe
Projesi ekonomik, cinsiyet, 6zel egitim) Avro
egitime katilimlarint ve egitim
diizeylerini arttirmak
MEGEP Mesleki egitim ve &grenimi | 2002-2007 | 51 milyon | AB-Hibe
guclendirmek Avro
Temel Egitim Projesi | 8 yillik temel egitimi | 2002-2007 | 281  milyon | DB-Kredi
I yaygmlastirma ve ilkdgrenimin Dolar
kalitesini ~ arttirmak  (Ozellikle
dezavantajli bolgelerde)
MEBGEP Milli Egitim Bakanlhigimin | 2008-2010 | 3.7 milyon | AB-Hibe
kapasitesini gelistirme ve Avro
guclendirme
IKMEP Insan  kaynaklarinin  mesleki | 2008-2010 | 15.4 milyon | AB-Hibe
egitim yoluyla gelistirilmesi Avro
Ortadgrenim Projesi Ortama Ogrenime katilmi  ve | 2006-2011 | 80 milyon | DB-Kredi
ortadgrenimin kalitesini Avro
gelistirme
Egitim Cergevesi II. | Bilisim teknolojileri smiflarmm | 2006-2011 | 50 milyon | Avrupa
Faz kurulmast  yoluyla  egitimin Avro yatirim
kalitesini arttirma bankasi-
Kredi
Hayat boyu | Yasam boyu 6grenme anlayisini | 2010-2012 | 15 milyon | AB-Hibe
6grenmenin gelistirme Avro
gelistirilmesi projesi
Okul oncesi egitimini | Okul 6ncesi egitime katilimi ve | 2010-2013 | 16.8 milyon | AB ve
bilinglendirme projesi | kalitesini gelistirme ve Avro IPA-Hibe
guclendirme
Ozellikle kiz | Kiz ¢ocuklarinin egitim sistemine | 2010-2013 | 16.011.764€ | AB ve
¢ocuklarinin katilimin arttirmak IPA-Hibe
okullagsmasinin

arttirilmasi projesi

Bu tablo http://projeler.meb.gov.tr sayfasi basta olmak tizere gesitli verilerden derlenerek yazar tarafindan

olusturulmustur.

Not. Tablo’da sadece bir milyon Euro ya da Dolar’da biiyiik projelere yer verilmistir.

3.3.1. Diinya Bankasi ile iliskiler

3.3.1.1. Temel Egitim Projeleri

Turkiye ile DB’nin egitim sektoriindeki iligkisi 1980°lerin basinda baslamistir. 1980’li

ve 1990’11 yillarda DB kredileri ile birlikte, Bankaya bor¢lanarak, Endiistri Egitimi

Projesi I ve II, Mesleki Egitim Projesi I ve II ve Milli Egitimi Gelistirme Projesi

uygulanmistir. Banka, 1980’lerde ve 1990’larin ortalarina kadar, Tirkiye’de daha c¢ok
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mesleki egitimi gelistirmeye yonelik projeler gelistirmistir. 1990’1larin ikinci yarisindan
itibaren Banka, mesleki egitime yonelik projelerden vazgecmis ve farkli alanlarda,
Ozellikle temel egitimi gelistirmeye yonelik, projeler hazirlamistir. Banka 1998°de
uygulanmaya konan TEPi I’¢ kadar uygulanan ve adlar1 yukarida zikredilen projeleri,
verimsiz, basarisiz ve istenilen sonuglara ulagsmayan projeler olarak tanimlamistir. Tiim
bu basarisiz proje deneyimlerine ragmen, DB Tiirkiye ile kurulan iyi iliskiler nedeniyle
yeni projelerin gelistirildigini belirtmistir (World Bank, 2008). Sonraki yillarda da bu
“iyi 1iligkiler” neticesinde bir¢ok proje ve calisma DB deste§i ile uygulanmaya
konmustur: TEP I ve II, Orta Ogretim Projesi, Sosyal Riski Azaltma Projesi ve bir
politika belgesi niteliginde olan Egitim Sektdrii Arastirmasi gibi.

DB, Latin Amerika ve Afrika’da bircok Ulkede 1970’lerden itibaren iilkelerin egitim
sistemini destekleyen projeler uygulamistir. Banka, 1970’lere kadar egitim ile
ilgilenmeyen, egitime yonelik projelere destek vermeyen bir gériinumde iken, eski ABD
Savunma Bakan1 Robert Strange McNamara’nin Banka’nin bagkani olmasi ile birlikte,
Banka politikalar1 degismeye baslamistir. Banka, bu yeni donemde bir strateji olarak
tilkelerin gelismesi ve kalkinmasi, yoksullugun yok edilmesi i¢in egitim projelerini

kredilendirmeye baglamistir (Leher 2009).

Banka uzmanlarinin egitim ve yoksulluk, egitim ve ekonomik biiyiime arasinda
kurduklar1 dogrusal iliski sonucunda ekonomik biiyiimeyi saglamak ve yoksullugu
azaltmak icgin gelismekte olan iilkelere, egitim sistemlerini gelistirmeleri ve
giiclendirmeleri i¢in, Banka kredi saglamaya baslamistir. Bankanin temel tezi, beseri
sermayenin gelismesi, isgiicli niteliginin artmasi ile dncelikli olarak bireyin verimliligi
ve iretkenligi artacak; bu da bireyin isteki statiisiine ve gelirine yansiyacaktir. Buna
ilaveten, bireysel verimlilikteki artig firma ve iilkenin verimliliginin artmasina neden
olacaktir. Banka hazirladig1 projelerle devletin kiiciilmesi, egitim yOnetiminin ademi
merkezilesmesi ve egitimde Ozellestirmenin gelismesi konularini 6ne ¢ikarir ve bu

konuda tilkelere ¢esitli baskilarda bulunur (Domenech and Mora-Ninci, 2009, s. 153).
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Banka, bilgi ve deneyimlerini kiiresel diizeyde akademik kurumlar, arastirma
merkezleri, STK’lar, 0zel kuruluslar ve medya ile kurdugu yogun iligki ile
saglamaktadir. Bir kredi saglayici olan Banka, proje uygulanan iilkenin egitim
politikalarinin belirlenmesinde, kaynaklarin nerede ve nasil kullanilacagi konusunda asil
s0z sahibidir. Banka projelere ek olarak bilgi ve deneyimlerine iliskin “basarili
ornekler” ile ilgili yayinlar hazirlayarak; iilkelerin egitim sistemlerine yonelik raporlar

yayinlayarak, egitim sisteminde reform giindemini canli tutmaktadir (ss. 155-156).

Diinya Bankasi, TEP | ve III’yi iilke yardim stratejisi cergevesinde *“ekonomik
kirilganlik ve fakirligi azaltmak yoluyla Tiirkiye’ye yardim etmek ve Tiirkiye’deki
yasam standartlarini yiikseltmek™ (World Bank, 2004) icin destekledigini belirtmistir.
Yukarida da ifade edildigi lizere, Banka, egitimi ekonomik gelisme ve toplumsal
sorunlart asma adina stratejik bir ara¢ olarak tanimlamistir. Bu c¢ergevede Tiirkiye,
Banka ile iki agamali TEP’lerini 1998 yilindan itibaren uygulamaya koymustur. 1998-
2004 yillarinda uygulanan TEP I, egitime erisimi, 6zelde bolgesel ve cinsiyet bazl
erisimi arttirmayi; egitim sisteminin teknolojik ve fiziksel imkanlarini zenginlestirerek
egitim sisteminin kalitesini gelistirmeyi, hedeflemistir. Banka TEP I'i hedefleri
acisindan basarilt bir proje olarak tanimlamamistir. TEP | ile okullasma oranlar1 ve
okullarin fiziksel ve teknolojik kapasitesi gelismesine ragmen, genel olarak

hedeflenenler gerceklestirememistir (Diilger, 2004; OECD, 2007b; World Bank, 2004).

TEP’in ikinci asamasi i¢in 2002 yilinda Banka ve hiikiimet arasinda goriismeler
baslamis ve projenin 2002-2005 yillar1 arasinda uygulanmasi planlanmistir. Fakat 2005
yilinda kapanmas1 planlanan proje, ¢esitli engeller nedeni ile ancak 2007 yilinda sona
ermistir. Hiikkiimetin karmasik, olduk¢a farkli ve genis bir program hazirlamasi; proje
icin kaynak aktarimi konusunda yasanan sikintilar; hiikiimet degisikligi, MEB
biirokrasisinde yasanan degisimler ve proje ekibinin degismesi; yeni proje ekibinin
projeye uyum saglamada yasadig1 sorunlar; MEB’in oldukca karmagsik orgiitsel yapisi,
MEB birokrasisi ve biirokratlar1 arasindaki uyumsuzluklar ve sorunlar, projenin
uzamasina neden olmustur (World Bank, 2008). Banka, MEB’in karmasik ve parcali
yapisinin, MEB biirokrasisi i¢indeki sorunlarin hem TEP I hem de TEP II’nin
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uygulanmasinda 6nemli sorunlara neden oldugunu, her iki projenin final raporunda da

belirtmistir (World Bank, 2004; 2008).

TEP II, temel egitimin okul kapasitesini ve kalitesini gelistirmek kirsal ve diisiik gelirli
yerlerde, gecekondu bolgelerinde niifus icin daha cazip olacak okullar insa etmeyi; okul
Oncesi ve Ozel egitim imkanlarini gelistirmeyi hedeflemistir. Buna ilaveten, kirsal
bolgelerde ise tagimali egitim ve yatililik imkanlarini gelistirecek okullar insa edilmesi;
egitimde kaliteyi arttirmak iginde BIT smuflarinin  kurulmasi; 6zellikle yoksul
ogrencilere yonelik materyal destegi saglanmasi; dgretmenlere yonelik olarak BIT ile
miifredat1 ve dersleri biitiinlestirme egitimlerinin verilmesi planlanmistir (World Bank
2002). Banka TEP II'nin asil vurgusunun egitimin kalitesini arttirmak igin BIT
uygulamalarmni gelistirmek olarak tanimlamistir. Bundan dolayr Banka kaynaklar1 BIT’i

okullarda yayginlastirmak i¢in kullanilmigtir (World Bank 2008, s. 8).

Banka, TIMMS 1999, PIRLS 2001 ve PISA 2003 sonugclarina referansla Tiirkiye’nin
egitim performansinin OECD iilkelerinin hayli altinda ve egitimin kalitesinin oldukca
sorunlu oldugunu belirtmistir. Banka TEP II c¢ercevesinde egitim sistemindeki kalite

sorunlarini;

e Okullarda egitim materyallerinin eksikligi;

e Ders kitaplarinin eksikligi;

e Ogretmenlerin nitelik sorunu;

e BIT’e erisiminin ve BIT in egitimde kullaniminin sinirli olmast;

e Okul 6ncesi egitimin yetersizligi ile iliskilendirir.
Egitimin kalite sorunlarini bu cer¢evede tanimlayan Banka, egitimin kalitesini arttirmak
icin;

e Okul 6ncesi egitimin yayginlastirilmast;

e BIT’e erisimi ve BIT’in kullanimin1 yayginlastiriimasi;

e .BIT’i miifredatlarla ve derslerle biitiinlestirilmesi;
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e Ogretmenlerin niteliklerini hizmetigi egitimler yolu ile gelistirilmesi;

e Yoksul ve dezavantajli kesimlerin egitime erisimini gelistirmek igin okul
imkanlarinin  zenginlestirilmesi ve yoksul oOgrencilere {icretsiz egitim

materyallerinin saglanmasi konularinda ¢aligmalar yiiriitiilmiistiir.

Bunlara ilaveten, yoksul ¢ocuklarin egitime erisimini ve katilimini saglamak adina yine
Banka tarafindan desteklenen Sosyal Riski Azaltma Projesi kapsaminda Sartli Nakit

Transferi sistemi uygulanmaya konmustur.

TEP I’i basarisiz bir proje olarak tanimlayan DB, TEP II projesini kismen basarili
bulmustur. Egitimin nicel gostergelerini ve okul kaynaklarmi gelistirmeye yonelik
olarak yapilan 6zellikle yoksul metropol bolgelerinde ve kirsal kesimde okul yapimi ve
tamiri ¢alismalarin1 kismen basarili bulmustur. Bu calismalar sonrasinda, derslik
sayisinin artmast ile sinif mevcutlar1 ve ikili 6gretim azalmis; okullarin kaynaklari
zenginlesmis; dezavantajli bolgelerde ders kitaplari ve ¢esitli 6gretim materyalleri

Ogrencilere dagitilmistir.

Projenin bir diger bileseni, egitimin kalitesini arttirmak i¢in formatdr Ogretmen,
miifettis, 0gretmenlere yonelik 6grenci-merkezli egitim, yeni egitim teknolojilerinin
egitimde kullanilmasi, egitimin sosyal boyutu, yeni miifredat, okul performansini 6lgme
gibi konularda hizmetici egitimler diizenlenmistir. Proje yararlanicilar1 arastirmasinda
Ogretmenler ve paydaslar sunulan hizmetici egitimleri oldukca faydali bulmuslardir’.
Dahas1t Ogretmenler hizmeti¢i egitimler sonrasinda, Ogrencilerinin derslerdeki

performanslarinin, derse katiliminin, okula yonelik ilgisinin, bilgisayarlara daha esit

! Ogretmenler kendilerine sunulan egitimlerin kalitesini degerlendirmeleri (2.44 ile 4,15/5) arasinda
degismektedir. Mamafih aldiklar1 egitimlerin bilgi, beceri ve 6gretim pratiklerine olumlu etkisi oldugunu
(3,78 ile 4,0/5 arasinda ortalama skorlar) belirtirler. Yoneticilerle ve 6grencilerle iligkilerinin gelistigini,
is memnuniyetlerinin arttigini, profesyonel olarak gelistiklerini, ok ¢esitli egitimsel aktiviteler kullanarak
dersleri zenginlestirdiklerini, bilgisayar siniflarin 6gretimlerini ve diger egitimsel aktiviteleri daha ¢ok
kullandiklarini, dersleri hazirlarken ve sunarken daha fazla bilgisayar kullandiklarini belirtmislerdir
(World Bank, 2008).
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erisimlerinin ve bilgisayar/internet kulamm becerilerinin arttigin1 belirtmislerdir®.
Banka, 6gretmenlerin hizmetici egitimleri olumlu olarak tanimlamasini hayli sorunlu
bulmustur. Cilinkii bu olumlu “gelismeler” hem ulusal hem de uluslararasi smav ve
degerlendirme c¢aligsmalarina yansimamistir. Dahas1 TEP 1I final raporu, &grenci ve
ogretmenlerin BIT kullanimmin arttig, BIT’in miifredata eklemlendigi ve ¢ocuklarin
bagimsiz 6grenmesine katkida bulundugu paydaslar tarafindan belirtilmesine ragmen
bircok okulda BIT smiflarinm kullanilmadigim1 ve kapali oldugunu tespit etmistir

(World Bank, 2008).

Kisaca, hem TEP I hem de TEP II uygulamalarinda Banka hedeflenen verimliligin
gerceklesmedigini belirtmistir. Fakat bu projeler kapsaminda, temel egitimde okullarin
fiziksel ve teknolojik imkéanlar1 ciddi anlamda zenginlesmistir. Banka’nin da belirttigi
lizere gostergelerde yasanan bu pozitif degisim egitimin kalitesine yansimamistir

(World Bank, 2008).

3.3.1.2. Diinya Bankas1 Egitim Sektorii Arastirmasi

2005 yilinda Banka tarafindan yayimlanan Egitim Sektorl ¢aligmasi, Tiirkiye’nin egitim
sisteminin sorunlarini tanimlayan ve ¢oziim Onerileri gelistiren kamuoyunda etki
uyandirmis bir rapordur. Rapor, AB uyum siirecine baslayan Tiirkiye’nin Avrupa ile
ekonomik ve sosyal biitiinlesmeyi tam olarak saglamasi ve Avrupa’nin yasam
standartlarina ulasmasi i¢in niifusunun egitim niteliklerini uluslararasi normlara gore
sistematik olarak yiikseltilmesi gerektigini belirtmistir. Rapor egitim sistemini iilkenin

tiim vatandaslarinin ileri isgiicii becerileriyle yetistirilmesini ve saglam kiiresel bilgiyle

8 Ogrenme sonuglari tizerine egitim materyalleri kullammimimn temel etkileri arastirmasimin bulgularma
gore okul yodneticilerinin tamami dgrencilerin derslere yonelik ilgisinin arttigini; 6gretmenlerin %96°s1
kendi derslerine yonelik ilginin artti$in1;%86’s1 o6grencilerin derslere aktif katiliminin ve ders
basarilarinin arttigini; %84’ kendilerinin profesyonel karar verme becerilerinin arttigini; %80°1 elestirel
diigiinme becerilerinin arttigini; %73’ sinif ortamlarimi kontrol etme becerilerinin arttigi; %74°U okula
devamin arttigini; %67’si OKS bagarisinin arttigini; %52°si disiplin kurallarina baghiligin arttigini
belirtmislerdir. Buna ilaveten 6gretmenler, kirsal ve gecekondu bolgelerindeki ¢cocuklarin okula ilgisinin
arttigini; 6grencilerin derslerde daha ¢ok eglendiklerini ve derslere katilimlarinin arttigini; dersleri daha
iyi anladiklarini ve ev ddevlerini daha diizenli yaptiklarini belirtmislerdir (World Bank, 2008, s.39).
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donatilmasin1 saglayacak olan reform onerilerini tanimlamistir (World Bank 2005).
Rapor, Tiirk egitim sisteminin kiiresel ekonomide daha rekabet¢i olmasi, AB ile
biitlinlesmesi ve sosyal ve ekonomik kalkinmay1 saglamasi i¢in nasil bir egitim ¢iktisina
ihtiya¢c duyuldugunu; bu nitelikleri gelistirmek i¢in devletin nasil bir politika takip
etmesi gerektigini; bu olanaklar1 sunmak icin ulusal, yerel ve okul diizeyinde ne tiir

reformlarin takip edilmesi gerektigini ifade etmistir.

Rapor, egitim sisteminin ekonomi ile uyumsuzlugunu ve duyarsizligini en 6nemli sorun
olarak tanimlamistir. Tirkiye’nin isgilicii niteliginin AB ve kiiresel bilgi ekonomisi
icinde rekabet edebilmesi i¢in yeniden yapilandirilmasini, egitim sisteminin ekonomi ile
daha uyumlu hale getirilmesini 6nermistir. Rapor, okullarin ¢ogunun 6grencilere temel
yeterlilikleri saglamak konusunda yetersiz oldugunu; hem akademik hem de mesleki
egitimde Ogrencilerin temel beceri ve yeteneklerden uzak olarak sistemden mezun
olduklarini belirtmistir. Dahasi, Rapor, Tiirkiye egitim sisteminin en 6nemli sorununu,
egitim sistemindeki derin esitsizlik olarak tanimlamistir. Tiirkiye, az sayida 6grenciye
yiiksek uluslararasi standartlarda egitim imkani sunarken, oldukga biiylik kitleye ise,
niteligi sorunlu bir egitim sunmustur. Egitim sistemindeki bu sorunlar hem sistemin
sirdiiriilebilirligi hem de kiiresel ekonomi ile biitiinlesememe sorunlarina neden
olmustur. Dahasi, egitim sistemi Ogrencilerin becerilerini arttirmaya uygun olarak
yapilandirilmamistir. Son olarak; egitim sistemi asir1 merkeziyet¢idir ve egitim

kararlarinin hemen hepsi merkezi olarak alinmaktadir.

Egitim sisteminin sorununu esitsizlik ve ekonomiye duyarsizlik olarak tanimlayan

raporun temel Onerileri su sekilde 6zetlenebilir:
e  Ogrencilerin egitimsel niteliklerini AB ile yakinsayacak sekilde artirmak,

e Daha rekabet¢i bir ekonomik yapiya sahip olmak i¢in Ozellikle yoksul

bolgelerdeki ¢cocuklarin okul 6ncesi egitime erisiminin yiikseltmek;

e Okullagsma siiresinin arttirilmast ve erisimi gelistirme yoOniinde caligmalar

yurutmek;
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e  Okullarin kalitesini sistematik olarak yiikseltmek i¢in egitimin girdilerine —
okullarn fiziksel ve teknolojik altyapi vb.- yatirim yapmanin yaninda etkin

bir izleme ve degerlendirme, kalite takip sistemi gelistirmek;

e Miifredatin smavlar ve 6gretimin 6grenme hedefleri ile uyumlu olmasini

saglamak;

e Tiim ortadgrenim O&grencilerine, hem yliksekdgrenim hem de nitelikli

istihdama hazirlanmak i¢in firsat saglamak;

e Daha ademi merkezi bir anlayis ile okullara o6zerklik ve kaynak

saglanmasini ve okullarin bunun sonuglarindan da sorumlu tutmak;

e Ogretmenlerin hizmet Oncesi, atama ve hizmeti¢i egitimlerine &nem

vermek;

e Ogretmen egitiminde oOgrenci-merkezli ve teknolojiyi etkin kullanma

konusuna 6nem vermek;

e  Ogzellestirmeci bir sdylem icinde erisimi arttirmak esitsizligi ve kaliteyi
yiikseltmek icin kamu kaynaklar1 ve 06zel kaynaklar stratejik olarak

kullanmak (World Bank, 2005).

DB hem proje hem de hazirladig1 raporlarda, Tiirk egitim sisteminin Oncelikli olarak
fiziksel ve teknolojik altyapisimi gelistirmeye yonelik calismalar yapmis ve yapilmasini
onermistir. DB, Tiirkiye egitim sisteminin ekonomi ve is diinyasi ile iligkisinin
giiclendirilmesini Onermistir. Raporda, sosyal, ekonomik, saglik ve diger iliskili
alanlarda halkin refahini gelistirmek, insan haklari, {iilkenin rekabetgi yapisim
guclendirmek, kiresel bilgi temelli ekonomiye sahip olmak icin Tlrkiye’nin bu

onerileri gerceklestirmek zorunda oldugu belirtilmistir (World Bank, 2005, s. 10).

3.3.2.OECD Ile iliskiler

Tirkiye, egitim alaninda, OECD ile ¢ok yonli iliski kurar ve OECD tarafindan
diizenlenen bir¢ok ¢alismanin tarafidir. Tiirkiye, Bir Bakista Egitim istatistik kitab1 i¢in

yillik olarak egitim gostergelerine iliskin verileri OECD’ye gonderir, buna ilaveten,
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OECD tarafindan diizenlenen toplantilara bakanlik, miistesarlik ve uzmanlar diizeyinde
diizenli olarak katilir (MEB, 2010b, ss. 200-203). Ayrica, Tiirkiye OECD tarafindan
diizenlenen PISA ve TALIS gibi egitim sisteminin farkli boyutlarin1 degerlendiren

calismalara katilir.

OECD egitim ve ekonomik gelisme, egitim ve bilgi ekonomileri arasinda dogrudan
iliski kurmaktadir. OECD, kiiresel diinyada, bilgi ekonomisi ve toplumunda “iyi
egitilmis insan giiciiniin” olduk¢a 6nemli oldugunu; nitelikli insan giiciiniin ise ancak
nitelikli egitim ile ger¢eklesecegini belirtmektedir (Hirtt, 2009, s. 208). Buna ilaveten,
OECD, egitimi ekonomiye hizmete indirgemekte, egitimi bireylerin ve iilkenin refahi
igin temel bir unsur olarak tanimlamaktadir (Hirtt, 2009, ss. 213-214). OECD, daha
nitelikli egitimde dgretilmesi gerekenin bilgi yerine beceri oldugunu belirtir. Ozellikle is
diinyasi i¢in temel olan becerilerin — iletisim becerileri, dil becerileri, yaraticilik, takim
calismasi becerileri ve problem ¢6zme becerileri, yeni teknolojileri anlama becerileri -
egitim sisteminde Ogretilmesi/Ogrenilmesi gereken temel beceriler olarak tanimlar. Bu
beceriler, hizli degisen kiiresel diinyada yeni is kosullarina uyum saglamak igin temel
nitelikler olarak tanimlanir. Ciinkii is ¢evresi siirekli bir degisim i¢inde ve iste kullanilan
teknolojinin de hizli bir degisim i¢cinde oldugundan, yeni sartlara uyum saglama becerisi
oldukga kritik bir 6neme sahiptir. Bu gelismelerin sonucu olarak, okularda 6gretilecek
bilginin de degismesi gerekmektedir. Bundan dolayr okullarin en 6nemli hedefi, bilgiyi
ogretmek degil, 6grenmeyi 6grenme gibi hizli ve ¢abuk degisen sartlara, isgiiciiniin hizli
doniisiimiine uyum saglayacak nitelikleri kazandirmak olmalidir (Hirtt, 2009, ss. 218-
219).

OECD’nin, AB ve DB gibi diger iilkelerin egitim sistemlerinin diizenlenmesi
noktasinda bir yaptirim ya da finansal giicii olmamasidir. OECD’nin asil ayricalikli
oldugu taraf ise iilkelerin egitim sistemleri arasinda karsilastirilabilir olarak derledigi
veriler ve istatistiklerdir. OECD, Bir Bakista Egitim ve PISA c¢alismalar ile
karsilagtirmali olarak uluslararasi siralama ve puan tablolar1 hazirlar. Teorik kisimda
tartistigimiz iizere, uluslar arasi karsilagtirmali siralamalar ve puan tablolan iilkelerin

egitim sistemleri lizerinde ciddi baski olusturmaktadir. OECD’nin PISA c¢alismalar1 ve
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Tiirkiye'de Temel Egitim raporu® son yillarda Tiirkiye’de gergeklestirilen reformlar

stirecinde siklikla kullanilan referans ¢aligmalardir.

Tiirkiye 'de Temel Egitim raporu (OECD, 2007b), tiim egitim sistemini ekonomi eksenli
degerlendirmis egitimi yalnizca ekonomi ve ekonomik rekabetcilik ve is piyasasindaki
yeterliliklere indirgemistir. Rapor, her diizeyde miifredatlarin yenilenmesini,
profesyonel gelismeyi, yeni ders kitaplarinin hazirlanmasini, diger egitim materyallerine
yatirimi, yeni degerlendirme ve sinav sisteminin degistirilmesini Onermistir. Ayrica,
baslayan miifredat modernlestirme, Ogretim yoOntemlerini gelistirme c¢alismalarina

devam edilmesi gerektigini belirtmistir.

Rapor, 1990’11 yillarda okullasma oranlar1 ve siiresini gelistirmeyi, cinsiyet ve bolgesel
esitsizligi azaltmay1 hedefleyen ¢aligmalar yapilmasina ragmen, bu ¢aligsmalarin yetersiz
oldugu tespitini yapmistir. Buna ilaveten, Tiirkiye’nin AB ve OECD iilkelerinin
diizeyine gelmesi i¢in egitim sisteminde uzun yillar siirecek reformlar uygulamasi
gerektigini vurgulamistir. Rapor alt1 ana tema iizerinden -sosyal icerim, esitlik, kalite,
insan kaynaklari, kaynaklarin finansmani ve etkin kullanim, liderlik, orgiitsel yap1 ve
yonetim- Tiirk egitim sistemini incelemistir. Raporun temel Onerileri su sekilde

Ozetlenebilir:

e Erken cocukluk egitiminin yayginlastirilmasi ve 3-5 yas aralifinin evrensel

diizeye erigmesi;
e Ozellikle baz1 bolgelerdeki kiz erkek okullasma oranlar farkinin azaltilmasi;

e Egitimin kalitesini gelistirmek i¢in sinif mevcudu sayilarini, ikili 6gretimi ve

Ogretmen Ogrenci oranlarinin azaltilmasi;
e Sistemin her diizeyinde yeni miifredatlarin uygulanmaya konmast;

e Profesyonel gelisimi arttiracak yeni ders kitaplari ve diger egitim materyallerinin

hazirlanmasi;

® MEB Ekim 2004’de OECD uzmanlar heyetini Tirkiye’ye davet etmis ve OECD’den Tiirk egitim
sistemi tizerine bir rapor hazirlamasini istemistir. Raporun yayimnlandigi 2007 tarihinden itibaren Tiirkiye
egitim sistemi iizerine yayinlanan ¢aligmalar i¢in bu rapor referans metin olmustur (OECD, 2007b).
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e Yeni bir degerlendirme ve smav sistemi; kizlarin ortadgrenime gegisi ve

ortadgrenimin hem genel hem de mesleki olarak kalitesinin arttirilmasi;

e Insan kaynaklarmimn Kkalitesini gelistirmek icin Ogretmenler ve yoneticilere
Ozellikle yeni miifredat igin gereken becerileri kazandiracak hizmet Oncesi ve

hizmetici egitimlerin saglanmast;
e Egitime ayrilan biitgenin arttirilmasi ve kaynaklarin ¢esitlendirilmesi;

e Daha etkin ve kaliteli bir egitim sistemi i¢in asir1 merkezi yapinin etkinliginin
azaltilmasi, illere ve okullara bakanligin yetki devrinde bulunmasi ve ademi
merkezilesmeyi destekleyen adimlar atilmasi konusunda reformlarin yapilmasi

onerilmistir (2007b, ss. 10-11).

3.3.3.AB Ile iliskiler

Tirk egitim sistemin yeniden yapilanma siirecindeki en onemli aktér AB ve AB
projeleridir. Ciinkii AB uyum siireci i¢in, Tiirk egitim sisteminin belirli standartlari
karsilamasi ve AB iilkelerine agiklanabilir olmasi gerekmektedir. Ayrica 2002-2005
yillart arasinda hiikiimetin AB {iiyeligi icin sergiledigi yogun c¢aba ile AB’nin egitim
sistemine yonelik Onerileri 6zellikle dikkate alinmistir. Bu baglamda Tiirkiye, AB ile
“egitim-6gretim sistemini modernlestirme ve sistemde reform ¢abalari, giincel bir
miifredat ve 6gretimin gelistirilmesi, 6gretmen egitiminin ve kalitesinin gelistirilmesi,
bilgi ve iletisim teknolojileri alt yapisinin kurulmasi, fiziksel kapasite ve tesislerin
tyilestirilmesi ve egitime erigimin arttirilmasi” konusunda caligmalar yapmaktadir
(MEB, 2010a, s. 197). Turkiye, AB ile yalnizca mevzuat uyumlar1 ya da bazi AB
genglik programlari ¢ercevesinde calisma ylriitmemistir. Dahasi, AB ¢esitli projelere
finansal ve beseri destek saglayarak, Tiirk egitim sisteminin yeniden yapilanmasina
dogrudan katkida bulunmustur. AB’nin mali ve beseri destegi ile Temel Egitime Destek
Programi, Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin Giiglendirilmesi, Mesleki ve Teknik
Egitimin Modernizasyonu ve Egitim Cergevesi Projeleri hazirlanmistir (bkz. Tablo 2).
Bu projelerle birlikte tiim Ogretim diizeylerinde miifredatlar yenilenmis, ozellikle

mesleki egitim yeniden yapilandirilmistir.
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AB, iiye iilkelerin egitim sistemlerinin nasil olmasit gerektigini agik¢a tanimlamamistir.
AB sadece iiye iilkelerin karsilamasi gereken gesitli hedefleri ve standartlari tanimlamis
ve lye llkelerin egitim sistemlerinin birbirine agiklanabilir olmasini istemistir. Bu
cercevede, Avrupa Komisyonu 2020 yilina kadar iiye iilkelerin saglamas1 gereken bazi
stratejik hedefleri tanimlayan bir belge hazirlanmistir. Bu belgenin asil hedefi, tiim
vatandaslarin kisisel, sosyal ve mesleki basar1 ve memnuniyetlerini; demokratik
degerleri, sosyal uyumu, aktif vatandasligi ve kiiltiirleraras1 diyalogu saglamak hedef

olarak konulmustur. Bu hedefi ger¢eklestirmek i¢in;
e Hayat boyu 6grenmeyi ve hareketliligi gerceklestirmek;
e Egitim ve dgretim sistemlerinin kalitesini ve etkinligini artirmak;
e FEsitligi, sosyal uyumu ve aktif vatandashig tesvik etmek;

e Egitimin her seviyesinde girisimcilik dahil, yaraticilik ve yenilige (inovasyon)

yonelik ¢abalar artirmak hedef olarak tanimlanmistir (MEB, 2010a, s. 228).

AB bu hedefleri gergeklestirmek icin egitimin ademi merkezilesmesi gerektigini
belirtmis ve egitime iligkin standartlar1 ve ¢iktilar1 tanimlamistir (Hirtt, 2009, s. 214).
AB, egitim miifredatlarinin temel amacinin bilgi ve genel kiiltiir vermek olmadigini, asil
amacin ¢esitli becerileri kazandirmak oldugunu belirtmistir: profesyonel beceriler
(ikinci dil ve bilgisayar becerileri vb.), muglak jenerik beceriler (problem ¢ézme vb.) ve
sosyal beceriler (uyum saglama, takim c¢aligmasi vb.). Buna ilaveten, AB, egitim ve
ekonomi arasinda yakin bir iligki kurulmasini, is yonelimli bir 68renme, is yerleri ile
ortaklik, ortak projeler vb. gelistirilmesini onermistir. Diger bir noktada egitimdeki
Ozellesmenin ve 6zel sektoriin biliylimesini talep etmistir (Hirtt, 2009, ss. 214-216).
Aslinda AB tarafindan dile getirilen egitimin amaci, egitimin ekonomi ile kurdugu
iliski, egitimden elde edilmesi gereken beceriler hem OECD hem de DB tarafindan dile

getirilen oneriler ile benzerdir.

AB ilerleme raporlari incelendiginde'® bu raporlar, okula erigimi gelistirmek ve

erisimde (bolgesel ve cinsiyet) esitligini saglamak; miifredat ve 6gretim yontemlerini

9By ¢alisma kapsaminda 1998-2008 aras1 AB ilerleme raporlari incelenmistir.
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giincellemek; 6gretmen egitimi ve 6gretmen kalitesini gelistirmek; mesleki egitimi ve

mesleki egitimin is diinyasi ile iligkilerini gelistirmek temalarint 6ne ¢ikmaktadir.

AB ilerleme raporlari, 1998 yilindan itibaren, Tiirk egitim sisteminin mevzuat agisindan
genel olarak AB ile uyumlu oldugunu ifade etmektedir. AB yalnizca milli egitim
mevzuatinda bazi yeni diizenlemelerin yapilmasini —6rnegin gé¢men ¢ocuklara yonelik
yasal diizenlemeler gibi- talep etmistir. Tiirkiye’nin 2004 yilinda gogmen gocuklara
yonelik diizenlemeleri tamamlamasi, Ulusal Ajansin kurulmasi ile mevzuatlar
arasindaki sorunlar ¢oziilmiis ve AB ile daha etkin iletisim kurulmaya baslanmigtir
(Avrupa Topluluklar1 Komisyonu, 2004). Yasam boyu 6grenme ve genclik programlari
konusunda 2005 ilerleme raporu, mevzuat ve ortak c¢alisma temelinde, bazi sorunlarin
devam ettigini belirtmistir (Avrupa Komisyonu, 2005). 2006 ilerleme raporu ise
ozellikle genclik programlarinin daha basarili bir sekilde yiiriitiilmesi i¢in biirokrasinin
azaltilmas1 ve Ulusal Ajansin giiclendirilmesini Onermistir. 2006 ilerleme raporu,
Tirkiye’nin egitimde 1iy1 diizeyde gelisme kaydettigini, miiktesebat uyumunun
neredeyse tamamlandigini belirtmistir (Avrupa Komisyonu, 2006, s. 65). 2007 ve 2008
ilerleme raporlaria gore Tiirkiye egitim alaninda olumlu gelismeler kaydetmeye devam

etmektedir.

Ilerleme raporlari, en temel sorun olarak, egitime erisim/okullasma oranlarmin, 6zellikle
kiz cocuklarinin ve bazi bolgelerde okullasma oranlarinin, oldukg¢a diisiikliigiini
tamimlamustir (bkz. Avrupa Topluluklari Komisyonu, 1998; 1999; 2000). Ilerleme
raporlari, okullasma oranlarini, 6zellikle kiz ¢ocuklarinin okullagmasini gelistirmek ve
bolgesel dezavantajlarin ortadan kaldirilmasina yonelik ¢alismalarin  yapilmasini
Onermistir. Bu baglamda, 2004 yili ilerleme raporu temel egitimde {licretsiz kitap
dagitimi projesinin uygulanmaya konuldugunu ve bu projenin yoksul ve kiz
ogrencilerin okullasmasini olumlu etkileyecegini belirtmistir ((bkz. Avrupa Topluluklar
Komisyonu, 2004, ss. 95-96). 2006 ilerleme raporu ise, Tirkiye’de okullagsma
oranlarinin arttigini, okullasmayi, 6zellikle kiz ¢ocuklarinin okullagsmasini gelistirici

projelerin olumlu sonuglar verdigini ifade etmistir. Rapor, tim olumlu gelismelere
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ragmen hem genel hem de bolgesel ve cinsiyet temelli okullagma oranlarinda sorunlarin

devam ettigini vurgulamistir (Avrupa Komisyonu, 2006, s. 65).

Bolgesel olarak egitime erisimde sorunu 6ne ¢ikaran AB ilerleme raporlari, ayni
zamanda yerlesim birimine gore (kir-kent) egitimde var olan agik kalite farkinin ortadan
kaldirilmas: i¢in caligmalarin yapilmasi gerektigini belirtmistir. Dahasi, egitimin
kalitesini olumsuz etkileyen en temel sorunlardan birini fiziki ve beseri kaynaklarin
bolgesel olarak esitsiz/dengesiz dagilimi oldugunu belirtmis ve bu sorunlar1 agmak i¢in
calismalar yapilmasini Onermistir (Avrupa Topluluklari Komisyonu, 1998, s. 91).
Egitim sistemindeki personel ve materyal eksikligi vurgusu 2000’li yillardan sonra
hazirlanan ilerleme raporlarindan goriilmemektedir. Ancak kir-kent arasindaki kalite

fark ilerleme raporlariin giindeminde yer almaktadir.

1998 yilindan itibaren ilerleme raporlarinin temel vurgularindan biri mesleki egitimin
oldukca zayif oldugu, ekonomi ve is diinyasi ile olumlu iliskisinin olmadig1 yoniindedir.
Bundan dolayi, mesleki egitimin gelismesi, meslek standartlar1 ve miifredatin
biitinlesmesi, sistemin kalitesinin siirekli degerlendirilmesi, kurumsal kapasitenin
giiclenmesi, emek piyasasi ve meslek okulu mezunlarinin becerileri arasinda uyum
konularinda reformlar yapilmasi onerilmistir (Avrupa Topluluklari Komisyonu, 2000, s.
43). AB destekli projelere bakildiginda, AB oncelikli olarak Tiirkiye’de mesleki
egitiminin gelistirilmesini hem begeri hem de finansal olarak destekledigi goriilmektedir

(bkz. Tablo 2)

AB ilerleme raporlarinin en 6nemli elestirilerinden biri de Tiirk egitim sisteminin asiri
merkezi bir yapiya sahip oldugu seklindedir. Egitim sisteminin asir1 merkeziligine
yonelik elestiri, ilerleyen yillarda da devam etmis ve sistemin ademi merkezilesmesi
konusunda calismalarin yapilmasi Onerilmistir (6rn. Avrupa Topluklar1 Komisyonu,

1998; 2004).
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AB ilerleme raporlarinin bir diger vurgusu ise miifredat ve dgretim tekniklerinin gézden
gecirilmesi ve yenilenmesidir. Raporlar, miifredatlarin, 6gretim metotlarinin ve
O0gretmen eksikliginin egitimin kalitesini olumsuz etkiledigini belirtmistir (Avrupa
Topluluklar1 Komisyonu, 2000, s. 43). Dahasi, Avrupa Komisyonu, ekonomiye ve
demokrasiye duyarli bir egitim sistemi olusturmak, bilimsel, sosyal ve kiiltiirel
degisimleri takip edebilen bireyler yetistirmek icin planlanan egitim reformlarinin
Ogretim miifredatlar1 degismedigi takdirde ancak marjinal bir degisim yasayacagini
belirtmistir. Bundan dolayr AB miifredat reformununun gergeklesmesini ozellikle ve
oncelikli olarak desteklemistir. Boylece, miifredat reformu TEDP’in baslangig

bilesenlerinden olmamasina ragmen, sonradan programa eklenmistir.

Avrupa Komisyonu, Tirkiye’nin 2003 yilindan itibaren yaptig1 miifredatlar ve 6gretim
yontemlerinin yenilenmesi konusunda c¢alismalarini takdirle karsilamistir. Miifredat
reformlarin1 6gretim programlarinda gergeklestirdigi reformlarin egitim sistemi ile emek
piyasasi arasindaki iligkiyi giiclendirdigini ve yeni miifredatlarin bircok konuda sosyal
yasam, yasam boyu Ogrenme, kisisel tatmin ve gelisim konularinda 6nemli hamleler

icerdigini belirtmistir (European Commision, 2005, s. 4).

3.3.3.1. Temel Egitime Destek Programi1 (TEDP)

TEP’lerde vurgulanan egitim yolu ile Tiirkiye’de yoksullugu asmak, TEDP’in de en
onemli hedefi olarak tanimlanmigtir. DB ile ayn1 sdylemleri kullanarak, kaliteli egitimin
hem kisisel gelire hem de iilkenin ekonomik kalkinmasina olumlu etki edecegi tezinden
hareketle Turkiye’nin isgiicii niteligini ve rekabet¢iligini arttirmak i¢in egitimin
kalitesinin gelistirilmesi gerektigi belirtilmistir. Ozellikle dezavantajli kirsal bolge ve
gecekondu alanlarindaki yasam standartlarini gelistirmek i¢in bu bolgelerde ¢ocuklarin
egitime erisimini arttirmak ve okulda kalmasimi saglamak, 6grenim standartlarini
yiikseltmek i¢in Dogu ve Giineydogu Anadolu boélgesinde on iki dezavantajli ilde

uygulanan TEDP’in {i¢ temel bileseni vardir:

e Okullarin fiziksel ve teknolojik kapasitesini gelistirerek egitim standartlarinin

yiikseltilmesi, kir-sehir arasindaki egitime erisim sorununun ortadan
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kaldirilmasi, egitimin igeriginin ve yonetiminin teknoloji ile desteklenmesi ve

okul ortamlariin gelistirilmesi;

e Egitim Kkalitesini arttirmak ve gelistirmek i¢in ilkogretimde mifredat
reformunun desteklenmesi, 6gretmen ve 6grencinin ¢esitli dgretim materyalleri,
ders kitaplar1 ile desteklenmesi, Olgme ve degerlendirmede degisim

gerceklestirilmest;

e Egitim yonetimi anlayisinda bir degisime giderek hem insan kaynaklarinin
yonetiminde hem de karar verme siirecinde ademi merkezilesmenin

desteklenmesi (Support to Basic Education Pogramme, , 2003).

Programin bilesenleri degerlendirildiginde, programin ilk bileseni olan okullagsmay1 ve
okullarin teknik ve teknolojik imkanlarmi gelistirme yoniindeki caligmalar pozitif
gelismelere neden oldugu tespit edilmistir. Program kapsaminda kirsal ve kentsel yoksul
bolgelerde bircok yeni derslik yapilmis ve derslikler yenilenmistir. Buna ilaveten,
Ozelikle Dogu ve Giineydogu Anadolu bdélgelerinde okullasma, 6zellikle kiz
cocuklarinin okullagsmasinda olumlu gelismeler yaganmistir (Support to Basic Education
Programme,, 2007). Ayn1 déonemde uygulanan DB TEP II, UNICEF destekli Haydi
Kizlar Okula Kampanyasi, yine DB destekli Sosyal Riskleri Azaltma Projesi
kapsaminda uygulanan Sartli Nakit Sistemi, Ilkégretim Ogrencilerine Ucretsiz Ders
Kitabt Temini Projesi gibi calismalar hem genel olarak okullasmayir hem de kiz
cocuklart ve dezavantajli bolgelerdeki ¢ocuklarin okullasmasini olumlu yonde

etkilemistir.

Programin temel bilesenlerinden biri olan ilkogretim miifredatlarin hazirlanmasi,
ogretim yontem ve tekniklerinde degisiklik yapilmasi, yeni ders kitaplarinin
hazirlanmas1 konularinda hem finansal hem de uzman deste§i saglanmistir. TEDP
kapsaminda ve danismanliginda yapilandirmacilik, 6grenci-merkezli egitim ve coklu
zekd ekseninde ilkogretim miifredatlari, ders kitaplart ve Ogretim yOntemleri
yenilenmistir. Program final raporu, hazirlanan yeni miifredatin kalitesinin 1iyi
oldugunu, hatta AB standartlarindan bile iyi oldugunu belirtmistir (Support to Basic
Education Programme, 2007).
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TEDP final raporu, TEDP destegi ile yeni miifredatlarin pilot uygulamasinin
yapildigini; Ogretmenlere aktif 6grenme, 6grenci merkezli egitim gibi konularda
hizmeti¢i egitimler verildigini belirtmistir. Rapor, yapilan izleme ve degerlendirme
caligmalarinda, okullarda Ggretmenlerin  uygulamalarinda 6nemli  gelismelerin
oldugunu; 6gretmenlerin niteligindeki gelismenin 6grenci performanslarina ve egitimin

kalitesine olumlu bir sekilde yansidigini belirtir.

Rapor, miifredat reformunun egitimde ¢ok 6nemli olumlu gelismelere neden olmasina

ragmen hala bazi sorunlarin devam ettigini belirtir:

e Yapilandirmaci anlayist destekleyen Ogretmenler, yeni yontemleri rahatlikla
uygularlarken, baz1 eski/yash 6gretmenler ise yeni yontemleri uygulamada sorun

yasamaktadir;
e Olgme ve degerlendirme dgretmenler igin cok acik degildir;

e Okul yoneticileri ve miifettislerin yeni Ogretim ve Ogrenim yoOntemleri

konusunda egitime ihtiyac¢lar1 vardir;

e OKS ve OSS gibi kademeler aras1 gecis sinavlar1 dolayisiyla bircok veli ve
Ogrenci 6gretim ve 0grenim siirecinde 6gretmenlerden daha geleneksel hatta kati
bir egitim anlayisini talep etmektedirler. Ciinkii bu sinavlar i¢in ezber, tekrar ve
soru ¢ozmek gerektigi diisliniiliir. Bu simnavlarin varligi 6gretmenlerin yeni
imkanlar1 kullanmasmi ve Ogrenci merkezli egitimi gerceklestirmesini
sinirlamaktadir. Bundan dolayr sinav sistemlerinde bir degisime gidilmesi

gerekmektedir;

e Hazirlanan kitap setleri oldukca faydali ve kullanicilar tarafindan ¢ok
begenilmesine ragmen asir1 merkezi olarak hazirlanmis ve yerellik ihmal

edilmistir;

e DB projelerinde oldugu gibi MEB’in pargali ve hantal yapisi nedeniyle Program
yeterli diizeyde iyi koordine edilmemis; miifredat reformunu bir araya getiren

tiim bilesenler 6gretmen ve yonetici yeterlilikleri, §gretmenlerin hizmet 6ncesi



113

ve hizmet i¢i egitimi ve degerlendirme sisteminde eksiklikler yasanmistir

(Support to Basic Education Programme,, 2007, ss. 17-18).

Tablo 2’de goriildiigii tizere Tirkiye son on yilda egitim sistemini uluslararasi
kuruluglarin finansal destegi ve danismanligi ile birlikte yapilandirildigi goriilmektedir.
Burada daha ayrintili olarak tartisilan projelere ve raporlara bakildiginda, uluslararasi
kuruluglar, Tirk egitim sistemini yapilandirmasinda benzer temalar1 vurgulamistir.
Oncelikli olarak, okullasma orani ve siiresinin gelistirilmesi, 6zellikle kiz cocuklarinin
ve dezavantajli bolgelerdeki ¢ocuklarin okullagsmasi konusunda caligmalar yiiriitiilmesi
Onerilmistir. Hem okullasmanin gelistirilmesi hem de egitimin kalitesinin arttirilmasi
icin, yeni dersliklerin insa edilmesi, dersliklerin yenilenmesi, okullarin teknolojik
imkanlarinin zenginlestirilmesi gerektigi belirtilmistir. Tiim uluslararas1 program ve
raporlarda vurgulanan bu iki unsur 1990’larin ortasindan itibaren tiim ulusal belgelerde

yer almistir.

Miifredatlarin ve 6gretim yontemlerinin sorunlu oldugu ve degismesi gerektigi 6zellikle
AB ilerleme raporlarinda vurgulanmistir. EZitim sisteminde yasanacak degisimin ancak
mufredat reformu ile birlikte gercekleseceginden TEDP kapsaminda da miifredat
reformu hayata ge¢irilmistir. Zaten DB ve OECD raporlar1 bir miifredat reformuna
ihtiya¢ duyuldugunu belirtmisler ve degisimi takdirle karsilamiglardir. Diger bir nokta
degisim ile birlikte bilisim teknolojilerinin derslerde daha etkin kullanilmasi gerektigi
Ozellikle DB kapsamindaki projelerce yiiriitiilmiistiir. Yeni miifredatlar ile birlikte
egitim sisteminin temel sorunlarindan olan ekonomiye duyarsizlik sorunun asildigi,

artik ekonomiye daha duyarli bir egitim sisteminin oldugu belirtilmistir.

Tim proje ve raporlar ortak olarak sistemin asir1 merkezi bir yapiya sahip oldugunu
belirtmisler ve ademi merkezilesme, yerele yetki devrinin yapilmasini dnermislerdir. Bu
sorun ve Oneriler ulusal belgelerde tanimlanmistir. Fakat, ademi merkezilesme program
ve projelerin bir bileseni olmasina ragmen, bu konuda calisma yapilmamistir.
Uluslararasi kuruluslarin proje ve raporlariin bir diger ortak tespiti ise Tlrkiye egitim
sisteminin ekonomiye duyarsizligidir. Bu anlamda egitim sisteminin ekonomiye duyarli

hale gelecek diizenlemelerin yapilmasini 6nermislerdir.
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Ozetle soylendiginde uluslararas1 kuruluslarin ve ulusal belgelerin -hikiimet
programlari, kalkinma planlar1 gibi- TUrk egitim sisteminin sorunlarini tanimlama ve

¢Ozlim Onerileri benzesmektedir.

3.4. EGITIiM SISTEMINDE YASANAN DONUSUMLER: MUFREDAT
REFORMLARI

Kalkinma planlari, hiikiimet programlari, egitim planlari, uluslararast kuruluslarin
raporlar1 ve beraber yliriitiilen projeler egitim sisteminin kalitesini arttirmak, 6grenci
performanslarin1 gelistirmek ve daha nitelikli bir egitim gerceklestirmek i¢in egitim
sisteminin amaci ve hedeflerinde, egitim sisteminin nicel gostergelerinde, egitim
sisteminin yoOnetimi ve organizasyonunda, Ogretim programlart ve yontemlerinde,
O0gretmen egitimi ve istihdaminda, egitimin finansmaninda gergeklestirilecek reformlari
benzer bir c¢ergevede tanimlamistir. Egitim sisteminde bahsedilen yonde
gerceklestirilecek reformlarla egitim sisteminin  kalitesinin/niteliginin  artacagi,
uluslararasi karsilagtirmali egitim gostergelerinde Tiirkiye’nin daha iistlerde yer alacagi
varsayllmigtir. Egitim sisteminde yasanacak degisim ile Tiirkiye nin uluslararasi ligdeki
konumunun yliikselecegi, daha rekabetci bir ekonomik yapiya sahip olacagi, Tiirkiye’de
yoksullugun azalacagi ve daha esitlik¢i bir egitim sistemi ve toplumsal yapinin ortaya
cikacagl Ongoriilmistiir. Tim bu planlar ve programlar cercevesinde 2004 yilinda
ilk6gretim miifredat reformlari merkezinde olmak iizere egitim sisteminde bircok
degisim yasanmistir. Daha Once ifade edildigi iizere, bu c¢alisma 2004 miifredat
reformlar1 merkeze alarak egitim sisteminde yasanan doniisiimleri analiz etmektedir.
Miifredat reformlar1 ile ifade edilen salt miifredat yenileme calismalar1 degildir. Bu
caligmada miifredat reformu tanimi miifredat reformlarinin bilesenleri olan a.)
miifredatin yenilenmesi/giincellenmesi; b.) {iglii ders kitaplarinin (6gretmen kilavuz
kitab1, 6grenci ders kitab1 ve c¢aligma kitab1) hazirlanmasi, c.) 6gretim yontemi ve
yaklasimindaki degisim; d.) Olgme ve degerlendirme anlayisindaki degisim,
calismalarini igermektedir. Miifredat reformlarina ilaveten miifredat reformu ile kesisen

ve egitimin kalitesini arttirmak icin yliriitiilen egitim nicel gostergelerini ve okullarin
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kaynaklarmi gelistirmeye yonelik yiriitiilen ¢aligmalar sonrasinda egitim sisteminde

yasanan doniisiimler ve egitimin kalitesindeki gelismeler de bu ¢alismanin odagindadir.

3.4.1.Ogrenci Merkezli Miifredat Reformunun Hazirhik Siireci

Kasim 2002 Milletvekili Genel Secimleri sonrasinda Abdullah Giil Bagbakanligindaki
Birinci Adalet ve Kalkinma Partisi Hiikiimeti (58. Hiikiimet) egitim sisteminde ¢ok
yonlii ve genis capli bir reform g¢alismasinin baslayacagini hiikiimet programinda
acikca ifade etmistir. Kiiresel diinyada daha rekabetci bir ekonominin ancak kaliteli
egitimle gerceklesece8i tezini benimsen Program, egitimin fiziksel ve teknolojik
altyapisina yonelik caligmalara ilaveten miifredatlarda, egitimin yoOnetiminde ve
okullasma bicimlerinde de kapsamli reformlarin gergeklestirilecegini belirtmistir. 58.
Hlkimet Programi, “egitim alaninda koklii bir reform hareketine” girisilecegini;
“egitim sisteminde de insan merkezli nitelikli bir egitim modeline ge¢cmek iizere,
toplumun ihtiyaclarina ve cagdas uygarlik gereklerine gore yeniden yapilanma” (58.

Hiikiimet Programi, 2002) saglanacagini vurgulamistir.

Egitim sisteminde gerceklestirilecek reformlarla birlikte, 6zgiir diisiinen ve bagimsiz
karar verebilen, yeniliklere acik, 6zgiliven sahibi, hayata olumlu bakan, problem ¢dzme,
iletisim ve organizasyon yetenegi gelismis, bilim ve teknoloji Uretebilen, iginde
yasadig1 toplumun degerlerine duyarli bireylerin yetisecegi ongdriilmiistiir. Bunun i¢in
“Onyargili ve ezbercilige dayanan egitim yontemlerinin terk edilecegi”, egitim ve
ogretimde evrensel degerleri One alan, insam1 merkeze alan, bir egitim sistemi
tasarlanmistir. Buna ilaveten, bakanligin merkeziyet¢i yapisinin azaltan, ademi
merkeziyet¢iligin ve yerel yoOnetimlerin etkinligini artiran reformlarin yapilmasi

planlanmistir (58. Hiikiimet Programi, 2002).

58. Hiikiimet Programinda yer alan egitime iliskin reform planlari, 2003 Ocak ayimin
basinda yaymlanan 58. Hilkiimet Acil Eylem Plani (AEP)’nda somut bir plana

doniigmiistiir. AEP milli egitimin yeniden yapilandirilmasini, erisim ve egitim
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stirelerinin ve altyapinin gelistirilmesine yonelik reformlara ilaveten, miifredatlarin
yenilenecegini acik¢a vurgulamistir:
Miifredat programlarimiz 6grenciyi ezbercilige ve onyargili tutum ve davraniglara
itmekte, yaraticilik, organize olma, 6zgiir diisinme ve bilim iiretme yeteneginin
gelismesini  engellemektedir. Tim miifredat programi goézden gegirilerek
Ogrencilere Ogrenmeyi Ogreten ¢agdas bir miifredat programi hazirlanacaktir.

Dersin derste Ogretilmesi  saglanarak, miimkiin oldugu kadar ev d&devi
uygulamasindan vazgecilecektir. (AEP, 2003, s. 93)

2003 Mart ayinda Milli Egitim Bakani olarak Hiiseyin Celik ve Talim Terbiye Kurulu
(TTK) Bagkan1 olarak Ziya Selguk’un atanmasi ile birlikte kapsamli reform ¢alismalari
baslamistir. Miifredat reformlarinin ilkelerinin belirlendigi Program Konseyi toplantisi
16.5.2003 tarihinde yapilmis ve reform calismalar1 aktif olarak baglamistir. Cesitli
tiniversitelerden akademisyenlerin katilimi ile gerceklesen bu toplantida “nasil bir insan
yetistirilece8i”, bu insanlar1 yetistirmek i¢in nasil bir &gretim programina ihtiyag
duyuldugu ve Ogretim programlarmin hazirlanmasinda nasil bir yol takip edilecegi
tartistlmigtir. Yeni insan tipi soguk savas donemi insan tipinden farkli, diinyaya agik,
kiiresel diinyadaki gelismelere ¢abuk uyum saglayan ve gelismeleri yoneten bireyler
olmas1 gerektigi vurgulanmistir (TTKB, 2003a). Program Konseyi toplantisindan sonra
Tirkce, matematik, fen bilgisi ve sosyal bilgiler alanlarinda her bir ders i¢in alan
uzmanlarinin ve alan egitimcilerinin katildigir 16/17.06.2003 tarihlerinde dort ayr
toplant1 diizenlenmistir (TTKB, 2003b; 2003c; 2003¢; 2003d). Bu toplantilarda her bir
ders icin nasil bir Ogretim anlayisinin benimsenecegi tartisilmistir. Daha sonra
27.6.2003 tarihinde egitim yayincilar1 ile yeni programlara iligkin goriis aligveriginin

gerceklestirildigi bir toplant1 yapilmistir (TTKB, 2003e).

TTKB her ilden ilkégretim miifettisi, yonetici ve Ogretmenlerden olusan calisma
gruplari olusturarak programlarinin iceriginin, ilgili derste kazandirilmasi gereken temel
bilgi, beceri, davranis, tutum ve degerlere uygunlugu; siniflar aras1 baglanti; 6gretim
programlarinin igeriginin 6grenci diizeyine uygunlugu; 6gretim programlari igeriginin
belirlenen siire icinde gerceklestirilebilirligi; {liniteler, konular ve kavramlar arasinda
gecislerin ve baglantilarin uygunlugu bakimindan, inceleyip konu ile ilgili raporlari
(Kasim 2003 tarihine kadar) TTKB’ye gondermelerini istenmistir. Buna ilaveten yirmi
bes farkli STK’dan yeni miifredatlara iliskin 6neriler istenmistir (TTKB, 2004f).
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Taslak programlarin hazirlanmasindan sonra MEB merkez teskilati, kamu ve 06zel
egitim kurumlarindan yonetici, 6gretmen, miifettis, veli ve STK’larin goriisleri ve
onerileri dogrultusunda diizenlemeler yapmak icin 23-27 Subat 2004 tarihlerinde
Mersin Hizmeti¢i Egitim Enstitiisiinde yapilan “Ilkogretim Matematik (1-5) Dersi
Program Degerlendirme Semineri’ne 22-24 Mart 2004 tarihlerinde ve 26-28 Nisan
tarihlerinde Ankara Baskent Ogretmen Evinde yapilan “Ogretim Programlar
Degerlendirme Sempozyumunda TDEP kapsaminda taslak programlar tartigilmistir
(TTKB, 2004b; 2004c; 2004¢; 2004d). Buna ilaveten 4 Mayis 2004 tarihinde Ankara
Bagkent Ogretmen Evinde STK’larla yapilacak toplantiya otuz yedi STK davet
edilmistir (TTKB, 2004¢). Seffaf bir yapiy1 icerdigi ifade edilen siirecin, programlar
internetten yayinlandiktan sonra goriisler ve oneriler dogrultusunda gelistirilecegi ifade
edilmistir. Tiim bu caligmalar sonrasinda 11 Agustos 2004 tarihinde Bakan Celik
tarafindan yapilan basin toplantis1 ile birlikte yeni miifredatlarin felsefesi ve temel
ilkeleri kamuoyu ile paylasilmis; 2004-2005 egitim-0gretim yilinda dokuz il ve yiiz
yirmi okulda yeni miifredatlarin pilot uygulamasi gergeklestirilmis; bir yillik pilot
uygulamadan sonra, egitim 6gretim yilinin basinda tiim 6gretmenlerin kisa bir hizmetigi
egitimden gecirilmesi ile birlikte yeni miifredatlar tim ilkogretim okullarinda

uygulanmaya baglamistir.

3.4.2. Miifredat Reformunun Gerekgeleri ve Temel ilkeleri

Teknoloji ile egitim sisteminin biitlinlesmesine, o6gretmen niteligini  yiikseltici
caligmalarin yapilmasina, okullarin fiziksel kapasitesinin gelistirilmesine yonelik
reformlarin egitim sisteminde etkin bir yapisal donilisiime neden olmast ig¢in
miifredatlarin “cagdas ihtiyaclara gore diizenlenmesi” on sart ve diger tiim reformlarin
zemini olarak tanimlanmistir. Egitim sisteminin kalitesinde bir gelismenin saglanmasi
icin egitim sisteminde gergeklestirilecek tiim reformlarin eszamanli ve etkilesimsel bir
yaklasimla gerceklesmesi gerektigi belirtilmistir. Diinyada egitimde yasanan
doniistimiin, kiiresellesmenin ve bilgi toplumuna gegisin, demokrasi ve toplum
anlayisindaki degisimin, egitimin amag, hedef ve niteliginde doniisiime neden olmasi,

egitim sisteminde, Ozellikle de miifredatlarda ve Ogretim yontemlerinde degisimi
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zorunlu kildig1 belirtilmistir (Diilger, 2002). Miifredat reformlari, degisen diinyayi takip
etmek, bilgi toplumu ve ekonomisine dahil olmak, kiresel diunyada daha rekabetci
olmak hedefleri ile iligkilendirilmistir. Miifredat reformlar1 ile birlikte uluslararasi
rekabet piyasalarina uyum saglayacak arastirmaci ve yaratici bireylerin yetisecegi,
isgiiclinlin ve insan kaynaklarinin niteliginin artacagi ongoriilmiistiir (TTKB, 20044, s.

1).

Miifredat reformlar oncelikli olarak ekonomik gelisme ile iliskilendirilmistir: “egitilmis
isgiicliniin” ekonomik agidan son derece onemli oldugu, verimliligi arttiracagi, siyasal,
sosyal ve kiiresel biitiinlesmeyi saglayacagi belirtilmistir. Reformlarin hazirlayicisi olan
biirokratlar, reformlarin temel amacinin diinyanin yasadigi degisimi takip etmek,
tiretilen bilgi ve birikime ulasmak ve kullanmak, tiretim becerilerini kazanmak ve hayat
boyu siirdiirmek i¢in ezberci olmayan, bilgi liretimine dayali cagdas bir egitim sistemine

ihtiya¢ oldugunu belirtmislerdir (TTKB, 2005, s. 6).

Miifredat reformunun temel gerekgesini dissal referanslar olusturmaktadir: diinyanin
yasadig1 degisimi takip etme, kiiresellesme, bilgi ekonomisi ve toplumuna sahip olma,
kiiresel diinyada daha rekabet¢i olma, AB iiyelik siireci gibi. Egitim sisteminin kalitesini
gelistirme ihtiyact siirekli Oteki sistemler ile yapilan kiyaslamalar c¢ergevesinde
tanimlanir: Tiirkiye’nin AB ve gelismis iilkeler nezdinde zayif egitim gostergeleri ve
kalitesinin distkligi, AB iilkelerinin gelismis bir egitim sistemine sahip olmasina
ragmen egitim sistemlerini teknoloji ile destekleyip bilgiye ulasma yol ve yontemlerini
Ogreten bir miifredat ile yenilemesi, AB iiyeligini hedefleyen Tiirkiye i¢in énemli bir
referans oldugu belirtilmistir (TTKB, 20044, ss. 1-2). Miifredat reformlarinin dort temel
motivasyonun ii¢ii uluslararasina géondermede bulunur: Tiirkiye’nin “tarihsel, kiiltiirel,
sosyal, ahlaki birikimini ve kalitimin1 motivasyon kaynagi olarak goriir ve Atatiirk’iin
kurdugu Tiirkiye Cumhuriyeti projesinin geliserek devamlilig: ilkesini birinci referans
noktast olarak”; diinyada yasanan gelismeler, bilgi toplumuna gegis ve rekabetciligi
korumak i¢in ozellikle Kuzey Amerika ve Avrupa Birligi iilkelerindeki “pes pese”
yapilan miifredat degisimleri ikinci referans olarak; bir devlet-millet projesi olan AB

normlarini, hedeflerini ve egitim anlayisin {iglincii referans olarak; egitim sisteminin
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ulusal ve 6zellikle uluslararas1 degerlendirilmelerinde elde ettigi sonuclar ise dordiincii

referans olarak kabul edilmistir (TTKB, 20044, s. 4).

Miifredat reformlar1 siirecinde siklikla, AB, OECD, kiiresellesme ve ¢esitli uluslararasi
gostergelere referans verilmis olmasi Schriewer’in (1990) ifadesi ile digsallagtirmanin
sosyo-mantiginin isledigini gdstermektedir. I¢ dinamiklere referans verme gerekli
toplumsal mesruiyeti saglamada yetersiz kaldigt zaman o6teki egitim sistemlerine
referans verme, otoritenin son kaynagi olarak islev gormektedir. Bu yetersiz kalma
durumlarinda uygulanacak olan bir reformu mesrulastirmak ic¢in kendisinin disinda bir
referans ve otorite aranir. Bu siiregte politik bir strateji olarak dis bir otoriteye referans
verilir (Schriewer ve Martinez, 2004). Tirkiye’de bu baglamda siklikla miifredat
reformlarin1 mesrulastirmak igin oteki egitim sistemlerine ve uluslararas1 gostergelere

referans vermistir.

Steiner-Khamsi bir reform modeli 6diing alinacagi zaman oncelikli olarak *“eski”
mevcut modele yonelik yogun elestirilerle birlikte mevcut egitim sisteminin
degersizlestirildigini belirtir. Eski modelin ¢ok basarisiz oldugu, egitim sisteminde var
olan sorunlarin tiim miisebbibinin eski modelin oldugu 1srarla vurgulanir. Sistemin
basarisizligi, aksakliklarin ¢éziimii i¢in degisime ihtiya¢ duyuldugu politikacilar ve
politika yapicilar tarafindan siklikla dile getirilir (Steiner-Khamsi, 2004b, s. 203-204).
Bu baglamda politika yapicilar mevcut egitim sisteminin diinyadaki gelismelere
duyarsiz oldugu, sistemin ¢ok ciddi agmazlari oldugunu belirtmislerdir. Reformlarin

gerekeesini su sekilde tanimlanmistir:

1.Degisik bilim alanlarindaki arastirma bulgularinin ve egitim bilimlerindeki
O0gretme/0grenme anlayisindaki gelismelerin yontem ve icerik olarak ogretim
programlarina yansitilmasi,

2. Egitimde kaliteyi arttirmak ve esitligi saglamak,
3. Ekonomiye ve demokrasiye duyarli egitim ihtiyaci,

4. Bireysel ve ulusal degerlerin kiiresel degerleri de dikkate alarak gelistirilmesi
ihtiyact,

5. Mevcut 6gretim programlar1 uygulamalar kapsaminda 6grencilerin ¢ogunlukla
okula, 6grenmeye, okumaya tepki diizeyinde isteksizlik olmasi,
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6. Mevcut 6gretim programlarinda konularin cok kapsamli ve ezbere dayali bilgi
yogunluklu olmasi nedeniyle, konularin zamaninda bitirilememesi ve ¢ogu zaman
sikistirilip 6grenilmeden bitirilmesinin tercih edilmesi,

7. Programda yer alan konularin bir¢ogunun ¢ocuklarin yas ve gelisim diizeylerine
uygun olmaktan, onlarin merak ve ilgilerini karsilamaktan uzak olmasi,

8. Okulda kazandirilmaya c¢alisilan yasanti bigimleri ile gergek diinyanin cogu kez
uyum i¢inde olmamasi,

9. Sekiz yillik kesintisiz zorunlu ilkdgretim uygulamasi ile ilkokul ve ortaokul
programlar1 {ist Uste eklendigi i¢in temel egitimde program biitiinligiinin
olmamasi,

10. Dikey eksende, temel egitimde birinci siniftan-sekizinci sinifa her bir dersin
kendi i¢inde kavram biitlinliigiiniin olmamasi,

11. Yatay eksende, dersler arasinda yeterli paralelligin saglanmamis olmasi,

12. Ekonomik ve toplumsal gelismelerin bir sonucu olarak, bireylerin yaraticilik,
elestirel dislinme, problem ¢6zme, karar verme, isbirligi yeterliliklerini
kazanmalarinin daha bir 6nem kazanmis olmasi,

13. Kendini ifade edebilen, iletisim kurabilen, girisimcilik ruhuna sahip vatandaglar
yetistirme gerekliliginin daha baskin konuma gelmesi,

14. Cocuklarin, lilke ¢apinda ya da uluslararasi degerlendirmelerde beklenen
diizeyde basar1 gosterememesi. (TTKB, 2005, ss. 14-15)

Miifredat reformunu tanitan belgeler, yeni miifredatin toplumsal, kiiltiirel, bireysel ve
ekonomik temellerini su eksenlerde tanimlamistir: Yeni miifredatlarin toplumsal ve
kiiltiire] temelinde Ogrencilerin, Cumbhuriyete, Atatiirk’e, ulus-devlete baglilik,
toplumun “vazgecilmez degerleri” olarak tanimlanan algakgoniilliilik, agirbashlik, vb.
milli ve manevi degerleri geleneksel kiiltiir ile kiiresel kiiltlirii biitiinlestiren ve gevresi
ile uyumlu, bagimsiz kararlar alabilen, demokrasi ve insan haklarina saygili kisiler
olarak yetistirmek (TTKB, 2004a, ss. 5-7). Programlarin bireysel temeli 6grenmeyi
Ogrenen, problem ¢dzme becerisine sahip, bireysel farkliligi ve her bireyin kendine
Ozgiinliigliinii ve onun ihtiyaclarini, 6grenme potansiyelini dikkate alan; ¢ocuklarin
mutlulugunu ve yaraticiliklarimi ve hayal giiclerini “eglenceli etkinlikler” yoluyla
gelistiren; buna uygun okul ortamini ve ilaveten c¢agin gerektirdigi becerilerle
“yaraticiliklarinin, girisimciliklerinin, liderlik o6zelliklerinin, sorun ¢6zme, bilimsel
diisiinme, elestirel diisiinme becerilerinin” gelismesini saglayan; 6grenmeyi 6grenmeyi,
coklu bilgi edinme yollarin1 ve 6grencilerin giivenilir bireyler oldugu mesajin1 yasam
bi¢imi haline getiren bir anlayisa sahip olarak tanimlanmistir (TTKB, 20044, ss. 8-10).

Yeni programin ekonomik temeli ise, dgrencilerin ekonomik hayatla i¢ ige olmasini,
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hem Tirkiye hem de diinyadaki ekonomik gelismeleri takip etmesini ve girisimci bir
ruha sahip olmasini hedeflemistir (TTKB, 20044, ss. 10-12).

Egitim sisteminde bahsedilen sorunlar1 ¢ozmek ve hedefleri gergeklestirmek igin
miifredatlar yapilandirmacilik, 6grenci merkezli egitim ve coklu zekd yaklagimi
merkeze alinarak giincellenmistir/yenilenmistir. Derslerde Ogrencilerin etkin olacagi,
Ogretmenin sadece rehber oldugu ve Ogrenciyi yonlendirdigi, ders anlatim
yontemlerinin terk edilip, bilgiyi 6grencinin buldugu ve olusturdugu yeni bir 6gretim

anlayisinin benimsendigi yeni bir sistemin kuruldugu belirtilmistir;

Kitaptaki bilgilerin, biri ya da birileri tarafindan Ogrencilere aktarilmasi, bu
bilgilerin 6grenci tarafindan aynen tekrarlanmasi, tekrarlanan bilgilerin smavda
aynen yazilmasi, ¢oziilen bir problemin dgrenci tarafindan bir benzerinin ¢6ziilmesi
O0grenme degil, ezberdir. Ezberciligi ortadan kaldirmayi planlayan milli egitim
sistemimiz bu gibi etkinlikleri ve sonucunda bellege kayit edilen basit bilgileri
yeterli gérmez ve ¢agdas bir egitim yontemi olarak kabul etmez. Iste bu nedenle,
programlar Ogrencilerin etkin Ogrenenler olarak &grenilmesi istenilen bilgi ve
becerileri uygun simif i¢i etkinlikleri ile kazanmalarini ve bilgiyi farkli durumlara
transfer edebilmelerini bekler. Etkinliklerde 6gretmenin rehberligi ve merakin
giderilmesi esas olarak almmalidir. Ogretmen meraki tetikleyecek etkinliklerle
ogrenme islevini baslatir. Ogrenci ise dgretilen degil, dgrenen olarak etkinlikleri
gergeklestirirken gegmis bilgi ve becerileri ile yeni bilgi ve becerileri
yorumlayarak, Ozlimseyerek yeni bilgiler ve beceriler olusturur; 6gretmen bu
O0grenme siirecinde sadece Ogreten degil; Ogrenen, Ogrenciye destek olan ve
gerektiginde rehberlik yapan kisidir (TTKB, 2005, s. 16).

Miifredat reformu sirecinde eski sistemde dgrencilerin 6grendikleri bilgileri farkli bir
ortamda ve hayatta kullanamadiklar1 ve ezberci olduklar1 en 6nemli elestiri noktasidir.
Yeni 0gretim yontemlerinin takip edilmesi ile 6grencilerin, 68renilen bilgi ve becerileri,
yeni bir ortama aktarmast ve farkli bir sorunu yaratici bir sekilde ¢ozmesi
ongoriilmiistiir. Buna ilaveten yeni d6gretim yontemleri ile birlikte cocugun kendi i¢inde
yasadig1 ¢evre, hayat bigimleri, ekonomik etkinlikler ve cografi 6zellikler etkin bir
sekilde 6gretim siirecine katilmasi; egitim ortamlar1 bu hedefler ¢ercevesinde yeniden
diizenlenmesi planlanmistir. Bagka bir ifade ile okul “dort duvar’dan ve dgrenmenin
sadece kitaplardan ibaret olmadigi, 6gretim siirecine ¢evre gezileri, tarihi ve bilimsel
geziler, velilerin tecribelerinden faydalanma, gazete vb. etkin bir sekilde kullanilacagi
belirtilmistir (TTKB, 2004a, s. 17).
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Miifredat reformlar ile birlikte 6lcme ve degerlendirmede sonu¢ degil siirecin de
degerlendirildigi, alternatif 6lgme degerlendirme yontemlerinin kullanildigi yeni bir
yaklasim kabul edilmistir. Ders kitaplar1 hem igerik hem yapisal olarak yenilenmis,
buna ilaveten ilk kez ii¢lii bir kitap seti hazirlanmistir: Ogretmen kilavuz kitabs, 6grenci
ders kitabi, 6grenci caligma kitabi. Bu yapisal degisimlere ilaveten, dgretim hayati
stiresince Ogrencilerin kazanmasi gereken ortak beceriler -elestirel diisiinme becerisi,
yaratici diistinme, iletisim, arastirma-sorgulama, problem c¢dzme, bilgi teknolojilerini
kullanma, girisimcilik ve Tiirk¢eyi etkin ve iyi kullanma becerileri- tanimlanmistir

(TTKB, 2004a; 2005).

3.4.3. MUfredat Reformunun Mesrulastirilmasinda Kullanilan Stratejiler

Uygulanan reformlarin etkinligi i¢in egitimcileri ve kamuoyunun “ikna olmasi” oldukga
onemlidir. Bakanlik reformlar1 yayginlastirma siirecinde, mevcut mifredati ve yeni
miifredat1 kalin ¢izgilerle ayristirarak, eski miifredat ve 6gretim yontemlerinin egitim
sistemindeki sorunlarin tiim miisebbibi olarak tanimlamis ve eski egitim sistemini
acikca degersizlestirmistir. Diger yandan da yeni miifredat egitim sistemindeki tim
sorunlar1 ¢ozecek olan “miijdeci”, “kurtaric1” olarak tanimlamistir. Bakanlik bu keskin
ayrimi reformlar1 yayginlagtirma, tanitma ve Ogretmenlerin hizmeti¢i egitimlerinde
etkin bir sekilde kullanmistir. Buna ilaveten, reformlara kitlesel destegi saglamak igin
medya ile olduke¢a basarili iligkiler kurulmus, STK larla caligmalar diizenlenmis, reform

siirecinde agiklanan PISA 2003 sonuglarindan faydalanilmistir.

Bakanlik eski miifredati, eski, ezberci, gercek/giindelik hayattan kopuk, 6gretmen
merkezli, 6grencilerin mutsuz ve pasif oldugu bir sistem olarak tanimlamigtir. Bakanlik
yeni miifredatlarla birlikte Ogrencilerin yaparak-yasayarak 06grenecegini, ezberci
olmayacagini, 6grenilen konularin giindelik hayat ve gercek hayat ile biitiinlesecegini,
derslerde aktif olarak 6grenecegini, bilgiyi kendilerinin bulacagini belirtmistir. Eski-
yeni arasinda kurulan bu agik karsithk, egitimciler ve kamuoyu tarafindan
benimsenmistir. Eski bir bakanlik biirokrati ikili karsitliklar ekseninde reform 6ncesi ve

sonrasi donemi su sekilde tanimlamistir:



Yeni gelistirilen programlar ¢oklu zekd programina gore hazirlandi. Bunun yaninda
ogrenci merkezli olan sistem beyin temelli bir yaklasim igeriyor...

Geleneksel sistemde 6gretmen merkezli didaktik bir anlayis vardir. Yeni sistemde
Ogrenci merkezli, insac1 bir anlayis s6z konusudur. Geleneksel anlayista sadece
sebep sonug iligkisi tartigilirken yeni sistemde biitiin siire¢ tartisma konusudur.
Gelenekte icerigin ezberlenmesi s6z konusudur, yeni sistemde genis diisiinme
becerilerini kazandiracak biitiin aygitlar egitimin i¢ine alinir. Gelenekte ders, igerik
bilgisine baghdir. Yeni sistemde Ogrenme esaslidir ve igerigi genisletme esasi
vardir. Geleneksel sistemde elestiri ve cezalandirma vardir. Yeni sistemde 6vgi ve
cesaretlendirme sz konusudur. Gelenekte sonu¢ degerlendirme varken yeni
anlayista siire¢ degerlendirilir. ‘Birey orada kendisini nasil gosteriyor?” bu
arastiriliyor. Gelenekte basari igin baski ve test esasi varken, yeni sistemde
aragtirmada se¢me Ozgilirligii ve esneklik soz konusudur. Gelenek mufredat
odaklidir. Yeni sistemde miifredattan ¢evreye dogru bir acilim vardir. Ogretici
bireyin kabiliyetlerine gore miifredatin disina c¢ikilabilir. Yani Ogrenci proje
bazinda egitim yapabilir. Gelenekte sosyal igerik azdir, kalip esaslar vardir ve tek
basmalik vardir. Yeni sistemde takim c¢alismasi ve g¢evreye duyarlilik vardir
(Birinci, 2007, s. 13).
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Bu ikili karsitlik anlayisi, programin hazirlayicis1 akademisyenlerden, dgretmenlere,

STK’lardan kose yazarlarina kadar tiim kesimler tarafindan benimsenmistir. Resmi

bakanlik dokiimanlarinda eski miifredat ve yeni miifredat arasinda kurulan ayrim ve

yeni sistemin temel 6zellikleri su sekilde tablolagtirilmistir:

Tablo 3. Bakanlik belgelerine gére eski miifredat ve yeni miifredat karsilastirmasi

Eski Mufredat

Yeni Mufredat

Bilimsel-teknolojik geligsmelerle
yenilenmemis, diinyadaki degisimden uzak

Giincel ve bilimsel gelismeler takip edilmis,
kiiresellesme vb. dikkate alinmig

Bes yillik egitime gore hazirlanmis

Sekiz yillik ilkdgretime gore hazirlanmig

Geleneksel ve davranigc1 bir yaklagim,
Ogrenciyi pasif alict olarak tanimlayan,
sekillendirilmesi ~ dondstiiriilmesi  gereken
olarak  kurgulayan, aktarim temelli ve
Ogrenciye sadece bilgi aktaran

Cagdas yaklasim ve modellerin kullanildigi
(coklu  zek&d  yaklagimi, yapilandirmact
yaklasim, beyin temelli Ogrenme, Ogrenci
merkezli Ogrenme, bireysel farkliliklara
duyarli  6gretim), Ogrencinin kendisinin
ogrendigi aktif bir sistem

Bilginin 6gretmenden Ogrenciye aktarildigi,
cocuklarin anlamak yerine ezberledigi, ezberci

Aktif, yaparak-yasayarak, bilgiyi 6grencinin
yapilandirdigi, yapilandirmaci beceri temelli
egitim

Ogretmen merkezli; 6gretmen sadece igerigi
anlatan ve Ogretmen merkezli teknikleri

Ogrenci merkezli, dgrenci merkezli dgretim
yontemlerinin  kullanildigi, 6grencinin aktif
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kullanan

olarak katildig1 bir sistem;

Ogrenciye ve ogretmene Ozgirliik alani
birakmayan

Hem 06gretmen hem 6grenci igin esnek bir
sistem

Ogrenci gelisimini dikkate almayan ve takip
etmeyen,

Ogrenci gelisimini dikkate alan,

Hedef davraniglarin 6zel ve genel amaglarla
iligkisi kurulmamus, dersler arasi iliskiler zayif,

Amag¢ ve kazanimlar 6grenci diizeyine uygun
ve bireysel farkliliklar1 dikkate alan, dersler

tekrarlarin ~ oldugu, c¢ok fazla hedefin | arasi iliskilerin kuruldugu, kazanim sayilarinin
tanmimlandig1 bilgi yogun program azaltildig1, yogun olmayan program

Bilgi temelli, Ogrenciye sadece bilgi | Beceri temelli, temel yasam becerilerinin
kazandiran, gereksiz bilgilerle dolu kazandirilmasi hedefleyen bir program
Geleneksel  6lgme  ve  degerlendirme | Siireci de degerlendiren, alternatif

yontemlerinin kullanildig1 sadece sonug degil,
siirecinde degerlendirildigi

degerlendirme yontemlerini kullanan

Ogrencilerin ~ kisilik  gelisiminden  cok, | Bilginin tasidig1 degeri ve bireyin var olan

biligsel/zihinsel gelisimi 6ne ¢ikaran. deneyimlerini dikkate alarak, yasama etkin
katilimini, dogru karar vermesini, sorun
¢Ozmesini, elestirel ve yaratici diigiinmesini
tesvik edici ve gelistirici bir yaklagim

Gergek hayatla iliskisiz, soyut Gundelik yasam ve gergek hayatla iligkili,
somut 6grenme ve ornekleri kullanan

Cocugun  “eglenme”  ihtiyacim1  dikkate | Cocugun eglenme ihtiyacim1 dikkate alan,

almayan, cocuklarin okulu sevmedigi

cocugu egitime aktif olarak katan keyifli bir
sistem

Cocugu o0zgiin bir “birey” olarak degil,
“toplumun bir iyesi” olarak tanimlayan
bireysel farkliliklar1 dikkate almayan bir
sistem

Cocugun “6zgiin”, “biricik” ve “saygideger”
bir birey oldugunu varsayar, bireyin kendini
tamimast ve bireysel farkliliklarmi fark
etmesini hedefler

Kaynak. Bu tablo yazar tarafindan Tirkce, Matematik, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji ve Hayat Bilgisi
derslerinin eski ve yeni programlarini kiyaslayan tablolar incelerenek derlenmigtir (TTKB, 2004a, ss. 31-

46).

Steiner-Khamsi (2004b), politika 6diing alma siirecinde bir strateji olarak mevcut egitim

sisteminin skandallastirildigini belirtmistir. Ball (1990) benzer bir durumun 1970’lerin

sonunda ve 1980’lerde Ingiltere’de yasandigini, eski egitim sistemi ve ozellikle

Ogretmenlere yonelik yogun ve sert elestirilerin yapildigini belirtmistir. Grubb ve

Lazerson (2004), yeni sOylemlerin ise kendisini bir hakikat ve kurtarici olarak

sundugunu belirtmistir. Bu teorik kurgunun miifredat reformunun yayginlastirma
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siirecinde gerceklestigi acikca gOriilmiistiir. Yeni miifredatlarin tanitim siirecinde
oldukea siislii bir sdylem ve retorik kullanilmistir. Bu retorik igerigi bos, bilimsel
olmayan moda kavramlardan (TUBA, 2005) olusmasina ragmen, kamuoyundan agik
destek gormiistiir. Bu retorik, Kkitlelerin ilgisini ¢eken; oldukga cazip bir retoriktir:
Beyin temelli 6grenme, beyin teknolojisini kullanma, kuantumcu yaklagim vb. buna
ilaveten bireylerin/dgrencilerin sahip olmasi gereken becerilerde ayni dil ekseninde
tamimlanmustir: diisinen, anlayan, sorgulayan, 6grenmeyi 6grenen, bilgiyi Uretebilen,
kullanabilen ve sorun ¢dzebilen, teknolojiyi etkin kullanabilen 6grencilerin yetismesi
icin “coklu zekad yaklasimi, yapilandirmaci yaklagim, beyin temelli 6grenme, dgrenci
merkezli 6grenme, bireysel farkliliklara duyarlt 6gretim gibi cagdas egitim yaklasim ve
modelleri” (TTKB, 20044, s. 32) gibi ifadeler, ¢cagdas ve yeni oldugu; bireyi ve bireyin
Ozgiinliik, ozgirlik ve Ozerkligini vurgulamasi nedeniyle oldukg¢a giiclii ve etkili

sOylemlerdir.

Yeni miifredatlarin yayginlastirilmasinda kullanilan bir diger sdylem ise, “dogrusal
nedensellik yerine, karsilikli nedensellik ilkesi ve ¢oklu sebep sonug anlayisi “Newton
mekaniginin 6tesine gegme”, “kuantum mekaniksel diisiinme”, “lineer diisiincenin terk
edilmesi”, “Aristo mantig1 yerine bulanik mantik” gibi modern fizikte yer alan ¢cogul ve
coklu nedenler ve hakikatlere imkan taniyan, yeni ve siislii sdylemlerdir. Artik, eski
egitim sisteminin felsefi arka planini olusturan “Newton pozitvizmi”, Newton’cu
mekanik diinya anlayis1 ve pozitivist anlayis yeni miifredatlarin uygulanmasi ile terk
edilmis; Kuantumcu bir yaklasim benimsenmistir. Yeni sistemde tek yonlii sebep sonug
iligkilerinin kuruldugu zihniyet degismektedir (Birinci, 2007, ss. 10-11). Bunun Gzerine
TTKB, ilkégretim ve ortadgretimdeki derslerin miifredatlarim1 “quantum felsefesine”
gore yani her olayin kendi basina bir etken oldugu ve her kisinin kendi basina bir birey

oldugu, bireyin esas alindig1 bir anlayis ile yenilemistir (s. 12).

Olduke¢a gii¢lii bir sdylem ve retorik ile tanitilan, comertce ve rastgele kullanilan bu
kavramlar kamuoyunun ve egitimcilerin takdirini kazanmistir. Dahas1 yapilandirmaci ve
coklu zekd yaklasimi pedagojik bir hakikat olarak kabul edilmistir. Eski sistemi

degersizlestirmek ve yeni sistemi takdis etmek i¢in comertce ve rastgele kullanilan
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kavramlar, kimi zaman olduk¢a sorunlu agiklamalara neden olmustur. Yeni sistem ile
birlikte pratik, giindelik yasamda kullanilan, somut ve maddi temeli olan bilgilerin
O0grenmeyi kolaylastirdigl, 6grenmenin yaparak-yasarak, piyasa ve is diinyas: ile
biitlinlesecegi sdylemleri, bilgi ve bilgi sahibi olmay1 agik¢a degersizlestirmektedir.
Eski bir bakanlik biirokratt —sonra milletvekili olan- bilgi sahibi olmay1 ve kitap

okumayi, yeni miifredati mesrulastirmak adina su sekilde degersizlestirmistir:

Benim lisedeki Ogretmenim basarili Ogrencisini tanimlamak i¢in “Ayakl
kiitliphane gibidir” derdi. Bugiin ise bu tabiri bir 6grenciye sOyleseniz bunu bir
hakaret olarak algilar. Ciinkii hamalliktr....

Artik dgretmenin rolii de degisti. Ogretmenler eskiden Ogrencilerin karsisinda
Allah’m bir Litfuymus gibi gorebiliyordu. Ciinkii birgok kisinin bilmesi gereken
bilgiler ve bu bilgilere erisim 6gretmendeydi. Bugiin ise dgrenciler yarim saatlik
bir internet taramasiyla bizim anlattiklarimizdan ¢ok daha genis kapsamlisini ve
aciklayicisini elde edebiliyor. Bu bilgiye ulasan 6grenci de ulasmayan 6grenci de
bu gercegi biliyor. (Ozden, 2007, s. 246.)

Bu yaklagim bilgiyi ve bilgi sahibi olmay1 degersizlestiren anti-entelektiel bir
sOylemdir. Dahasi, bu sdylem 6gretmeni sadece bir bilgi saglayici aktarici/transmitter
olarak tanimlamakta ve degersizlestirmektedir. Egitim siireci ve Ogretmen salt bilgi
aktarimini gerceklestiren, mekanik bir sirecin parc¢asi olmaktan Ote, islev ve rollere
sahiptir. ikinci olarak bilginin degersizlestirilmesi sdylemi, yalnizca gereken bilginin
Ogrenilmesi sOylemi toplumsal esitsizligin yeniden {iretimini ve sadece, belirli bir
kesimin bilgiyi kontrol etmesini mesrulastirmaktadir. Bu yaklasim agikg¢asi Ortagag
doneminde Katolik Kilisenin bilginin sadece kendi ziimreleri i¢in oldugu, kitlelelerin
kendi giindelik yasamdaki bilgilerinin yeterli olacagi sdylemi ile biiylik bir benzerlik
tasimaktadir. Dahast bu yaklasim iktidar ve bilgi arasindaki iligkiyi ihmal etmektedir.
Buna ilaveten tarihin en 6nemli doniisiimleri bilginin elde edilmesiyle “Bilmeye cliret
etmek” ile birlikte gerceklestigi gercegini gdrmezden gelmektedir (Celik, Ozoglu ve
Gur, 2010).

“Eski”nin siirekli degersizlestirilmesi reformlarin mesruiyetini pekistirmistir. Reformlar
as1l mesruiyetini yukarida bahsedilen tiim toplantilarda katilimcilarin, egitimcilerin,

medyanin, kose yazarlarinin, STK’larin hem katildiklar1 bakanlik toplantilarinda hem de
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hazirladiklar yaymlarda benzer seyleri telaffuz etmesiyle kazanmistir™. Agikcasi
reformlar sirecinde yeni miifredatin temel ilke ve hedeflerine yonelik pek elestiri
gorilmemistir. Varolan elestiriler ise iki temel noktaya odaklanmistir: a) reform
siirecinin ve reformlarin altyapisinin yetersiz ve hazirliksiz olmasi; b) miifredati
hazirlayanlarin “niyetlerine” yonelik siipheci bakis. Kamuoyundaki en temel elestiri,
stirecin baslangici, yonetimi ve uygulanmasina yonelik yapilan elestirilerdir. Bunlar,
okullarin fiziksel ve teknolojik altyapilarinin yetersizligi, 6gretmenlerin hazirliksizligi,
siniflarin kalabalikligi, pilot uygulamanin ¢ok kisa oldugu ve etkin bir degerlendirmenin
yapilmadigr yoniindedir. Bu elestiriler, reformlarin ilke ve felsefesini benimsemekte ve
onaylamakta; ilkesel olarak en iyi egitim sisteminin reform ilkeleri ¢ergcevesinde kurulan

egitim sistemi oldugunu desteklemektedir.

Pilot uygulamanin kisa siirdiigii, 6gretmenlerin hizmetici egitimlerinin ve fiziksel ve
teknolojik altyapinin yetersiz oldugu ve 6gretmen ve miifettislerin hazirliksiz oldugu bir
hakikattir. Fakat yeni miifredatin pilot uygulamasi siirecinde, Ogretmenlerin,
tiniversitelerin, sendikalarin ve ¢esitli sivil toplum kuruluslarinin, reformlari bir devrim
olarak tanimlamalar1 ve pilot uygulamada herhangi bir sorunun yasanmadigi; dahasi
egitimde devrimin yasandigini belirtmeleri, bakanligin eksikliklerle birlikte reformlari
uygulamasini mesrulastirmigtir. Ornegin, pilot uygulama déneminde yapilan ii¢ pilot
uygulama arastirmasi incelendiginde, 6gretmen, okul idaresi, veliler ve miifettisler
yalnizca 6lgme degerlendirme siirecinde eksiklik oldugunu, siiflar kalabalik dahi olsa
programin basari ile uygulandigi ve 6grencilerin yeni miifredattan olduk¢a memnun
olduklarini ifade ettikleri goriilmiistiir (EARGED, 2005b; 2005¢; 2006a; 2006b; 2007c;
2007¢). Dahasi, miifredat hazirlanirken yapilan komisyon caligmalarinda yer alan tiim

komisyonlardaki hemen herkes su dort seyi egitim sisteminin igermesi gerektigini

1 Bu ifadeler, 19 ve 20 Haziran 2003 tarihlerinde bakanlik temsilcileri, iiniversite ve cesitli sivil toplum
orgiitlerinin katilimi ile gergeklesen Tiirk¢e, matematik, sosyal bilgiler ve fen bilgisi derslerinde yapilacak
miifredat degisiminin tartigildig1 toplantilarin raporlarinda goriiliir: Ayrint1 igin bakimz: ilkdgretim Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programinin Gelistirilmesine Yonelik Goriis ve Oneriler (19.6.2003), Ilkdgretim
Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinin Gelistirilmesine Yonelik Goriis ve Oneriler (19.6.2003),
[Ikogretim Tiirkge Dersi Ogretim Progranunin Gelistirilmesine Yénelik Goriis ve Oneriler (20.6.2003),
[Ikogretim Matematik Dersi Ogretim Programmmin Gelistirilmesine Yonelik Goriis ve Oneriler
(20.6.2003). Bu raporlarda hemen hemen tiim katilimcilarin aym seyi soyledikleri goriiliir. Bu raporlar
daha dénce http://ttkb.meb.gov.tr/programlar/program_giris/calismalar_4.htm web sitesinde yayinlanmust.
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1srarla yinelemislerdir: Ogrenci merkezli egitim, yapilandirmacilik, coklu zeka kurami

ve somut 0grenme.

Bakanlik da Ogretmenlerin pratikteki sorunlara ve ayrintilara takilmamalarini, yeni
miifredati “coskuyla” kucaklamalarini istemistir (TTKB, 2005, s. 12). Bu coskuya
hazirlikli olan egitimciler/uygulayicilara ek olarak, medya da pilot uygulama doneminde
yaptiklar1 haberlerde Ogrencilerin reformlar sonrasinda uygulanan egitimden c¢ok
eglendiklerini, severek ve keyif alarak okula geldiklerini vurgulamistir. Oyle ki
herhangi bir eksikligi olmayan bir sistem olarak sunulan bu reform programini
degerlendirmek icin, reformlarin uygulandig: ilk yil Bakanlik web sitesinde yer alan

ankette, yeni miifredatin “en ¢ok hangi kisminin sevildigi” sorusu yoneltilmistir.

Taslak programlarin degerlendirme toplantilarina katilan akademisyen, miifettis ve
ogretmenler, miifredat reformunu “coskuyla” karsilamistir. Hayat bilgisi ve sosyal
bilgiler dersleri taslak programlarinda®? bazi noktalar elestirilmesine ragmen, tiim taslak
programlar, programlarin bilgiye ulasmada Ogrenci merkezli olusu, bulus yolu ile
ogrenmeye acgik olusu, acik uclu etkinliklere yer verilmesi, sarmal yapiya sahip olmasi,
verilen bircok degerlendirme etkinliklerinin alternatif olgme degerlendirme
etkinliklerini icermesi ve konularin yas gruplarina uygunlugu, somut 6grenmeyi ve
somut unsurlar1 6ne ¢ikarmasi, giindelik yasam ile iyi iliski kurmus olmasi agilarindan
oldukca olumlu bulunmus ve begenilmistir. Programlarin bireysel farkliliklar1 dikkate

alan ve diisiinen bireyler ortaya ¢ikartacag ifade edilmistir™. Programin zayif olarak

2 Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler dersi miifredat inceleme komisyonlari yeni hazirlanan taslak
programlara yonelik elestirilerde bulunur. Ornegin; hayat bilgisi dersinde programinin igeriginde 6zellikle
ilk siniflarda Atatiirkgiiliik ve ulusal duyarlilik konularina az énem verildigi; bireyselligin ¢ok 6ne ¢iktigi,
toplumsal dayanigma ve birlige iliskin kazanim sayismin az oldugu belirtilmistir. Bundan dolay1 bu
konularda daha fazla kazanim olmas1 gerektigi ifade edilmistir (TTKB, 2004c). Sosyal bilgiler komisyonu
ise programm dilinin ¢ok iddiali ve dogmatik oldugunu, 6grencinin birikcikliginin i¢inin nasil doldurulacagmn
belirsiz oldugunu belirtmistir. Biriciklik terimi, bencilligi igerdigi i¢in rahatsiz edici bulunmus ve bu kavram yerine
insan olma, insani merkeze alma gibi terimler kullamlmasi 6nerilmistir. Buna ilaveten, dokuzuncu sinifa kadar
kullanilan kavramlara bakildiginda sendika, sosyal devlet, ticaret ag1, ulasim ag1 gibi kavramlara yer
verilmedigi; esitsizlik, biiyiik sirketlerin etkisi, ekonomik rekabet giictl, toplumsal cinsiyet, toplumsal
tabakalagma, kamusal faaliyetler, vs. gibi kavramlarin eklenmesi gerektigini belirtilmistir (TTKB,
2004c). Her iki grupta bu elestirilere ragmen programi olduk¢a olumlu bulmustur.

B3 Programlar1 gelistirmede yeni yaklasimlar sempozyomu (22-25 Mart 2004) Fen ve teknoloji taslak
6gretim programi hakkindaki goriiglerin 6zet raporu, 23-27 / 02 / 2004 tarihleri arasinda Mersin Hizmetigi
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tanimlanan yonleri ise, hazirlanan miifredatlarla iligkili olmayan unsurlar oldugu,
Ogretmen egitimlerinin yapilmasi gerektigi, okullarin fiziksel ve teknolojik olarak

yetersizligidir, seklinde ifade edilmistir.

3.5. MUFREDAT REFORMUNUN MESRUIYET KAYNAKLARI

3.5.1.Ogretmenlerin Miifredat Reformuna iliskin Degerlendirmeleri

Pilot uygulama doneminde yeni miifredat ve konularin islevselligini, etkinligini dlgmek
ve geri bildirim almak i¢in Ogretmenlerin, idarecilerin, miifettislerin, velilerin ve
Ogrencilerin katildigi ti¢ degerlendirme ¢alismasi uygulanmistir. Arastirma sonuglarina
gore egitimin tiim taraflarinin egitim sisteminde yasanan degisimden ¢ok memnun
olduklar1 goriilmistiir. Miifredat reformuna iliskin en temel elestiri pilot uygulamanin
bir yil siirmesi, yeterli degerlendirme siireci olmadan hemen yayginlastirilmas: ve
okullarin fiziksel ve teknolojik imkanlarinin yeni programlar1 uygulamak icin yetersiz
oldugu seklindedir. Fakat pilot ¢alisma arastirmalari, miifredatlarin alelacele, yeterli
degerlendirme yapilmadan degismesine ve teknolojik ve fiziksel altyap:r eksikliklerine
ragmen ciddi bir aksaklik yasanmadigini, yeni uygulamalara 6gretmenlerin ¢abuk ayak
uydurduklarin1 gostermistir. Dahasi, 6gretmenlerin ve dgrencilerin yeni sistemde c¢ok
mutlu olduklari, okula biiyilk bir keyif ile geldiklerini arastirmaya katilan tiim
ilkdgretim birinci kademe, ikinci kademe 6gretmenleri, idareciler ve miifettisler her iki
degerlendirme raporunda belirtmislerdir (EARGED, 2005b; 2005c; 2006a; 2007b;
2007c; 2007¢). Calismaya katilan tiim egitimcilerin olduk¢a yiiksek oranda yeni
mufredatlar icin olumlu go6rus bildirmeleri, yeni miifredatin eksikliklerinden ve
sorunlarindan bahsetmemeleri, yeni miifredatin yeteri kadar degerlendirilmesi

yapilmadan alelacele uygulamaya konulmasin1 mesrulastirmiglardar.

Bu anket ¢aligmalarinda programin temel yaklasimi, programin yapisi ve temel ogeleri,

programda Ongoriilen 6gretme-6grenme siirecleri, programda dgretmenin rolii, dersin

Egitim Merkezinde Matematik Taslak Progranmm Uzerinde yapilan galisma raporudur, Hayat Bilgisi Dersi
program taslagi hakkindaki goéris ve Oneriler (26-28 Nssan 2004 Baskent Ogretmenevi Toplantisi),
Ik gretim Sosyal Bilgiler dersi (4.-5. smif) taslak programlar1 LGrup (P3) degerlendirme raporu
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genel amaclari, kazanimlar, temalar veya 6grenme alanlari, etkinlik 6rnekleri, dlgme ve
degerlendirme ile ilgili agciklamalarin 6gretmenler icin agikca anlasilir olup olmadigr ile
ilgili sorular yoneltilmistir. Bu dnermelere tiim sinif ve ders diizeyinde ve her iki rapor
déneminde ogretmenlerin®®  %95’den daha fazlasi olumlu cevap vermislerdir.
Ogretmenler, programin temel yaklagim ve felsefesinin gayet agik bir sekilde ifade
edildigini ve kendilerinin de programin felsefesi ve temel yaklasimini anladiklarini ifade

etmislerdir.

Ogretmenler yapilandirmaci dgretim yonteminin, yapilandirmaciliga gore gretme-
O0grenme siirecindeki O0gretmenin roliinlin, 6grenci merkezli egitim uygulamalarinin
program taslaginda agik olarak tanimlandigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin %85-90°1,
program taslaginda 6grenci merkezli egitime iliskin verilen bilgilerin, %751 ise
yapilandirmacilik ile ilgili olarak verilen bilgilerin yeterli oldugunu bildirmislerdir.
Ogretmenler, yeni programlarin 6lgme degerlendirme kismini yeterince acik ve anlasilir
bulmamiglardir. Her iki calismada da Ogretmenlerin yeni programlarin 6lgme
degerlendirme kismini benimsemedikleri goriilmiistiir. Ogretmenler sonraki yillarda
yapilan ¢aligmalarda da yapilandirmaci ve Ogrenci merkezli egitimi uygulamaya
calistiklarin1 ancak 6lgme degerlendirmede “geleneksel” yontemleri kullandiklari tespit

edilmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2010).

Miifredat reformlan siirecinde degerlendirme ¢alismalarina katilan 6gretmenler, 6grenci
merkezli, yapilandirmaci ve ¢oklu zekd kavramlari ekseninde sekillenen yeni miifredat
ve Ogretim yoOntemleri ile gerceklesen egitim ortaminda &grencilerin daha aktif
oldugunu, 6gretmen-6grenci iliskilerinin olumlu olarak gelistigini, derslerin gilindelik
yasamla iligkilendirildigini, 6gretmen-0gretmen, 6gretmen-idareci iligkilerinin oldukga
olumlu gelismelerin oldugunu bildirmislerdir. 1-5. smiflar ikinci degerlendirme
raporunda tiim dersler ve tiim siniflar diizeyinde 6gretmenlerin tamamina yakini
yapilandirmacilik ve 6grenci merkezlik ekseninde hazirlanan yeni programin dogru bir

tercih oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin %80’den fazlas1, konularin ve iinitelerin

¥ Matematik, fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, Tiirk¢e ve siif 6gretmenleri benzer oranda olumlu goriis
bildirmisledir. Ogretmenler denildiginde tiim bu kesimleri igermektedir.
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islenisini basarili bulmustur. Dahasi, 6gretmenler, okul idaresi, meslektaglari, veliler ve
ogrencilerle cok daha olumlu iligski kurduklarini ifade etmislerdir. Dahasi, 6grencilerin
cok daha 1yi oOgrendiklerini, kendilerinin 6gretme yoOntemlerinin olumlu yonde
gelistiklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerin ¢ok daha aktif oldugu grup calismasi
yaptiklarini, dosyalarim1  ve portfolyolarim1  hazirladiklarint  belirtmislerdir  (bkz.
EARGED, 2005b).

Miifredat reformu pilot uygulama dénemi degerlendirme arastirmalarina katilan okul
mudiirleri, miifettisler ve velilerde, 6gretmenlerle aym1 kanaati paylasmislardir. Okul
mudiirleri, miifettisler ve Ogretmenler, yeni programlarla birlikte Ogrencilerin
kendilerini rahat ifade ettiklerini, derslerde daha aktif olduklarini, yaparak-yasarak
O0grenme yontemlerinin derslerde kullanildiklarini; 6grencilerin 6zgilivenin arttigini,
Ogretmenler arasi paylagimin ¢ogaldigini belirtmislerdir. Buna ilaveten, yeni miifredati
ogrenci merkezli, coklu zekayr dikkate alan, ¢evreye duyarli, beceri temelli, yaratici,
gercek hayatla iligkili, 6grencileri hayata hazirlayan bir miifredat olarak tanimlanmistir.
[Ikogretim miifettisleri, smif ortamlarmmn yeterli olmamasina, okullarm fiziksel ve
teknolojik imkanlarinin yetersiz olmasma ragmen Ogretmenlerin yeni programi
uygulama konusunda ciddi bir sorun yasamadiklarini belirtmislerdir (EARGED, 2006a;
2006b).

Calismaya katilan miifettis, okul miidiirleri ve veliler yeni miifredatin eksik ve zayif
yonleri olarak reform ilkeleri ve yaklagimi ile ilgili olmayan egitim sistemindeki
sorunlar1 tanimlamiglardir: Okulun fiziki, teknolojik altyapt ve materyal eksikligi,
siiflarin biiyiikligii, 6gretmenlerin hazirliksiz ve yeterince egitilmemis olmasi, 6lgme
degerlendirmenin zahmetli ve acik bir yapiya sahip olmasi, kademeler arasi gegis
smavlar1 ve sosyo-ekonomik diizeyi diisiik ailelerin yeni programda ihtiyag duyulan
arastirma caligmalari icin yeterli imkana sahip olmamasi. Calismaya katilan veliler ise
ortadgretime gecis eksenli kaygilar1 olduklarini belirtmislerdir. Yeni miifredatlarin,
OKS ile iligkisi ve basarisina etkisi, OKS soru tiplerini nasil etkileyecegi gibi merkezi

Ogrenci segme sinavi lizerindeki etkileri ile ilgilenmislerdir (EARGED, 2006a: 53).



132

Kisacasi pilot uygulama doneminde yapilan arastirmalarda 6gretmen, okul yoneticisi,
miifettislerin yeni miifredatlarin egitim sisteminde Onemli bir kirilmaya neden
oldugunu, yeni miifredatlar1 bir miijdeci olarak tanimladiklar1 goriilmiistiir. Bu kesimler
bakanlik tarafindan reformlar1 yayginlastirma siirecinde kullanilan tiim sdylemsel yapiy1

tamamen benimsemislerdir.

3.5.2. Mifredat Reformunu Mesrulastirmasinda Medyanin Roli

Yeni miifredatlarin gelistirilme, yayginlastirilma ve uygulama siirecinde, iletisim
teknolojileri politikacilar ve politika yapicilar tarafindan ¢ok etkin kullanilmistir. Bakan
Hiiseyin Celik, TTK Baskan1 Ziya Selcuk ve ilkdgretim Genel Miidiirii Servet Ozdemir
medya ile oldukea iyi iletisim kurmus ve oldukga basarili bir halka iliskiler ¢alismasi
yiiriitmiislerdir. Program ¢alismalarinin basladigi Mayis 2003 tarihinden itibaren yeni
programlara iliskin olarak haberler medyada goriilmeye baslamistir. Bakan Celik ve
Bagkan Selguk ile roportajlar yayimlanmistir. Bakan Celik tarafindan 11 Agustos 2004
tarithinde ilkogretim programlarin degiseceginin ilan edilmesinden sonra basindaki

bircok kanaat 6nderi yeni yapilan degisime agik destek vereceklerini ilan etmislerdir.

3.5.2.1. Kose Yazarlarinin Rolii

Miifredat reformunun Bakan Celik tarafindan kamuoyu ile paylasilmasindan sonra
farkli gazetelerden, bir¢ok kose yazart miifredat reformuna iliskin olarak yazilar
yayimlamislardir. Bu yazilarin ¢ogunlugu Bakanligin reform kararinin ¢ok yerinde
oldugunu belirtmis ve egitim sisteminin acil reforma ihtiya¢ duydugunu
vurgulamiglardir. Hiiseyin Giilerce, miifredat reformlarimin egitim sisteminin “gok
onemli bir yara”sina el attigim1 ve reform sirecinde herkesin Bakan Celik’e destek
olmasi gerektigini belirtmistir. Hiikiimetin “her olumlu hamlesini siipheyle karsilayan”
kesimlerin dahi reformlar1 ciddiyetle ele almasini olduk¢a olumlu karsilamis ve
“Yillardir, baginda "milli" kelimesi bulunmasina ragmen hedefsiz olan, ezberci karakteri
ile aragtirma ve gelistirme melekelerimizi dumura ugratan egitim sisteminin” artik bir
hedefi vardir: Kendimiz kalarak diinya ile entegre olma...” (Gulerce, 2004). Mufredat

reformlarin1 AB reformlari, demokratiklesme, insan haklar1 sdylemleri ekseninde,
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kendimiz kalarak diinya ile biitiinlesmenin hedeflendigini vurgulayan Giilerce miifredat

degisimleri konusunda herkesten destek istemistir:

Ana hatlartyla; sadece d6gretim yerine egitimi de ele alan, diinya ile entegrasyonun
Onemini kavrayan, miifredatlar1 'Avrupa Ortak Egitim Cergevesine gore
diizenlemeye ¢alisan ve Tirk¢eye duyarliligi tiim derslerin ana becerisi haline
getiren yeni egitim hamlesinin basaris1 i¢in biitlin toplumu destek olmaya
cagirtyoruz. (Giilerce, 2004)

Hiikiimet politikalarina elestirel yaklasan Oktay Eksi’de miifredat reformu {izerine bir
yaz1 yazmistir. Eksi miifredat reformuna temkinle yaklagmistir: “Her sey eger Bakan’in
yaptig1 agiklamaya uygun ise -yani olayin altinda birtakim kaskarikolar yoksa- bu
hamleye iyimserlikle bakabiliriz.” (Eksi, 2004). Eksi, TTK Baskan1 Selguk’un sozlerini
one ¢ikarmistir: “Sayin Selguk’un egitim sistemimizin zaaflarina ve ¢agdaslasmasi igin
neler yapilmasi gerektigine iliskin goriislerini sevinerek dinledik... Ve bu projenin
gelecegimizi, ezberleyen degil, 6grenmeyi  6grenen kusaklara  emanet  etmeyi
amagladig1 izlenimini edindik.” (Eksi, 2004, vurgular orijinalinde var). Selguk’un

sOylediklerinden tatmin olan Eksi:

Bu arada Bakan’m,’ilkégretim mesleki ogretimle iliskilendirilecek’ diye
acgikladigr ilkenin ‘Cocuklar1 mesleklere yonlendirme bahanesiyle imam hatip
liselerine 6grenci saglama’ amacim glidiip glitmedigini arastirdik. Aldigimiz
bilgiye gore bu ilke, miihendis, doktor, dis hekimi, avukat vb. yiizlerce meslekten
insanlarin okullara gelip kendi mesleklerini ¢ocuklara tanitmalarini 6ngdriiyormus.
Yani daha 6nce kag¢ defa gordiigiimiiz tertiplerle bu ilkenin ve getirilen Miifredat
Programi’nin uzaktan yakindan ilgisi yokmus.” ‘Madem yok... Bize de basari
dilemek diiser’ diye diisiindiik. Eksi, 2004 (vurgu orjinalinde var).

Eksi miifredatin cok fazla gereksiz bilgi ile dolu oldugunu; “kurbaganin sindirim
sistemi” ya da “Missisipi nehrinin saniyede ka¢ metrekiip su akittigi gibi gereksiz
bilgileri ezberlemekle mesgul oldugunu” (Eksi, 2004) belirterek egitim sisteminin
degismesi gerektigini vurgulamistir. Eksi gibi miifredatin ¢cok asir1 ytiklii ve gereksiz ve
eski bilgilerle dolu oldugunu Sabah Gazetesinden Ergun Babahan’da, kendi kizindan
ornek vererek belirtmistir. Miifredat “Kiglcik ¢ocuklara kaldirabileceklerinden fazla

yuk” yuklemekte; “kohne” ve “dili eski ve hayattan kopuktur”. Yeni miifredat ise;

Cocuklara derste iyi not almaktan baska degerlerin oldugunu 6gretecek bir sisteme
gecilecegi anlagiliyor. Biitiin dersleri 10 olan ama yasamdan zevk almayan, tek
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derdi elindeki metinleri ezberlemek, testlerde basarili olmak olan gengler yetistirme
déneminin sonunu isaret ediyor ¢linkii bu (Babahan, 2004).

Ciineyt Ulsever miifredat degisikligi ile birlikte “itaatkar kullar” yetistirmek yerine
soran, sorgulayan, siipheci bir neslin yetisecegini belirterek reforma agik destek
vermistir. Buna ilaveten yeni miifredat ile birlikte bireysel Ozgiirlik ve ifade
Ozgurligiinin ~ gelisecegini  belirtmistir: Ulsever, “Liizumsuz Ve gereksiz
bilgilerden kurtulacagiz. Carpim tablosu gibi ezberi zorunlu unsurlar kalacak”
aciklamalarin1 “heyecanla” karsiladigini ve “bu konuda sonuna dek destek” verecegini
ilan etmistir (Ulsever, 2004). Diindar da Ulsever gibi yeni miifredatla birlikte yeni bir
insan tipinin, itaatkar olmayan, soran sorgulayan ¢ocuklarin yetisecegini belirtmistir:
“Simdi anliyoruz ki, bizim Hititlerinkinden 6nce kendi ailemizin tarihini 6grenmeye,
itaatten Once sorgulamaya, ezberlemeden once anlamaya, farkliliklar1 kabullenmeye,

bir arada yasamay i¢sellestirmeye ihtiyacimiz var” (Diindar, 2004).

Birand, halihazirdaki egitim sistemiyle AB’ye {iyelik siirecinin gii¢ oldugunu; bilgi
caginin yakalanamayacagini; yetersiz, cagdis1 diisiinen gengleri yetistiren ezberci bir
kusakla bir yere varillamayacagini; genclere gereksiz bilgilerin, soguk savas
kavramlarinin  6gretildigini; yabancidan c¢ekinen ulusalct nesillerin  yetistigini
belirtmistir. Bundan dolayr Birand mevcut egitim sistemi i¢in “ne kdy oluruz ne

kasaba” tespitinde bulunmustur (Birand, 2005).

Medyadaki 6nemli isimler egitim reformlarimni bir kurtarici/miijdeci olarak tanimlamas;
yeni bir egitim sisteminin bunun da yeni bir insan modeline neden olacagini ilan
etmiglerdir. Diger yandan da bu isimler eski sistemi de siirekli tahkir etmislerdir.

Miifredat reformlarina ana akim medyanin destegi goriilmiistiir.

3.5.2.2. Gazete Haberlerinin Roll
Ana akim medyada miifredat reformlarinin hazirlanma siirecinde ve pilot uygulama
doneminde miifredat reformlarina yonelik bircok haber c¢ikmistir. Bu haberler

halihazirdaki egitim sistemini degersizlestirmekte, oldukc¢a sorunlu ve olumsuz olarak
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tanimlamaktadir. Medya haberleri, yeni miifredatin hazirlanmas: siirecine ¢ok farkl
aktorlerin katildigim1 ve miifredat reformunun g¢ogulcu bir proje oldugunu, egitim
reformlart i¢in ¢ok ciddi bir mutabakat ve toplumsal talep oldugunu; yeni miifredatlarin
pilot uygulama doneminde okullar ziyaret edilerek egitim sisteminde kokten

degisimlerin yasandig1 vurgulanmistir.

Medya haberlerinde miifredat reformunun c¢ogul ve demokratik bir projenin {riini
oldugu; reformlara yonelik genis c¢apli bir toplumsal talebin oldugu one ¢ikmistir.
Reformlarin ¢ogul ve demokratik bir ortamda hazirlandigini gostermek igin reform
calismalarina katildigi belirtilen kisi ve kuruluslarin sayilart siklikla vurgulanmistir.
Yeni mifredatlar 38 sivil toplum kurulusu, 8 tiniversiteden 57 Ogretim tiyesi, 697
miifettis, 2269 6gretmen, 9 bin 192 veli, 26 bin 304 68renci goriisii alinarak hazirlandigi
haberleri gazetelere yansimistir (“”Yeni ilkogretim miifredat: istisare ile ortaya ¢ikt1’”,
2005; Cakmakei, 2004; Yildiz ve Kuru, 2005). Bu haberler miifredat reformunun
donemin hiikiimeti olan AKP’nin projesi olmadigi, bilimsel ve demokratik bir siireg ile
hazirlandigimi vurgulamistir. Bakan Celik ve Bagkan Sel¢uk zaman zaman medyaya

yaptiklar1  agiklamalarda bahsedilen rakamlart ve katilimcilarin  ¢esitliligini

vurgulamiglardir.

Medya haberlerinin ikinci vurgusu miifredat reformunun ulusal bir proje oldugu,
Tirkiye’nin kendi ihtiyaclar1 ekseninde Tirkiye tarafindan hazirladig1r ve Tiirkiye’ye
0zgl bir egitim sistemi oldugudur. Hatta miifredat reformu ile birlikte yerel unsurlarin
daha c¢ok one c¢ikacagi; ozellikle temel egitimde ulusal ve yerel unsurlarin daha 6nde
olacag1 vurgulanmistir. Bunun i¢in tiirkiilerden ve sarkilardan - Mevlana, Baris Mancgo,
Asik Veysel gibi- faydalanilacagi, 6grencilere Anadolu kiiltiirii anlatilarak ezbercilige
son verilecegi belirtilmistir (bkz. Guingor, 2004). Ozellikle, TTK Baskani1 Selguk ve
[Ikogretim Genel Miidiirii Ozdemir ile yapilan goriismeler ya da bu kisilerin
aciklamalar1 haberlestirilmistir. Miifredatin yerli ve ulusal bir proje oldugu vurgusu,
reformun AB projesi oldugu, terciime biirolarinda hazirlandigi, egitim sisteminin
“batililara” ya da “kapitalistlere” teslim edildigi elestirilere cevap olarak ozellikle

vurgulanmistir.
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Medya haberleri sistematik olarak eski sistemi degersizlestirmis ve yeni miifredati bir
kurtarict olarak tanimlamistir: “Mevcut egitim sisteminin Ogrenciyi adeta papagan
olarak yetistirdigini, son derece liizumsuz bilgileri 6grencinin kafasina depolamaya
yonelik oldugunu dile getiren Bakan Celik sozlerini soyle siirdiirdii: “Su anda 6grenci
son derece edilgen, pasif durumda, 6gretmen aktif durumdadir” (Asalioglu, 2003).
Hemen hemen tiim haberler egitim sisteminin ezbercilikten kurtulacagini, bilgilerin
hayatla biitiinlesik olacagini, miifredatin ve kitaplarin gereksiz bilgilerden ariacagini,
Ogrenci merkezli yaparak-yasayarak 0grenmenin gerceklesecegini vurgulamis ve yeni
miifredatin egitimin tiim sorunlarmi ¢bzecegini belirtmistir. Hirriyet gazetesindeki
haber rOportajda politika yapicilarin yaklasimi su sekilde ifade edilmistir: “Yeni
miufredatlarla birlikte ‘Ezberi kaldirdik. Artik agirlik dinleme, konusma ve anlamada’
‘Cocugun beyninde neler oluyor, gelismesi nedir? Biz, artik bunlara énem veriyoruz.”

(Cakmake1, 2004).

Medyada c¢ikan haberde miifredatlarin ¢ok eski oldugu, ¢ok wuzun zamandir
yenilenmedigi ve bu yiizden yenilenmesi gerektigi vurgulamistir. Kimi zaman 64 yildan
beri kimi zaman ise 1968°den beri miifredatlarin yenilenmedigi belirtilmistir. Ornegin
Hurriyet gazetesindeki haber bashig “Iste 64 yillik ilkdgretimi degistiren ekip”
(Cakmake1, 2004). Miifredatlarin yenilenecegi ve giincellenecegi, ilkogretim sisteminin
eskilikten kurtulacagi, bu sayede diinyadaki gelismeleri takip eden, egitim sistemini
icinde yasadigi krizden kurtaran ve egitim sistemini diinya standartlarina eristiren bir

reformun gergeklesecegi vurgulanir.

Tam 64 y1l boyunca degisime direnen ilkogretim miifredat1 degisti. Artik okullarda
tek renk, tek ses yaklagimimi benimsetmek yerine, ¢cogulcu bir diinyaya aligkin
bireyler yetistirilecek. Ezbercilikten vazgegilip yaratici diisince on plana
¢ikarilacak. (Cakmakg1, 2004)

Miifredat reformu ile egitim sistemi eski anlayistan, 6gretim ve 68renim yontemlerinden
kurtulacag1 ve bilisim ve iletisim teknolojisi ile egitimin birlestirilecegi, 6grencilerin
ezbercilikten kurtulacagir ve ¢ok daha etkin bir 6grenecegi medyada ¢ikan haberlerde
siklikla goriilmiistiir. Bunun i¢in okullara yogun teknolojik yatirimlarin yapilacagi,
derslerin bilgisayarlar esliginde gergeklesecegi, daha fazla gorsellik kullanilacag

belirtilmistir (Glingor, 2004). Hatta teknoloji yeni sistemin en 6nemli bileseni olarak
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tanimlanmisg ve bunun i¢in teknoloji bilmeyen 6gretmenin atanmasinin yapilmayacagi

belirtilmistir (Cakmake1, 2004).

Medya haberleri, eski ve yeni sistem arasinda birbirini dislayan ikili zitliklar1 kullanarak
egitim reformlarini haberlestirir. Eski sistem, ezberci, ger¢ek yasamdan uzak, ¢cocuklarin
ogrendikleri bilgileri yasamlarinda uygulayamadiklari, sistemin asir1 gereksiz bilgi ile
dolu oldugu ve Ogrencilerin bu gereksiz bilgileri ezberlemek zorunda kaldiklari bir
sistem olarak tanimlanmistir. Yeni miifredatla birlikte Ogrenilen bilgi hem gergek
yasamla olduk¢a yakin olacak hem de 6grencinin ¢evresindeki materyaller kullanilarak
ogrenciler ¢cok daha etkin bir sekilde 6grenecegi belirtilmistir. Yeni miifredatta 6grenci,
cevresindeki her seyi kullanarak daha etkin 6grenecekleri dngdriilmiistiir: “Boncuk, afis
gibi materyallerin yani sira illerin 6zelliklerine gore tas, legen, findik, siirahi, bardak gibi

bir¢ok objeyi egitime sokuyoruz.” (Cakmake1, 2004).

Yeni miifredatlar1 eskisinden farklilastiran en 6nemli 6zelliklerinden biri de 6grencilerin
okulda olmaktan keyif alacaklari, mutlu olacaklari, derslerin ¢ok eglenceli gececegi,
eglence ve oyun i¢inde ¢ocuklarin ¢cok daha etkin bir sekilde d6grenecekleri sdylemidir.
Bu sdylem medyada ¢ikan haberlerde siklikla goriiliir. Ornegin Milliyet gazetesinde
“Sazli sozli egitim” (Atakan, 2004) Zaman gazetesinde “Ezber kalkacak dersler
sarkilarla senlenecek™ (Asalioglu, 2004). Bu tiir haberlerde miifredat reformu su sekilde

tanmitilmastir:

Yeni programlar derslerin zevkli hale getirilmesi i¢in somut ve gorsel dgelerle
islenmesi, derslerde konularin 6grencilerin hosuna gidecek sekilde sarki ve tiirkii
sozleri ve giincel olaylarla baglanti kurularak islenmesini hedefliyor. Ornegin
cografya dersinin Asik Veysel'in Kizilirmak tiirkiisii veya Baris Mango'nun Daglar
Daglar sarkisi ile birlikte islenecegi, 6grencilere bu tiirkiilerde ne anlatildiginin
sorulacag1 ve ilgisinin konuya ¢ekilecegi belirtiliyor. 'A noktasindan B noktasina
uzaklik' gibi soyut ifadeler yerine 'Istanbul'dan Ankara'ya uzaklik' gibi somut
ifadelerin kitaplara girecegi, ezbere dayali bilgilerin ise tamamen kitaplardan
cikarilacagi kaydediliyor. Dersin zevkli hale getirilmesi konusunda 6gretmenlere
yardime1 olmak tizere yardimei ders kitaplari hazirlaniyor (Asalioglu, 2004).
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Yeni miifredatlarla dersler sadece daha keyifli olmayacak, 6grenciler eglenerek daha
etkin 0greneceklerdir: Hiirriyet gazetesinde yayimlanan haber-réportajda TTK Bagkani

Ziya Selguk yeni miifredatin bu 6zelligini su sekilde agiklamistir:

[Ikogretimde zor konulari sarkilarla 6gretecegiz. Mesela, okuma yazma dersinde
cocuk elinde ‘El ele verelim ¢ocuklar’ fisiyle birlikte bu sarkiy1 soyleyecek. El ele
tutusacaklar. Fen dersinde elementleri ‘baryum, kalsiyum...” sarkisiyla 6grenecek.
Bazen tiyatro tekniklerinden de yararlanacagiz.” Yenilik olarak sunulanlar: 3’ncii
siniftan itibaren felsefe 6gretilmeye baslanacak. Deprem dersleri uygulamali olarak
anlatilacak. Matematik ve fen derslerinde spordan yararlanilacak. Derslere hareket
getirilirken nabiz artisi, yakilacak kalori hesab1 gibi konular ¢ekici hale getirilecek.
Tarih piyeslerle, cografya yap-bozla 6gretilecek (Cakmakgt, 2004).

Ana akim medyada miifredat reformunu elestiren bir haber bulmak oldukc¢a giictiir.
Cikan haberler reformun getirecegi yenilikleri, egitim sistemine katkilarini, dgrenci
basaris1 tlizerindeki etkilerini olumlayarak haberlestirmistir. Medyanin reformlara
yonelik acik destegi pilot uygulama doneminde de devam etmistir. Pilot uygulama
siirecinde bazi okullar ziyaret edilir ve egitim sisteminde, Ogretmen ve Ogrenci
yasantisinda meydana gelen degisimler biiylik bir coskuyla haberlestirilir: ¢linki
degisimden &grenci, veli, 6gretmen ve idareci herkes son derece memnundur! Ornegin,
Radikal gazetesinde yayimlanan “Ezber yok tartisma var” baslikli haber su alt baslikla
sunulmustur: “Ogrenci merkezli egitimi esas alan yeni ilkdgretim miifredat, pilot
okullarda uygulanmaya bu yil baslandi. Ilk dénemin sonucu: Herkes mutlu. Ezber yok,
tartisma, yorum, arastirma var” (Aktas Salman, 2005). Bu haberde, Istanbul’da pilot
uygulama yapilan bir okulda 6gretmen ve Ogrenci goriisleri habere yansitilmistir.
Ogrenciler yeni miifredati "Dersler eglenceli geciyor. Eskiden okuma pargalarin1 5-10
kez okuyup anlatirdik. Cok sikiciydi. Simdi okuyup tartigabiliyoruz." diyerek tanitir.
Dahasi, 6grenciler, etkinliklerden ¢ok hoslandiklarini, derslerin ¢ok eglenceli gectigini,
deney ve etkinlik yapmaktan ¢ok mutlu olduklarimi belirtmislerdir. Ogrenciler eski yeni
sistem ayrimi yaparak eskiden derslerde etkinlik yapmadiklarini ve derslerin ¢ok sikici
oldugunu, simdi derslerin hoslarina gittigini ifade etmislerdir. Ogretmenler de
cocuklarin okulda olmaktan mutlu olduklarini, okuldan ve O6gretmenlerden

korkmadiklarini, daha rahat 6grendiklerini belirtmislerdir:

Iki aymn sonunda yaptigimiz toplantida, veliler, 'Ogrenciler artik dgretmeninden
korkmuyor' dedi. Bu ¢ok biiyiik bir adim. Ezberden de kurtuluyorlar. Clnku sistem
yoruma dayali. Sinifta yapilacak deneyleri evlerinde hazirlayip getiriyorlar. Simdi
problemler daha kolay. Miifredatta toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolmeyle ilgili



139

problem olusturun demisler. Bu seneye kadar ¢ok bilgi yiikledigimiz i¢in onlara
yeni sistem ¢ok basit geliyor (Aktas Salman, 2005).

Ogrencilerin yeni miifredat ile birlikte okulda mutlu olmalar1 haberin merkezindedir.
Okul miidiirii de 6grencilerin yeni sistemden ¢ok keyif aldiklarini belirtmistir: "Eskiden
ogrenciler okulu sevmez, kitaplardan, derslerden sikilirdi. Artik ¢ocuklar iiretmeyi
Ogreniyor ve bir ise yaradigimi hissediyor... Eski sistemde kitab1 koyuyorsunuz 6niine;
a¢, oku diyorsunuz. Aktif c¢alisma yok."Okul madiri yeni sistem ile birlikte
Ogrencilerin yaraticiliklarini gelistiren aktivitelerin yapildigini; 6grencilerin yaraticilik

becerilerinin gelistigini ve hata yapma kaygisinin yok oldugunu ifade etmistir:

Uzerinde c¢iviler ¢akili, c¢ivilere lastikler gecirerek geometrik sekilleri
gosterebiliyorsunuz. Tiirkgede ise en ¢cok hosuma giden ¢ocuklarin yaraticiliginin
gelismesi oldu. Ornegin, bir okuma parcasi islerken, &nce, par¢ada anlatilmak
istenenle ilgili anahtar kelimeler veriyoruz. Ogrenciler bu kelimelerle bir parca ya
da siir yaziyor. Yergekimi kuvvetini anlatirken oyuncak bebeklere parasiit yapip
yukaridan attik. Bu tiir oyunlar ¢ocuklarin hosuna da gidiyor, egleniyorlar (Aktas
Salman, 2005).

Bakanlik yeni miifredatlar1 tanitirken, agik bir sekilde eski yeni ayrimi yaparak, eskiyi
tiim olumsuzluklariyla birlikte, yeniyi ise miijdeci bir sekilde tanimlamistir. Bakanligin
bu tanimlamasi, hem kdse yazarlarinda hem de gazete haberlerinde birebir karsilik
bulmustur. Ana akim medya da, yaptig1 haberlerle acik bir sekilde egitim sistemindeki
degisimi desteklemistir. Medyanin egitim reformlarina yonelik agik destegi reformlarin

toplumsal mesruiyetini hizli bir sekilde kazanmasini saglamistir.

3.5.3. Miifredat Reformunun Mesrulastirilmasinda Sivil Toplum Orguitlerinin Roli

Bakanlik ve medya haberleri miifredat reformunun hazirlanmasinda birgok STK’nin
katkisinin oldugunu belirtmesine ragmen, STK’larin reformlarin hazirlanmasindaki
katkis1 oldukga sinirlt olmustur. Ciinkii bircok STK bakanlik tarafindan kendilerinden
gorlis istenmesine ragmen goriis bildirmemis; bakanlik tarafindan diizenlenen

toplantilara kat11mam1§t1r15. Fakat Ozellikle kimi STK’lar reformlar siirecinde ¢esitli

> Miifredat reformlar1 baslamadan énce hiikiimet programi genis bir toplumsal katihm ile birlikte
reformlarin gergeklesecegini belirtilmistir. Buna ilaveten programin nasil gerceklesecegine dair olarak
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calismalarla reformlara agik destek vermislerdir. Reformlara karsi daha elestirel tavir
sergileyen STK’lar ise reformlarin kurucu ilke ve yaklagimlarin1 desteklerken
uygulamadan ve uygulayicilardan kaynaklanan sorunlari elestirmislerdir. ilging olan
reformlarin hazirlanmasi siirecinde egitim sendikalar1 ne goriis bildirmis (Tlrk-Egitim-
Sen hari¢) ne de diizenlenen toplantiya katilmislardir. Buna ilaveten igveren orgiitleri
miifredat reformlarinin  hazirlanma siirecine daha etkin katilmiglardir. Egitim
sendikalar1, miifredat reformlar ile ilgili goriislerini ¢esitli caligma ya da yayimladiklari
siireli yayinlarda ifade etmislerdir. Simdi burada Tiirkiye’deki ii¢ Onemli egitim
sendikasinin ve egitim ile ilgili reformlar siirecinde etkin calismalari olan STK’larin

miifredat reformlarini ve bu siireci nasil kavramsallastirildig: tartigilacaktir.

3.5.3.1. Egitim Sendikalarinin Reformlar1 Degerlendirmesi

Egitim sendikalar1 (Egitim-Sen, Egitim Bir-Sen ve Turk-Egitim-Sen) egitim sisteminin
sorunlar1 benzer eksende tanimlamislar ve mifredatlarda bir degisim gerektigini
vurgulamislardir. Ornegin, Egitim Bir-Sen egitim sisteminde ¢ok ciddi sorunlarin
oldugunu, okullarda ezberci, ezbere dayali egitim yapildigini, okullarin gergek hayattan
kopuk oldugunu, dgrencileri hayata degil sinava hazirladigini dolayisiyla sinav merkezli
tektip Ogrenci yetistirdigini belirtmistir. Buna ilaveten, Egitim-Bir Sen “Ezberci,
hayattan kopuk egitim anlayisinin™ iilkenin kalkinmasini1 olumsuz etkiledigini, egitimin
bilgi merkezli degil 6grenci merkezli olmas1 gerektigini, dahas1 demokratiklestirilmesi
ve cagdaslastirilmasi ve sivillestirilmesi gerektigini vurgulamistir (Gilindogdu, 2005,
s.5). Egitim-Sen’de egitim sisteminin yapisal reformlara ihtiyact oldugunu, egitim

sisteminde ve miifredatlarda bir degisimin zorunlu oldugunu, 6grenci merkezli, daha

akademisyenler ve egitimcilere ek olarak STK’larin da siirece katilacag1 ve goriislerinin alinacag: ifade
edilmistir. Dahas1 Bakanlik tarafindan yapilan agiklamalarda demokratik ve ¢ogul bir proje olarak farkli
aktorlerin miifredat hazirlama ve degerlendirme siirecine katildigi vurgulanmistir. Ancak STK’larin
siirece katilimi oldukca sinirli kalmig, dahasi egitim sendikalart miifredat reformu hazirlama siirecine
neredeyse hi¢c katilmamis, ¢ok az sayida kurum ERG, TUBA ve Egitim-Sen miifredat reformunu
degerlendiren raporlar hazirlamiglardir. TTKB, aslinda, egitim programlarinin genel felsefesi, igerik,
uygulanan yaklasimlar, yontemsel bakis acilari, fiziksel tasarima iliskin nitelikler, insan kaynaklarima
iligkin nitelikler hususunda 25 farkli STK’dan 31.10.2003 tarihinden baslanarak goriis ve Oneri istendigi
06.01.2004 tarih ve 138 sayili TTKB yazisinda goriilmektedir (TTKB, 2004f). Ancak sadece yedi STK bu
cagriya cevap vermistir. Bu ¢agriya cevap veren kuruluslar, TUSIAD ve TOBB gibi isveren orgiitleridir.
Egitim sendikalar1 arasinda ise sadece Tiirk-Egitim Sen goriis bildirmistir. Benzer bir sekilde 04.05.2004
tarihinde Baskent Ogretmen Evinde “Gelecegi Birlikte Tasarlamak” konulu toplantiya 37 STK, egitim
sendikalari, igveren temsilcileri ve konfederasyonlar, 6zel egitim kuruluslar temsilcileri ve egitim lizerine
calisan kuruluglar davet edilmistir. Bu toplantiya 20 STK’dan 21 kisi katilmistir.
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demokratik bir egitime ihtiyag oldugunu; ezberci egitimden ¢ikis i¢in yeni bir
miifredatin, egitim ve oOgretim ydntemlerinin uygulanmasi gerektigini belirtmistir
(Egitim-Sen, 2005b; 2006). Turk-Egitim Sen’de 6grenci merkezli, miifredatlardaki bilgi
yiikiiniin azaltilmasi, 6grencilere bilgi yliklemek yerine 6grencilerin bilgileri kullanmay1
Ogrenmelerini saglayacak bir egitim reformu Onermistir (Akin, Simsek ve Erdem,
2007). Sendikalarin miifredatlar {izerinde tanimladigi sorunlar ile bakanligin
tanimlamalar1 benzesmektedir. Fakat sendikalar bakanligin miifredat reformu hazirlama
stirecine aktif olarak dahil olmamistir. Sadece Tiirk Egitim-Sen mufredat reformu

stirecinde TTKB tarafindan istenilen goriis yazisina olumu cevap vermistir.

Sendikalarin sorun tanimlamalar1 ve bazi Onerileri benzesse dahi, miifredat reformuna
verdikleri tepki farklilasmaktadir. Ornegin, Egitim Bir-Sen, mifredat reformunu
demokratiklesme ve sivillesme ekseninde okumus ve bakanligin ¢alismalarin1 oldukca
“isabetli” oldugunu belirtmis ve bu calisma i¢in bakanliga “tesekkiir” etmisledir
(Gilindogdu, 2005; s. 5). Egitim Bir-Sen miifredat reformlarin1 degerlendiren bir ¢alisma
yapmamis ama diizenledikleri sempozyumlar ile bakanligin c¢alismalarina destek
vermiglerdir. Cilinkii Egitim Bir-Sen, miifredat reformlarini, AB silireci ve
demokratiklesme baglaminda degerlendirmistir. Bu baglamda, reform surecinde iki
sempozyum diizenlemistir: 9-10 Ekim 2004 tarihinde Ankara’da “AB Surecinde
Egitimde Reform Ihtiyac1” Sempozyumu ve yine Ankara’da 4-5 Kasim 2006 tarihinde
“Turk Egitim Sisteminde Yeni Paradigma Arayislari” Sempozyumu. Bu
sempozyumlara bakan ve bakanlik biirokrasisi ve hiikiimet temsilcileri katilmiglar ve

yeni mufredat reformunu kamuoyuna tekrar ve tekrar tanitmiglardir.

Egitim-Sen ise egitim sisteminin sorunlarin1 bakanlik ile ayn1 eksende tanimlamasina
ragmen, yeni miifredat reformunu Tiirkiye nin sosyoekonomik yapisina uygun olmayan,
Tiirkiye gergekligini dikkate almayan, liberal ve muhafazakar anlayisin bir {irlinii olarak
tanimlamistir. Ayrica, yeni miifredatlarin, kiiresellesmeci neoliberal ideolojiyi temel
aldigini; bireyin ihtiyacindan c¢ok piyasanin ihtiyaclarina yanit vermek ig¢in
hazirlandigini belirtmistir (Egitim-Sen, 2005a; 2005b; 2006). Egitim-Sen, bakanligin

miifredat reformunu tanitim siirecinde kullandigi, kuantum mekanigi, gergekligin ve
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bilginin goreceliligi ve muglakligr sdylemlerini ise “Bakanlik tarafindan dine yer agma”

¢abasinin bir iirlinii olarak tanimlamistir (Egitim-Sen, 2005a).

Egitim-Sen, 0Ozellikle sosyal bilgiler ve hayat bilgisi derslerinin miifredatlarinin
neoliberal soylemler -rekabetcilik, girisimcilik ve serbest piyasa-  ekseninde
hazirlandigini; ¢ocuklarin gelisim ozelliklerine uygun olmayan iktisadi kavramlarin -
"girisimcilik", "lider olma", "takim ruhu", "sorun ¢6zme", "kariyer gelistirme" vb.-
cocuklar erken yasta kapitalistlestirecegini; "girisimcilik", "cesaret ve meydan okuma",
"bilingli tiketici olma", "6zyonetim", "kariyer planlama ve kariyer bilinci gelistirme",
"isbirligi ve takim caligmas1”, "liderlik" gibi kavramlarin bireyciligi one c¢ikardigini
belirtmistir. Miifredatlarda ifade edilen olasilik¢1, ¢cok yonlii nedensellik¢i, kuskucu,
dogrusal olmayan gibi kavramalarla yetisen ve bu yontemleri kullananlarin farkliliklar
yargilamadan kabul edecegi varsayiminin sorunlu oldugunu iddia etmis ve miifredat

reformlarini elestirmistir.

3.5.3.2. Turkiye Bilimler Akademisinin Reformlar1 Degerlendirmesi

Turkiye Bilimler Akademisi (TUBA), reform siirecinden énce, Ders Kitaplarinda insan
Haklar1 Projesi’nde, egitim sisteminin otoriter ve didaktik oldugunu, 6grenciye elestirel
diisiinme, sorgulama becerilerini vermedigi, 6grenilenlerin deney ve gozlemle baglar
olmadigin1 ve sebep-sonug iligkilerinin yeterince kurulmadigini tespit etmistir. Bundan
dolay1, 6grenci merkezli, sorgulayici, arastirici, yaparak ve gorerek 6grenmeye dayali
bir egitim anlayis1 Onerilmistir. Egitim sisteminin sorunlar1 ve ¢6zUm Onerileri
konusunda TUBA ve Bakanligin goriisleri ortiismektedir. Fakat TUBA (2005) bazi

noktalarda reform siirecine elestirileri su sekilde 6zetlenebilir:
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e Bakanligin reformlar1 tanmitirken kullandigi “yapilandirmaci  6grenme”
“psikomotor fen ve teknoloji becerileri” ve “pozitivist Newton paradigmasinin
terk edilmesi” soylemlerinin moda kavramlar oldugunu; ancak bu kavramlar

olduk¢a muglaktir. Hatta bilimsel degildir.

e Yeni 0gretim sisteminde ¢ocuklarin estetik yargilarinin gelistirmesine gereken

onemin verilmedigini; estetik ve sanat egitiminin ihmal edildigini ifade etmistir.

e Estetik becerilere ek olarak g¢ocuklara kazandirilacagi varsayilan sosyal ve
psikolojik becerilerin bu alanlara ait bilimsel bilgiler olmadigini, daha cok
kisinin kendi i¢ diinyasini, duygularini, giidiilerini ve baskalar1 ile iligkilerini

tanimlayan daha psikolojik yaklagimlar olarak tanimlamistir.

e Dahast bu becerilerin nasil gelistirilece8i sistematik ve planli bir sekilde

tanimlanmamustir.

Reformun en énemli bilesenini 6gretmenler olarak tanimlayan TUBA, &gretmenlerin
reformlar1 benimsemesinin ve igsellestirmesinin 6nemli oldugunu belirtmistir. Buna
ilaveten, olduk¢a biiyiilk niifusa sahip olan Ogretmenlere yogun hizmeti¢i egitim
verilmesi gerektigini vurgulamistir. Bundan dolayr bir ge¢is siirecine gerek oldugunu
belirtmistir. Ayrica Ogretmen egitimi yontemi yeniden yapilandirilmasin1 onermistir.
TUBA’ya gore diger dnemli bir nokta ise uygulamalarmn basarili olabilmesi icin
kademeler arasi gecis sinavlari ile miifredatlar arasinda uyum saglanmasi gerektigi

vurgulanmustir.

3.5.3.3.Egitim Reform Girisimi’nin Mufredat Reformunu Degerlendirmesi

Herkes igin Kaliteli Egitim slogani ile yola ¢ikan Egitim Reform Girisimi (ERG),
finansal ve beseri olarak farkli kesimler tarafindan desteklenen, egitim reformlar ile
mesgul olan 6nemli bir platformdur. ERG, cesitli ulusal ve uluslararast STK ve
organizasyonlarla ortak c¢aligmalar yaparak egitime iliskin giindem olusturmaya
caligmaktadir ve bunun igin egitim sisteminin farkli kademeleri ve sorunlari {izerine

birgok rapor yayimlamistir. ERG, bilgi toplumuna erismek, AB iiyeligine ve yiiksek
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rekabet giicline sahip olmak isteyen Tiirkiye icin egitimin stratejik Oneme sahip

oldugunu belirtmistir.

ERG, egitim sisteminin Ozellikle 1980 sonrasinda sosyal muhafazakarlik tarafindan
Atatiirkciiliik adi altinda Tiirk Islam sentezci, milliyetci bir dille kuruldugunu ve bu
dilin demokratik unsurlar1 egitimin diginda biraktigini belirtmistir. Egitim sistemi,
demokratik degerlerden uzak, soguk savas donemi tehdit anlayisi ¢ergevesinde, diizen
ve giivenlik odakli, asir1 milliyetgi, her tiirlii otoritenin —0zellikle devlet otoritesinin-
yiiceltildigi, i¢ ve dis diismanlara kars1 ideoloji yogunluklu militarist bir egitim anlayisi
ile yapilandirildigr ifade edilmistir (ERG, 2008, s. 12). ERG, bahsedilen niteliklere

sahip egitim sisteminin koklii reformlara ihtiyaci oldugu vurgulamistir.

Cesitli tniversitelerden Ogretim iiyelerinin katkilar1 ile hazirlanan Yeni Programlar
Inceleme ve Degerlendirme Raporunda ERG iyi egitimi, egitimde sosyal adaletin ve
cogulculugun var olmasi olarak tanimlamistir. Bununla birlikte ERG, i1yi egitimin
hedefinin ise demokratik ve kiiresellesmis bir diinyada kendi ayaklar1 {izerinde duran
Tiirkiye Cumhuriyeti vatandaglar1 yetistirmek oldugunu belirtmistir. Miifredat
degisimini liberal, demokratik yurttaghk, pasif ve aktif yurttashk ekseninde
degerlendiren ERG, pasif yurttasin eski ve alisilmis kabullere dayali ve bilgiyi
sorgulamadan ezbere ve bilgi yiiklemeye dayali bir egitim sisteminin iiriinii oldugunu
belirterek, bakanlhigin gelistirdigi miifredat reformunu desteklemistir. ERG, yeni
mufredatlarla birlikte, temel egitimi tamamlayan 6grencilerin problem ¢ézme, elestirel
diisinme becerilerine sahip, kendi gelisim ve 6grenme siireglerini bireysel olarak
kontrol eden, degisime agik, degisimi yonetebilen, gelecefin problemlerini diisiiniip
cozen, liderlik potansiyeline sahip bireyler olarak yetisecegini belirtmistir (ERG, 2005,
ss. 1-2).

ERG’ye gore, yeni programlarla birlikte “amag¢” “hedef davraniglar” yerine “kazanim”
kavraminin kullanilmasinin egitimin felsefesinde 6nemli bir kirilmaya neden olmustur.
“Amac¢” ve “hedef davranmiglar” bireyi pasif bir alict olarak kurgulayan davranisgi

yaklasimin; “kazanim” ise 0grenen, bilgiyi yapilandiran, egitimin merkezine dgrenciyi
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alan yapilandirmaci yaklagimin bir iriiniidiir. Egitim sisteminde 6grencinin kazanmasi
gereken asli unsurun bilgi degil beceri oldugunu belirten ERG, 6grencilerin gesitli
becerileri -elestirel diisiinme, yaratic1 diisiinme, iletisim becerileri ve problem ¢6zme,
arastirma, karar verme, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimci olma ve kisisel ve
sosyal degerlere 6nem verme- kazanmasini hedefleyen yeni programlari destekledigini
ifade etmistir. Buna ilaveten yeni programda 6gretme-6grenme siireglerinde daha fazla
somut arag-gere¢ kullanilacagi, Ogrencilerin yaparak-yasayarak, oOgretmenlerin
rehberliginde coklu zeka kuramina gore bireysel farkliliklar1 dikkate alarak 6grenim
gormesini; 6lgme degerlendirmede sadece sonucun degil siirecin de degerlendirilecegi

yeni yaklagimi ERG, takdirle karsilamistir (ERG, 2005, s. 4).

ERG’ye gore yeni program 6grenciyi, dinleyen, alistirma yapan, sorulara cevap veren
bir kisi olarak degil; soru soran, problem kuran ve ¢bzen “tipki” bir bilim insan1 gibi
gereksinim duyulan bilgiyi ortaya ¢ikaran ve degerlendiren girisimci, kendi biligsel
yapisini olusturan aktif bir birey olarak tasarlamaktadir. Programlar 6grencinin bilgiyi
yapilandiran rolii {izerinde durmakta; 6grencinin bilgiye nasil ulasacagini, zihninde nasil
yapilandiracagin1 ve yeni bilgiye nasil ulasacagimni 6gretmektedir. Yeni programlarin
ogretmenlerin roliinde 6nemli bir degisime neden oldugunu; 6gretmen artik 6gretme-
o0grenme ortamini diizenleyen etkinliklerle 6grenciye rehberlik eden bir role sahip
oldugunu, buna ilaveten 6gretmene isbirligi saglayici, yardimci, kolaylastirici, kendini
gelistiren planlayici, yonlendirici ve bireysel farkliliklar1 dikkate alan bir rol verildigini

belirtmistir (ERG, 2005).

Egitim sisteminin, beceri temelli, yapilandirmaci ve &grenci merkezli olarak
yapilanmasini isteyen ERG, bu baglamda reformlarin temel ilkeleri ve felsefesi ile
benzer bir yaklagima sahiptir. Ancak, ERG reformlarin temel ilke ve felsefenin
programlara yansimadigini belirterek elestirmistir. Dahasi, baz1 kazanimlarda
O0gretmenin aktarici roliinii devam ettigini (6gretmen yaptirir, buldurur, gosterir vb.)
tespit etmistir. Bagka bir ifade ile programlar hala 6gretmeni merkeze almaya, 6grenciyi
yonlendirmeye devam ettigini ifade etmistir (ERG, 2005). ERG, reformlarin etkin bir

sekilde uygulanmasi igin;
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e Ogretmen egitiminin dgrenci merkezli ve yapilandirmaci anlayisla

gerceklesmesini;

e Okullarin 06grenme ortamlarimin zenginlestirilmesini, teknik altyapisinin

gelistirilmesini;
e Bilgi teknolojilerinin miifredat ile birlestirilmesini;

e Ogrenci degerlendirmelerinin nasil yapilacagi konusunda &gretmenlerin

desteklenmesini;

e Yonetici ve mifettis egitimi oldugu dolayisiyla bu konuda miifettislerin ve

yoneticilerin egitime tabi tutulmalar1 gerektigini,

e Reformun en 6nemli kismi ise planlarin hazirlanmasi degil, planlarin ne kadar

uygulandig1 oldugundan uygulamalarin izlenmesi ve takip edilmesini 6nermistir.

ERG’ye goOre, miifredat reformu ile birlikte egitim sisteminde onemli bir kirilma
yasanmistir; yeni programla birlikte artik 6grencileri tek tiplestiren egitim anlayisi terk
edilmis; nesnel ve elestirel diisiincenin merkezde oldugu dinamik bir program gelmistir.
Program1 ayristiran en temel Ozelliklerden biri; disaridan dayatilan gorev ve
sorumluluklara itaat etme aliskanligi kazandirma yerine bireyin sorumlulugunu,
rollerini, degerlerini kendisinin olusturmasini ve igsellestirmesini esas almasi olarak

tanimlanmistir (ERG, 2008, s. 13).

3.5.3.4. Turk Sanayicileri ve Isadamlar1 Dernegi’nin Egitim Reformlarini
Degerlendirmesi

Tiirk Sanayicileri ve Isadamlari Dernegi (TUSIAD) egitim ile ilgili meselelerle
yakindan ilgilenen ve egitimin farkli kademelerine yonelik raporlar hazirlayan bir

kurulustur®®.  TUSIAD hazirladigit rapor ve destekledigi calismalarla egitim

1 TUSIAD egitim ve ekonomi arasindaki iliskiyi gelistirmenin yaninda 6grenim miifredatlarinin daha
demokratik bir nitelige sahip olmasi igin akademisyenlerden olusun kurullara ornek niteliginde cesitli
ders kitaplar1 hazirlatmigtir: Cografya 2002 TUSIAD Raporu, Tarih 2002 TUSIAD Raporu, Felsefe 2002
TUSIAD Raporu hazirlanmistir.
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reformlarinin olusmasi i¢in politik giindem olusturur. Egitimin her kademesi ile ilgili
calismalar yiiriiten TUSIAD’mn miifredat reformlarma kayitsiz kalmamistir.  TUSIAD
miifredat reformlan siirecindeki toplantilara katilmis ve goriislerini iletmistir. TUSIAD
cesitli  yayinlarinda egitim  sisteminin, spesifik olarak miifredatlarin  nasil

yapilandirilmas1 gerektigini tanimlamistir.

TUSIAD, egitimi beseri sermayeci bir anlayisla hem bireysel, hem firma hem de
iilkenin gelismesi, kalkinmasi, verimliligi artirmast adina en Onemli ara¢ olarak
tammlamistir. TUSIAD 1n egitime atfettigi anlam ve 6énem, DB, OECD ve AB gibi
kuruluglarin yaklagimi ile benzerdir. Egitim, hem ulusal kalkinma ve gelisme hem de
bireysel refah ve basari i¢in 6n sart olan nitelikli insan sermayesini var kilacak yegane
unsur olarak tanimlanmistir. Insan sermayesi ancak egitim yolu ile gelistigi, egitim hem
mikro, yani kisisel ticret, kar vb. hem de makro olarak ekonomik blytime, verimlilik
artis1, rekabet gilicii vb. nitelikleri gelistirmede olduk¢a Onemli degisimlere neden
oldugu belirtilmistir (TUSIAD, 2006, s. 134). Dahasi, TUSIAD, nitelikli egitim
yalnizca bireysel ya da iilkenin refah artisina katkida bulunmadigi, ayrica sosyal
uyumun gelismesine; gelir dagiliminin iyilesmesine, yoksullukla miicadeleye, politik
istikrarin saglanmasina katkida da bulundugunu belirtmistir. Dahasi, egitim daha
esitlik¢i bir toplumsal yapiya, 6zgiirliiklerin ve demokrasinin gelismesine neden oldugu
katilimeciligr arttirdigi ifade edilmistir. Ekonomik ve sosyal ortam igin yeniliklere agik,
yaratici, takim g¢alismasina yatkin bireyler yetistiren bir egitim sisteminin Tiirkiye’nin
stirdiiriilebilir biliylimesi ve kalkinmasi icin hayati 6nem tasidigi vurgulanmigtir
(TUSIAD 2006, s.141). Tersinin ise, hem iilke hem de birey i¢in olduk¢a olumsuz
sonuglar1 - yavas biiylime, teknolojinin etkin kullanilmamasi, isgiicli yetersizligi —

oldugu belirtilmistir.

TUSIAD, basarili o6rnekler ve Tiirkiye’nin ihtiyaclar1 dikkate almarak fiziksel ve
teknolojik altyapi, miifredatlar, 6gretmen egitimleri konularinda reformlarin yapilmasini
onermistir (TUSIAD, 2006, ss. 140-141). TUSIAD’a gore, bilgi toplumuna erismek,
etkin ve verimli bir isgiicli elde etmek, ulusal kalkinma ve bireysel refahi artirmak; agik

fikirli, cagdas ve yaratici nesiller yetistirmek i¢in egitimin tim kademelerinde kapsamli
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bir reformunun gerceklesmesi gerektigi belirtilmistir (TUSIAD, 2007, s. 59). Nitelikli
egitim sisteminin -nifusun bilgi ve becerisini gelistirecek, rekabet avantaji saglayacak
bilgi ve becerilere sahip kisileri yetistiren- en temel amaci, diisiinme, algilama ve
problem ¢ozme becerileri gelismis, yeniliklere acik, yaratici, degisen kosullara uyum
saglayabilen, takim c¢aligmasma yatkin, cagdas degerleri benimsemis bireyler
yetistirmek olarak tanimlanmustir (TUSIAD, 2006, s. 81). En énemli meseleyi zihniyet
degisikligi olarak tanimlayan TUSIAD, ezberci ve elestirel diisiinceden uzak bir
toplumdan yaratici, yenilik¢i ve sorgulayan bir topluma gegmek i¢in uzun yillar siirecek

kapsaml1 bir egitim reformuna ihtiya¢ oldugunu belirtmistir (TUSIAD, 2009).

3.5.4. Uluslararasi (")grenci Basarisi Degerlendirme Calismalarinin Miifredat
Reformuna Etkisi

Mifredat reformunun pilot uygulama déneminde (Aralik 2004) agiklanan PISA 2003
sonuglari, Bakanlik tarafindan, miifredat reformlarina yonelik destegi saglamak ve
pekistirmek i¢in 6nemli bir manipulatif politik ara¢ olarak kullanmistir (Gur, Celik ve
Ozoglu, 2012). PISA ¢alismasinin egitim sistemleri iizerindeki etkisi PISA ¢alismasinin
kendisinden kaynaklanmamaktadir. Daha once ifade edildigi {izere uluslararasi
kargilastirmali tablolar, reform siirecinde toplumsal mesruiyeti saglamak i¢in i¢
kaynaklarin yetersiz oldugu ve dis bir destege ihitya¢ duyuldugu bir siirecte aktif olarak
kullanilir. Ornegin, Bakanlik PISA 2003 sonuglarini, acikc¢a skandallastirarak miifredat
reformlar1 i¢in toplumsal mesruiyeti saglamaya c¢alismistir. Donemin Milli Egitim
Bakan1 Hiiseyin Celik, PISA 2003 sonuglarinin agiklanmasindan sonra “zaten baska bir
sonug” (MEB, 2007b) beklenmedigini, egitim sisteminin yetersizilgini agikca ifade
etmistir:
Tirk Egitim Sistemi ne yazik ki diinyadaki bilimsel ve ekonomik gergeklere
duyarli bir yap1 tasimamaktadir. Bakanligimiz bu sorunu ortadan kaldirabilmek
amaciyla birgok yenilik gerceklestirmektedir. Bunlardan biri de miifredat
caligmalaridir. Bu yenilikleri yaparken farkli iilkelerin egitim sistemlerini
incelemeyi, uluslararasi ¢aligmalar1 dikkate almayi ve kiiresel rekabete uyumlu
olmay1 ¢ok Onemsemekteyiz. PISA smavlarma da bu gerekceyle katilmis
bulunuyoruz. Mevcut miifredat icerigi ile bu smavlarda OECD ortalamalarinin

altinda bir sonug¢ alinacagmin bilinmesine ragmen bakanligimiz bu g¢aligmalara
ozellikle katilmistir (MEB, 2004).
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Medya, Bakanligin PISA 2003 sonuglarina verdigi tepkiyle paralel bir sekilde, Turk
ogrencilerin performansim1 6zellikle puan tablosunun dibinde oldugunu haberlerde
vurgulayarak; egitim sisteminin “i¢ler acis1” bir durumda oldugunu ilan etmis, egitim
sisteminin basarisizligin “uluslararasi bir arastirmayla da belgelendigi”; “Tiirk egitim
sisteminde degisikliklerin kag¢inilmaz oldugu” belirtilmistir'’. Medyanin sonuglart
skandallastirma tavri, Tiirkiye Ozgli bir durum degildir. Almanya orneginde de
gortldiigii tizere PISA 2000 sonrasinda egitim sistemine yonelik ¢ok sert elestirilerde

bulunulmusturls:

PISA 6grenme ¢iktilarini, 6grencilerin bilgilerini kullanma becerilerini 6lgen, okulda
Ogretilen bilgi ve miifredat ile ilgili olmayan, 6grencilerin okulda miifredat kapsaminda ele
alinan konular1 ne dereceye kadar Ogrendikleri 6lgmeyen bir ¢alismadir (MEB, 2004,
OECD, 2007a; Prais, 2003). Burada ilging olan, PISA calismasi1 miifredat ile iliskili,
okul miifredatin1 6lgen bir ¢alisma olmamasina ragmen, miifredat ile iliskilendirilmistir
(EARGED, 2005a). Ornegin, PISA direktorii, Tiirkiye’nin AB’yi yakalamas1 icin
mifredatta kismi bir degisiklik degil (“Reform yetmez sistemi degistirin”, 2005), ¢ok
yonlii bir degisim yapilmasi onerilmistir. Bakanlik ise miifredat reformlari ¢ergcevesinde
aradig1 destegi PISA sonuglarini skandallagtirarak, egitim sistemini degersizlestirerek
elde etmistir. Bakanlikta medyadan gelen reform cagrilarina uygun bir sekilde PISA
sonuglarin egitim sisteminin eksik yonlerini ortaya ¢ikardigi ve PISA sonuglarina

referansla egitim sisteminin reforme edilmesini; hatta edildigini bildirmistir:
PISA 2003 calismasiyla egitim sistemimizin zayif yonleri ortaya ¢ikmistir. Bu

eksiklikler diger veri tabanlarinda da gozlenmektedir. Ornegin PISA calismasiyla
Olciilen olasilik, degisim ve iligkiler, Oriintii, metinler arasi iliski kurma gibi

7 Radikal, 8 Aralik 2004 “Egitimin Durumu icler Acis1”; Tempo 24 Ocak 2005 “Tiirk Egitim Sistemi
Basarisiz”; 8 Aralik 2004 Milliyet “Anlamiyoruz, Cozemiyoruz”; HUrriyet, 7 Aralik 2004 “Tiirk Milli
Egitimi Sinifta Kaldi”; 8 Aralik 2004 Hiirriyet “Tiirk Ogrenciler Matematikte 41 Ulke Arasinda 35.
Oldu”; Zaman, 8 Aralik 2004, “Tiirk Ogrenciler ‘Problem C6zme’de 40 Ulke Arasinda 36. oldu”.

8 PISA 2000 sonuglarinin agiklanmasindan sonra Der Spigel’de PISA’ya yénelik su sekilde haberler
yapilmustir: 14 Aralik 2001 Pisa-Fiasko, 2. Teil: Das Land der Dichter und Denker - abgehéngt (PISA
fiyaskosu 2. bolim: Sairlerin ve disiinirlerin vatani- baglantist koptu), 12 Aralik 2001 Pisa-
Schock: Behler wirft Lehrern "Bunkermentalitat" vor (PISA-Sok: Behler 6gretmenleri “darkafalilikla”
sucladr); 6 Aralik 2001 Pisa-Test: Warum die Schiler in Japan und Kanada besser sind (PISA testi:
Neden Japon ve Kanadali 6grenciler daha iyi?); 5 Aralik 2001 Ergebnisse: Deutsche unter dem
Durchschnitt(Sonuglar: Almanlar ortalamanin altinda).


http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,172574,00.html�
http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,172425,00.html�
http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,172425,00.html�
http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,171432,00.html�
http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,171164,00.html�
http://www.spiegel.de/schulspiegel/0,1518,171164,00.html�
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boyutlar mevcut programlarimizda yer almamaktadir. Ayrica problem ¢6zme
becerisi de miifredatlarimizda gereken sekilde yer bulamamaktadir. Yeni
miifredatlarda bu eksiklikler giderilmis ve kazanimlar yerlestirilmistir (MEB,
2004).

PISA caligmasinin miifredat reformunda referans olarak alinmasi, Schriewer’in (2000)
tanimi ile bir “digsallagtirma eylemi”dir. Tiirkiye, miifredatlarla iligkisi olmayan bir
caligmanin sonuglarini, hayali bir uluslararasi standarda referans vererek dissal otoriteyi
harekete gecirmistir. Bakanligin PISA’ya referansi, yani reformlar1 digsallagtirmasi,
otoritenin son kaynagi olarak islev gOrmiistiir; ¢linkii uygulanan reformlari
mesrulastirmak i¢in yalnizca “kendine referans verme” yetersiz kalmaktadir. Bundan
dolay1 uygulanan/uygulanacak bir reformu mesrulagtirmak ic¢in kendisinin disinda bir
referans ve otorite olarak PISA c¢alismast kullanilmistir. PISA’nin uluslararasi
karsilagtirmali puan tablosu sunmasi, belirli bir nesnellik ve “bilimsel rasyonalite”ye
sahip olmasi; llkelerin performanslart ve gelismisliklerinin diger iilkeler nezdinde
“bilimsel” olarak sunulmasi, PISA caligmasini giiglii bir referans ve digsal otorite
kilmaktadir. Bakan Celik, PISA c¢alismasini, OECD ve DB raporlarini, reformlari
uygulama siirecinde “kendine referansin” yetersiz oldugu; bir dis otoriteye ihtiyag

duyuldugu zaman kullandiklarini agikga itiraf etmisgtir:

Diinya Bankas1 bunlar1 séyliiyor. Simdi biz bunlar1 séyleyince birileri tarafindan bu
pek fazla degerlendirilmiyor ama bunu Diinya Bankasi, IMF, OECD so6yleyince
bunlar bizden aldig1 bilgileri kamuoyuna agiklayinca nedense medyamiz veyahut
da degerlendirme yapan elestirmenler bu konuya ¢ok daha fazla yer verebiliyorlar.
Ama bundan dolay1 da sevingliyim. Dikkatlerin egitime toplanmasi, egitimin bu
iilkenin en dénemli 6ncelikli meselesi haline gelmesi i¢in bu anlamda yayinlanacak
biitiin raporlara biz miitesekkir oluruz. (MEB, 2007b).

Bakanlik, reformlarla birlikte egitim sisteminin uluslararasi standartlara yiikseltilecegi,
egitim kalitesinin gelisecegi ve uluslararasi ¢aligmalarda ¢ok daha basarili olacagini vaat

etmistir:

Yeni miifredat tiim tilkede uygulanmaya basladiktan sonra tilkemizin daha basarili
sonuclar almasi ¢ok dogaldir. Zira, PISA tiirii calismalarda gegmis yillarda basarili
olmus Finlandiya, Giiney Kore, Japonya vb. iilkelerin hepsinin ortak 6zelligi bilgi
temelli ekonominin esaslarina uygun mifredat degisikliklerini tamamlamis
olmalaridir. Yeni gelistirilen 6gretim programlarimiz hazirlanirken sistemi bilgi
ekonomisine duyarli hale getirmek amaciyla bir¢ok veri tabaninin yani sira PISA,
TIMSS ve PIRLS Projelerinin sonuglarindan da faydalanilmistir. (MEB, 2004)
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Miifredat reformlarinin tiim iilkede uygulanmaya baslamasindan sonra yapilan PISA
2006 caligmasinda Tiirkiye, OECD iilkeleri arasinda sadece Meksika’dan daha iyi
olmak {izere uluslararas1 ligde hayli kotii performans sergilemistir. Medyada PISA
sonuglarini skandallatstlran19 haberler yayimlamistir. Bakanlik, PISA 2006 sonuglarina
PISA 2003 calismasindan oldukga farkli tepki vermis; medyanin ve ¢esitli kuruluslarin
egitim sistemine yoOnelttigi sert elestirileri, bakanligin ¢aligmalarina yonelik haksiz ve
acimasiz elestiri olarak tanimlamistir. Basarisizlik, bu sefer, egitim sistemi ile degil

PISA ¢alismasinin yontemi ile iliskilendirilmistir:

PISA'da, Tiirkiyemin sonlarda gelmesinin sebebini sizlerle paylagmak istiyorum.
PISA sinavi ilkdgretim 8. ve ortadgretim 9. siiflara uygulanir. Ozellikle 6grenci
secilirken genel liselerden 71, Anadolu liselerinden 17 6grenci alinmis. Elenmis
olan Ogrencilerimiz genel liseye gidiyor. Dolayisiyla en basarisiz 6grenciler genel
liseye gidiyor. Cogunlukla &grenciler buradan segcildigi i¢in Tiirkiye'nin ¢ok
basarili gérinmesi miimkiin degil. Ben 2006 PISA programindan da ekstra bir

basar1 beklemiyorum. Ne zaman bagar1 bekleyecegiz? Miifredatimiz tam devreye
girdikten sonra. (MEB, 2007b).

Reformlarinin hemen sonrasinda gergeklesen PISA 2006 calismasi ekseninde miifredat
reformlarinin basaris1 ya da etkisini analiz etmek miimkiin degildir. Ciinkii reformlar
yeni uygulanmaya baslanmistir. Bakanligin vaat ettigi gibi reformlar tamamen
uygulandiktan sonra PISA caligmalarindan basari1 beklenmektedir. Bir sonraki PISA
caligmast 2009 yilinda uygulanmis ve sonuglar Aralik 2010°da agiklanmistir. PISA
2009 sonuclarma gore Tirkiye, tiim testlerde ortalama puanlarimi yiikseltmis fakat
OECD iilkeleri arasinda sadece Meksika ve Sili’den® daha iyi performans sergilemistir.
Bakanlik, bu sefer, yalnizca ulusal 6n raporu yayimlamis; ikinci bir aciklama
yapmamistir. Medya da PISA 2009 sonuglarina onceki yillara gére daha kayitsiz
kalmistir. Medya bu sefer sonuglar1 skandallagtirmamis; ortalama puanlardaki
yiikkselmeyi ©ne c¢ikarmistir. Buna ilaveten, medya haberleri uzmanlar tarafindan
hazirlanan PISA 2009 degerlendirme raporlarina referans vermistir. Daha 6nceki PISA
caligmalarina verilen tepkilerden farkli olarak, PISA 2009 calismasinin hemen

sonrasinda bazi diisiince kuruluslar1 degerlendirme raporlar1 yayimlamistir (bkz. Egitim

9 Ornegin; “Tiirk dgrenciler, 30 iilke arasinda 29. oldu” (Hiirriyet, 5 Aralik 2007), PISA raporunda yine
simfta kaldik (Hiirriyet, 10 Arahik 2007), “Ogrencilerimiz 29. oldu” (5 Aralik 2007, Radikal), PISA
egitim raporunda yine sinifta kaldik (Zaman 4 Aralik 2007).

20'Sili 2010 yihinda OECD iiyesi olmustur.
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Reformu Girisimi, 2011; Ozen¢ ve Eraslan, 2011). Bu raporlar ortalama puanlarin

yiikselmesini 6ne ¢ikarir ve egitim reformlarina devam edilmesini dnermistir:

Tiirkiye’nin 2009 PISA sonuglarinda gosterdigi sinirli iyilesmede bu uygulamalarin etkisi
izlenmektedir. Ancak bu tedbirler halen Turkiye’nin puan dizeyini bir bitin olarak
yiikselterek daha ileri bir seviyeye yiikseltmek noktasinda basarili olamamustir. Simdiye
kadar yapilanlar yalnizca oldugumuz yerde kalabilmemizi saglamistir. Tiirkiye’nin
kapsamli bir miifredat degisikligine, daha da 6nemlisi, kapsamli bir egitim reformuna
ihtiyac1 devam etmektedir.” (Ozeng ve Eraslan, 2010, s. 6)

Bakanlik ve medya PISA 2003 sonuglarini birkag ay once agiklanan ve pilot
uygulamasi yapilan ilkdgretim miifredati ile iliskilendirmis, uluslararasi ligde
basarisizligin nedenini miifredata yliklemis; miifredatin degismesi gerektigini
vurgulamistir. Bakanlik PISA  sonuglarin1  reformlara destegi saglamak igin
manipiilsayon araci olarak kullanmistir. Egitim sisteminin reform edilmesine iligkin
giindem PISA 2006 ve 2009 sonuglarindan sonra olmadigindan dolayi, PISA

sonuglaria kayitsiz kalinmstir.

Tirkiye 2004 mufredat reformu sirecinde Mifredat reformunun dérdinci referans
noktasi1 olarak PISA, TIMMS ve PIRLS gibi uluslararas: siavlarin oldugu (TTKB,
20044a; 2005); buna ilaveten gesitli zamanlarda yapilan bakanlik agiklamalarinda PISA
sonuglariin miifredat reformlarinin merkezi oldugu, egitim sisteminin eksikliklerini
tamamlamak adma kullanildig1 ve kullanilacagi belirtilmistir. Dahasi, bazi bakanlik
biirokratlar1 iilkelerin egitim sistemlerini PISA tiiri sinav sonuglarina gore yenilemesi
gerektigini belirtmistir (Kilig, 2005). PISA’nin okul performanslarini 6l¢gmemesine
ragmen, miifredat reformlarmi gelistirmek i¢in kullanilmasi bliylik bir yanls
kullanimdir. Bu yaklagim egitim sistemindeki birgok sorunu mifredatlara indirgemekte,
sistemdeki birgok yapisal sorunu gérmeyi engellemektedir. Ogrencilerin bagarisizliginin
nedeni miifredatin kotii olmasindan ziyade; bir seyler o6grenmeden sistemden
cikmalaridir. Tiim ulusal ve uluslararast ¢alismalar Ogrencilerin eski miifredata da
hakim olmadigini; gocuklarin temel bilgi ve becerilerden uzak olarak mezun olduklarini
gostermektedir. Bagka bir ifade ile sorun miifredat ile ilgili degil; ¢iinkii 6grenciler eski

miifredata da hakim degildir. (Gir, Celik ve Ozoglu, 2012).
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3.6. EGITIM SISTEMINDEKI NiCEL GELiSMELER

3.6.1. Okullasma Oranlarindaki Gelismeler

1990’larin ikinci yarisindan itibaren tiim ulusal belgelerde okullasma oranlarinin
%100’e c¢ikarilmas1 gerektigi, yasalarda higbir ¢ocugun egitim hakkindan mahrum
birakilamayacagi (Anayasanin 42. maddesi) ve c¢ocuklarin okula muntazaman
devamindan velilerin veya vasilerin sorumlu oldugu, ¢cocuklarin okula devam etmedigi
takdirde cesitli yaptirimlarin tanimlanmis olmasina ragmen, okullasma oranlarinda
%100°e ulagilamamistir. Fakat 2000’li yillarin basindan giiniimiize okullasma

oranlarinda Tablo 4’de de goriildiigii iizere 6nemli bir gelisme yasanmustir.

Tablo 4. Tirkiye'de okullagsma oranlari (2000-2011)

Yil Okul6ncesi egitim [Ikogretim Ortaogretim
(36-72 ay)

Toplam | Erkek | Kiz Toplam | Erkek | Kiz Toplam | Erkek | Kiz

2000/01 | 5,38 5,57 [519 | 95,28 99,58 | 90,79 | 43,95 48,49 | 39,18

2001/02 92,40 96,20 | 88,45 | 48,11 53,01 | 42,97
2002/03 90,98 94,49 | 87,34 | 50,57 55,72 | 45,16
2003/04 | 8,34 90,21 93,41 | 86,89 | 53,37 58,01 | 48,50
2004/05 | 10,31 89,66 92,58 | 86,63 | 54,87 59,05 | 50,51
2005/06 | 13,41 89,77 92,29 | 87,16 | 56,63 61,13 | 51,95
2006/07 | 16,03 90,13 92,25 | 87,93 | 56,51 60,71 | 52,16

2007/08 | 17,71 18,10 | 17,29 | 97,37 98,53 | 96,14 | 58,56 61,17 | 55,61

2008/09 | 20,61 21,11 | 20,08 | 96,49 96,99 | 95,97 | 58,52 60,63 | 56,30

2009/10 | 26,92 27,34 | 26,48 | 98,17 98,47 | 97,84 | 64,95 67,55 | 62,21

2010/11 | 29,85 30,25 | 29,43 | 98,41 98,59 | 98,22 | 69,33 72,35 | 66,14

Kaynak: (Celik, 2011).

Tablo 4 incelendiginde okullasma oranlar1 2000’li yillar boyunca dalgali bir gelisim
takip etmistir. 2000-2001 yilinda ilkogretimdeki okullasma orani % 95,28’iken, bu
tarihten sonra okullasma oran1 2004-2005 yilina kadar siirekli bir azalma egilimi takip
etmis ve % 89,66 diizeyine kadar inmistir. 2005-2006 yilindan itibaren okullagma
oranlari tekrar yiikselmeye baslamig, 2007-2008 doneminde okullagsma orani bir dnceki
yila gore resmi istatistiklerde %7,24’lik bir bliylime ile patlama yasamistir. Sonraki

yillarda da okullagma orani biiyiime egilimini takip etmistir.
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Okullagsma oranlarint arttirmak i¢in 2000’11 yillarin baglarindan itibaren bir¢ok ulusal ve
uluslararas1 proje uygulanmasina ragmen, okullasma oranlarinin azalmasi hayli dikkat
¢ekigi bir durumdur. Okullasma oranlar1 dikkatle incelendigi zaman bu dénemde erkek
cocuklarinin okullasmasinda, kizlara goére azalma yasanmistir. 2000-2001 yilindan
sonraki iki yillik siiregte okullardaki 6grenci sayist 149.076 azalmis; bunlarin 131.704°0
ise erkek, 17.372 kiz égrencidir. Ozellikle erkek cocuklarin okullasmasinin azalmasinin
muhtemel nedenleri su sekilde siralanabilir: i. 2000 ve 2001 ekonomik Krizleri
sonrasinda, erkek c¢ocuklarin aile biitgesine katkida bulunmak i¢in c¢alismaya
baglamalar1 11.1999 Marmara depreminin okullarin fiziksel yapisina verdigi zarar ve
cocuklar uzerindeki olumsuz psikolojik etkileri iii. Okullagsmay1 gelistirmek igin takip

edilen modellerinin kiiltiirel ve sosyal yap1 ile uyumsuz olmasidir (Celik, 2011).

1990’1 yillarin ortalarindan itibaren politika belgelerinde ve uluslararasi projelerin
dikkat cektigi okullagsma ile iligkili iki 6nemli sorun vardir: Bolge ve cinsiyet bazli
okullasma oranlar1 arasindaki farklilasma. Daha da onemli sorun ise bdlgesel bazl
cinsiyetler arast okullasma oranlar1 arasindaki farktir. Bati bolgelerinde okullasma
oranlarn yiiksek iken, Dogu ve Giineydogu Anadolu Bolgelerinde hem okullasma
oranlart hem de kiz g¢ocuklarinin okullagma orani diger bolgelere gore diisiiktiir.
Ornegin, 2003-2004 yili Dogu Anadolu ve Giineydogu Anadolu Bélgelerindeki erkek
cocuklarinin % 90,42’si ve kiz ¢ocuklarinin % 69,41 okullara devam etmistir (OECD,

2007h).

Okullagma oranlarinin ve siiresinin geligmis iilkeler ile kiyaslandiginda oldukg¢a geride
oldugunun farkinda olan Tiirkiye hem okullagma oranin1 hem de okullagsma siiresini?
gelistirmek i¢in 1990’larin ikinci yarisindan itibaren bircok proje ve program
gelistirmistir. 1997 yilinda baslatilan Egitimde Cag1 Yakalama 2000 Projesi ve 1998°de
baslatilan Temel Egitim Projesi I ile okullarin fiziksel imkanlarin1 gelistirerek ve yeni
okullar yaparak oOzellikle egitime erisimde dezavantajli bolgelerde, yoksul gecekondu

bolgeleri ve yoksul kirsal bolgelerde okullasma oranini, okulda kalma stiresini, 6zellikle

2! Okullasma siiresi 1990 yilinda 5.37 yil, 2000 yilinda 5.97 yildir (erkeklerde 7,01 kizlarda 4.96) (OECD,
2007b: 21). Bu oran geligmis iilkelerin ortalama okullagma siiresinin yarisi civarindadir.
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kiz ¢ocuklarinin okullagsmasini arttirmak hedeflenmistir (World Bank, 1998: ss. 1-2).
2000’li yillar boyunca uygulanan Temel Egitim Projesi I ve II, Temel Egitimi
Destekleme Programi ve Ozellikle UNICEF rehberliginde gelistirilen Haydi Kizlar
Okula Kampanyasi, DB destekli Sosyal Riskleri Azaltma Projesi kapsaminda uygulanan
Sartli Nakit Sistemi®®, Ilkégretim Ogrencilerine Ucretsiz Ders Kitabi Temini Projesi
gibi caligmalar, Ozellikle kiz c¢ocuklart ve dezavantajli bolgelerdeki cocuklarin
okullasmasinda onemli katkilar1 olmustur. Bu c¢alismalar sonrasinda hala okullasma
oranlar1 ve siireleri hedeflenen rakamlardan uzak kalmis, bolgeler arasi esitsizlik gibi
sorunlar ¢oziilmese dahi, 6nemli gelismeler saglanmistir. 2010 yilina gelindiginde hala
Turkiye’nin okullagma orani ve okullasma siiresi referans olarak aldigt AB ve OECD
ortalamalarinin hayli altindadir. Tiirkiye’de niifusun %90’ 1mnin egitime katilim siiresi
ortalamasi (yedi yil), OECD ve AB ortalamasinin (on ii¢ yil) yarisit civarindadir
(OECD, 2010).

Kiz ¢ocuklarin okullasmasi konusunda ilkégretimdeki dezavantaj Tiirkiye ortalamasi
dikkate alindiginda 2011 yili itibari ile ortadan kalkmustir (Tablo 5). Bolgelerarasi
okullagsma oranlarindaki esitsizlik sorunlari konusunda énemli gelismeler saglanmistir.
Ancak bazi illerde okullagma orani %95’lerin altinda, Tiirkiye ortalamasinin sekiz puan
uzagindadir. Okullagsma oranin en diisiik oldugu iller, sasirtict bir sekilde, Dogu ya da
Giineydogu Anadolu bélgelerindeki iller degil, Yozgat ve Cankir1 gibi i¢ Anadolu
Bolgesindeki illerdir (Tablo 5). Bolgesel bazli kiz ¢ocuklarmin okullagsmasindaki
dezavantaji hemen hemen ortadan kalkmig fakat bolgesel bazli okullagma sorunu —

cinsiyetten bagimsiz olarak- bazi illerde var olmaya devam etmektedir.

> DB tarafindan Sosyal Riski Azaltma Projesi kapmasinda uygulanan Sartli Nakit Transferi Projesi,
yoksul ¢ocuklarin ve kiz ¢ocuklariin okullagmasi ve okula devamini saglamada olduk¢a olumlu bir etkisi
olmustur. 2003-2007 yillar1 arasinda DB projesi olarak uygulanmis olan ve sonrasinda basarisi nedeniyle
Sosyal Yardimlasma ve Dayanisma Genel Miidiirliigli biinyesinde Sosyal Riski Azaltma Projesi Birimi
tarafindan uygulanmaya devam bu Proje, cocuklarmn okula diizenli devami karsiliginda ilkdgretim ve
ortadgretimde dgrenim goren cocuklar igin annelerine, ciizi maddi nakit yardimi saglanmaktadir. Iki
milyondan fazla ¢ocugun faydalandigi bu uygulamada ilkdgretimdeki erkek d6grenci i¢in 30 TL, kiz
ogrenci icin 35 TL ortadgretimdeki erkek ogrenci igin 45 TL, kiz &grenci ig¢in 55 TL aylik 6deme
yapilmaktadir (Celik, 2011).
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Tablo 5. Okullagma diizeylerinde kizlarin erkeklere orani

Yil Ilkogretim | Ortadgretim
2000/01 | 89,64 74,41
2005/06 | 93,33 78,76
2006/07 | 94,11 79,65
2007/08 | 96,39 85,81
2008/09 | 97,91 88,99
2009/10 | 98,91 88,59
2010/11 | 100,42 88,14

Kaynak: (MEB 2011a).

Tablo 6. 2009/10 ve 2010/11 yil1 verilerine gore ilkogretimde okullagsma orani en diisiik iller

2009/10 2010/11

iller Genel | Erkek | Kiz | Genel | Erkek | Kiz

Hakkari | 90,23 | 90,64 | 89,81 | 92,38 | 92,06 | 92,72

Bitlis 93,59 | 94,57 | 9255|9550 | 95,89 | 95,08

Van 93,94 | 9584 |91,95| 9529 | 96,29 | 94,25

Tokat 93,39 | 93,67 | 93,10 | 94,78 | 95,00 | 94,56

Cankirn | 89,12 | 89,06 | 89,18 | 91,55 | 91,57 | 91,54

Yozgat | 90,03 | 90,20 | 89,85 | 91,48 | 91,76 | 91,19

Kaynak: Celik (2011)

Okullagsma oranlarini ve egitimde kaliteyi arttirmak icin takip edilen bir diger strateji ise
DB ve AB projeleri ile yeni binalarin yapimi, eskilerin yenilenmesi ve egitim
materyallerinin satin alinarak ikili 6gretim, birlestirilmis sinif uygulamalar1 ve siif
mevcutlarinin azaltilmas1 ve teknolojiyi etkin kullanmadir. Buna ilaveten tasimali
egitim ve YIBO uygulamasi ile kirsal kesimdeki cocuklara daha kaliteli egitim imkan

sunmak hedeflenmistir.

Bakanlik “okulu bulunmayan, niifusu az ve daginik yerlesim birimlerindeki ilkdgretim
cagina gelmis cocuklar ile birlestirilmis sinif uygulamasi yapan okullarda bulunan
Ogrencilerin, daha kaliteli egitim 6gretim imkanina kavusturulmasi, egitimde firsat ve
imkan esitliginin saglanmasi, 8 yillik zorunlu ilkdgretimden herkesin esit sekilde
yararlanmas1” (MEB 2008a) i¢cin 1989-1990 doneminde iki ilde 300 civarinda
O0grencinin taginmasi ile baslayan tasimali egitim uygulamasi 1995-1996 yilinda 100
bine yakin 6grencinin daha biiyiilk merkezlere tasinmasi ile yayginlasmistir. 2000’1i
yillarda ise yaklasik 600 bin 6grenci niifusu az ve daginik yerlesim birimlerinden daha

merkezi yerlere tasinmistir (MONE, 2001, s.42). 2009-2010 egitim 6gretim yilinda, 80
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ilde; 5.697 merkez okula 38.836 yerlesim biriminden 667.180 ilkogretim Ogrencisi
giiniibirlik tagimistir (MEB 2010a, s. 48).

Niifusu az ve daginik yerlesim birimlerindeki ¢ocuklarin egitime erisimini saglamak
i¢in bir diger yontem de YIBO uygulamasidir. “1739 sayili Milli Egitim Kanununun 25.
maddesi ve 222 sayili Ilkdgretim ve Egitim Kanununun 9. maddesi hiikiimleri
geregince; niifusu az ve daginik olan yerlesim birimlerinde bulunan ilkogretim
cagindaki c¢ocuklar ile maddi imkanlardan yoksun ailelerin c¢ocuklarina c¢agdas
ortamlarda egitim-6gretim vermek amaciyla yatili ilkogretim bolge okullart agilmigtir”
(MEB 2010a, s.47). 2000-2001 yilinda 452 YIBO ve PiO’da 253.919 6grenci egitim
gorirken 2009-2010 yilinda ise 574 YIBO’da 265.285 6grenci egitim gormiistiir. Hem
bakanlik belgeleri hem de OECD raporu, daha kaliteli egitim adina tasimali ve yatililik
uygulamalarin1 desteklemektedir. Hatta OECD ekibi bu okullarin oldukga kaliteli egitim
imkanlarina sahip oldugunu, ¢ocuklarin kirsal bdlgede sahip olmayacaklari imkanlara
sahip olduklarin1 ve ¢ocuklarin bu okullardan gayet memnun olduklarim1 belirtmistir

(OECD, 2007b).

Tasimali egitim ve YIBO uygulamalarinin bazi olumsuz etkileri de vardir. Birlestirilmis
smiflart kapatmak ve seyrek niifuslu bolgeleri tasimak Oncelikli olarak taginan
merkezlerdeki smif mevcutlar1 ve ikili 6gretim yapan okul sayisimi artirmistir. 2000-
2001 yilinda yaklasik yirmi bin civarinda birlestirilmis sinif varken bu say1 2003-2004
doneminde 17.636’ya inmistir. Sekiz yillik egitimin basladig: tarihten 2002 yilina
kadarki surecte 10.481 okul kapanmistir (OECD, 2007b). 2009 yilinda bakanlik
tarafindan yapilan bir agiklamaya gore kirsal alanda yirmi binden fazla okul atil
durumdadir (Giir ve Celik, 2009, s.18). Dahasi, Adalet ve Kalkinma Partisi
hikumetleri dénemlerinde 2009-2010 yilina kadar yaklasik 2000 civarinda yeni
ilkdgretim okulu yapilmasina ragmen, 2000-2001 yilinda 36.072 olan resmi ilkdgretim
okulu sayis1 2009-2010 yilinda 33.310’a inmistir (EURYDICE, 2010). Diger bir sorun
teskil eden nokta ise oldukcga kiigiik yastaki ¢ocuklarin ailelerinden ayr1 kalmasi ya da

her giin belirli bir siire arag ile yolculuk etmesidir. Son olarak kirsal bolgedeki okullarin
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kapatilmasi ile okul-gevre arasindaki bag koparilmakta ve okullar lzerinden yirlyen
bir¢ok iliski yok olmaktadir (Diilger, 2004).

3.6.2. Okul Kaynaklarinda Yasanan Gelismeler

Temel politika belgelerinde okullarin fiziksel ve teknolojik kapasitesi, simiflarin
biiyiikliigli, 6gretmen-6grenci oranlariin hem okullasma hem de egitimin kalitesi
konusunda belirleyici oldugu siklikla vurgulanmistir. Bu yaklasim nedeniyle, egitimin
kalitesini  gelistirmek i¢in okul kaynaklarmi gelistirmeye yoOnelik projeler
gelistirilmistir. Ikili &gretimi ve simif mevcutlarim azaltmak, okullarin fiziksel ve
teknolojik kosullarini gelistirmek, 1990’larin ortasindan itibaren hazirlanan proje ve
belgelerin merkezindedir. 1998 yilinda uygulanmaya konan TEP I ve 2000’li yillarda
uygulanan AB ve DB projeleri ile birlikte okullarin fiziksel ve teknolojik imkanlarinda
oldukc¢a onemli gelismeler yasanmistir. Devlet kaynaklarina ek olarak saglanan cesitli
kaynaklar ile 2002-2009 yillar1 arasinda 142.643 yeni derslik yapilmigtir. Bu donemde,
tim kademelerde yaklagik 5500 okul yapilmistir. Son on yilda ozellikle egitim
teknolojilerine yatirim yapilmis ve bunun sonucu olarak, sekiz derslik ve Gzeri
okullarin hepsine bilisim teknolojisi sinifi kurulmus, dahasi tiim okullara internet
baglantis1 saglanmistir. Buna ilaveten, on bes bine yakin fizik, kimya, biyoloji, fen,
mesleki uygulama, ortak laboratuar ve yabanci dil laboratuari ile alti bine yakin

kiitiiphane kurulmustur (MEB, 200943, s. 14).

Son on yilda dzellikle okullarin teknolojik altyapisinin gelismesi, BIT ile miifredatlarin
birlestirilmesi ve dgretimde BIT’in etkin kullaniminim egitimin kalitesini gelistirecegi
varsayimi ile birlikte, okullarda teknolojiyi gelistirmeye yonelik yogun ¢abalar
sergilenmistir. Okullarin teknolojik altyapisini gelistirmek i¢in -bilgisayar, projeksiyon
cihazi, akilli tahta vb.- sadece devlet kaynaklar1 kullanilmamis, buna ilaveten yerel
yonetimler, okul-aile birlikleri, velilerden saglanan kaynaklarla siniflarin teknolojik
imkanlar1 zenginlestirilmistir. 61. Hiikiimet Programi (2011), Adalet ve Kalkinma
Partisi hikimetleri doneminde yaklasik bir milyon bilgisayarin okullara génderildigini
belirtmistir. Dahasi, okullardaki teknolojik imkanlar1 ¢ok daha fazla gelistirecek, tim

smiflart (okuldncesi, ilkdgretim ve ortadgretim dahil) bilgisayar, projeksiyon cihazi ve
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akilli tahta ile donatacak olan Firsatlari Artrma Teknolojiyi lyilestirme Hareketi
(FATIH) projesi uygulanmaya baslanmistir. Bu proje kapsaminda, tiim dgrencilere
tablet bilgisayar dagitilmasi, ders kitaplarinin elektronik formata doniistiirimesi ve

projenin {i¢ y1l i¢ginde tamamlanmasi planlanmlstlrza.

Bu teknolojik yatirimlar sonrasinda bilgisayar basina diisen 68renci oranlar1 Tiirkiye
ortalamasi ilkogretimde 30,9 ve ortadgretimde 27,3’dilir. Bilgisayar basina diisen
ogrenci oranlari iller arasinda asir1 farklilasmaktadir. Ozellikle niifusu daha az olan
illerde bilgisayar basina diisen dgrenci sayist hayli azdir. ilkdgretimde Tunceli,
Bayburt ve Artvin’de 13’den az Ogrenciye bir bilgisayar diiserken, Bursa ve

Gaziantep’te 50 ve lizeri 6grenciye bir bilgisayar diismektedir (DPT, 2011).

Turkiye’de 2000’li yillarin baslarinda ve ortalarinda simif mevcutlarmin biiytkligi
otuz ile OECD ortalamasinin iizerinde, hatta sinif mevcutlart en yiiksek olan tilkelerden
birisiydi. Tiirkiye’nin ortalama siif biiyiikligii 2003-2004 yilinda 29,6 iken OECD
ulkelerinde ilkokul i¢in 21,9 ortaokul i¢in 23,6’dir. Bu dénemde Japonya’da siniflarin
ortalama buyiikliigii 28,7; Kore’de ise 35,7 dir. Akdeniz ve Guney Avrupa Ulkelerinde
siiflarin biiyiikliigii ¢ok daha kiiguktlr: Yunanistan’da 17,5; italya’da 18,1; ispanya’da
19,4 ve Portekiz’de ise 18,7 dir (OECD, 2007b, s. 45). Fakat yukarida da ifade edildigi
tizere son on yilda, okullarin fiziksel kapasitesini gelistirmek i¢in yapilan yeni
derslikler ve okullar sonrasinda, okullasma oranlarinin biiylimesine ragmen, smnif
mevcudu ortalamasi diimiis (bkz. Tablo 7) ve 2010-2011 yili verilerine bakildiginda
ilkdgretim diizeyinde OECD ortalamasina biraz daha yaklasilmistir.

2 Ayrintih bilgi, projenin resmi web sayfasindan elde edilebilir: http://fatihprojesi.meb.gov.tr/site/
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Tablo 7. Sube, Ogretmen ve Sube Basina Ogrenci Sayilari

iIkogretim Ortadgretim

Sube | Ogretmen | Derslik | Sube | Ogretmen | Derslik
2000/01 | 30 30 40 27 17 43
2005/06 | 27 27 35 29 16 31
2006/07 | 27 26 34 29 16 31
2007/08 | 27 24 33 28 15 29
2008/09 | 25 23 32 27 17 31
2009/10 | 25 22 32 26 18 33
2010/11 | 25 21 31 27 18 34

Kaynak: Celik (2011)

1990’larin ortalarindan itibaren hazirlanan proje ve programlarin ana hedeflerinden biri
sinif mevcutlarint azaltmak, ikili 6gretimi ortadan kaldirmaktir. Bu anlamda yiirtitiilen
calismalar sonrasinda sinif mevcutlart 2011 yilinda 25’e inmistir (Tablo 7). OECD ve
AB ortalamasi ile kiyaslandigi takdirde Tiirkiye’deki ortalama sinif mevcudu yiiksektir:
OECD ortalamasi, ilkokul i¢in 21,4; ortaokul i¢in 23,7’dir. AB ortalamasi ise ilkokul
icin 19,8; ortaokul i¢in ise 21,9’dur. Fakat sinif biiyiikliikleri, uluslararasi ¢aligmalarin
en basarili lilkeleri olan Japonya ve Kore’de ise Tiirkiye’deki sinif biiyiikliigiinden hayli
fazladir: Japonya’da ilkokul i¢in 28, ortaokul i¢in 33’diir. Kore’de ise ilkokul i¢in 28,6;
ortaokul i¢in 35,1°dir (OECD, 2011, s. 402).

Tirkiye’de simif mevcutlar1 ile ilgili olarak asil sorun simif mevcutlarinin biiytlik
olmasindan ziyade, sinif biiyiikliiklerinin ve 6gretmen 6grenci oranlarinin bolgeler ve
iller arasinda, hatta ayni il ve ilge icinde dahi asir1 farklilik gdstermesidir. Ornegin
Istanbul sinif biiyiikliigii ortalama 35 ile en yiiksek olan il ilen Bayburt ise smif
biiyiikliigii ortalama 13’tiir (bkz. MEB, 2010b). Son yillarda okullarin fiziki kapasitesini
gelistirmek i¢in yapilan calismalar sonrasinda, hizli demografik doniisiim yasanan
yerlerde smif mevcutlarmin biiyiikliigiinde hizli bir azalma yasanmistir. Ornegin,
Istanbul’da sinif mevcudu ortalamasi 2006-2007 ve 2007-2008 yillarinda ortalama 40
iken, bu oran 35’¢ inmistir (Celik, 2011). Dahasi, 6zellikle kentin go¢ alan yoksul
kesimlerinde, simif mevcutlar1 daha da biyimektedir. Calisma kapsaminda, Ankara

ilinde ziyaret edilen okullarin mevcutlari 25 ile 50 arasinda degisdigi goiirlmiistiir.
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Son yillarda, 6gretmen istihdaminda yasanan gelismeler sonrasinda, 2000-2001 yilinda
30 olan dgretmen/6grenci orani, 2010-2011 yilinda 21°e¢ inmistir. OECD ve AB
ortalamalari ile kiyaslandiginda, Tiirkiye’deki 6gretmen/dgrenci oran1 yiiksektir. ilkokul
dizeyinde OECD ortalamasi 16; AB ortalamasi ise 14,5; ortaokul duzeyinde OECD
ortalamasi 13,5; AB ortalamasi ise 11,5°dir (OECD, 2011). Tiirk egitim sistemindeki
temel sorun 6gretmen/dgrenci oraninin bilyiikliigiinden ziyade, bu oranin bolgeler, iller
ve okullar arasinda farklilasmasidir. Ornegin, Bayburt’ta dgretmen 6grenci oran1 15
iken, bu oran Istanbul’da 28, Sanlurfa’da 33 ve Gaziantep’te ise 30’dur.
Ogretmen/6grenci oraninin esitsiz dagilimina, bazi bolgelerde asir1 yiiksek olmasina
ragmen, son yillardaki 6gretmen istihdam politikalarinin bir sonucu olarak, 6zellikle
Dogu ve Giineydogu Anadolu Boélgelerinde Ogretmen/6grenci oranlarinda oldukca
onemli gelismeler saglanmistir. Ornegin, 2006-2007 yilinda Sirnak’ta 47, Hakkari, Van
ve Urfa gibi yerlerde ise 40’1 {izerinde olan 6gretmen 6grenci oranlar1 (MEB, 2007a)

35’ten asagiya inmistir.

Okul kaynaklar1 olarak tanimlanacak olan, okullarin fiziksel altyapisi, teknolojik
donanimi, siniflarin biiyiikligii, 6gretmen-6grenci oranlari, daha 6ncede ifade ettigimiz
lizere, egitim sisteminin kalitesini ve Ogrenci performansini dogrudan agiklayan bir
faktor degildir. Sinif mevcutlarinin, 6gretmen/6grenci oranlarinin azalmasi, okullarin
fiziksel ve teknolojik imkanlarinin gelismesi, basari/kalite iizerinde dogrudan etkisi
olmasa dahi olumlu ¢alismalardir. Bu anlamda Tiirkiye son yillarda yaptig1 ¢alismalarla
egitim gostergelerini  gelistirme yoniinde Onemli c¢alismalar yiiriitmistlir. Fakat
okullasma ve okul kaynaklarin1 gelistirme konusunda yapilan calismalarda iki ¢nemli
sorun vardir: ilki, okullarin beseri ve fiziki kaynaklar1 bolgeler, iller ve okullar arasinda
asirt farklilagsmasi, yani kaynaklarin esitsi ve dengesiz dagitimidir. Kamu tarafindan
saglanan egitim sisteminde birilerinin kamu kaynaklarindan daha fazla faydalanmasi ve
bazilarinin ise beseri ve fiziki kaynaklardan yoksun olmasi toplumsal adalet adina
onemli bir sorundur. Ikinci bir nokta ise hem ulusal hem de uluslar aras1 belgelerde ve
projelerde egitimin kalitesinin okullarin nicel gostergelerinin gelismesi ile saglanacagi
varsayimi ile birlikte son yillarda oldukga biiyiik finansal ve beseri kaynaklar nicel
gostergeleri gelistirmek icin kullamlmustir. Ozellikle okullara gereginden fazla

teknolojik yatirim yapilmistir.
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3.7. EGITIiM SISTEMININ YONETIMiINDE YASANAN DONUSUMLER

Egitimin yonetiminin ademi merkezilesmesi kiiresel reform modellerinin en temel
bilesenlerindendir. Bundan dolayr uluslararast kuruluslar tiim proje Onerilerinde
sistemin ademi merkezilesmesini, yerellesmesini, okuldan yOnetim anlayiginin
gerceklesmesini proje bilesenlerinden biri olarak tanimlar (bkz. Support to Basic
Education Programme, 2003). Tiirkiye’de uluslar aras1 kuruluslarin 6neri ve projelerine
ilaveten hiikiimet programlar1 ve kalkinma planlar, egitim bakanlig1 tarafindan
hazirlanan ¢esitli egitim plan ve programlari, Oncelikli olarak egitim sisteminin asir
merkeziyetciligini elestirmistir. Ornegin Diinya Bankasi raporu (2005) egitim
sistemindeki kararlarin tamamina yakininin merkezi olarak alindigini belirtmistir. Bu
raporlar, Bakanlhigin asirt merkeziyet¢i, parcali ve hantal yapisinin projelerin
uygulanmasinda bir¢ok soruna neden oldugu, projelerin etkinligini azalttigi, proje final
raporlarinda ifade etmislerdir (bkz. Support to Basic Education Programme, 2007;
World Bank, 2004; 2008).

Egitim sisteminin agir1 merkeziyetgiligini elestirilen ulusal ve uluslar arasi belgeler,
okullarin kendi personelini segme, miifredat belirleme gibi konularda sisteminin ademi
merkezilesmesi adina illere ve okullara yetki devri konusunda ¢aligmalarin yapilmasi
gerektigini belirtmislerdir. Egitim sisteminin ademi merkezilesmesi Tiirkiye’nin genel
kamu reformu tartismasi gergevesinde ele alinan ortak bir taleptir (6rn. DPT, 2000,
2006; Diilger, 2002; 60. Hiikiimet Programi, 2007, MEB, 2009c; OECD, 2007b;
Support to Basic Education Programme; 2003; World Bank, 2005) Fakat tim bu
Onerilere, hazirlanmig plan ve programlara ragmen Bakanligin merkez teskilatini
sadelestirme, yonetim ve karar alma mekanizmalarini merkezilestirme konusundaki
ikircikli tavir devam etmistir. Ornegin, Milli Egitim Bakanligi 2010-2014 Stratejik Plan:
bir yandan hiikiimet programlari, kalkinma planlari, Milli Egitim Sura’larinda belirtilen
Oneriler cercevesinde egitim sisteminin yeniden yapilandirilmasindan bahsederken,
diger yandan bakanlik merkez biirokrasinin asir1 biiyiik yapisinin kii¢iilmesi konusunda
cekingen bir tutum sergilemistir: “Egitim sisteminin yOnetsel {ist yapisinin sorgulanmasi

ve problem olarak tanimlanmasinda sorun, Bakanlig1 kii¢liltmek ya da biiyiitmek degil,
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temel islevlerini etkin ve verimli olarak yiirlitmesini saglayacak teskilat yapisinin

olusturulamamas1” olarak tanimlamistir (2009c¢, s.185).

14.09.2011 tarihinde yayimlanan 652 sayili Milli Egitim Bakanlhigi Teskilat ve
Gorevleri Hakkinda Kanun Hiikkmiinde Kararname ile birlikte Bakanlik merkez
teskilatinin yapist koklii bir doniisiim yasamistir. Kanun Hiikmiinde Kararnamenin
yayimlanmasindan 6nce on altt ana hizmet on {i¢ yardimci hizmetlerle ilgili genel
miidiirliik, buna ilaveten Talim Terbiye Kurulu Bagkanlig1 ve bir¢ok baska kurul ve
miisavirlikten olusan Milli Egitim Bakanligi Merkez Teskilati’nin asir1 biiyiik ve parcali
bir yapis vardi. Ornegin, Ortadgretimden sorumlu alt1 farkli genel miidiirliik vardi. Bu
genel miidiirliiklerden besi egitim ile —Kiz Teknik, Erkek Teknik, Ticaret ve Turizm,
Din Isleri ve Ciraklik ve Yaygm Ogretim- ilgiliydi. Bu parcali yap1 koordinasyon
eksikligine, islemlerin tekrarma ve diger bir¢ok soruna neden olmaktaydi. Kanun
Hiikmiinde Kararname oncelikli olarak biirokratik islemlerin hizlanmasini, parcali ve
daginik yapiyr ortadan kaldirmayr hedeflemistir. Bunun sonucu olarak 40’a yakin
hizmet biriminden olusan bakanlik merkez teskilati, 10 ana hizmet genel miidiirliigii iki
yardimci hizmet genel miidiirliigli olmak {izere toplan 19 hizmet birimi seklinde yeniden
yapilandirilmistir. Kanun Hilkmiindeki Kararname ile bakanligin merkez teskilati
sadelesmistir. Ancak Kararname ile karar alma mekanizmalarinda herhangi bir yapisal
doniisiim yasanmamustir. Personel istihdami, miifredat, okullarin finansmani gibi gesitli

konular hala merkezi olarak planlanmaktadir.

Egitim sistemindeki merkeziyet¢i yapinin goriildiigii en temel noktalardan biri de
Ogretmen istihdami, yer degistirmesi ve okul yoneticilerinin secimi gibi personel ile
ilgili islemlerdir. Ogretmenlerin her tiirlii atama ve yerlestirme islemleri merkezi®*
olarak gergeklesmektedir. Tiirkiye’de 6gretmen istihdami merkezi olarak diizenlenen
Kamu Personeli Se¢me Sinavi (KPSS)’'nda elde edilen puan istiinliigline gore
yapilmaktadir. Ogretmen yer degistirme siireci de benzer sekilde hizmet puanlari

{istiinliigiine gdre merkezi olarak gergeklesmektedir (Ozoglu, 2010).

411 milli egitim miidiirliikleri, gérevlendirme ile 6gretmenlerin yerlerini degistirebilmekte, bir okulda
calisan bir 6gretmeni farkli bir okulda gorevlendirebilmektedir.
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Okul yoneticilerinin atanmasi ve yer degistirmesi de merkezi olarak yapilmaktadir.
Okul yoneticileri atamasi egitim sisteminde 6énemli bir sorun olmustur. Zaman zaman
cikarilan MEB yonetici atama yonetmelikleri, kayirmaciliga imkan tanidigr gerekgesi ile
baz1 egitim sendikalari, ilgili yonetmeliklerin iptali ve yiirlitmenin durdurulmasi igin
Danistay’a dava agmislardir. Egitim yOneticisi atanmasinda takip edilen son yontem ise
oldukca nesnel bir sekilde degerlendirilen, ¢oktan se¢meli sorulardan olusan Egitim
Kurumlar1 Miidiir Bagyardimcilig1r ve Miidiir Yardimciligi/Miidirliik Segme Sinavinda
elde edilen puana gore yapilmaktadir. Miidiir yardimcist olarak ilk atamada tek kriter

merkezi sinavda alinan puandir (MEB, 2011c).

Tirkiye’de ogretim yontemleri ve miifredatlarda merkezi olarak belirlenmektedir.
Mifredat reformu ile birlikte daha esnek bir programin olacagi belirtilmisti. Ancak
miifredatlar ve ders kitaplar1 merkezi olarak hazirlanmistir. Dahasi, hazirlanan 6gretmen
kilavuz kitabi ile birlikte bir 6gretmenin bir ders boyunca yapmasi gereken her aktivite
kilavuz kitapta son ayrintisina kadar tanimlanmistir. Ornegin, MEB okullarinda
kullanilan birinci smif matematik dersi kitabinda bir sayisinin 6gretiminde 6gretmenin

ne yapmasi gerektigi su sekilde anlatmistir:

Ogretmen eline 1 tebesir, 1 sinif defteri gibi nesneler alarak 6grencilere gosterir ve
sOyle soyler:

1 tebesir
1 sinif defteri

Ogretmen, dgrencilerden benzer nesneleri gdsterip sayilarini sdylemelerini ister.
Ancak 6grencilerin her biri ayr1 nesneler géstermek zorundadir. ..

Ogretmen “Buldugunuz nesnelerin sayisini gosteren bir isaret var midir? Biliyor
musunuz?” der. Goniillii 6grencilere soz verir ve bildikleri isareti gostermelerini
ister....

Ogretmen once kendisi gostermek kosuluyla dgrencilere parmakla havada, sonra
fasulye, ip, boncuk gibi nesnelerle siranin iizerinde 1 rakamini yazdirir.

Ders kitabinin 12. sayfasindaki etkinlikler, 6grencilerle incelenir. Caligma kitabinin
11. sayfasindaki kutunun igine 1 rakami yazdirilir. Ogretmen, ¢alisma kitabindaki
sorular1 okur ve dgrencilerden yanitlamalarini ister... (Ogiin, Pektas ve Serfigeli,
2009, s. 31).
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Birinci simif matematik kilavuz kitabi, derste yapilacak tiim etkinlikleri ayrintili bir
sekilde tasvir etmistir. Bu kitaplarda dersin siiresi, derse baslangi¢c i¢in sorulmasi
gereken sorular, kag Ogrenciye hangi sorunun sorulacagi, degerlendirmenin nasil
yapilacagi vb. ayrintili olarak tanimlanmistir. Farkli derslerde de O6gretmenin derste

yapacagi her sey ayrintili olarak tasvir edilmistir.

Ders planlan ve kitaplarda 6gretmenin “hata” yapmasina izin vermeyecek sekilde son
ayrintisina kadar tanimlanmistir. Bu kadar ayrintili olarak tanimlanmis kilavuz ve ders
kitaplar1 ¢alismamizda da goriildiigii tizere 6gretmenler tarafindan begenilmektdir. Her
ne kadar miifredat reformlarinda, derslerde orneklerin yerellestirilecegi, 6gretmenlerin
yeni etkinlikler hazirlayacagi belirtilmis olmasma ragmen uygulamada kitaplarin ve
miifredatlarin etkin bir sekilde takip edildigi ¢alismamizda gozlenmistir. Dahasi
ogretmenler ders planlar1 ve kitaplarda bir degisiklik yapmay: tercih etmedikleri ve
yapmakta istemedikleri gOriilmiistiir. Miifredat reformu pilot uygulamasi siirecinde
yapilan ¢alismalarda, egitim miifettisleri, 6rnekleri yerellestirmedikleri, miifredat1 yerel
ve bolgesel unsurlara indirmedikleri belirtilerek Ogretmenleri elestirilmislerdir

(EARGED 2005b; 2005c¢).

Miifredatlarin ve ders kitaplarinin dersleri son ayrintisina kadar tanimlamasini
politikacilar, egitim biirokratlar1 ve egitimciler farkli gerekcelerle istemektedir.
Anderson-Levitt (2003) miifredatlarin ve ders kitaplarinin son ayrintisina kadar
tanimlanmasinda iki 6nemli gerekg¢eye dikkat ¢eker: 6gretmenlerin bilgi ve diizeylerinin
yetersizligine yonelik inancin politikacilar ve politika yapicilarda var olmasi; derslerde
anlatilacak olan her ayrintinin ¢esitli nedenler dolayisiyla denetlenmek istenmesi.
Benzer bir sekilde Tiirkiye’de derslerde “sakincali ve farkli” agiklamalarin ¢ocuklara
yapilmasini engellemek ve 6gretmenlerin niteliginin sorunlu oldugu, dn-tanimli plan ve
kitap kullanimmin en temel nedenidir. Ogretmenlerin de bu yonde algis1 vardir: farkls
zamanlarda yaptigim goriismelerde kimi O6gretmenler, baz1 6gretmenlerin 6gretmenlik
becerilerinin ¢ok yetersiz oldugunu ve bu kadar ayrintili bir kitabin mutlaka gerekli
oldugunu belirtmislerdir. Buna ilaveten ¢aligma kapsaminda yaptigimiz goriismelerde
ogretmenler, merkezi sinavlarda 6grencilerin dezavantajli olmamasi, 6grenci ve velisi

karsisinda sorun yasamamasi i¢in miifredat1 ve kitaplar1 ayrintili olarak takip ettiklerini
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belirtmislerdir. Bir diger neden ise patrimonyal ve asirt merkezi, her seyi denetleyen
devlet geleneginin hakim oldugu siyasal kiiltiirde, bireylerin karar vermeden ¢ekinmesi,
onlarin asir1t merkezi yapiy1 onaylamasini pekistirmektedir. Kiiltiirel olarak, 6gretmenler
ders plam1 hazirlama ve planlarda degisiklik yapma konusunda isteksiz
davranmaktadirlar. Bunun en somut Orneklerinden biri ise sudur: 1995 yilinda
miifredatlarin yerellestirilmesi konusunda yiiriitiilen pilot c¢alismada Ankara’daki
ilgelerin cogu miifredat gelistirme calismalarina katilmamais, yalnizca iki ilge bu yonde

bir ¢calisma hazirlamistir (EARGED, 1997).

Egitim sistemindeki merkeziligin bir diger gostergesi ise ilist 6grenime dgrenci segme ve
yerlestirme silirecinde sinavlarin belirleyiciligidir. Ortadgretime ya da yiiksekogretime
ogrenci se¢me ve yerlestirme icin merkezi olarak diizenlenen OKS/SBS ve OSS, YGS
ve LYS gibi merkezi sinavlar kullanilmaktadir. Merkezi olarak diizenlenen bu sinavlar
sonrasinda Ogrenciler puan {istlinliigi ve tercihlerine gore merkezi olarak bir iist
O0grenim kurumuna yerlestirilmektedir. Bu merkeziyetci yaklagim okullarda 6grencilerin
dlgme ve degerlendirme siirecinde de goriilmektedir. Ogretmenin ka¢ soru sormasi
gerektigi, sorulart nasil hazirlayacagi yonetmeliklerde tamimlanmistir. Ornegin
ilkogretimde klasik sinavda iig, ortadgretimde bes sorudan az olmayacagi, ¢oktan
secmeli, eslestirmeli, kisa cevapli agik uglu, dogru/yanlig, tamamlamali ve benzeri sinav
tiirlerinde soru sayisinin ¢ok ve sorularin kisa cevapli olmasi, sinavda “agirlik bir 6nceki
islenen konulardan olmak kaydiyla geriye dogru azalan bir oranda” hazirlanmasi,
miizik, beden egitimi gibi dersler haricinde her bir dersten donemde en az birinin ortak

olarak yapilmasi gerektigi belirtilmistir (MEB, 2008c; 2008¢).

Esitlik ve adaletin saglanmasi, nepotizm (kayirmacilik) ve klientalismi engellemesi igin
Ogretmen ve idareci atama ve yer degistirme islemlerinde merkezilik daha da artmakta,
Ogrencilerin bir {list Ogrenime yerlesmesinde tiim kademelerde merkezi sinavlar
kullanilmaktadir. Dahasi, miifredatlar ve ders kitaplar1 bir degisiklik yapilmadan sonuna
kadar takip edilmekte; 6gretmenlerin 6lgme degerlendirme uygulamalar1 yakin takibe
alinmaktadir. Merkezilesme, Tiirkiye’de politik programlarin ve projelerin aksine, hem
politikacilar hem de toplumun farkli kesimleri tarafindan ozellikle arzulanan bir

unsurdur. Nepotizm ve Klientalism korkusuna ek olarak, gicli merkezi devlet
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anlayigindan gelen kiiltiirde, iktidar yetkilerini paylasma konusunda cimri davranmasi,
buna ilaveten patrimonyal kultirtiin sonucu olarak kitlelerin kendilerinin karar almak ve
kararlar1 uygulamak yerine her seyi devletten beklemesi; merkezi denetimin azaldig,
daha yerelden yonetim siirecinde iilkenin bdliinecegi, “sakincali” diisiincelerin
yayilacagi korkusu merkeziligin giderek biiyiimesini pekistirmektedir. Bunun sonucu
olarak da, egitim kararlarinin alinmasinda, egitim personelinin istihdaminda ve yer
degistirmesinde, 6gretim miifredatlarinin hazirlanmasinda, 6lgme ve degerlendirmede
merkezilesme zaman icinde daha da biiyiimiistiir. Ozellikle nepotizm ve klientalism,
buna ilaveten asir1 merkezi devletgilik ve patrimonyalizm ile cevrili sosyo-politik
yapida, esitlik ve adaletin saglanmasi ve kayirmaciligin engellenmesi, diger yandan
kisilerin karar almaktan, hatta kendilerine sunulan yetkileri kullanmaktan cekinmesi

egitim sisteminin yonetimindeki merkeziligi pekistirmistir.

3.8. EGITIMDE KALITE SORUNU

Son on yilda okullarin fiziki ve begeri kaynaklarin1 gelistirmeye, miifredat ve 6gretim
yontemlerini yenilemeye yonelik birgok ¢alisma yapildigi belirtilmisti. Ozellikle egitim
sistemine iliskin nicel gostergelerde, okullagsma oranlarini gelistirme, sinif mevcutlarini
ve Ogretmen/0grenci oranlarini azaltma okullarin fiziki ve teknolojik altyapilarini
gelistirme, Ogretim yontemlerini ve miifredatlar1 yenileme konusunda uluslararasi
kuruluslarin beseri ve finansal destegi ile bircok 6nemli ¢alisma yapilmistir. Tiim bu
caligmalarin egitim kalitesinde ve 6grencilerin 6grenme performanslarinin artmasinda
nasil bir etkisi oldugu oldukca 6nemli bir noktadir. Daha 6nce tartisildig: lizere 6grenci
performanslarinin hem ulusal hem de uluslar arasi O6grenci basarisi degerlendirme
caligmalarinda oldukca vasat oldugu, 6grencilerin okullardan yeteri kadar bilgi ve beceri
elde edemeden mezun olduklar, O&grencilerin 6grendikleri bilgileri hayatta
kullanamadiklari, okullarda kiiresel diinya ve bilgi toplumu degerlerinden uzak bir
egitim anlayisinin oldugu gerekgeleri ile son yillarda egitim sisteminde bir¢ok reform
yapilmistir. Bu sikayetlerin aslinda olduk¢a somut bir zemini vardir. Kademeler arasi
gecis smavlari, ulusal diizeyde uygulanan OBBS ve uluslararas1 olarak diizenlenen
PISA, TIMMS ve PIRLS gibi calismalarinin sonuglarina bakildiginda Tiirkiye’de

ogrencilerin oldukca yetersiz bilgi ve beceriye sahip bir sekilde sistemden mezun
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olduklar1 tespit edilmistir. Dahasi, 6grenci performansi uluslararasi olarak kiyaslandig:
zaman, Tirkiye’ nin uluslararasi ligdeki performansinin oldukga yetersiz ve zayif oldugu
gozlenmistir. Bu vasatlig1 asmak adina gerceklestirilen reformlarin egitimin kalitesinde
nasil bir donilisiime neden oldugu reformlarin etkisini gérmek agisindan Gnemlidir.
Egitimin kalitesindeki yasanan gelismeler iki parametre ekseninde ilk olarak &grenci
performanslarinin zaman ic¢inde nasil bir gelisme yasadigi; ikinci olarak O6grenci
basarilarinin sosyoekonomik yapi ve bolgelere gore nasil farklilastigi noktalarinda
inlenmistir. Bunun i¢in son yillarda diizenlenen ulusal —-OKS/SBS, 0SS, YGS/LYS ve
OBBS- caligmalar ve uluslar aras1 ¢alismalarin —PIRLS, TIMMS ve PISA- verileri

kullanilacaktir.

Ulusal olarak hazirlanan sinavlarda 6grenci basarilarinda nasil bir degisim yasandigina
bakildiginda, her yil iiniversiteye ge¢is sinavlarinda “sifir” puan alan yani puani
hesaplanamayan 6grenci sayisinin otuz bin civarinda oldugu goriilmektedir (bkz. Tablo
8). Baska b ifade ile on b1 ya da on iki yillik lise 68retimi sonrasinda iiniversiteye
gecis sinavlarinda 6grencilerin yaklasik %2’lik bir kesimi sifir puan almislardir. On bir
ya da on iki yillik 6grenim hayati sonrasinda, iniversiteye gegis sinavlarinda
(6grencilerin ayrica okul dis1 kaynaklardan faydalandiklari, dershaneye gittikleri de
hesaba katilirsa) cesitli testlerde bir net dahi yapamayan 6grenci sayilarinin fazlalilig
egitim sisteminin kalitesine iliskin sorunlar1 agik olarak gdstermektedir. Ornegin OSS
2009 verilerine gore sinava giren Ogrencilerin (sifircilar harig) %2’si Tiirkge, %7’si
Sosyal Bilimler 1, %23’0 Matematik 1 ve %58’i Fen Bilimleri 1 testinden bir netten
daha az yapmislardir (OSYM, 2009). Tablo 8 incelendiginde benzer performansin daha

onceki yillarda da gergeklestigi goriilmiistiir.
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Tablo 8. Yiiksekogretime gegis sinavlarinda gesitli testlerde bir ve daha asagisinda net yapan 6grenci
sayilari

Yil | Tiurkce | Sos.Bil.1 | Mat1 | FenBil.1 | Puam Puan
hesaplanan hesaplanamayan
Ogrenci sayist | 0grenci  sayist

(sifircilar)

2006 | 34945 | 141653 | 310913 | 959883 | 1.482.438 27.864

2007 | 33321 | 133834 | 355474 | 881455 | 1.567.773 47.587

2008 | 13906 | 111846 | 309356 | 862647 | 1478881 25652

2009 | 25194 | 88101 299059 | 745036 | 1294074 29927

Kaynak: OSYM 2006, 2007, 2008 ve 2009 verilerinden derlenmistir.

Benzer bir sekilde ortadgretim gecis sinavlarinda yine binlerce 6grenci “sifir gekmekte”
ve her bir testte olduk¢a diisiik oranda sorulart dogru cevaplamaktadir. Tablo 9’da
bakildig1 zaman ogrencilerin net oranlarmmin oldukga diisiik oldugu gortlmektedir:
ornegin 2004 yilinda siava giren dgrencilerin ortalama matematik neti 1,50°dir. 2003-
2009 yillar1 arasinda hem ortadgretim hem de yiiksekdgretim gecis sinavlarinda
Ogrencilerin fen bilimleri ve matematik performanslarina bakildiginda performansin

oldukga diisiik oldugu goriilmektedir (bkz. Tablo 9).

Tablo 9. Ortadgretime ve yiiksek6gretime gegis sinavlarinda elde edilen ortalama netler (2003-2009)

Ortadgretime gecis sinavi Universiteye giris sinavi

Ortalama Soru Ortalama | Toplam Ortalama | Toplam Ortama Toplam

matematik | sayisi Fen soru matematik | soru Fen soru

neti bilgisi say1st neti say1st bilimleri say1st

neti neti

2009 2.35 20 5.25 20 9.0 30 4.0 30
2008 3.70 25 5.29 25 8.6 30 3.9 30
2007 3.35 25 5.73 24 7.7 30 4.3 30
2006 1.70 25 6.32 25 7.8 30 2.8 30
2005 2.35 25 4.79 24 7.6 45 3.9 45
2004 1.50 25 4.70 25 7.9 45 4.8 45
2003 3.11 25 3.63 25 10.1 45 5.6 45

Kaynak: (Giir, Celik ve Ozoglu, 2012)

Ulusal olarak diizenlenen kademeler arasi gegis sinavlarinin sonuglari, iki onemli
bulguya isaret etmektedir: Ogrenciler ilkdgretimden ya da ortadgretimden oldukca
yetersiz bilgiler ile mezun olmaktadir. ikinci olarak uygulanan reformlar sonrasinda
ogrenci performanslarinda bir degisim olmamistir. Egitim reformlarinin etkisini hemen

gostermesi beklenmemektedir. Ancak ortaggretime geg¢is sinavlart ortalamalarina
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bakildiginda, sorularin miifredat ile iliskisinin giliglendirilmesine, reformlarin tizerinden
bes yil gegmesine ragmen Ogrenci performanslari hdld hayli disiiktir. Agikcasi
Tirkiye’deki kademeler arasi gecis sinavlarinin, soru sayisi, soru tipi, sorularin
niteliginin siklikla de§ismesi, Ogrenci performanslarinin degisimine iliskin anlamli
sonuglar ¢ikarmaya engeldir. Fakat tiim bu kisitlamalara ragmen, bu smav verileri
ogrencilerin 6nemli bir kesimin okul hayati boyunca temel bilgileri elde etmeden
sistemden mezun olduklarin1 gostermektedir. Yaklasik son on yildir, hala binlerce
O0grenci, merkezi sinavlarda temel bilgileri igeren sorulara bir dogru yanit dahi
verememektedir. Ornegin hala birgok 6grenci ¢ok basit matematiksel sorular1 ¢dzme
becerisinden uzaktir. Bu sonuglar reformlarin basarisizligindan daha ¢ok, 6grencilerin

yetersiz bilgi ve beceri ile sistemden mezun oldugunu gostermektedir.

Ogrenci performanslarina ve dgrencilerin yeterlilik diizeylerini dlgmeye calisan ilki
2002 yilinda uygulanan OBBS calismasi, egitim sisteminin performansinin yasadig
degisimi gdrmek acisindan &nemli veriler sunmaktadir. OBSS 2002 sonuglarina gore,
Ogrenci basarilarinin  %50’nin altinda kaldig1 goriilmektedir. Bu sonucglardan ne
bakanlik ne de egitim biirokratlart memnun olmadiklarin1 agik¢a ifade etmislerdir
(EARGED 2002). 2005 ve 2008 yilinda da tekrar edilen OBBS smavlarinda kismen
ilerleme saglanmis olmasina ragmen ulusal raporlarda ifade edildigi iizere dgrencilerin

basar1 diizeyleri hayli diisiiktiir (EARGED, 2007a; 2007b; 2007c; 2007¢; 2009).

Tablo 10. OBBS 2002-2005-2008 Testlerinde elde edilen mutlak basar1 yiizdeleri

Simif | Tirkge Matematik Fen ve Teknoloji Sosyal Bilgiler
2002 | 2005 | 2008 | 2002 | 2005 | 2008 | 2002 | 2005 | 2008 | 2002 | 2005 | 2008

4. 43 46 50 40 45 53 40 45 63 41 47 49
Smif

5. 51 59 62 46 49 52 46 49 47 43 48 52
Sinif

6. 45 50 55 38 37 35 38 37 48 36 42 49
Smif

7. 48 51 51 36 37 40 36 37 44 40 41 47
Sinif

8.Smmif | 53 59 63 41 45 46 41 45 49 47 50 51

Kaynak: (EARGED, 2007a; 2007b; 2007¢; 2007¢; 2009) verilerinden derlenerek hazirlanmigtir.
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OBBS sonuglarina gére dgrenci basarilarinda ¢ok az bir oranda gelisme gériilmektedir.
Ogrenci performanslarindaki bu gelismenin temel gerekcesinin ne oldugu konusunda ise
herhangi bir calisma yoktur. Ancak OBBS sonuglar1 hala bélgeler arasi esitsizligin ve
sosyoekonomik temelli esitsizligin varligmin devam ettigini gdstermektedir. Ogrenci
basarilarinin Dogu illerinden Batiya dogru gittikge arttigi goriillmektedir (EARGED,
2002; 2007a; 2007b; 2007c; 2007¢; 2009).

IEA tarafindan gercgeklestirilen TIMMS caligsmalari, politika yapicilar, miifredat uzmanlari
ve arastirmacilarin egitim sistemlerinin performansini daha iyi anlamak icin matematik ve
fen bilimleri performansini uluslararasi olarak karsilastiran bir ¢alismadir. Bu ¢alismalarda,
anketler, video kayitlar, O6gretim materyallerinin analizi, ayrica katilimci iilkelerin
matematik ve fen bilimleri 6grenme ortamlarini incelemektedir. Egitim sistemi, miifredat,
ogretmen ve okul 6zelliklerini, 6gretim uygulamalarini, matematik ve fen bilimleri 6gretim
ortamlarin1 ayrintili olarak tasvir eden veriler derlenir. TIMSS calismalar1 6grencilerin
akademik bilgilerini 6lgmeye yonelik, miifredat ile daha uyumlu bir ¢alismadir (Mullis vd.,
2000, s. 13). 1lki 1995 yilinda diizenlenen ve her dért yilda bir organize edilen bu
calismaya Tiirkiye ilk kez 1999 yilinda katilmistir. Tiirkiye 2003 yilinda diizenlenen
calismaya katilmamis ve fakat sonraki TIMSS calismasi dongiilerine -2007 ve 2011-
katilmigtir. TIMSS 1999 sonuglarina gore Tiirkiye matematik testinde 38 iilke arasinda 31.
olmus ve daha da Onemlisi uluslararast ortalamanin 60 puan altinda performans
sergilemistir. Fen bilimleri testinde ise 38 {ilke arasinda 33. olmustur. Dahasi
Ogrencilerin licte birinden daha fazlasi her iki testte de en kotii ¢eyregi altinda yer
almigtir. Bu sinavlarin en basarili iilkeleri ise Uzak Dogu iilkeleri olmustur. (EARGED,
2003b). TIMSS 2007 sonucuna gore Turkiye, katilimcr tlkeler arasinda Matematik
testinde 49 iilke arasinda 30. olmus, 1999 testine gore ortalamasini ii¢ puan daha
yiikselterek 432’ye yiikseltmistir. 2007 yilinda uluslararasi ortalama c¢ok diistiiglinden
Tiirkiye’nin performansi uluslararasi ortalamaya daha ¢ok yaklasmistir. Ancak basarili
tilkeler ile arasindaki mesafe agik bir sekilde var olmaya devam etmistir. Fen bilimleri
testinde ise 49 iilke arasinda 31. olmus 1999 yilina gore ortalama basar1 21 puan

artmistir (Tablo 11).
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Tablo 11. TIMSS ¢alismalarinda Tiirkiye'nin basar1 ortalamasi

Matematik Fen Bilimleri
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1999 | 38 31 487 429 %35 38 33 488 433 %38
2007 | 49 30 500 432 %41 49 31 500 454 %29

Kaynak: (Martin vd,, 2000; 2008; Mullis, 2000; 2008) derlenerek hazirlanmistir.

TIMSS c¢alismalari, uluslararasi ligdeki siralamadan c¢ok daha Onemli sonuglari
gostermektedir. Ogrenci basarilar1 bdlgelere, sosyoekonomik ve kiiltiirel yapiya gore -
uluslararasi ortalamanin da iizerinde- farklilagsmaktadir. Bolgesel olarak hala Dogu ve
Gilineydogu Anadolu boélgelerinde 6grenci performanslart diger illere gore hayli
diisiiktiir. Matematik ve Fen bilimleri ortalama puanlarina gére Marmara ve i¢ Anadolu
Bolgesi, Dogu Anadolu Bolgesinden yaklagik 30 puan, Giineydogu Anadolu
Bolgesinden ise yaklasik 50 puan daha yiiksektir (EARGED, 2003).

TIMSS 2007 matematik ve fen bilimleri ¢alismalar1 sonuclarina gore, ebeveynlerinin
egitim diizeyi Tirkiye’deki 6grencilerin basarilarin1 agiklamadaki en 6nemli faktordiir.
Universite mezunu ebeveyne sahip olan bir ¢ocuk, ebeveyni ilkdgretimden daha diisiik
egitim seviyesine sahip ¢ocuga gore matematik testinde ortalama 169 puan (Mullis,
2008. ss. 146-147), fen bilimleri testinde ise ortalama 135 puan daha yiiksek almistir
(Martin vd, 2008, s. 141). Ailenin kiiltiirel diizeyini gosteren bir diger faktor olan kitap
sahibi olma yine Tirkiye’de 6grenci basarilarini agiklamada olduk¢a 6nemlidir. Evinde
100 ve Uzeri kitap bulunan cocuklar evinde 10’da az kitaba sahip cocuklardan
matematik testinde 116 puan, fen bilimlerinde ise 91 puan daha fazla almistir.
Bilgisayar ve internet sahibi olmak ise 6grenci basarisini belirleyen bir faktor olarak

ortaya ¢ikar ancak bahsedilen iki faktére gore cok anlamli degildir. Tiirkiye’de
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bilgisayar ve internet baglantisina sahip olan ¢ocuklar, sahip olmayan g¢ocuklardan
matematik dersinde 45 ve fen bilimleri dersinde ise 55 puan daha fazla almislardir
(Mullis vd, 2000; 2008; Martin vd., 2000; 2008). TIMSS verileri uluslar arasi
karsilastirmali olarak incelendiginde ebeveynlerin egitim diizeyi, evdeki kitap sayisi

gibi faktdrler Tiirkiye’deki 6grenci bagarilarint cok daha yiiksek oranda agiklamaktadir.

TIMSS 1999 ve 2007 galismalarina karsilastirmali olarak bakildiginda, Tirkiye’deki
ogrencilerin performanslarinda zaman iginde kismi bir ilerleme yasanmistir. Ornegin,
Matematik testinde ileri diizeyde basari sergileyen 6grenci orant %]1°den %5’e, fen
bilimlerinde ise %1’den %3’e yiikselmistir. Yiiksek diizey basar1 sergileme orani ise
matematik testinde %6°dan %10’a; fen bilimlerinde ise %5’ten %]13’¢ yiikselmistir.
TIMSS ¢alismalarinda en kotii ¢eyregin altindaki 6grenci oran1  (TIMSS sinavinda low
benchmark’tan daha asagi performans sergileyen) matematik %35’ten %41°e
yiikselmistir. Fen bilimleri testinde ise en kotii ¢eyregin altinda performans sergileyen
ogrenci orani %38’den %29’a inmistir (Tablo 11). TIMSS standartlarina gore hala
Tiirkiye’deki 6grencilerin %67’si matematikte %60’1 ise fen bilimleri testlerinde alt ve
en alt duzeyde performans sergilemektedir. Singapur, Hong Kong, Japonya gibi
tilkelerde ise alt ve en alt diizeyde performans sergileyen 6grenci oranlart %10-14
arasinda degismektedir. Kore Singapur ve Japonya’da ise en alt diizeyde performans
sergileyen 6grenci oranm1 %3 ten kiiciiktlir (Mullis vd. 2000; 2008, Martin, 2000; 2008 ).
Okul ve miifredat bilgisini Olgmeye yonelik TIMSS c¢alismasinda Tiirkiye’nin
performansinin, uluslararasi ligdeki konumunun oldukca vasat oldugu goriilmektedir.
Bu bulgular, 6grencilerin temel bilgi ve becerilerden yoksun oldugunu, okul hayatlar
boyunca 6grencilerin yeterli bilgi ve beceriyi kazanamadigini, okullardaki egitimin
niteliginde sorunlarin devam ettigini goOstermektedir. Daha da ©nemlisi, 6grenci
basarilar1 yasanilan cografi bolge, sosyoekonomik ve kiiltiirel yapiya gore
degismektedir. Bagka bir ifade ile egitimde esitsizligin olduk¢a derin oldugu

gortlmektedir.

Uluslararas1 karsilastirmali ¢aligmalarin en iinliisii olan PISA c¢alismalarina bakarak

reformlar sonrasinda egitim sisteminde nasil bir gelisme yasandigi goriilebilir. Tiirkiye
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tic yilda bir uygulanan PISA calismalarina diizenli olarak katilmistir. Bundan dolay1
PISA c¢aligmasi egitim sisteminde yasanan gelismeleri gérme agisindan 6nemlidir. PISA
2003 sonucuna gore Tiirkiye tiim testlerde AB iilkelerinden daha basarisiz ve OECD
tilkeleri arasindan ise sadece Meksika’dan daha iyi performans sergilemistir. PISA 2003
matematik testinde Tiirkiye 423 puan ortalamasina sahiptir ve OECD fiilkeleri arasinda
sadece Meksika’dan daha iyidir. Daha 6nemlisi &grencilerin %27,7°si birinci duzeyin
altinda, %52.,3’1 ise temel yeterlilik diizeyi olan ikinci diizeyin altinda yer almistir.
Ogrencilerin yalnizca dortte birlik bir kesimi temel yeterlilik diizeyinin {istiine
performans sergilemistir. Bolgelere gore Ogrenci basarilari ise anlamli bir sekilde
farklilasmaktadir (EARGED, 2005a). PISA 2003 okuma testi sonuglarina gore Tiirkiye
ortalamasi 441 puanla OECD filkeleri arasinda sadece Meksika’dan daha iyi performans
sergilemistir. Ogrencilerin %37’si okuma testinde birinci diizey ve altinda performans
sergilemistir. Dahasi, her bir diizeyde temel yeterlilik diizeyinin altindaki 6grenci sayisi
oldukca fazladir (bkz. Tablo 12, Tablo 13 ve Tablo 14). Bundan daha 6nemlisi ise
bolgeler arasinda 6grenci basarilar asir1 farklilagsmakta, Dogu ve Giineydogu Anadolu
Bolgeleri tiim testlerde diger bolgelere gore daha basarisiz sonuglar almaktadir. Benzer

bir tablo fen bilimleri testinde de gérilmektedir (EARGED, 2005a; 2010a; 2010b).

Tablo 12. Tiirkiye'nin PISA 2003, 2006 ve 2009 Matematik basari ortalamasi

Katilan tilke say1si Tirkiyenin Tirkiye Temel yeterlilik
siralamasi ortalama diizeyinin altindaki
puant Ogrenci orani
Y1l Genel OECD Genel OECD
2003 40 29 33 28 423 %52,3
2006 57 30 43 29 424 %52,1
2009 65 33 41 31 445 %42,2

Kaynak: (EARGED, 2005a; 2010a; 2010b) verilerden derlenerek hazirlanmustir.



Tablo 13. Tiirkiye'nin PISA 2003, 2006 ve 2009 Fen Bilimleri basar1 ortalamasi
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Katilan tilke say1si Tirkiye’nin Tirkiye Temel yeterlilik
siralamast ortalama diizeyinin altindaki
puant Ogrenci orani
Yil Genel OECD Genel OECD
2003 40 29 33 28 434 %38,6
2006 57 30 43 29 427 %42,4
2009 65 33 42 31 454 %29,9
Kaynak: (EARGED, 2005a; 2010a; 2010b) verilerden derlenerek hazirlanmustir.
Tablo 14. Tirkiye'nin PISA 2003, 2006 ve 2009 okuma basari ortalamasi
Katilan tilke say1s1 Turkiye’nin Turkiye Temel yeterlilik
siralamast ortalama diizeyinin altindaki
puant Ogrenci orani
Yil Genel OECD Genel OECD
2003 40 29 32 28 441 %37
2006 56 29 37 28 447 %32,2
2009 65 33 39 31 464 %31,7

Kaynak: (EARGED, 2005a; 2010a;

2010b) verilerinden derlenerek hazirlanmstir.

PISA 2006 sonuglarina gore, fen Bilimlerinde Turkiye 424 ortalama puan ile 30 OECD

tilkesi arasinda 29.; katilimer 57 {ilke arasinda ise 43. sirada yer almistir. Fen bilimleri

okuryazarliginda Tirkiye’den hicbir o6grenci en yiiksek (altinci) diizeyde basari

sergilememisken, Ogrencilerin %0,9’u besinci dilizeyde performans sergilemistir.

Ogrencilerin %12,9’u birinci diizeyin altinda, %33,7’si ise birinci diizeyde performans

sergilemistir. Baska bir ifade ile 6grencilerin %42,4’s1 temel yeterlilik diizeyinin altinda

performans sergilemistir. Dahasi, 0grencilerin %77,9’u temel yeterlilik diizeyi olan

ikinci diizey ve asagisinda performans sergilemistir (EARGED, 2010a).
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Ogrenci basarilarmin bolgesel olarak nasil farklhilastigina bakildiginda Giineydogu
Anadolu ve Dogu Anadolu Bolgelerindeki 6grenciler diger bolgelerdeki 6grencilerden
hayli diisiik basar1 sergilemistir. Fen Bilimleri ortalamasi en yiiksek olan Akdeniz
Bolgesi ile en diisiik olan Giineydogu Anadolu Bdlgesi arasinda 76 puanlik bir fark,
Dogu Anadolu ile ise 72 puanlik fark vardir. Ege Bolgesi ortalamasi, Akdeniz bdlgesine
benzerdir. Marmara, I¢ Anadolu ve Karadeniz bolgelerinin performanslari birbirine
benzer ve Turkiye ortalamasina yakindir. PISA 2006 ulusal raporunda bolgesel olarak
Ogrencilerin hangi yeterlilik diizeyinde performans sergiledikleri de analiz edilmistir. Bu
sonuclar bolgesel olarak Ogrenci basarilarinin farklilasmasin1i daha acgik olarak
gostermektedir. Dogu Anadolu Bolgesindeki 0Ogrencilerin  %27,7’°si, Gilineydogu
Anadolu Bolgesindeki 6grencilerin %21,2’si birinci yeterlilik diizeyinin altinda -ulusal
ortalama %12,9- basar1 gostermistir. Bu iki bolgede 6grencilerin %67’si birinci yeterlik
diizeyi ve asagisinda performans sergilemistir. Akdeniz Bolgesinde ise Ogrencilerin
%331 birinci ve birinci diizeyin altinda performans sergilemistir. Dahas1 Giineydogu ve
Dogu Anadolu Boélgelerindeki higbir 6grenci fen bilimleri testinde beginci ve altinci

yeterlilik diizeyinde yer almamistir (EAERGED, 2010a).

PISA 2006 sonuglarina gore matematik testinde Tiirkiye 424 puan ile 30 OECD iilkesi
arasinda 29., 57 katilime iilke arasinda ise 43. sirada yer almustir. Ogrencilerin %241
birinci yeterlilik diizeyinin altinda, %28,10’u ise birinci yeterlilik diizeyinde performans
sergilemistir. Baska bir ifade ile 6grencilerin yaridan fazlasi temel yeterlilik diizeyinin
altinda performans sergilemistir. Ogrencilerin ancak dértte biri temel yeterlilik
diizeyinin iizerinde performans sergilemistir. Ogrenci basarilarinin bolgesel olarak
Ogrenci performanslarinin nasil farklilastigina baktigimizda ise en basarisiz bolge olan
Dogu Anadolu Bolgesi (368) ile en basarili bolge olan Ege (452), Akdeniz (451)
Bolgeleri arasinda 80 puanin iizerinde fark vardir. Giineydogu Anadolu Bolgesi yine
diger en basarisiz bolgedir. Dogu ve Giineydogu Anadolu Bolgeleri sadece en diisiik
puani alan bolgeler degildir. Dahasi yeterlilik diizeyine bakildiginda bu iki bolgeden
higbir 6grenci besinci ve altinci yeterlilik diizeyinde yer almamistir. Birinci diizeyin
altinda yer alan 6grenci oran1 Dogu Anadolu’da %48,59, Gilineydogu Anadolu’da ise
%35,65°dir. Her iki bolgede de 6grencilerin dortte {ligten fazlasi temel yeterlilik diizeyi
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olan ikinci diizeyin altinda performans sergilemistir. Bu oran Akdeniz, Ege ve I¢

Anadolu Bolgelerinde %40 civarindadir (EARGED, 2010a).

PISA 2006 okuma ¢alismasi sonuglarina gore Tirkiye 447 puan ile 29 OECD iilkesi
(ABD okuma uygulamasinda devre dis1 birakilmistir) arasinda 28.; 56 OECD ulkesi
arasinda ise 37. olmustur. Ogrencilerin yaklasik {icte biri birinci yeterlilik diizeyinin
altinda, 6grencilerin yaklasik ticte ikisi ise temel yeterlilik diizeyinin altinda performans
sergilemistir. Bolgeleraras1 farklilasmaya baktigimizda Giineydogu 394 Dogu Anadolu
403, Ege ise 477 ortalama puana sahiptir. Diger tim bolgeler ya 450 puanin gok
yakininda ya da {izerinde performans sergilemistir. Bolgesel olarak Ogrenci
yeterliliklerine bakildiginda Dogu ve Giineydogu Anadolu Bélgelerinde ogrencilerin
yarist birinci diizey ve altinda performans sergilerken diger tiim bolgelerde bu oran iigte

bir ile dortte bir arasinda degismektedir (EARGED, 2010a).

PISA 2009 okuma becerilerine gore Tiirkiye 464 ortalama puan ile OECD ortalamasinin
altinda ve 33 OECD iilkesi arasinda 31. sirada, 65 katilimci iilke arasinda ise 39.
siradadir. PISA 2009 okuma testinde 0grencilerin %24,5’u birinci diizey ve altinda, %
32,2’si ise ikinci diizeyde performans gostermislerdir. Diger yandan en yiiksek diizeyde
performans sergileyenlere bakildiginda ise 6grencilerin sadece %1,8’1 besinci diizeyde
performans sergilemistir. Bolgeler arasinda yeterlilik diizeyine bakildiginda Gilineydogu
ve Ortadogu Anadolu bolgelerindeki dgrencilerin yaklasik %40°1 temel diizeyin altinda
performans sergilerken Ege ve Akdeniz boélgesinde bu oranlar ¢ok daha diisiiktiir.
Okuma becerisine gore bolgeler arasinda ciddi farklar s6z konusudur. Bati Anadolu
Bolgesi ortalama puani 481 iken, Giineydogu Anadolu Bolgesi ise 60 puan daha diistik
bir basar1 sergilemistir. Ortadogu Anadolu Bolgesi 430 puan ortalamaya sahipken diger
tiim bolgeler en az ortalama 460 basari puanina sahiptir (EARGED, 2010b).

PISA 2009 matematik sonuglarina goére Tiirkiye 33 OECD filkesi arasinda 31., 65
katilimer iilke arasinda 41. olmustur. Altinci diizeyde yer alan Ogrencilerin orani
%1,3’dlr. Yine temel yeterlilik diizeyi olarak kabul edilen ikinci diizeydeki 6grencilerin

oran1 %42,2°dir. Yine bolgesel olarak Giineydogu Anadolu 394 puan ile en diisiik
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performans sergileyen bolge iken Akdeniz bolgesi 462 puan ile en yiiksek basari
sergileyen bolgedir. Ortadogu Anadolu ise 414 basart puani ile en diisiik basari
sergileyen ikinci bolgedir. Dahasi bolgeler arasinda yeterlilik diizeylerine bakildiginda
Gilineydogu Anadolu Bolgesindeki 6grencilerin %65°1 Ortadogu Anadolu Bdlgesindeki
ogrencilerin %59’u ikinci diizeyin altinda performans sergilemisken diger bolgelerde bu
oran %30 ile %45 arasinda degismektedir. Batt Marmara’da dgrencilerin %33°l ve
Ege’de ise %30’°u temel yeterlilik diizeyinin altinda performans sergilemistir. En yiiksek
basar1 sergileyen -altinci diizey basari- 6grenciler Orta Anadolu’da yer alirken, diger

bir¢cok bdlgede altinc1 diizeyde hicbir 6grenci yer almamistir (EARGED, 2010b).

PISA 2009 fen bilimleri okuryazarligina gore Tiirkiye 33 OECD iilkesi arasinda 31. 65
katilimer iilke arasinda 37. olmustur. Fen bilimleri testi sonucuna gore altinci diizeyde
hi¢ 6grenci bulunmazken, ikinci diizeyin altinda yani temel yeterlilik diizeyinin altinda
yer alan dgrenci oran1 %2,9’dur. OECD iilkelerinde ortalama olarak 6grencilerin ¢ogu
iclincii diizeyde yer alirken Tiirkiye’de o6grencilerin ¢ogunlugu ikinci diizeyde yer
almaktadir. Bolgeler arasinda yine anlamli farkliliklar s6z konusudur. Yine en diistik
basar1 ortalamasina Giineydogu Anadolu Bolgesindeki dgrenciler (410 puan) sahiptir.
Orta Anadolu Bolgesinde ise ortalama 429 puandir. Dahasi Giineydogu Anadolu
Bolgesinde 6grencilerin %15°1 Kuzeydogu Anadolu’da ise 6grencilerin %11°1 birinci
diizeyin altinda basar1 sergilerken bu oran Bat1 Anadolu’da %3 diir. Kritik bir nokta ise
Gilineydogu Anadolu Boélgesindeki Ogrencilerin yaklasik olarak yaris1 temel yeterlik
diizeyi olarak kabul edilen 2. diizeyin altinda yer alirken diger bolgelerde bu oran

yaklagik olarak %20 ile %40 arasinda degismektedir.

Tirkiye PISA c¢aligmalarina ikinci dongiisii olan PISA 2003’den itibaren PISA
calismalarina diizenli olarak katilmaktadir. Uygulanan en giincel uluslararasi ¢aligma
olmasi ve daha onceki yillarla karsilastirma imkani1 sunmasi agisindan PISA caligsmalari
Tirk egitim sistemi lizerine bazi tespitlerde bulunma imkani vermektedir. PISA
caligmalar1 6grenci performanslarinda yasanan degisimi, basari dagiliminin nasil
oldugunu gostermesi nedeniyle, egitim reformlarinin egitim sisteminin kalite ve

basarisindaki degisimi anlama imkani sunmaktadir. U¢ PISA calismast dikkate
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alindiginda Tiirkiye’nin ortalama puanlarinin yiikseldigi aciktir. Fakat siralamadaki
yerinde ise bir degisiklik olmamistir. Bu ¢alismada siralamadan daha 6nemlisi 6grenci
performansinin yeterlilikler diizeyinde nasil bir gelisme kaydettigi ve egitimdeki
esitligin saglanmasi ile ilgilidir. Clinkii egitimdeki kalite sadece en yiiksek puani almak
ile siirh bir olgu degil, bolgesel ve sosyoekonomik degiskenlerin egitimsel basariyi
belirlemedeki etkisini azaltarak, toplumun tiimiine kaliteli ve nitelikli egitimi sunmak ile
ilgilidir. Bu agidan bakildiginda —egitim sisteminin performansini kismen acgiklayan bir
calisma oldugunu dikkate alarak- hala Ogrencilerin ¢ok Onemli bir kesimi temel
yeterlilik diizeyinin altinda performans sergilemeye devam etmektedir. Daha da
onemlisi ise bolgesel olarak Dogu ve Giineydogu Anadolu boélgelerindeki dgrenciler
anlaml1 bir sekilde daha diisiik bir performans sergilemektedir. Ug ¢alismada da bu
anlamda oOnemli bir gelisme saglanmamis, hatta Dogu ve Giineydogu Anadolu
Bolgelerindeki 6grencilerin temel yeterlilik diizeyinin altinda performans sergilemeleri

konusunda bir degisim yasanmamustir.

Yukarida tartisilan hem ulusal hem de uluslararasi sinav ve basar1 degerlendirme
calismalarinin her birini tek basina ele alarak egitim sisteminin niteligi ve kalitesi
hakkinda bir seyler sdylemek miimkiin degildir. Ciinkii her sinav belirli bir rasyonalite
ile egitim sisteminin ve Ogrenci basarilarinin belirli bir yoniinii degerlendirmektedir.
Ornegin, PISA miifredatlar1, dgrencilerin miifredat performansin1 6l¢gmez, PIRLS ise
sadece okuma becerilerine odaklanir, TIMSS ise matematik ve fen bilimlerinde
Ogrencilerin akademik performanslarini 6lger. Ancak biitiin bu ¢alismalarin sonuglarina
bir arada baktigimizda, tiim caligmalarin benzer bulgulari gostermesi, Tiirk egitim
sistemini degerlendirmek i¢in olduk¢a anlamli veriler sunmaktadir. Tiim ¢aligsmalarin
ortak bulgular1 6zetle sudur: Tiirkiye’de 6grenciler hala yeterli diizeyde okullarda temel
bilgi ve becerilere sahip olmadan mezun olmaktadirlar. Ogrencilerin gogu temel
yeterliliklerden yoksun bir sekilde sistemden mezun olmaktadir. Diger bir nokta ise
cografi bolge ve sosyoekonomik yap1 6grenci basarilarini agiklayan temel degiskendir.
Tim c¢alismalarda Dogu ve Giineydogu Anadolu bolgesindeki 6grencilerin Bati
bolgelerine gore performanslart daha diistiktiir. Egitim sisteminde nitelik sorunu oldugu
asikardir. Fakat daha da 6nemli bir sorun vardir: esitsizlik. Kisaca bu c¢aligmalar, Tiirk

egitim sisteminin en énemli sorununun kaliteli egitimi sadece kii¢iik ve dar bir kesime
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sunmast ve kaliteli egitimi toplumun her kesimine saglayamamast oldugunu
gostermektedir (OECD, 2007b; Gir ve Celik, 2009; World Bank, 2005). Sunulan
egitimin kalitesindeki esitsizlik bolgeler ve iller arasinda farklilagsmaktadir. Tiirk egitim
sisteminin asil sorunu Ogrencileri yetersiz bilgi ve birikimle egitmekten c¢ok,
nitelikli/kaliteli egitimi herkese saglayamamasidir. Tiirkiye kaliteli egitimi oldukga
kiiciik bir kesime saglamakta ve sistemde egitim goren tiim &grencilere bu kaliteli
egitimi vermemektedir. Miifredat reformlar1 ile baglayan siiregte egitimin niteligini ve
esitsizligini azaltma adina bir gelisme yasandigini ifade etmek hayli giictiir. Dahasi,
esitsizlik sosyoekonomik faktorlerin egitim basarisindaki temel aciklayici olmaya

devam etmesi ile birlikte biylimeye devam etmektedir.
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4. BOLUM

2004 I\/IUFRE]?AT REFORMLARI SONRASINDA OKULLASMA
BICIMLERINDE YASANAN DONUSUMLER

Bu boliimde, oOgretmenlerle yapilan goriismelerle, Ogretmenlerin reformlar1 nasil
degerlendirdigi, 6gretim yontemlerinde nasil bir doniistime neden oldugu, reformlarin
Ogrenci basarilarina ve Ogrenme performanslarina etkisini O0gretmenlerin nasil
degerlendirdigi, 6gretmenlerin egitim sisteminde karsilastiklar1 en 6nemli sorunlarin

neler oldugu tartigilacaktir.

4.1. OGRETMENLERIN ESKi VE YENi MUFREDATLA iLGIiLi GORUSLERI

4.1.1.Ogretmenlerin Eski Miifredatla lgili Goriisleri

Caligmaya katilan 6gretmenler, miifredat reformlarinin tanitim siirecinde bakanligin
siklikla kullandig1 eski ve yeni miifredat/sistem ayrimi ekseninde eski miifredatlari
degerlendirmistir. Ogretmenler iki sistem arasinda agik bir fark oldugunu
belirtmislerdir. Buna ilaveten 6gretmenler, eski miifredati/sistemi egitim sistemindeki
sorunlarin asil miisebbibi olarak tanimlamislardir. Dahasi, eski sistemi siirekli olumsuz
kavramlarla tanimlayarak degersizlestirmigler ve yeni sistemi ise egitim sisteminin

sorunlari i¢in bir kurtarici/miijdeci olarak tanimlamislardir.

Calismaya katilan Ogretmenler, eski miifredat tanimlanirken, 6gretmen merkezli,
ezberci, gereksiz ve yogun bilgilerle dolu, biitiinliikten uzak, ¢cocuga diistinme becerisini
kazandirmayan kotii bir miifredat olarak tanmimlamislardir. Ogretmenler, egitim
sistemindeki bircok sorunun en temel nedeni eski miifredatin iceriginin ¢ok yogun ve
agir oldugunu; bu durumun ise miifredati yetistirme kaygisina neden oldugunu
belirtmislerdir. Miifredat1 yetistirmek icin ise Ogretmen merkezli egitim yapilarak;
“siirekli bilgi yliklemek zorunda” kalmmistir. Miifredatlarin yogun, konularin c¢ok

ayrintili olmasi, 6gretim yontemlerini olumsuz etkiledigi; ezberci egitim yapilmasina
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neden oldugu ifade edilmistir. Boylece, egitim mekanik hale gelmistir. Dahasi
ogretmenler, miifredatin yogun ve ayrintili olmasinin g¢ocuklari da zorladigim1 ve
“cocuga gerektiginden fazla mantigim1 kavrayamadan bir seyler 6gretmek” durumunda
kalindigini belirtmislerdir. Ogretmenlere gore reform Oncesi sistem, dgrencinin yeni
“bilgiler olusturmasina engel” olan, “tartismaya acik olmayan™ bir sistemdir. Eski
sistemde, Ogretim ydntemi olarak somut Ogrenme, gorsel Ogrenme yontemleri

kullanilmadig1, derslerde soyut ve kuramsal yontemlerin takip edildigi belirtilmistir:

2004 oncesi biraz daha seye dayaliydi, yani 6gretmene dayaliydi. Ogretmen hani
daha cok etkiliydi sinifta. Ogretmen anlatir, cocuklar yazar, not alir, dinler, en fazla
soru-cevap yapabiliyordun. Ayrica bilgi kismu ¢ok agirdi. Fen ve teknoloji
dersinde, sosyal bilgilerde falan ¢ok daha fazla bilgi veriyorduk. Mesela fen ve
teknolojide bir hiicreli canlilarin g¢esitleri, gorevleri falan oraya kadar iniyorduk. O
kadar detay vardi. (Kadin, simif 6gretmeni, 15 yil).

Caligmaya katilan 6gretmenlere gore, eski 0gretim yonteminde dersler gercek hayat ile
biitlinlestirilmemis, ogrenciler gergek hayata iligkin bilgilerden uzak olarak
yetistirilmistir. Eski sistemdeki 6gretim tarzinin ezberci, mekanik, 6grenciyi pasif kilan,
Ogretmenin tiim simif Onilinde dersi anlattigi, yalnizca tahtayr kullanan, Ogrenciye
yazmasi i¢in bir seyler dikte eden, bilgi yogun soyut bir sistem oldugu tanimlanmuistir.
Ogretim tarzinin olumsuz olarak tanimlandig1 bu sistemde dgrencilerin okulda olmaktan

mutsuz oldugu, okuldan korktugu ve okulu sevmedigi vurgulanmastir.

Eski egitim sisteminin ezberci, gereksiz bilgilerin egitim sisteminde yer aldigi, sadece
bilgi yiikledigi, 6gretmen merkezli oldugu, cocuklarin yaraticiliklarini gelistirmekten
uzak oldugu hem resmi politika belgelerinde, bakanlik toplantilarinda, hem de miifredat
degisim siirecindeki toplantilara katilan akademisyenler ve politikacilar, ¢esitli STK lar
tarafindan siklikla dile getirilmistir. Ornegin, AEP’de miifredatlarin “dgrenciyi
ezbercilige ve onyargili tutum ve davraniglara ittigi”, “yaraticilik, organize olma, 6zgiir
diisiinme ve bilim iiretme yeteneginin gelismesini engelledigi (AEP, 2003, s. 83), dahasi
miifredatlarin bilimsel esaslara gore hazirlanmadigi (DPT, 1996, s. 27) belirtilmistir.
Politika belgelerinde ve reformlarin tanitim siirecinde eski sisteme atfedilen degerlerin

Ogretmenler tarafindan kabul edildigi goriilmiistiir. Eski sisteminin skandallastirilmast,

degersizlestirilmesi ve basarisizliginin ilan edilmesi, uygulamaya konan yeni politikalar
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icin olduk¢ca uygun bir zemin hazirlamistir. Reformlari uygulamadan Once ve
uygularken, egitim sistemine yonelik bu tiir acik saldirilar, bagka bircok iilkede
goriilmiistiir.  Ornegin  Ingiltere’de  egitim sisteminin  sanayinin ihtiyaglarini
karsilamaktan uzak oldugu, Ogretmenlerin yetersiz oldugu dile getirilmistir (Ball,
1998). Ulkenin zayif ekonomik performansindan dogrudan egitim sistemi sorumlu

tutulmustur (Ball, 1990; David, 1992).

4.1.2.Ogretmenlerin Yeni Mifredatla lgili Goriisleri

Eski miifredata olumsuz bir sekilde tanimlayan Ogretmenler, yeni miifredat1 ise bir
miijdeci ve kurtarici olarak tanimlamistir. Ogretmenler, yeni miifredatlar ile birlikte
egitim sisteminde ¢cok 6nemli degisimler yasandigini ve sisteme iliskin bir¢ok yapisal
sorunun ¢oziilecegini belirtmislerdir: Reformlarla birlikte 6ncelikli olarak 6gretmen
merkezli egitimden 68renci merkezli egitime, ezberci egitimden, dgrencilerin daha etkin
oldugu ve yaparak 6grendikleri bir sisteme gecilmistir:

[eski sistemde] Ogrenci daha ¢ok ders c¢alisip, ezber yapip okula gelmesi

gerekirken, simdi arastirma halinde gecirip, zevkli bir sekilde okula geliyor. O

zaman daha ¢ok Ogretmen merkezli, 6gretmene yonelik geciyordu, simdi artik
ogrenci merkezli. (Erkek, sinif 6gretmeni, 14 yil)

Simdi o zamana kadar daha ¢ok 6gretmen merkezli ders anlatimi s6z konusu. Cok
fazla onlara s6z hakki verilmiyor, 6gretmen anlatiyor ve bilgiye yonelik, ezbere
yonelik dersler var. Ama 2004’den sonra daha g¢ok Ogretmen sadece derste
rehberlik yapiyor, yonlendiriyor, ipuglarini veriyor, 6grenciler daha fazla s6z aliyor
ve 6grenci merkezli bir ders isleniyor (Erkek, Tiirk¢e 6gretmeni, 10 y1l)

Alintilarda da goriildiigli {lizere, 6gretmenler eski-yeni ayrimi yapmislar ve yeni
sistemde Ogrencilerin derslerde daha aktif oldugunu belirtmislerdir. Dahasi yeni
sistemle birlikte 6grenciler okulu sevmeye, okulda bulunmaktan mutlu olmaya, dersler
daha eglenceli gegmeye baslamistir: “Ogrenciler daha aktif olarak rol aldiklari icin daha
giizel vakit geciriyorlar. Okulu daha c¢ok seviyorlar. Simif ortamini daha fazla
seviyorlar” (Erkek, siif 6gretmeni, 14 yil). Dahasi, 6gretmenler, 6grencilerin eglence

ve oyun i¢inde daha etkin 6grendigini belirtmislerdir:

Daha eglenceli. Yani ¢ocuk fark etmeden 6greniyor. Yine dedigim gibi mesela
onceden denirdi ki bu zamir, bunun tanimi budur. Bunu 6grenmek zorundasin.
Cocuk onu ciimlede goriince anlayamiyordu. Hangisi zamirdir, nedir bilmiyordu
ama tanimini biliyordu. Tamam, zamir budur, ya da sifat budur. Simdi ¢ocuk sifat1
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ogrendigini fark etmiyor. Bir isim koymuyoruz. Daha eglenceli bir sekilde, daha
basit bir sekilde yapilmakta... (Kadin, sinif 6gretmeni, 14 yil)

Pilot uygulama donemindeki arastirmalarda gorildigii tlizere bu c¢alismada da
ogretmenler 0grencilerin kendilerini daha rahat ifade ettiklerini, 6zgiivenlerinin daha

yiiksek oldugunu ve derslerde daha aktif olmaya basladiklarini belirtmistir.

Ogretmenler yeni miifredat ile birlikte ders kitaplarinda onemli bir degisimin
gerceklestigini; Ozelikle hazirlanan kilavuz kitaplardan ¢ok memnun olduklarini,
kitaplarin kendilerini ¢ok iyi yonlendirdigini ifade etmislerdir. Ogretmenler, dgrenci
ders ve caligma kitaplarinda, gorselligin one c¢iktigini; gercek yasam ve gilindelik hayat
ile derslerin birlestigini belirtmislerdir. “Gtizel, kilavuz kitap olmasi, 6grencilerin elinde
calisma kitab1 olmasi, 6devleri oradan vermemiz, ¢ocuklarin SBS’ye yonelik soru
tiplerini gérmeleri bu ¢alisma kitaplar1 aracilifiyla, ¢ok giizel.” (Erkek, Tiirkce
ogretmeni, 30 y1l). Ogretmenler, kilavuz ve dgrenci ¢alisma kitaplarinin Ggretmenleri ve
ogrencileri ¢cok iyi yonlendirdigini belirtmislerdir.

Eskiden genis diisiiniip, daha genis isleyemedigimiz konular olabiliyordu. Kilavuz

kitaplar bu anlamda bize yol gosterdigi igin 2004 sonrasi miifredatta daha olumlu

yonlerini goriiyoruz kilavuz kitaplarin. Ama onceden kilavuz kitabimiz yoktu,

caligma kitabimiz yoktu. Cocuklar siirekli deftere yazmak zorunda kaliyorlardi, bu
anlamda bir sikint1 vardi. ” (Kadin, sinif 6gretmeni, 16 yil)

Yeni miifredatlarla birlikte farkli 6gretim materyallerinin ve yontemlerinin kullanilmasi
-gorsel materyaller, bilisim teknolojileri- hem 6grencilerin derse ilgisini artirdigi, hem

de 6grencilerin daha arastirma becerilerini gelistirdigi ifade edilmistir:

Yeni miifredatt ben ¢ok sevdim. Ciinkii ¢ocuk hayatinda karsilastigi seylere
yonelik bilgi edinebiliyor. O vyiizden seviyorum. Mesela gozleme dayali,
aragtirmaya dayali. Cocuk bakiyor diyor ki, bu benim dersim de var, ya da ben
bunu biliyorum zaten diyor. Oncekinde neden &grendigini, neden 6grenmedigini,
ne yaptigini bilmiyordu. Ezberliyordu, seneye unutuyordu. Ama simdi unutmuyor.
Mesela biz bu sene dordiincii sinifta ¢ok fazla gezi yaptik. Her konuda, her derste
gezi yaptik. Cocuk bakiyor, egleniyor, ‘aa ben bunu biliyorum’ diyor. Ya da, ‘ben
bunu biliyorum, nerde kullanacagim, ne olacak, bosver’ diye disiinmiiyor. O
yonuyle ¢ok iyi buluyorum, seviyorum (Kadin, sinif 6gretmeni, 16 yil).



185

Caligmada, 6gretmenlerin egitimde basariyr yakalamak, 6grenci basarisint gelistirmek
ve egitim sisteminin kalitesini arttirmak i¢in miifredat reformunun tanimladigi 6gretim
yontemlerinin en uygun pedagojik yontem oldugunu diistindiikleri tespit edilmistir.
Ogretmenler, 6grenci merkezli egitim ve yapilandirmaci yaklasimla yenilenen sistemi
takdir etmis; bu sistemin egitimde basariy1 getirecegine “inanmistir”. Zaten, reform
siirecinde yapilan c¢aligmalarda da Ogretmenler reformlar1 ¢ok “sevdiklerini” ifade
etmislerdir (Biiylikoztiirk vd., 2010; EARGED, 2005b; 2005¢). Hem 6gretmenler, hem
de politika yapicilar, 6gretimin nasil olmasi1 gerektigi, neyin nasil dgretilecegi gibi bir
konuda, nesnel bir degerlendirme yapmaktan ziyade reformlara “sevmek”,

“begenmek”, “coskuyla karsilamak”™, “inanmak” gibi kavramlarla yaklagsmislardir.

4.1.3.Ogretmenlerin Yeni Mifredata Iliskin Elestirileri

Ogretmenler yeni miifredat1 olduk¢a olumlu bir sekilde tanimlamalarina ragmen, yeni
miifredatin bazi noktalarin1 elestirmislerdir. Fakat bu elestiriler, yenilenen miifredat ve
Ogretim yontemlerinin ilkeleri ve yaklasimlarindan ziyade 6gretimin gerceklestigi fiziki
ortama yoneliktir. Yeni miifredata yonelik Ogretmenlerin en Onemli -elestirisi,
miifredatlarin - yogunlugunun azaltilmasi, konu sayilarinin azaltilmasina ragmen

miifredatin hala ¢ok yogun oldugu, konularin zamaninda yetistirilemedigi seklindedir:

Kilavuz kitaplarda metnin islenisi diyelim ki ayrilmis 7 saat, 5 saat, 6 saat diye.
Fakat verilen yonergeler o kadar yogun ki yetistirmek miimkiin olmuyor o ders
saati icinde. Yani o siireyi ayarlamak anlaminda sikint1 yasiyoruz. Ve sene sonunda
da konular1 yetistirmek biraz sikinti oluyor. Tek problemli yonii o (Erkek, Turkce
Ogretmeni, 30 y1l).

Yeni miifredattan kaynaklanan bir diger sorun ise aragtirma Odevlerinin fazlaligi,
arastirma Odevlerinin 6grencilerin diizeylerine, g¢evresel faktorlere ve ailenin sahip
oldugu olanaklara uygun olmamasi olarak tanimlanmistir. Arastirma Odevlerini
Ogrencilerin internette arastirmasi istenmektedir ve yoksul bolgelerde ¢cocugun evinde
bilgisayar ve internet olmamasi nedeniyle zaman zaman veliler bu durumdan sikayet
etmektedir: “Sikayet ettikleri konu, proje ve performans 6devi ¢ok veriyoruz. Cogu
velinin, ¢ogu 6grencinin evinde bilgisayar yok ya da arastirma yapabilecegi kaynaklari

yok. O vyiizden sikayet¢i oluyorlar, kaynak sikintist cektikleri i¢in” (Kadin, sinif
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O0gretmeni, 3 yil). Arastirma oOdevlerinin “internetten arastir” seklinde verilmesinden

dolay: evinde bilgisayar olmayan ¢ocuklar 6devleri internet cafe’de yapmaktadirlar:

Cocuk bir sekilde bunu yapmak istiyorsa, Oyle ya da bdyle internet cafeden
cikartiyor, bilmem ne falan bir seyler yapip getiriyor. Hos, gercek amag bu degil,
cocugun gidip internet cafeye, Google arama motoruna yazip oradan giktilari alip
gelmesi degil ama baska bir yaptirim giliciimiiz yok (Erkek, sinif 6gretmeni, 11 yil).

Arastirma Odevlerinin internette yapilmaya indirgenmesi bircok soruna neden
olmaktadir. Oncelikli olarak yoksul bélgelerde evde bilgisayar olmadigindan veliler
birgok nedenden dolayr ¢ocuklarmi internet cafe’ye gondermekten c¢ekinmektedirler.
Internet cafe’lerde arastirma ddevi bir sektdr haline gelmistir ve c¢ocuklar arastirma
yapmak yerine hazir o6devlerin ciktisin1 almaktadirlar. Bazi 6gretmenler arastirma
Odevlerinde yasanan bu sikintidan dolayi, ¢ocuklarin imkanlarima gore arastirma
Odevlerini verdiklerini, bilgisayar ¢iktis1 istemediklerini, velilerin yaptig1 projelere
yiiksek not vermeyerek, ¢esitli onlemler aldiklarin1 belirtmislerdir. Fakat hala 6grenciye
kapasitesinin iizerinde arastirma Odevleri verildigi, projelerin veliler tarafindan
hazirlandigini; 6grencinin arastirma 6devi kapsaminda gercekten arastirma yapmadan,
okumadan ve incelemeden dogrudan bilgisayar ¢iktist aldiklar1 6rneklerin oldukga fazla
oldugu ifade edilmistir. Buna ilaveten bazen arastirma o&devlerinin ¢ocuklarin
yeterliliklerinden fazla beceri istediginden bu odevleri ebeveynlerinin yaptiklar
belirtilmistir. Bu nedenler dolayisiyla, dgretmenler arastirma &devlerinin yeterince

faydali olmadigin1 belirtmislerdir.

Ogretmenler yeni sistem ile birlikte dgrencilerin asir1 6zgiiven sahibi olmalarini bazen
otorite sorununa neden oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmenler bazen velilerin
kendilerine reformlarla birlikte okullardaki egitimin “cok gevsedigi”, otorite
boslugunun olustugu seklinde sikayetler geldigini ve velilerin kendilerinden daha

disiplinli ve sert olmalarin1 6nerdiklerini ifade etmislerdir (Erkek, Tiirk¢e 6gretmeni, 10

yil).

Ogretmenlerin yeni miifredat ile birlikte tanimladig1 bir dier sorun ise ortadgretim

gecis sinavlardir. Ortadgretime gegis sinavlarinin miifredat reformlarin olumsuz



187

etkiledigini belirtmislerdir. Velilerin ve Ogrencilerin &gretmenlerden sinava yonelik
calisma yapma konusunda talepte bulduklar1 belirtilmistir. Ogrencileri siavlara daha
iyl hazirlamak i¢in derslerin 6grenci merkezli, yapilandirmaci yaklagimlar ile degil,

geleneksel yontemler ile gerceklestigi belirtilmistir.

4.1.4. Miifredat Reformlarina Zaman Icinde Bakis

Miifredat reformlart ilk gergeklestirildigi siiregte kimi Ogretmenler degisimi biiyiik
cosku ile karsiladigini belirtirken kimileri ise baslangicta reformlardan rahatsiz
olduklarin1 belirtmislerdir. Fakat zaman iginde, baslangicta olumsuz tutuma sahip
Ogretmenler, yeni programlar1 uyguladik¢a, programlara alistikca, yeni miifredati
“gercekten ¢cok sevdiklerini” Dbelirtmiglerdir. Baslangigta reformlar1 olumsuz
degerlendirenlerin en temel gerekgesi ise, reformlarin tanitim siirecinde yasanan
aksakliklar, oOzellikle hizmet i¢i egitimlerin ¢ok sorunlu ve yetersiz olmasi,
Ogretmenlerin reformlar hakkinda yeteri kadar bilgilendirilmemeleri, &gretmenlere

rehberligin yetersizligidir.

Miifredat reformlarinin bir yillik calisma ile hazirhigr yapilmis, bir yillik pilot
uygulamadan sonra uygulanmaya gegilmistir. Bir yillik pilot uygulamanin yetersiz
oldugu aciktir. Fakat pilot ¢alismanin yapildigi dénemde yapilan arastirmalarda,
ogretmenler, idareciler ve miifettisler, fiziksel ve teknolojik altyap: eksikligine ragmen
herhangi Onemli bir sorunun yasanmadigini belirtmiglerdir (bkz. EARGED, 2006a;
2006b). Yeni miifredatin yayginlastirilmasi silirecinde ise Ogretmenlere yonelik kisa
siireli hizmeti¢i e8itim programlar1 diizenlenmistir. Burada sorun hizmeti¢i egitimin
stiresinin kisa olmasindan ziyade niteligidir. Caligmaya katilan 6gretmenler, hizmetigi

egitimlerin kalitesinin olduk¢a sorunlu ve yetersiz oldugunu belirtmislerdir:

...ben o sene bir kéy okulunda ¢alistiyordum ve miifettisler falan da gelmemisti
bizi yalandan bir hizmet i¢i egitime, seminere aldilar. Orda da iste kiigiiciik bir
salon, 50 tane matematik dgretmeniyiz. Millet agikcast muhabbet ediyor, orda
miifettis kendi kendine konusuyor. Bir sey anlamadik. Zaten sonunda dedi ki
miifettis, yani burada yaptiklarimizin hepsi sey, imzanizi almak, sizi burada
gormek icin, kitaptan bunlar okuyacaksimiz. Biz sizi denize atiyoruz,
yuzeceksiniz kendi halinizde. Kendi kendinize yiizeceksiniz bir ¢ocuk gibi.
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Yani bizde kitabi okuduk, sagdan-soldan diger Ogretmenlerle fikir aligverisi
yaptik. Yani ben orda tek oldugum icin pek yapamadim ama okuldan,
tniversiteden arkadaslarimla goriistiim, vs. O sekilde yani sikintilar oldu ilk
etapta. (Erkek, matematik 6gretmeni, 9 y1l)

Hizmeti¢i egitimlerin yetersiz olmast Ogretmenlerin  de8isimi basta tepkiyle
karsilamasina neden olmustur. Bir 6gretmen diizenlenen hizmeti¢i egitim ortamini su

sekilde betimlemistir:

Bu miifredat bize verilirken, nasil davranacagimiz anlatilirken, miifettisler de olay1
bilmiyorlardi, onlar bize anlatiyorlardi. Bir yerden o program kopyalanmuis,
Tirkceye ¢evrilmis, bize boyle boyle yapacaksimiz diyorlardi. Okuyorlard:
sunulari, bir sey sordugumuz zaman da cevap alamiyorduk. ilk baslarda bocaladik
acikcasi. (Erkek, sinif 6gretmeni, 17 yil)

Hizmeti¢i egitimlerin yetersiz olmasi nedeniyle 6gretmenler yeni miifredati uygularken

olduke¢a zorlandiklarini belirtmislerdir:

Mesela 6gretmen eger etkinligin ne anlama geldigini anlayamadiysa... ilk etapta
onu yasadik yani bircok etkinlik vardi. Acaba hepsini yapmamiz m1 gerekiyor?
Etkinliklerin ... ne anlama geldigini 6grenmek biraz tabi zaman ald: yani o a¢idan
olumsuz yonleri oldu. (Erkek, matematik 6gretmeni, 9 yil)

Reformlara olumsuz bakisin bir diger nedeni ise yeni miifredat ile birlikte evrak ve
kirtasiye islemlerinin  artmasidir.  Ozellikle &lgme  degerlendirme  kisminda
ogretmenlerin her konu ve iiniteden sonra degerlendirme formlarinin doldurulmasi gibi

islemler 6gretmenler tarafindan angarya olarak tanimlamislardir:

[lk basta sey cok fazla angaryasi vardi. Cok fazla dokiiman isteniyordu
cocuklardan, cok fazla sey isteniyordu. Simdi onu da azalttilar, biraz daha
hafiflettiler. Mesela sey, dosya hazirlaniyordu once... Dosyalama c¢ok gerekli
degildi ondan sonra zaten o da azaltildi simdi. Cok fazla 6lgek doldurmamiz
gerekiyordu. O ¢ok gerekli degildi. Ciinkii hani 6gretmen doldurmaya c¢alistyor,
bir siirli zaman kaybi, ¢ocuk doldurmaya ¢alistyor, en yakin arkadasini segiyor her
zaman zaten kizdigina kotii dolduruyor, sevdigine iyi dolduruyor. Onlar da yavas
yavas azaltilmaya baslandi, bence oturmaya basladi gibi. (Kadin, sinif 6gretmeni,
14 y1l)

Baslangicta reformlara mesafeli yaklagan 6gretmenler, zaman i¢inde evrak islerinin
hafiflemesi ve yeni miifredatlarin uygulanmasindan sonra, 6grencilerden ve ailelerden

olumlu doniitler aldik¢a, yeni miifredatlara olumlu bakmaya baslamislardir.
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4.2. REFORM SONRASI OGRETMENLERIN OGRETIM YONTEMLERINDE
YASANAN DEGISIiM

Calismaya katilan O6gretmenler, yapilandirmaci, 6grenci merkezli, 6grencinin aktif
oldugu, gorselligin ve teknolojinin yogun kullanildigr egitim sisteminin egitimde
basariy1 saglayacagi konusunda hem fikirdirler. Bu durum ise, politikacilar ve bakanlik
blirokratlarinin reform séylemleri ile 6gretmenlerin egitime yaklasiminin ayni oldugunu
gostermektedir. Dahasi, tiim 6gretmenler bu yapilandirmaci, 6grenci merkezli egitim
sistemini uygulamaya c¢alistiklarini; ancak bazi aksakliklar nedeniyle -smiflarin
kalabalik  olmasi, teknolojik  eksiklikler ~vb.- bu yOntemleri tamamen

uygulayamadiklarini belirtmislerdir.

Burada oncelikli olarak sdyle bir kritik noktaya deginmek gerekir: Ogretmenlerle
yapilan miilakatlarda 6gretmenler kendi 6gretim yontemi ile 6gretim sistemi arasinda
bir ayrim yapmaktadirlar. Daha agik ifade etmek gerekirse; 6gretmenler eski sistemde
kendi 6gretim yontemlerini 68renciyi aktif kilmaya ¢alisan, 6grenci merkezli bir egitim
olarak tanimlamislardir. Fakat eski sistemi ise 0gretmen merkezli ve ezberci olarak
tanimlamiglardir. Miifredat reformlar1 sonrasinda ise kendi Ogretim yontemlerinde
onemli bir degisim yasanmadigini, ancak egitim sisteminin ise Onemli bir kirilma
yasayarak, Ogrenci merkezli, 6grenciyi aktif kilan bir sistem haline geldigini
belirtmislerdir. Dahas1 6gretmenler, yeni sistemi ¢cok begendiklerini, hatta ¢cogunlukla
uyguladiklarini belirtmislerdir. Fakat 6gretmenlerin d6gretim uygulamalar1 daha ayrintili
bir sekilde tasvir etmeleri istendiginde, 68retmenlerin yeni “eski” yontemleri siklikla
uyguladiklar1 tespit edilmistir. Ogretmenlerin bu ifadeleri geliskili durmaktadir. Fakat
Ogretim kiiltiirlinlin ~ doniislimii iizerine yapilan c¢alismalarda benzer sonuglar
goriilmiistiir. Ornegin ABD’de de Matematik 6gretim sistemini yenileyen Mufredat ve
Degerlendirme Standartlart (1989) ve Matematik Ogretimindeki Profesyonel
Standartlar (1991) kararlar1 alinmistir. Bu kararlar sonrasinda ABD’li 6gretmenlerle
yapilan c¢aligmada ogretmenler bu belgelerde yer alan reform Onerilerini ve yeni
uygulamalar1 benimsedikleri en 1yl matematik Ogretim biciminin bahsedilen

dokiimanlarda yer alan Oneriler oldugunu ifade etmislerdir. Hatta 6gretmenlerin %70’
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belgelerde tanimlanan 6gretim bigimini derslerde uyguladiklarini belirtmislerdir. Fakat
TIMMS 1995 Matematik Video Caligmasi, TIMSS 1999 Matematik ve Fen Bilimleri
Video Calismalarinda, 0&gretmenlerin  Ogretim  yontemleri ile o6gretmenlerin
uyguladiklarmi belirttikleri 6gretim yontemleri arasinda derin fark goriilmistiir (US.
Department of Education, 1999; 2003; 2006).

Miifredatlarin  giincellenmesi, Ogretim yontemlerinin farklilagmasi ve yeni ders
kitaplarinin hazirlanmasi, buna ilaveten okullarin fiziksel ve teknolojik altyapisinin
geligsmesi, 6gretmenlerin 6gretim yontemlerinde bazi1 degisimlere neden olmustur. Bu
degisimler yepyeni bir 6gretim yaklagimindan ziyade, 6zellikle 6gretim materyallerinin
zenginlesmesi ve degismesinden kaynaklanan degisimlerdir. Reformlarla birlikte
Ozellikle siiflarin fiziksel ve teknolojik donanimin zenginlesmesi ile birlikte somut

O0grenme, gorsel 0grenme gibi yontemler da sik kullanilmaya baglamistir.

4.2.1. Gorselligin Kullanilmasi

Ogretmenler, yeni miifredatla birlikte gelen en 6nemli degisimi, somut 6grenme ve
gorselligin 6gretimde etkin olarak kullanilmasi olarak tanimlamiglardir. Eski sistemde
ders kitaplarinin, egitim teknolojilerinin ve okul imkanlarmin yetersizligi nedeniyle
gorsellikten ve somut 6grenme yontemlerinden sinirli bir sekilde faydalanilirken, yeni
sistemde etkinlikler yapilarak, bilisim teknolojisi ve g¢esitli 0gretim materyalleri
kullanilarak 6gretim yapildigindan, derslerde ¢ok daha sik gorsel unsurlar
kullanilmaktadir. Buna ilaveten miifredat reformu ile birlikte yenilenen ders kitaplari,
eski kitaplara gore ¢ok daha fazla gorsel unsurlart kullanmaktadir. Ders kitaplarinda
konularin anlatiminda, 6rnek sorularda, 6zellikle matematik derslerinde, gorsel unsurlar
siklikla kullanilmaktadir. Dahasi, siniflarda bilgisayar, projeksiyon ve akilli tahta gibi
materyallerin yogunlagsmasi gorselligin egitimde kullanimim1 arttirmistir.  Gorsel

O0grenme yeni miifredatin en ayricalikli bilesenlerinden biri olarak tanimlanmaistir:

Hazirlanan kitaplar, resim, gorsel anlamda eskiye gore ¢ok ¢ok iyi. Eskiden sadece
yazi dokiimanlar1 vardi. Herhangi bir gorsel yoktu veya herhangi bir CD’si yoktu.
Bir projeksiyon yoktu. Clinkii gorsellik bana gore egitimde 6n planda geliyor...
Simdi her konudan sonra dgrenciye o konuyla ilgili hazir yaziya dayali, gorsele
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dayali veya soru-cevaba dayali boliimler olusturulmus. Ogrenci zaten onu
yapiyorsa, Ogretmen derste bunu yaptiriyorsa her konunun sonunda &grenci o
konuyu kavramis oluyor. (Erkek, Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmeni, 15 yil)

Ogretmenler siklikla artik dgrencilerin“gdrsel 6grendiklerini”, dgrencilere“gdrsel hitap
ettiklerini”, “gorselligin derslerde sik kullanildigin1” belirtmislerdir. Ornegin matematik
dersinde geometrik sekiller anlatilirken ¢esitli matematiksel materyalleri kullandiklarini
ifade etmislerdir. Bir 6gretmen somut unsurlart nasil kullandigini su sekilde
orneklemistir: Ogretmen, iki &grenciyi gorevlendirip bahceden bir posete yiiz tas

toplamasini istemistir ve ¢ocuklar;

“Ogretmenim biz bunu niye topluyoruz” diye sordu. Bende “Bu sizin
performans goreviniz, derse getireceksiniz” dedim... Derse getirdiler,
cocuklara diyoruz ki, arkadaslar yiizde olay1 su elimde gordiigiiniiz su
posetin igindeki 100 tagtan ibarettir. Bu 100 tasin iste dersin girisi tabi, 5
tag1 yiizde 5°tir. Yiizde 5’i modellemis olduk o posetin i¢cinden. Ondan
sonra bununla ilgili problemler. Yuzde 5’i diyelim ki 15 ise, yizde 100’0
kactir. O 5 tasin 15°e tekabiil ettigini gorliyor ¢ocuk oradan 1 tasa gecip,
oradan 100 tasa gecmeyi dgreniyor. (Erkek, matematik 6gretmeni, 9 yil)

Gorsellik, yeni sistemde sadece Ogretim siirecinde degil, 6lgme ve degerlendirme
stirecinde, 6zellikle, 6grenci ¢alisma kitaplarinda, 6rnek sorular, konu degerlendirme ile
ilgili calismalarda sekiller ve resimler ile birlikte gorsel unsurlar yogun bir sekilde

kullanildig: belirtilmistir:

Sorular tabi ¢ocuklarin ¢aligsma kitabinda gorsellere dayali sorular var. Biz
de onlara gore smav sorular1 hazirliyoruz. Onceden ne yapardik? Metni
verirdik, sorular1 verirdik direkt, ¢cocuklarda yazardi. Ama simdi biz de
gorseller kullaniyoruz mesela smavlarda, resimler kullaniyoruz. SBS
sinavinda oldugu gibi. Bu anlamda daha renkli, daha 6grencilere hitap eden
sinav metodlart uygulamaya basladik. Bu da o6l¢me/degerlendirme
bakigimiz1 degistirdi.(Kadin, Tiirk¢e 6gretmeni, 16 yil)

Okulda yapilan sinavlara ilaveten, sekiller, resimler, grafikler vb. gibi gorsel unsurlar
merkezi olarak diizenlenen {ist 6grenime gecis smnavlarinda da yogun bir sekilde
kullanilmaktadir. Aslinda gorsellige gereginden fazla 6nem verilmekte ve gereginden
fazla gorsellik kullamlmaktadir. Ornegin, 2010 yilinda yapilan sekizinci simif SBS

sorularinda gereksiz ve konu ile iliskisiz bir sekilde gorsellik kullanilmistir.
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Sekil 1. 2010 yilinda yapilan SBS sinavinda sorulan sorulardan iki 6rnek soru

9.
11. Atatiirk Orman Ciftligi'ndeki Hayvanat

Nedense bilimsel bir kesinlige Bahcesi'ne girig bilet iicretleri agagida
sahiptir haritalar goziimizde, & ang ¥

. L verilmisgtir:
Cogu zaman birer insan drind
olduklann bile unuturuz, Hari= Ao
talar, yerylzini uldug!J gibi nlmuﬂm'rTmmurﬁu
. gosteren tartigmasiz birer T T
fotegraftir top lumun gozinde 4
7 0 P 8 ' Ogrenci: 2 TL

Bir giinde 91 kigi bilet alarak Hayvanat
Bahgesi'ni gezmig ve 230 TL elde edil-
migtir. Buna gire kag Sgrenci Hayvanat
Bahgesi'ni gezmigtir?

A) T8 B) 67 C)y57 O 38

Deniz'in verdigi cevaba gére, Oya agadida-

kilerden hangisini sormugtur?

A) Bir haritadan yararianarak bilmedigimiz bir
yere gidebilir miyiz?

B} Haritalar gergedin kendisini mi yansitir yok-
sa onun kurgulannig resmi midir?

C) Modem dinya haritalannin ¢iziminde hangi
yontemler kullanilmistir?

O} Onidne bir dinya hartasi koyup gdzlerinle
llkeden dlkeys, kitadan kitaya gezdin mi?

Kaynak: (MEB, 2011b, s. 4, s. 10)

Miifredat reformu siirecinde politikacilar ve politika yapicilar gorselligin kullanimi ve
gorsellik ile birlikte 6grenci basarisinin  artiracagini  vurgulamislardir.  Ozellikle
miifredat yenileme ¢alismalan siirecinde, yapilan calistay ve toplantilara katilanlar yeni
Ogretim yontemlerinde siklikla somut Ogrenmenin ve derslerde gorselliklerin
kullanilmast gerektigini belirtmistir. Calismada yer alan O0gretmenler de gorsellik ve
somut unsurlarin derslerde yogun kullanima ile birlikte ¢ocuklarin daha iyi 6grenecegini
belirtmislerdir. Ornegin bir 6gretmen goérsel unsurlarin  gocuklarin  “daha iyi
kavramalarini, daha iyi anlamalarin1” sagladigini belirtmistir (Kadin, sinif 6gretmeni, 12
yil). Ciinkii “yapilan aragtirmalarda da cocugun aklinda kalan seylerin biiyliik bir
cogunlugu gorsellige dayaniyor.” (Erkek, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenti, 12 yil).
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Miifredat reformu sonrasinda, Ogretim yoOntemlerinde gerceklesen en Onemli
degisimlerden biri de Ogretilecek konu ve temalarin gilindelik/gercek hayat ile
birlestirilmesidir. Ogretmenler hem ders kitaplar1 hem de kendi pratikleri ile egitim ve
ogretimi etkin bir sekilde gilindelik/gercek hayat ile iligskilendirmeye bagladiklarini
belirtmislerdir:

Konuya uygun direkt 6rnekler getirip, gosteriyorum. Mesela colanin kétii oldugunu
anlattyoruz ama hani colay1 getirip etin ilizerine dokiiyoruz. Onun cosladigim
goriiyorlar, deney yapiyoruz. Hani kétii cola, kotiidir diyoruz, diyoruz ama ¢ocuk
algilayamiyor onu. (Kadin, sinif 6gretmeni, 14 yil)

Ogretmenler, giindelik ve gercek hayat ile birlestirilen bilginin, daha kolay
Ogrenildigini, 6grencinin derse ilgisinin arttifin1 belirtmislerdir. Baz1 6gretmenler ise
konu ile ilgili meslek sahiplerini derse davet ederek dersi gercek hayatla birlestirdigini
ifade etmislerdir. Ornegin bir 6gretmen sunu belirtmistir: “ger¢ek hayata iliskin ben
seyl c¢cok yaptim, trafik dersinde yaptim mesela, velilerimden ¢ikiyor veya baska
siniflardan. Trafik polislerinin kendisini davet ediyordum, ilk yardim dersleri

verdiriyordum” (Erkek, sinif 6gretmeni, 17 yil).

Somut ve gorsel Ogrenmenin, Ornekleri gercek hayat ile birlestirmenin 6grenci
basarisim1 pozitif olarak etkiledigi diisiincesinin hem politika yapicilar hem de
Ogretmenler tarafindan benimsenmesi ile birlikte, soyut bilgiler, teorik bilgiler
dislanmaya baslanmis, yukaridaki 6rnek sorularda da goriildiigii iizere, gereginden fazla
gorsel ve somut 6geler 6n plana ¢ikmistir. Somut ve gorsellige asir1 vurgu ve teorik,
kavramsal ve soyut diistinme becerilerinin ithmal edilmesi riski tagimaktadir. Zaten,
TIMSS 1995 ve 1999 video ¢aligmalarinda da goriildiigii lizere, yliksek basarili egitim
sistemlerinin ortak Ozellikleri, soyut, kavramsal ve teorik diislinmeyi saglayan
caligmalar yapmalaridir. Derslerde kullanilan 6rnekler, kavramlarla, teorik ve soyut
diisiince ile biitiinlestirilmektedir. Bundan dolayi, TIMSS video calismalar1 analistleri,
ABD egitim sisteminde matematik ve fen bilimleri derslerinde Orneklerin zorluk
diizeyinin yiikseltilmesi, 6rneklerin kavramlar, ispatlar, soyut diisiinme becerileri vb. ile

iliskilendirmesini 6nermistir (US Department of Education, 2003; 2006).
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4.2.2. Teknolojinin Daha Yogun Kullanilmasi

Reformlarin en 6nemli bilesenlerinden biri de miifredatlarin bilisim teknolojileri ile
birlestirilmesidir. Okullarin teknolojik altyapisini gelistirmek i¢in son on yilda gok
onemli yatirimlar yapilmis, yaklasik bir milyon bilgisayar okullara génderilmistir. Sekiz
derslik ve iizeri tiim okullarda BIT siiflar1 agilmis, okullarin imkanlarina gore siniflara
da projeksiyon bilgisayar yerlestirilmistir. Hatta bazi1 okullarda simiflar akilli tahta,
projeksiyon cihazi, bilgisayar vb. ile donatilmigtir. Ciinkii politikacilar, bakanlik, DB ve
OECD gibi ulus-iistii kuruluslar, BIT’in etkin kullanimi ile nitelikli egitimin ve
isgiicliniin egitilecegini varsaymislardir. Okullarin ve simiflarin teknolojik imkéanlarinin
zenginlesmesi nedeniyle oOgretmenler derslerde bilisim teknolojilerini daha fazla

kullanmaktadirlar:

Mesela biz laptopla geliyoruz derse. Kendimiz 6nceden ya kaynak tariyoruz ya iste
belli bash birtakim CD’lerden yararlaniyoruz. Ya da TTnet’ten yararlaniyoruz.
Cocuklara projeksiyonla, o sekilde egitim materyalleri kullamiyoruz. (Erkek,
matematik 6gretmeni, 9 y1l)

Bir de sey yaparim mesela Sosyal Bilgiler dersinde hava durumunu isleyecegiz.
Hemen internetten, projeksiyondan bugiin Ankara’da hava durumu nasilmis, bir
bakalim diye Meteoroloji’nin sitesine gireriz, oradan bakariz. (Kadin, smif
ogretmeni, 14 y1l)

o

Miilakatlar siiresince goriildiigii {izere, siniflarda var olan bilgisayar, internet, akilli tahta
gibi teknolojiler genellikle yalnizca dgretmen tarafindan kullanilmaktadir. Ogretmenler
teknolojik unsurlart bazen sunum yapmak, egitim CD’lerinden konuyu takip etmek,
internetten Ornekler bulup gostermek amaciyla kullanmaktadirlar. Ogrencilerin
siniflardaki bilgisayarlar1 kullanim1 ¢ok siirlidir. Ogrencilerin kullanimina agik olmasi
planlanan BIT smiflar1 ise genellikle serbest zamanlarda &grenciler tarafindan

kullanilmamakta ve BIT siniflarinin genelde atil durumdadir.

Ogretmenler, derslerin bilisim teknolojileri esliginde gergeklestiginde, dgrencilerin daha
iyi 6grendiklerini, yeni miifredati ve 6gretim yontemlerini daha etkin uyguladiklarini,
Ogrencilerin derse ilgisinin arttigini1 belirtmislerdir. Bundan dolay: siniflarinin bilisim

teknolojileri ile donanmasini istemektedirler. Bilisim teknolojilerinin egitimin kalitesini
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dogrudan belirleyen bir faktor oldugu algis1 6gretmenlerde oldukca giiclii bir sekilde
vardir. Politikacilar ve politika yapicilar da benzer bir yaklagima sahip oldugundan, tim
siniflar1 akilli tahtalar ile donatacak ve tiim 6grencilere tablet bilgisayar saglayacak olan
FATIH projesi uygulanmaya baslamistir. Bilisim teknolojilerinin egitimsel basariy
dogrudan etkiledigi diisiincesi hem ulusal hem de uluslararasi proje ve programlarda
vurgulanmistir. Ornegin, miifredat ve Ogretim yontemi ile birlestiginde egitimsel
basariin ve kalitenin gelisecegi 6zellikle DB’ nin reform programlarinin merkezindedir
(World Bank, 1998; 2004). Bilisim teknolojilerinin egitimde kullanilmas1 ve egitimsel
basar1 arasinda politika belgelerinde direk iligki kurularak, bilisim teknolojilerine

oldukca biiyiik biitgelerle yatirim yapilmigtir.

4.2.3.Coklu Zeka Yaklasiminin Egitimde Kullanimi

Miifredat reformlarmin en temel bilesenlerinden olan ve pedagojik bir hakikat olarak
sunulan ¢oklu zekd kuramina ve egitim ile iliskisine kisaca deginmek gerekmektedir.
Howard Gardner tarafindan ortaya konulan ¢oklu zeka teorisi, sayisal (matematiksel-
mantiksal) ve sozel (dilsel) olarak tanimlanan zekd (IQ) anlayisini reddeder. Insan
zihninin ¢ok daha fazla sayida zeka tiirtinden miitesekkil oldugunu belirten Gardner
insan zihninin sekiz farkli zekanin bilesiminden olustugunu —zeka tird sayisi daha da
artabilir- iddia etmistir: Dilsel, mantiksal-matematiksel, uzamsal, muziksel, bedensel-
kinestetik, kisiler-aras1 (sosyal), igsel (kisinin igine doniik), dogaya-donik ve var-
olugsal zeka.. Gardner’in ¢oklu zeka kurami kisa siire icinde, Ozellikle ABD’de,
egitimciler arasinda popiiler olmustur. Bir¢ok okul ¢oklu zeka yaklasimina gore egitim
verdigini belirtmistir. Gardner, kuraminin popiilerligi karsisinda sasirmis, fakat bu
durumdan duydugu memnuniyeti gizlememistir (Gardner, 1995). Benzer bir sekilde
Turkiye’de de ¢oklu zeka teorisi ¢ok popiiler olmus ve miifredat reformunun ti¢ 6nemli
bileseninden biri olarak tanimlanmistir. Fakat ¢oklu-zeka teorisi, miifredat hazirlik
caligmalar sirasinda ongoriildiigii sekilde hayata gegirilememis, reformlar sonrasinda
ogretim sisteminde etkin olarak uygulanamamistir. Ogretmenler coklu zeka yaklasimini
derslerinde uyguladiklarini belirtmislerdir Fakat uyguladiklarini belirttikleri yontemin,
bakanlik tarafindan tanimlanan ¢oklu zekaya gore egitim yaklagimu ile iliskisi olmadigi

goriilmistiir. Yalniz, gen¢ Ogretmenler, acik bir sekilde coklu zeka yaklagimini
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uygulamak gibi kaygilarinin olmadiklarini belirtmislerdir. Buna ilaveten, d6gretmenler
coklu zekd yaklagiminin egitimdeki yerini sorgulamamislar ve yalnizca
“uyguladiklarini” belirtmislerdir. Ogretmenler, 6grencilerin kendi becerisine gére bir
seyler yapmasim farkli gorsel ve pratik unsurlarin kullanilarak dersin islenmesi ¢oklu

zeka uygulamasi olarak sunmuslardir.

Coklu zeka derken, kimi ¢ocuklarin anlama, 6grenme sekilleri degisik. Her birine
hitap edebiliyor muyuz yeterince onu bilemiyorum. Ama bu miifredatta aslinda her
¢cocugun Ogrenebilecegi bir yontem. Soyle ki, gorseller var, drama var, kimisini
drama yaparak anlatryorsun. Kimisini gorsellerle anlatiyorsun, kimisini iste tahtaya
sekiller ¢izerek anlatiyorsun. Tiirk¢e dersi de olsa bu sekilde faydalaniyoruz.
(Kadin, Tiirk¢e 6gretmeni, 16 yil)

Coklu zeka farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasima ve Ogretim tarzlarindaki

degisikliklere gore farklilastirma olarak tanimlanmistir.

Coklu zekayr zaten dedim ya ¢ok hareketli ve hepsi birbirinden farkli ¢gocuklarim
var. Hepsine yonelik uygulamaya c¢alistyorum. Kimisi ayakta gezinerek
anlatmaktan ya da beni dinlemekten hoslaniyor, kimisi oturarak, ya da yazarak
hoslaniyor. Sen bu konuyu arastir bakalim, nasil olacak, arastirmay1 ¢ok seven
cocuga. Digerine dedigim gibi projeksiyonu acarim ordan bakariz. Ya o konu ile
ilgili film ya da slayt varsa onu seyrettiririm. Altinda yazilart olur onun. O sekilde.
( Erkek, sinif Ogretmeni, 15 yil)

Aslinda, 6gretmenlerin agik¢a belirtemedikleri ¢oklu zeka ile egitim yaklagimina iligkin
bu sorun, Turkiye’deki dgretmenlerin bu yaklasima direngleri, reddetmeleri ile iliskili
olmaktan ziyade kuramin kendisine ait sorunlarla ilgilidir. Gardner, kuramina iliskin
birgok mit ve yanlis anlagilmanin oldugunu tespit etmis ve bu yanlis anlamalar1 ve
mitleri savusturmak i¢in bir makale kaleme almistir (bkz. Gardner, 1995). Gardner bu
calismasinda iki temel noktaya odaklanmustir: Ilk olarak kuramimi daha acik ve sarih
hale getirmek ve kuram etrafindaki mitlerin yanlhishigim gostermek. ikinci olarak ¢oklu
zekaya gore egitim yaptigini ifade edenlerin “sagmaliklarini” ortaya g¢ikartarak ¢oklu

zekanin kural koyucu pedagojik bir hakikat olmadigint gostermek.

Gardner, Oncelikli olarak ¢oklu zeka teorisinin egitimsel bir kural koyucu olmadigini,
coklu zekd yaklagimini egitimde kullanmanin tek bir “dogru yolu” olmadigi
belirtmistir. Gardner, ¢coklu zeké olarak sunulan birgok uygulamanin ise kendi teorisi ve

formiilasyonu ile uzaktan yakindan iliskili olmadigin1 belirtmistir (Gardner, 1995, s.
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206). Gardner daha da ileri giderek coklu zeka teorisi etrafinda bazi “sagma” ve
“anlamsiz” wuygulamalarin okullarda gerceklestigini tespit etmistir: “birilerinin
bedenlerini hareket ettirmesinin CZ [¢oklu zekd] ifadesi oldugu varsayimi ile bazi
siniflarda ¢ocuklara kollarin1 ¢evirmesi veya etrafta kosmasmin tavsiye edildigini
gordiim”. Hatta bazi1 siniflarda okuma yaparken ya da matematik Ornekleri ¢ozerken
arka fonda miizik ¢alinmaktadir. Gardner, bu tiir anlamsiz davranislarin ne beyne ne de
bedene faydasi olmadigini; hatta eger matematige yogunlasma s6z konusu degilse,
muzik sebebiyle gelen ses ile musluktan gelen su damlamas: sesi ya da vantilatoriin

ugultusu arasinda fark olmadigini belirtmistir (Gardner, 1995, s.206).

Klein (1997) c¢oklu zekanin hem teorik kurgusunun hem de okullarda uygulanmasinin
bircok sorunu icerdigini belirtmistir. Ornegin, egitimciler farkli herhangi bir sey
yapmadan, coklu zekaya referans vermektedir. Yukaridaki orneklerde de goriildiigii
tizere Tiirkiye’de de 6gretmenler, herhangi yaptig1 bir seyi —6grencilere televizyondan
ya da bilgisayardan bir sey gostermeyi- ¢oklu zeka ile iliskilendirmistir. Bir diger nokta,
ders programlari1 arasinda dengenin goézetilmesi gerektigini, okullarin sadece sozel ve
sayisal becerilere odaklandig: elestirisi icin bu kurama ihtiya¢ yoktur. Ugiincii olarak
zeka tiirlerinin nasil Olgililecegine iliskin elde iizerinde fikir birligine varilmis bir
uygulama yoktur. Bir diger elestiri ise 6grencilerin zekalarina gore kategorilendirildigi
takdirde bir ders saatinde 6gretmen tiim sinifa bunu nasil anlatacagi énemli bir pratik
sorundur. Son olarak da zeké tlrinln erken tespitinin uzmanlasmaya, giiclii oldugu
alana odaklanmaya, diger alanlarin korelmesine neden olma riski vardir (Klein, 1997,
ss. 387-389). Gardner, Klein’in elestirisini hakli bulmus ve c¢oklu zekdya referansla
okullarda “gelisigiizel” (superficial) ve “sakincali” (ill-advised) bir¢ok uygulamanin
yapildigint belirtmistir. Gardner, Klein’in elestirilerinde bazi eksik yonler oldugunu
belirtmis ve psikolojik ve bilimsel bazi buluslarin dogrudan egitime aktariminin sorunlu
oldugunu acikca ifade etmistir (Gardner, 1998, s.101). Calismasinin dogrudan pedagojik
iddias1 olmadigimi belirten Gardner, daha sonraki bir calismasinda, ¢alismalarin iki
onemli pedagojik implikasyonu oldugunu belirtmistir: ilki, tiim 6grencileri ayni igerikle
ve ayni yontemle 0gretmek ve degerlendirmekten ziyade, bireyler arasi fark dikkate
alinmas1 gerektigini ifade etmistir. Ikinci nokta, Gardner, miifredata iliskin 6nemli

fikirlerin birgok yolla sunulabilecegini, -bir¢ok farkli giris ciimlesi ile konuyu sunma,
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cesitli analojiler ve metaforlar kullanma gibi- ve bu sayede daha ¢ok c¢ocuga

ulagilacagini ve ¢cocuklarin kendilerini rahat ifade edecegini belirtmistir.

Gardner’in daha da zenginlestirerek gozlemledigi ve acik¢a anlamsiz buldugu bu
caligmalar Tiirkiye’de pedagojik bir hakikat olarak kabullenilmis ve reformlarin bir
parcasit olmustur. Politika yapicilar ozellikle donemin TTK Baskani Ziya Selguk
tarafindan benimsenen bu teori, pedagojik bir hakikat olarak yayginlastirilmis ve egitim
reformlarinin {i¢ temel bileseninden biri haline getirilmistir. Coklu zekanin egitim
sisteminin bilesenlerinden biri haline gelmesi ile birlikte, ¢oklu zekanin okulda ve
siifta nasil uygulanacagini anlatan birgok kitap yayimlanmistir (6rn. Selguk, Kayili ve
Okut, 2002; Onay, 2008; Saban, 2002; Temiz, 2007). Gardner’in agik bir sekilde ¢oklu
zeka kuraminin okullarda kullanimi konusunda bir¢ok sorunu belirtmesine ragmen,
Tiirkiye’de ¢oklu zekanin ilgi gérmesi ilging bir durumdur. Teorinin bu basarisinin en
temel nedenlerinden biri Klein’1n ifadesiyle (1997 s. 387), egitimcilerin farkli herhangi
bir sey yapmadan kurama referans vermeleridir. Giir (2006) ¢oklu zekanin bir¢ok sorun
icerdigini bizzat teorinin sahibi tarafindan ifade edilmesine ragmen, Tirkiye’de bu
kadar popiiler olmasini, muhtemel olarak ¢oklu zeka iizerine yazanlarin Gardner’in
yazdiklarint okumamasi ile iligkilendirmistir. Miilakat yaptigimiz Ogretmenlerinde
coklu zeka ile egitim anlayigini benzer birkag climle ile ifade edilmesi ve ¢oklu zekaya

dayali egitim yaptiklarini sdylemeleri Giir’iin tespitini desteklemektedir.

4.2.4. Geleneksel/Klasik Yontemlerin Kullanilmasi

Politikacilar ve bakanlik biirokratlari, egitim sisteminde paradigmatik bir degisim
yasandigi, yepyeni bir dgretim yaklagiminin benimsendigi belirtmis ve bazi 6gretim
yontemleri -6zellikle 6gretmenin ders anlatmasi yontemi- yeni 6gretim anlayisi iginde
olumsuz bir uygulama olarak tanimlanmistir. Yukarida da gorildiigii tizere, reformlar
sonrasinda bazi Ogeler tamamen benimsenmis, reformlarin bazi1 bilesenleri ise
uygulanmamistir.  Smiflarin  teknolojik altyapisinin  gelismesi, ders kitaplarinin
yenilenmesi, bazi degisimlere neden olmustur. Fakat reformlar ile birlikte,
ogretmenlerin tim 6gretim yaklasimlarini —belirli bir hizmetigi egitimden sonra- ertesi

giin derse giderken birakacagini diisiinmek, okul ve 6gretim kiiltlirii olgusunun ihmal
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edilmesiyle iligkilidir. Uzun bir kiiltiirlesme siirecin sonucu olarak ortaya ¢ikan 6gretim
kaltdrindn, bir dersin nasil 6gretilecegi kiltiiriiniin, kisa bir siirede degigmesi ve
yepyeni bir bi¢im almast miimkiin degildir. Fakat O6gretmenler, yeni yontemlerin
O0grenci performansini gelistirmede en etkin yontem oldugunu, hatta bu yontemleri
derslerde uyguladiklarini ifade etmislerdir. ABD 6rneginde oldugu gibi, 6gretmenlerin
ogretim yontemlerinde ise radikal bir degisim gozlenmemistir ve “eski” yontemleri de

derslerinde kullandiklar tespit edilmistir.

Ogretmenlerin ~ dgretim  yontemlerinde paradigmatik bir de@isim yasanmasini
beklemenin en temel nedeni, eski-yeni, geleneksel-ilerlemeci, 6grenci merkezli-
O0gretmen merkezli vb. kavramlar ekseninde 6gretim yontemi olarak birbirini radikal bir
bicimde diglayan ikili karsitliklarin kurulmasidir. Bu anlayista, 6gretmenin bir derste
konuyu anlatirken, bagka bir derste drama vb. yontemlerini kullanmasin1 politikacilar ve
politika yapicilar birbirini diglayan bir unsur olarak tanimlamistir. Bu ayrigtirict séylem
ile uygulamaya konan yeni miifredat ve Ogretim yontemlerini, reformlardan once
caligmaya baslayan oOgretmenler, uyguladiklarini belirtmislerdir. Bu yaklasimlar
uygulamadiklari durumu ise her zaman bir mazeret ile iliskilendirmislerdir. Ancak, bu
caligmada gorildiigl iizere, calismaya katilan en gen¢ Ggretmenler, yeni yontemleri
bazen kullandiklarini bazen kullanmadiklarini belirtmislerdir. Derslerde tek bir 6gretim
yontemi anlayisint dogru bulmadiklarini, dersin yapisi, konunun igerigi, 6grencinin
hazir bulunuslugu ve diizeyine gore, derste uygulayacagi oOgretim yoOntemlerini

kendilerinin belirledigini belirtmistir.

TDEP kapsaminda miifredat reformlarin1 degerlendirmek i¢in yapilan arastirma,
eski/yash 6gretmenlerin yeni programlart ve 6gretim yontemlerini uygulamada sorun
yasadiklari, eski sistemi uygulamaya devam ettiklerini tespit etmistir. Fakat bu
calismada, geng 6gretmenler yeni 6gretim yontemlerine karst daha sorgulayici bir tutum
sergiledikleri gozlemlenmistir. Reform Oncesi goreve Dbaslayan Ogretmenler,
“geleneksel” yontemleri derste kullanmalarini mazeretlerle agiklamislardir: siniflarin

teknolojik altyapis1 eksik, siniflar kalabalik, etkinlikler cok yogun vb. fakat en geng
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ogretmenler ise klasik yoOntemleri kullanma nedenlerini pedagojik gerekgelerle

aciklamistir: dersin, konunun ve temanin yapisi, 6grencinin diizeyi gibi.

Miilakat yapilan en gen¢ Ogretmen “Mutlaka yeni sistemi uygulayacagim” diye bir
kaygisinin olmadigin1 dersin ve konunun hangi konuyu gerektiriyorsa o yontemi
kullandigini ifade etmistir (Kadin, sinif 6gretmeni, 3 yillik 6gretmen). Diger en geng
olan 6gretmen katilimcr ise aym sekilde “yeri geldigi zaman diiz anlatim” yaptigini
belirtmistir (Kadin, Ingilizce 6gretmeni, 4 yil). Reform sonrasi goreve baslayan
Ogretmenlerin mazeret belirtmeden dersin ve konunun dogasi geregi geleneksel
yontemleri kullandiklarint belirtmelerinin muhtemel gerekgesi, 2004 sonrasinda
bakanligin yeni miifredatlar1 tanitirken yogun bir propaganda sonucunda ‘“eski” ve
geleneksel yontemleri kullanmanin dogrudan olumsuz anlamlar icermesi ile iligkilidir.
Calismamizda yer alan en gen¢ Ogretmenler reformlar sonrast goreve baslamis ve
bakanligin kati1 ayristirict yaklasimindan ¢ok etkilenmemislerdir. Geng Ogretmenler
reformlardan Once goreve baglayan diger oOgretmenler gibi 6gretim yoOntemlerini
tanimlarken, “eski” “yeni”, O6gretmen merkezli Ogrenci merkezli gibi kati bir
ayristirmada bulunmamaislar ve konunun yapisina, 6grencinin hazir bulunusluk diizeyine

gore dgretim yontemini segmekte olduklarini belirtmisledir:

Bunlar tamamen konunu 6zelligine gore. Yani bir hacci anlatirken 6grenciye siir
yazin diyemem, Ogrencinin yeterli kavramu, alt yapisi miisait degil ama bir anne-
babaya sevgi, saygl dediginiz zaman siir yaz diyebiliyorum. Mesela yardimlagma
dedigimiz zaman bir drama caligsmas1 olabiliyor, dedigim gibi dersin &zelligine,
konusuna gore. (Kadin, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmeni, 5 yil)

Tilrkcede uygulayabiliyorum mesela ya da fen ve teknolojide cok guzel
uygulayabiliyorum. Cocuklar arastirmaya daha meyilli o derste. Ama matematikte
uygulayamiyorum mesela. Yapabilecegimin sinirlart  var, mecburen ben
anlattyorum ¢ocugun Ogrenmesini saglamam gerekiyor. Eger onu yapmazsam
havada kaliyor cocugun 6grendigi... (Kadin, sinif 6gretmeni, 3 yil)

Reform Oncesi goreve baslayan 6gretmenler ise “geleneksel” ders anlatim yontemlerini
derslerde kullandiklarini ancak bunu bir mecburiyet nedeniyle yaptiklarini belirtirler.
Eger etkinlikler sonrasinda 6grencinin konuyu anlamadigi tespit edilirse, 6grenciye bir
“omuz vermek” ve “destek vermek” i¢in konuyu tekrar anlattiklarini belirtmislerdir:

“...anlatiyorsunuz, ¢ocugun o etkinligin sonunda onu anlamis olmasi gerekiyor.
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Bakiyorsunuz, kimsede bir sey yok, herkes bos bos bakiyor. Ister istemez farkl1 bir sey

yapmak zorunda kaliyorsunuz.” (Erkek, smif 6gretmeni, 17 yil).

Ogretmenler yeni yontemlerle dersleri yaptiktan sonra 6grenci i¢in hala agik olmayan
kisimlar var ise anlatim -—geleneksel- yontemini kullandiklarini belirtmislerdir.
Ogretmenler, eski yontemlere dénmenin gerekgesini egitim dgretim ortaminda yasanan
bazi sorunlarin —simiflarda bilisim teknolojileri eksikligi, siniflarin kalabalik olmasi-
yeni programlar1 ve 6gretim yontemlerini etkin olarak uygulamayi engellemesi olarak
tanimlamiglardir. Gortisiilen O6gretmenler smif ortaminin yeni programlar ve yeni
ogretim yontemleri i¢in yeteri kadar donanimli olmadigi durumlarda yeni G6gretim
yontemi anlayisi tam olarak uygulayamadiklarini, bundan dolayr 6grencinin konuyu
O0grenmesini saglamak icin eski yontemleri kullandiklarini ifade etmislerdir. Bu
ogretmenler eger “imkanlar” ve ‘“sartlar”in uygun olmasi durumunda “geleneksel”
anlatim yontemini kullanmayacaklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin tutumlarina daha
yakindan bakildiginda, reform Oncesi goreve baslayan ogretmenler, bir zorunluluk
geregi, Ogrencinin Ogrenmesini tamamlamasi i¢in anlattm yontemini kullandigini
belirtirken gen¢ 6gretmenler ise dersin ya da konunun geregi olarak, bilingli bir tercih
ile o derste ¢ocugun “geleneksel” yontem ile daha iyi 6grenecegini diisiindiigii icin

uygulamaktadir.

Ogretmenlerin anlatim ydntemini kullanmasi, bakanlik tarafindan reformlara aykir1 bir
durum olarak tamimlanmistir. Ogretmenlerin anlatim ydntemini kullanmalar1 cesitli
dokiimanlarda elestirilmistir (EARGED, 2007d). Ogretmenin dgrenciyi hicbir sekilde
yonlendirmemesi, bir sey “buldurmamasi” 6grencinin bilgiyi kendisinin insa etmesi
istenmistir (ERG 2005). Fakat pratikte 6gretmenlerin hala derslerdeki asil aktér oldugu,
Ogrencinin bilgiyi bulmasi, insa etmesi yerine, 6gretmenin ders anlatim ydntemlerini
kullandig1 tespit edilmistir. Ornegin, TALIS calismasinda &gretmenlerin reform
sOylemlerini benimsediklerini, ancak derslerde Ogrenci merkezli yapilandirmaci

yontemin ilkelerini kullanmadiklar1 goriilmiistiir (Biiytlikoztiirk vd., 2010).
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Ogretmenlerin “eski” &gretim yontemlerini kullanmalari, “eski” yontemlere, yeni
yaklasimlar1 eklemlemeleri, kiiresel reform modellerinin uygulanmasinin okullagsma
bigimlerindeki etkilerini inceleyen ¢alismalarin bulgulari ile benzesmektedir (Anerdon-
Levitt, 2003; Anderson-Levitt ve Diallo, 2003; Napier, 2003). Kuresel bir model, ulusal
diizeyde kabul edilip bir eylem plani ile uygulanmaya konduktan sonra okullagma
dizeyinde, 6gretmenler tarafindan yerellestirilir, yerlilestirilir ve yerele terclime edilir.
Yerel diizeyde oOgretmenler ve okuldaki diger aktorler reformlar1 birgok nedenle,
benimser, uzlastirir, direnir veya reddeder. Baska bir ifade ile yerel egitimciler kiiresel
yenilikleri ithal ettikleri hizla sekillendirir (Anderson-Levitt, 2002). Reformlarin bu
asamast oldukca Onemlidir ¢linkii Ogretmenler ve yoneticilerin direnisleri reform
modelini az ya da ¢ok degistirir ya da degistirmeye calisir ve bu da reformlarin
okullardaki etki bigimini belirler (Napier, 2003: 64). Tiirkiye’de 6gretmenlerin reform
programlarin1 doniistiirerek, kendi pratiklerine yansitmalarinda, reformlara mesafeli
yaklagmalari, benimsememeleri ile iligkili degildir. Tersine Tiirkiye’de Ogretmenler
reform séylemlerini benimsemislerdir. Hatta reformun ilk uygulandigi donemde cesitli
nedenlerden dolay1r siiphe ile bakmalarina ragmen zaman i¢inde reforma olan

bagliliklar1 artmistir.

Ogretim bir kiiltiirel yapinin {iriinii oldugundan, okulda degisim olduk¢a yavas
gergeklesir. Ciinkii reformlar var olan bir kiiltiirel yap1 i¢ine yerlesmekte ve egitimciler
bu ithal edilen reformlar1 ithal edildigi hizla yeniden sekillendirmektedir. Dolayisiyla
ortada saf bir reform pratigi var olmaz. Ogretmenler reformlara bazen direnirler, ama
daima kendilerine sunulan resmi bigimleri (official text) doniistiiriirler (Anderson-Levitt
2003; 4). Oldukca merkezi bir sistemde dahi giiclii bir denetimle reform uygulanmasina
ragmen reformlar yeni bir bi¢ime biirliniir, yerlilesir ve yerellesir (Napier 2003).
ABD’de 1990’1 yillarin baslarinda matematik dersinin 6gretiminde bir degisiklik
yapilmis ve degisiklik sonrasinda oOgretmenler, yeni yontemleri begendiklerini ve
uyguladiklarin1 ifade etmislerdir. Ancak TIMMS 1995 ve TIMMS 1999 video
caligmalarinda o6gretmenlerin  uyguladiklarint  belirttikleri  yontem ile derslerde
uyguladiklar1 yontem arasinda bir iligski olmadig: tespit edilmistir (US Department of
Education; 1999; 2003; 2006; Stigler ve Hiebert, 1999). Baska bir ifade ile

O0gretmenler yeni reform sdylemlerinin en iyi egitim yontemi olduguna inanmalarina ve
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derslerde bu yontemleri uyguladiklarini belirtmelerine ragmen, 6gretmenlerin 6gretim
yontemleri degismemistir. Cilinkii her seyden Once Ogretmenlerin Ogretim sistemi
kiiltiirel yapmin bir iiriinii oldugundan, reform sdylemleri bu kiiltiirel yapinin derin
kodlarmi etkilememistir (US Department of Education, 1999; Stigler ve Hiebert 2009).
Miifredatin belgeler halinde hazirlanmasi ve yazilmasi okullardaki uygulamalar1 ¢ok
fazla etkilememistir. Cilinkii 6gretimi degistirmek demek, 6gretim kiiltiirliinii degistirmek
demektir. Daha fazla hizmeti¢i egitim yapilmasi, calistay vb. diizenlenmesi Ogretim
sisteminde hizl1 bir de§isime neden olmamaktadir. Ciinkii 6gretim kiiltiirel yapinin ve
stireclerin  bir  {Urlintidir: bir Ogretmen en az on altt yillik bir 6gretim
kiiltiiriine/6grencilik hayatina sahiptir. Buna ilaveten ogretmenlik yaptigi yillarin
tecriibesi de eklendiginde Ogretmenlerin 6gretim yontemlerinde hizli bir degisimin
gergeklesmesi miimkiin degildir (Givvin ve ark. 2005). Ogretim kiiltiirii, dgretmenlerin
rutinleri —derse hazirlanma, dersi isleme ve Ogrencileri degerlendirme- ¢ok yavas ve

zaman i¢inde degisir (Hiebert ve Stigler 2004).

Cuban (1990), Amerikan egitim tarihinde Ogretmenlerin Ogretim yontemlerini
degistirmeye yonelik bir¢ok reform gergeklestirilmesine ragmen, okullarda degisimin
oldukca sinirli oldugunu belirtmistir. Reformlarin dgretmenlerin dgretim tarzinda bir
degisime neden olmamasmin en onemli nedenini, reformlarn o6gretimin kiiltiirel
boyutunu ihmal edip, 6gretimi sadece pedagojik bir mesele olarak tanimlamasidir.
Ogretim, dgretmen, dgrenci ve simif ortamn icinde gerceklesir. Ogrenci ve 6gretmen
siifa birgok kiiltiirel, sosyal ve ekonomik unsuru tasir. Egitime atfedilen Onem,
Ogretmenle 6grenci iligkilerinde bir degisim olmadigi miiddetge sadece bazi 6gretim
yontemleri ve tekniklerinde yapilan degisim, miifredatlarin yenilenmesi okullarda bir

degisime neden olmamaktadir (Cuban, 2008).

Tiirkiye’de 6gretmenler eski ve yeni sistemin bazi unsurlarint birlikte uygulamalarina
ragmen, O0grenci merkezli egitime 6zel 6nem atfetmelerinin nedeni, egitimde basarinin
ancak o6grenci merkezli egitimle gerceklestigi, basarili iilkelerin de 6grenci merkezli
egitim ile bunu yaptigmi varsaymalaridir. Ornegin Finli uzmanlar Fin egitim sisteminin

basarisin1 6grenci merkezli egitim ile iliskilendirmemelerine ragmen, hatta 6gretmenin



204

merkeze oldugu ve geleneksel egitim yaptiklarini belirtmelerine ragmen (Simola, 2005),
Tiirkiyeli akademisyenler Fin egitim sistemin basarisini dgrenci merkezli egitimden
kaynaklandigin1 belirtmislerdir (Cobanoglu ve Kasapoglu, 2010, 126). Benzer bir
sekilde bir bagka c¢alismada 6grenci merkezli e8itim ve 0gretim basarisi arasinda iliski
olmamasina ve tersine Ogretmen merkezli egitimin daha sik uygulandigi G6gretim
ortamindaki Ogrencilerin daha basarili oldugu bulunmasina ragmen, 6grenci merkezli
egitim yapilmas: Onerilmistir (Caliskan, 2008, s.172). Teorik ¢ergeve boliimiinde de
ifade edildigi iizere, 6gretim yontemleri ve 68retim basarisi arasinda dogrusal bir iligki
olmadigi, hatta en basarili egitim sistemlerinin de dgrenci merkezli egitim yapmadigi

gorilmiistiir.

4.3. OGRETMENLERIN YENi YONTEMLERI UYGULAMASINI
ENGELLEYEN NEDENLER

Ogretmenler reformlart bir biitiin olarak uygulayamamalarinin nedenlerini su sekilde
tanimlamiglardir: konularin ve etkinliklerin yogun olmasi, okullarin teknolojik ve
fiziksel altyapilarindaki eksiklik, sinif mevcutlarinin asir1 kalabalik olmasi, evrak ve

kirtasiye islemlerinin fazlalig1 ve ortadgretim gecis sinavlaria yonelik baskilar.

4.3.1. Mufredatin Yogunlugu

Reform oOncesinde miifredatin ¢ok yogun oldugu en 6nemli elestirilerden biridir.
Miifredatlarin yenilenmesi ile birlikte yogunlugun azaltildigi belirtilmistir. Fakat
Ogretmenler hala en 6nemli sorunun miifredatin yogunlugu oldugunu belirtmisler ve
miifredat1 yetistirme sorunlari oldugunu ifade etmislerdir Ornegin sosyal bilgiler
dgretmeni yeni diizenleme ile birlikte haftada ii¢ saat olan Inkilap Tarihi dersinin ayni

miifredat haftada iki saate indirildigini belirtmistir:

Ug saatti, miifredat ayn1 kald, saati ikiye indirdiler. Ug¢ iken bile zaten sikinti
yasiyorduk, bir de bir saat indigi zaman haftada bir giin olmus oluyor, dersi
bolemiyorsunuz. Mesela o giin kar tatili ya da herhangi bir sekilde tatil oldugu
zaman, bayram tatili hele bir ay ikisi bir denk geldigi zaman, o smifta sadece iki
kere ders yapabilmis oluyorsunuz. Bu da ¢ok biiylik sikint1 oluyor. (Erkek, sosyal
bilgiler 6gretmeni, 11 yil).
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Miifredati yetistirme kaygisinin bir diger nedeni ise yil sonunda dizenlenen (st
O0grenime gecis smavlaridir. Ciinkii 68retmenler, tim konulari, smifin 6grenip

ogrenmedigi kontrol etmeden, y1l sonuna kadar bitirmeye ¢aligmaktadir:

Su var, miifredat ¢ok yogun. Zaman kisith, ¢ocuklar iste sinava giriyor bu isin
sonunda. Bu isin sonunda smava girdikleri i¢in hepsini yetistirmek zorundayiz.
Hizli hizli veriyoruz, hani ¢ocuklarin 6grenip Ogrenmedigini ¢ok fazla kontrol
edemiyoruz. Ingilizce i¢in sdyliiyorum miifredat ¢ok yogun, cok fazla. (Kadin,
Ingilizce 6gretmeni, 4 y1l)

Miifredatin yogun olmasi nedeniyle 6gretmenler, konulari yetistirmek icin anlatim

yontemini kullandiklarini belirtmisglerdir.

4.3.2. Okullarin Teknolojik Materyal ve Donanim Eksikligi

Ogretmenler reformlar1 bir biitiin olarak uygulamalarin1 giiglestiren bir diger unsurun
okullardaki teknolojik yetersizlikler oldugunu belirtmislerdir. Son yillarda okullarin
teknolojik altyapisina yonelik olarak ¢ok ciddi yatirimlarin yapilmasina ragmen, hala
okullarin teknolojik donaniminin eksik oldugu dile getirilmistir. Calisma siirecinde
ziyaret edilen okullarin siniflarindaki teknolojik imkanlarin farklilastig: tespit edilmistir.
Bazi siniflar akilli tahta, projeksiyon vb. gibi teknoloji ile donatilmisken baz1 siniflarda

herhangi bir teknolojik donanim goriilmemistir.

Calismamizda 6gretmenler okullarin fiziki ve teknolojik imkanlarmin eksikliginin yeni
yontemleri uygulamalarina engel oldugunu belirtmislerdir. Bundan dolayi, smiflarin
teknolojik imkanlarinin zenginlesmesini istemislerdir. “Bilisim teknolojilerine ihtiyag
var, materyale ihtiyag var, Ankara merkezde olmasina ragmen bu okul, bu materyallerin
cogu yok, smiflarda bilgisayardir, projektordiir vs. yok. Akilli tahta yok. Bunlarin
saglanmas1 lazim” (Erkek, sinif 6gretmeni, 14 yil). Tiirkiye’deki okul yoneticileri ve
O0gretmenlerin uluslar arasi karsilagtirmali caligmalarda, diger iilkelere nazaran, etkin bir
ogretim icin okullarin fiziki ve teknolojik imkanlarina daha fazla 6nem atfettikleri tespit

edilmistir (Biiytikoztiirk vd., 2010; EARGED, 2005a).



206

Burada carpici olan Ogretmenlerin teknolojiye olduk¢a fazla 6nem atfetmelerine
ragmen, BIT smiflarindan yeteri kadar faydalanmadiklar1 goriilmiistiir. Benzer bir

tespiti DB TEP II final raporunda da ifade etmistir (World Bank, 2008).

Ogretmenler, yeni 6gretim yontemlerinin etkin bir sekilde uygulanmasi icin siniflarin
bilisim teknolojisi ile donatilmasini yeterli bulmamiglardir. Dahasi, “¢ocugun evinde
muhakkak bilgisayar ve internet olmasi lazim™ (Erkek, sosyal bilgiler 6gretmeni, 11
yil) olarak tanimlamislardir. Ciinkii arastirma &devlerinin etkin bir sekilde yapilmasi

I¢in cocugun mutlaka bilgisayara sahip olmasi gerektigi belirtilmistir.

Ogretmenler teknolojik eksikliklere ilaveten okullarm fiziki altyapilarmin yetersizligini
de yeni Ogretim ydntemlerinin uygulanmasini olumsuz etkileyen bir unsur olarak
tanimlamistir. Calisma kapsaminda ziyaret edilen okullarin bahge ve oyun alanlarinin,
yetersiz oldugu okullarin spor salonu ve ¢esitli okul dis1 aktiviteler diizenlemek igin

imkanlarinin olmadig1 gérilmiistiir.

4.3.3. Smif Mevcutlarinin Kalabalik Olmasi

Ogretmenler sinif mevcutlarinim kalabalik olmasinin yeni miifredatlar1 etkin bir sekilde
uygulamay1 engelledigini belirtmiglerdir. Miilakat yaptigimiz okullarin bazilarinda
simiflarin mevcudu 50 civarindadir. Ogretmenler, kalabalik smiflarin dgrenci merkezli
egitimi ve O0grenciyi yonlendirme konusunda 6nemli bir sorun oldugunu ve bundan

dolay1 anlatim yontemini kullandiklarini belirtmislerdir:

Yani smif mevcudunun ¢ok olmast miifredatin en biiyiikk handikabi.
Anlamsizlastiriyor miifredatin kendisini, bosa ¢ikariyor... Onun i¢in ¢ogu zaman
egitim-6gretim  uygulamasinda eski tip yontemi uyguluyoruz... Zaten
uygulamazsak miifredat yetigmez. Ciinkii bizzat miifredatin kendisi bize belli
konularin yetigsmesini istiyor. Ve bu yiikseltilip azaltilmasina ragmen, konu y1gma
ve bir takim azaltilmasina ragmen vyetistirmek problemi ¢ektigimiz igin o
handikabimiz devam ediyor. (Erkek, simif 6gretmeni, 14 y1l)

Inanin bazen g¢ocuklar kisin rahatsizlaniyor falan, 5-6- kisi gelmedigi zaman simif
bos, bir rahatlik var. 5 kisi, 6 kisi halbuki o kadar alismisiz ki artik. Diigiiniin bir de
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yazin sicaginda, 50 kisi... Igeriye girdiginiz zaman arka taraftaki gocugu
goremiyorsunuz. (Erkek, sosyal bilgiler 6gretmeni, 11 yil)

Siif mevcudu ortalama 50 civarinda olan 6gretmenler, sinif mevcudunun birkag kisi
azaldig1 zaman cok rahatladigini belirtmislerdir. Fakat simif mevcudu ortalama 30
civarinda olan 6gretmenlerde siniflarin kalabalik olmasinin, yeni 6gretim yontemlerini
uygulamay1 giiclestirdigini ifade etmislerdir:
Ben sinif 6gretmeni degilim, sinif 6gretmeninde 30 tane grencisi vardir, her bir
Ogrencinin ailesine gidersiniz, bir ayda halledersiniz. Ben girdigim zaman
toplamda 400 tane Ogrencim var, ¢iinkii 6-B ye giriyorum, 6-C ye giriyorum,
toplamda 400 tane Ogrenciyle muhatap oluyorum. Simdi hangi 6grenciyi nereye
kadar taniyabilirim? Simdi 6grenciyi tamimak gerekiyor, 6grencinin hassasiyeti,
hangi zekaya sahip oldugunu bilmem gerekiyor, bunu sinif igerisinde ancak idrak
edebiliyoruz. Simdi &grenciye bir seyler sOylilyorum, &grenci bakiyor ama
6grencinin aileyle problemleri var, derse de onu yansitmis. Benim gidip 6grencinin
velisini de tanimam gerekiyor ama 400 tane 0grenciden bahsediyorum. Art1 ders
esnasinda zaten yorucu bir durum, ¢iinkii su degil yani, 6grenci masada oturuyor,
hadi bakayim su dersi anlat diyemiyoruz. Cocuk ezberleyip de bir seyler
anlatmiyor. Derste bilfiil aktif olmak zorundayiz, ayakta durmak zorundayiz,
Ogrenciyle birebir ilgilenmek zorundayiz, dolayisiyla ders esnasinda ciddi anlamda
bir yoruculugumuz var, ders sonrasinda da gevreyle ilgilen, aileyle ilgilen, ¢gocugu

takip et, benim yapabilecegim bir sey degil. Cok ciddi anlamda bir kiilfet olarak
goriiyorum bunu. (Kadin, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmeni, 5 y1l)

Kisacast 6gretmenler, siniflarin kalabalik olmasini, 6grenci merkezli yapilandirmaci
yaklagimi smiflarda uygulamalarini engelledigini ancak sinif mevcutlarinin 20

Ogrenciden kii¢iik oldugu zaman bu yaklagimlarin uygulanabilecegini belirtmislerdir.

4.3.4.Evrak ve Kirtasiye Islemlerinin Fazlahg

Ogretmenler, yeni yéntemlerin uygulanmasini engelleyen en temel sorunlardan birini de
evrak ve kirtasiye islemlerinin fazlaligi olarak tanimlamiglardir. Yeni Ogretim
yontemleri ile birlikte Olgme degerlendirme silirecinde sonucun degil siirecin
degerlendirilecegi belirtilmistir. Siireci degerlendirmek i¢in her etkinlik veya konu
sonunda degerlendirme formunun doldurulmasinin evrak ve kirtasiye islemlerini
artirdig1 belirtilmistir. Ozellikle kalabalik siniflarda calisan sosyal bilgiler gretmeni bu
tir kirtasiye yogun islemleri yapmadigini ¢iinkii aksi takdirde ders yapamayacagini

ifade etmistir.
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Inamlmaz bir kirtasiye isi var, yani bunlarin biz hepsini yapmaya kalktiginiz
zaman, basit bir 6rnek veriyorum size, her 6grencinin bir dénemde performans
gbrevi var. Bu performans gorevi igerisinde o ¢ocuga vermis oldugumuz her notla
ilgili bir degerlendirme 6lgegimizin olmasi lazim. Benim i¢in sdyleyeyim mesela,
30 saat derse giren sosyal bilgiler 6gretmeni igin, 9 tane smifa giriyorum, 50
kisiden 450 kisi. Her degerlendirme 6lgeginde ortalama 20-25 Kriter olsa, gerisini
siz hesaplayin. Bu sadece bir ders icin yapabilecegi bir sey ve bir not i¢in Bir
donemde ben bir ¢cocuga 6-7 not vermem gerekiyor, minimum. Bunlarin hepsini
boyle degerlendirdigimiz zaman isin i¢inden ¢ikamayiz. (Erkek, sosyal bilgiler
Ogretmeni, 11 yil)

Olgme degerlendirme formlarina ilaveten, bazi etkinlikler igin birgok form ve evrakinda
hazirlanmasi gerektigi belirtilmistir. Ogretmenler, bu tiir dokiimanlarin hazirlanmasinin

gereksiz is yogunluguna ve maliyete neden oldugunu ifade etmislerdir.

4.3.5.0kul Yoneticilerinin Olumsuz Tutumlari

Kimi 6gretmenler 6zellikle okul idaresinin yeni miifredat ile ilgili etkinlikler yaparken
sorun ¢ikardigini belirtmislerdir. Ornegin, cevre ya da arastirma gezisi yapmak isteyen
bir 6gretmen, okul idaresinden izin istedigi zaman, okul idaresi “ne c¢ok gezi
yapiyorsunuz”  seklinde olumsuz tavir sergiledigini belirtmistir. “Idarecilerle
iliskilerimiz bazen koétii olabiliyor. Biz diyoruz mesela miizeler haftasinda miizeye
gitmek istiyoruz, mudur bey diyor ki, ne ¢ok gidiyorsunuz. Ya da Feza Gursoy Bilim

Merkezi’ne gitmek istiyoruz.” (Kadin, sinif 6gretmeni, 15 yil).

Ogretmenler, yeni yontemleri etkin bir sekilde uygulamak icin “klasik” simif ydnetimi
anlayisinin  otesinde bir Ogrenme ortami1 hazirladiklarmi ve fakat bu 6grenme

ortamlarinin okul yoneticileri tarafindan olumsuz karsilandigini belirtmislerdir:

Bazi derslerde 6grencinin derse katilmasi, mesela drama dedik, derslerde yiiksek
sesle konugmalar oluyor, bagirmalar oluyor, dolayisiyla idare biraz daha sessiz
olun, okulda gurultii ¢cikmasin anlayigina sahip. Derslerde bu sefer 6gretmenimiz
sessizlikle ilgili bir eylemde, bir etkinlikte bulunuyor. (Kadin, sinif 6gretmeni, 12

yil)

4.3.6.Ortaogretime Gecis Sinavlarinin Neden Oldugu Baskilar
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Ogretmenler yeni ydntemleri uygulamay1 engelleyen en dnemli unsuru ortadgrenime
gecis smavlarinm oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler, veliler ve o6grencilerin
kendilerinden sinava daha iyi hazirlanmak igin “geleneksel” 6gretim yontemlerini
kullanmalarin1 istediklerini belirtmislerdir. Ozellikle &gretmenler, velilerin okullar:
dershanelerle kiyaslayarak, derslerin SBS’ye gore diizenlenmesini, okulda yapilan

simavlarin SBS’ye yonelik hazirlanmasini istediklerini belirtmiglerdir:

Simdi 6lgme ve degerlendirme konusunda agikgast bu SBS bizi ¢ok olumsuz
etkiliyor. Yani iste sonunda bir smav olmas1 yani bu egitim sistemi ile SBS siawvi
birbiri ile ¢elisiyor su anda. Yani hem bu sekil derslerimizi yapip arkasindan da
SBS seklinde c¢oktan se¢meli bir sinav yaptigimiz zaman agikgasi ¢ok samimi
durmuyoruz &grenciler karsisinda. Ogrencilerle bizim yaptiginiz sinavlarda bazen
sikayetler, 6gretmenim ¢oktan se¢meli olsun, SBS seklinde olsun gibi yaklagimlar
oluyor. Bazen sorunlar yasiyoruz. Ama dlgme ve degerlendirme eskiye gore daha
guzel sorular, daha yorumun 6n planda oldugu sorular, bunlar da arti. (Erkek,
Tiirk¢e 6gretmeni, 10 yil)

Merkezi simavlarin en 6nemli etkisinin yeni 6lgme degerlendirme anlayisini olumsuz
etkiledigi goriilmiistiir. Reformlarla birlikte, siirecin degerlendirildigi alternatif 6lgme
degerlendirme yontemlerinin takip edilecegi belirtilmesine ragmen, 6grenciler ¢oktan
se¢meli merkezi sinavlarla bir iist 6grenime secilmektedir. Calismaya katilan bir sosyal
bilgiler 6gretmeni, Bakanligin 6gretmenlerden istedikleri ile bir iist kademeye &grenci
secme ve yerlestitrme silirecinde takip ettifi O0lgme ve degerlendirme sisteminin
celistigini belirtmistir. Bakanligin okullar1 degerlendirirken yine sadece akademik
basariya gore degerlendirdigini, fakat okullardan ise akademik basaridan fazlasini

istedigini belirterek bu geliskiyi su sekilde anlatmistir:

Baska olumsuz bir yon, mesela bu sinavlarda, ¢ocuklarin basarilarint
degerlendiren SBS’ler yapiliyor, gecen sene Milli Egitim bize dedi ki, bir yaz1
gonderdi, okulunuzdan mezun ettiginiz c¢ocuklarin basarisiyla SBS’de almis
olduklar1 basar1 arasindaki fark % 30’dan fazla ise, bunun gerekg¢elerini bize
aciklamaniz lazim. Simdi bu bana tuhaf geldi, ciinkii bizim, buradaki
degerlendirme kriterlerimizle ¢ocugu smavda degerlendirme arasinda daglar kadar
fark var. Clnkl bizde ilkoégretim kurumlar yo6netmeligi diyor ki, cocuk
matematikten basarisiz olabilir, fenden basarisiz olabilir, Tiirk¢e’den basarisiz
olabilir, sosyalden basarisiz olabilir, bu ¢ocugun diyor, hi¢ mi iyi bir yonii yok?
Mesela bu ¢ocuk Beden egitimi dersinde iyi hopluyor arkadas, o yoniinii 6n plana
¢ikararak degerlendirin diyor. Ben de ona gore diyorum ki mesela, bu ¢ocuk evet,
akademik olarak herhangi bir derste basaris1 yok ama beden egitimi dersinde
fiziksel anlamda yetenekli oldugu konular var, ben de ona gore degerlendiriyorum.
Zaten ilkogretimde kalma diye bir durum séz konusu olmadigi i¢in gegiriyoruz. Bu
sefer sistem bizi sorguluyor, bu ¢ocuk eksiye diismiis, senin okulunda ortalamasi
iki nasil olur? lyi de, yani bunu siz istiyorsunuz, sistem istiyor benden, diyor ki
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ilkdgretimde zorunlu, ¢ocugu birakma, miimkiin oldugunca da gecirin, gecirin,
gegirin.

Ogretmenler, yeni yontemleri derslerde uygulayamamalarin bir diger nedenini
ogrenciler ve velilerin etkinlikleri “biz neden yapiyoruz?”, “gerek yok, zaman kayb1”
olarak tanimladiklarin1 ve bu tiir yeni uygulamalar1 kendilerinden yapmamalarini

istediklerini belirtmislerdir.

Kisacasi, Ogretmenler, yeni yontemleri uygulamamalarimi kendilerine digsal olan
nedenlerle iliskilendirmisler, nedenleri hep disarida aramislardir. Ogretmenler ne yeni
Ogretim yontemlerinin ilke ve yaklagimlarina yonelik bir elestiride bulunmuslar ne de
Ogretim kiiltiirii ilw iligkilendirmislerdir. Bunun sonucu olarak, 6gretim kiiltiirlerinde
onemli degisimler olmamasint olumsuz bir durum olarak tanimlamiglar ve bu

olumsuzlugu ise kendilerinin disinda aramislardir.

4.4. OGRETIMIN MERKEZILESMESIi: DERS KiTAPLARI VE
MUFREDATLAR

Caligmamiza katilan 6gretmenler derslerde kullandiklari en temel egitim materyalini
ders kitaplar1 olarak tanimlamislardir. Ozellikle kilavuz kitaplarinin hazirlanmasindan
sonra, 0grenimin konusu, konuya uygun 6rnek ve metinler ders kitaplarindan 6zellikle

kilavuz kitaplardan takip edimeye baglanmistir:

Dersimde ben her seyden dnce neyi nasil yapacag: kilavuz kitapta yaziyor. Teker
teker o kadar muhtesem hazirlanmis ki, bu konuya sdyle hazirlanin, suna dikkat
edin, 6grencinin karar1 su olmali, 6grencinin sonunda su bilgileri 6grenmis olmasi
gerekir. Simdi ben onu okuyarak dersime girmigsem o konuyla ilgili 6grenci, her
seyden Once ben bir kere okutuyorum, konuyu okuttuktan sonra gocuk konunun
sonunda ister gorsel, ister bulmaca, ister bosluk doldurma vb. alanlar verilmis. Bu
alanlart ¢ocuk mutlaka benim dersimde o dersin sonunda yapiyor. O zaman o
eglenceli, ozellikle bulmaca, gorsel tanitimla ilgili bosluk doldurmalar onlarin ¢ok
hoslarina gidiyor. O konu igerisinde arayip, onu bulup o bosluklar
doldurduklarinda, konuyu 6grenmis oluyorlar. ( Erkek, simif 6gretmeni, 13 yil)

Once ben okuyorum &rnek okuma yapryorum. Sonra belirli gocuklara bltim bolim
okutuyorum... Sonrasinda metnin yorumunu yapiyoruz. Bu metinden ne anladik, ne
anlattyor? Kilavuz kitapta bununla ilgili sorular oluyor zaten, ¢ocuklara
yonlendirmemiz gereken. Onlarin iizerinde duruyoruz. Sonrasinda ¢aligma
kitabindan metnin etkinliklerini yapiyoruz, sirayla etkinlikler bizden ne istiyorsa.
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Bunlar1 bazen eger metni okumus, birakmigsak eve 6dev olarak veriyorum. Bazen
siifta beraber yapiyor. Metni okuduk, dersimiz bitmedi, sliremiz varsa beraber
yapiyoruz, sinifta.

Pargamizi okuyoruz.. Okuduktan sora birka¢ kisi zaten genelde iginde pargali
sorular var, onlar1 cevapliyor. Onda da sey oluyor, 6nceden okudugu i¢in bundan
sonra ne olacak kismuni dogru sdylemeye calisiyorlar. Sonra ne yapiyoruz?
Etkinliklerine gegiyoruz. Sirayla etkinliklerini isliyoruz.(4)

Ogretmenler, ders kitaplarinda yer alan metinleri ve etkinlikleri takip ettiklerini,
kitaplarin bu konuda kendilerini ¢ok iyi yonlendirdigini belirtmislerdir. Ozellikle
kilavuz kitaplar dersin nasil islenecegini, 6gretmenin derse giris yapmak igin, konunun
islenmesi kisminda, 6grencileri derse katmasi i¢in sormasi gereken sorulari ayrintili
olarak tasvir etmistir. Daha dnce, kilavuz kitaplarin ilkdgretim birinci sinif 6grencilerine
bir sayisinin 6gretimi siirecini ne kadar ayrintili bir sekilde tasvir ettigi bir drnekle
gosterilmisti. Bir ders silirecini ayrintili  olarak tasvir eden kilavuz kitaplar
Ogretmenlerin biiyiikk bir begeni ile karsiladigr gézlenmistir. Dahas1 6gretmenler, bu
kilavuz kitaplar1 “mutlaka” takip ettiklerini, hatta takip etmeleri gerektigini
belirtmislerdir. Kilavuz kitabin diizenli ve siirekli takip edilmesi ile kilavuz kitap
merkezli bir 6gretimin gerceklestigi sdylenebilir. Hatta 6gretim yontemlerinde yasanan
degisimin asil belirleyicisinin kilavuz kitaplar oldugu iddia edilebilir. Ciinkii kilavuz
kitaplar, bir dersin ilk anindan son anina kadar ne yapilacagini 6nceden yapilandirmistir.
Ogretmen konuya baslamadan once hangi soruyu soracagi, hangi érnegi kullanacagi,
ka¢ O6grenciye soru soracagi vb. ayrintili olarak tanimlanmistir. Bagka bir ifade ile
kilavuz kitaplar 6gretmene herhangi bir 6zerk alan, kendisinin kontrol edecegi bir alan

birakmadigindan, 6gretim yontemlerinin en 6nemli belirleyicisidir.

Ogretmenler kilavuz kitaplar1 dikkatli bir sekilde takip etmelerini kilavuz kitaplarinin ve
ders kitaplariin nitelikli olmasi, yeterli bilgi ve alistirma igermesi, ¢ocuklarin ¢alisma
kitaplarindaki Ornekleri severek yapmasi, ders kitaplarii takip etmek zorunda
olduklarm diisiinmesi gibi gerekcelerle aciklamislardir. Ogretmenler ders kitaplarinin

disina ¢cikmamay “zorunluluk”, “gereklilik” ekseninde agiklarlar:

...ders kitaplarinda ¢ocuklarin doldurmasi gereken yerler var, o doldurulmasi
gereken yerlerin mutlaka ¢ocuklara doldurulmasi gerekiyor. ..konu biter bitmez
yapilmas1 gerekiyor. Ornek bir konu bitmis, 6rnek veriyorum, peygamber isimleri.
O peygamber isimlerinin sonunda o peygamber isimlerini bulmak igin bir bulmaca
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hazirlanmisg, bu bulmacadan peygamber isimlerini bulun denmis. Cocuk o konunun
sonunda o bulmacay1 yapiyorsa, o anda Ogretmen zaten onun takibini
yapiyordur.... Zaten konu biter bitme o aktivitenin yapilmasi gerekiyor. Yani
ogretmenin konuyu bitirir bitirmez ¢ocuga o aktiviteyi yaptirmast gerekiyor Ki
¢ocuk konuyu 6grenebilsin. Her konunun sonunda bir aktivite var ¢linki. (erkek,
din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmeni, 15 yil. Vurgu bana ait)

Yukaridaki 6rnekte de goriildiigii izere 6gretmenler kitaplarin takibini bir gereklilik ve
zorunluluk olarak tanimlamis ve mutlaka yapilmasi gerektigini belirtmisler dahasi
bakanligin kendilerinden bunu istedigini belirtmislerdir: “Zaten bizden o isteniyor.
Baska bir sey kullanmayin diyorlar. Biz de en azindan bir sey kagirmamis olmak adina

ders kitaplarini diizenli olarak takip ediyoruz.”(Erkek, sinif 6gretmeni, 17 yil).

Miifredat reformunun gerekgeleri tanimlanirken eski sistem kati ve esnek olmamakla
elestirilmis ve yeni sistemin ise daha esnek olacagi belirtilmistir. Dahasi, yerel
unsurlarin daha fazla dikkate alinacagi, 6gretim programlarinin yerellesecegi ifade
edilmistir. Reformlar sonrasinda ise bu calismada da goriildigl iizere, yerelligin
ortadan kalktig1, ogretilecek tiim bilginin iilke ¢apinda homojenlestigi, 6gretmenin
ozerklik ve ozgiirliigiiniin kisitlandig1 bir yap1 ortaya ¢ikmistir. Agikcast bu durumdan
Ogretmenler sikayet¢i degildir. Kilavuz kitaplarin kendilerine rehber yol gosterici
oldugunu, kitaplarin merkezden tiim Ogrencilere bedava dagitilmasi isleminin
kendilerini kitap segme derdinden kurtardigini ve 6gretimde birligin saglandigini ifade
etmislerdir. Ogretim ile ilgili yapilacak olanlarin merkezi olarak belirlenmesini
Ogretmenler kendi islerini kolaylastirdigi, is yiikiinii hafiflestirdigi gerekceleriyle

olumlu karsilanmistir.

Ogretmenler ile yapilan miilakatta dgretmenler, miifredatta degisiklik yaptiklarini
belirtmiglerdir. Fakat burada ogretmenlerin degisiklikten ne anladigi ve nasil bir
degisiklik yaptigina dikkatle bakildiginda G&gretmenlerin, miifredatta ve ders
planlarinda bir konu ekleme ya da cikarma gibi islem yapmadiklari, en fazla bazi
konularin yerini degistirdikleri gorilmiistiir. Ogretmenler “konular1
degistiremediklerini” yani bir siifta bir sene boyunca islenecek konu hakkinda higbir

tasarruflar1 olmadiklarini ifade etmislerdir:
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Miifredatta soyle degisiklikler yapiyorum. Konularla oynayamiyoruz ama
konularm yerleri ile oynuyoruz. Mesela 6nem arzeden konular bu sene sekizlerde
trigonometri en sona almislardi. Ben onu biraz daha ikinci dénemin ortasinda
isledim. Ciinkii son konularda, sicaktan dolayi, 19 Mayis’tan Once isledim. Pek
dikkat etmiyor 6grenciler. O konular1 kagirabiliyorlar. Yerleri ile oynuyorum o
sekilde. (Erkek, matematik 6gretmeni, 9 yil)

Begenmedigim uygun olmayan yerleri ¢iziyorum. Ne bileyim, o giin planda mesela
gezi yaziyor, hava uygun olmuyor. Ya da planda yazilan gezi yeri, a ilgesinde
olmuyor, oralarda degistiriyoruz. (Kadin, sinif 6gretmeni, 12 yil)

Tirkiye’de yalnizca 6gretim sisteminde ne yapilacagi, 6gretimin temel ilke, amag ve
hedefleri merkezi olarak belirlenmemis, buna ilaveten sinifta 6gretmenin ne yapacagi da
merkezi olarak ayrintili olarak tanimlanmustir. Ogretim sisteminin her aninin merkezi
olarak belirlenmisligi Kuzey ve Bati iilkelerindeki genel uygulamalardan oldukca
farklilasmaktadir. Bati ve Kuzey iilkelerinde ise 6rnegin, ABD’de, okullar miifredati
belirleme konusunda serbesttirler. Amerika’da okullarin egitim sistemi ve miifredat
eyaletlere, ayni eyaletteki egitim bdlgelerine hatta okullara gore farklilagmaktadir.
Merkezi bir miifredat olgusundan bahsedilemez daha ¢ok ¢ocuklarin kazanmasi gereken
ciktilar (bilgi ve beceriler) tanimlanmistir. Fransa’da ise daha az resmi bir kontrol
vardir. Kuzey ve Bati iilkelerinde ilke olarak miifredatlardaki temel ilke ve hedefler
merkezi olarak belirlenir ve okul 6gretmenleri kendileri bu temel ilkeler ekseninde
miifredat1 hazirlarlar. Bu iilkelerde dgretmenler, neyi nasil 6gretecegi konusunda genis
bir 6zgiirliik ve 6zerklige sahiptir (Anderson-Levitt ve Diallo, 2003). Tiirkiye gibi bazi
ulkelerde - Gliney Afrika (Napier, 2003) ve Guyana (Anderson-Levitt ve Diallo, 2003) -
ise Ogretmenlerin ders planlari ve derslerde yaptiklari, okul yoneticileri tarafindan

gunlik olarak imzalarla kontrol edilmektedir.

Cizelgelerle, imzalarla, mifettislerle ve smavlarla diizenli olarak &gretmenlerin
yaptiklarinin siirekli denetlenmesi, 6gretmenlerin 6n-planlanmig plan ve programlari
etkin bir sekilde takip etmesini pekistirmektedir. Anderson-Levitt ve Diallo, (2003)
politikacilar ya da biirokratlar tarafindan 6gretmenlerin yetersiz oldugu, gerekli bilgi ve
beceriye sahip olmadigi algisina sahip oldugu zaman plan ve programlar merkezi olarak
ayrintili bir sekilde hazirlanir ve denetlenir. Tiirkiye’de de 6gretmen niteligine yonelik

olumsuz algilar -ki bu ¢alismada da bazi 6gretmenler diger baz1 6gretmenlerin yetersiz
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oldugunu vurgulamiglardir- planlarin ve kitaplarin ayrintili olarak hazirlanmasin
pekistiren bir unsurdur. Ayrica, okulun zorlu sartlari, materyal eksikligi, siniflarin agirt
kalabalik olmas1 6gretmenin esnekligini engellemekte ve tanimli bir miifredat ve ders
kitabim takip etmesini pekistirmektedir. Ozellikle Tirkiye’de patrimonyal politik
kalturin hékim olmasi nedeniyle, her seyin devletten beklenmesi nedeniyle bireylerin

karar alma mekanizmasinin zay1flig1, merkeziyetciligi pekistirmektedir.

4.5. REFORMUN OGRENCI BASARISINA ETKIiSi

Turkiye’de son on yil iginde hazirlanan birgok ulusal politika belgesi, reform Oncesi
egitim sisteminin ¢ocuklar1 ezbercilige ve Onyargili tutum ve davraniglara ittigi,
cocuklarin yaraticilik ve diisiinme becerilerini engelledigini; ¢ocuklar1 degisime kapali
bir zihniyete sahip olarak yetistirdigini belirtmistir (58. Hiikiimet programi 2002; AEP,
2003, DPT, 1996; EARGED, 1997; Diilger, 2002). Egitim sisteminin kalitesini
artirmak, daha nitelikli insan giicii ve isgiicli yetistirmek i¢in egitim sisteminin, 6grenci
merkezli egitim, ¢oklu zekd ve yapilandirmaci yaklasimla yeniden yapilandirilacagi
ifade edilmistir. Bu yeni sistemde 6grencilerin arastirmaci, yaratici, 6zgir diisiinen ve
bagimsiz karar verebilen, yeniliklere agik, Ozgiiven sahibi, hayata olumlu bakan,
problem c¢b6zme, iletisim ve organizasyon yetenegi gelismis, bilim ve teknoloji
tiretebilen bireyler olarak yetisecegi varsayilmigtir. Bundan dolayr miifredatlar ve
ogretim yontemleri degisen ekonomi ve toplumun ihtiyag duydugu temel bazi becerileri
-bireycilik, yaraticilik elestirel diisiinme, problem ¢6zme, karar verme ve isbirligi
becerilerine sahip, kendini ifade eden, iletisim kuran girisimci bir ruha sahip olmak-

kazandirmak i¢in yeniden yapilandirilmistir (TTKB, 2004a; 2005).

Calismaya katilan 6gretmenler, reformlar sonrasinda 6grencilerin daha iyi 6grenmeye
basladiklarin1 belirtmislerdir. Ogretmenler 6grencilerin derslerde daha aktif hale
geldiklerini, daha fazla aragtirma 6devi yapmaya basladiklarini, okula gelmekten mutlu
olduklarim belirtmislerdir. Ogrencilerin davranislarindaki bu degisimin ise dgrencilerin

basarisini olumlu etkiledigini ifade etmislerdir.
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Tabii ki, dnce kitaba, bilgiye dayali bir sey vardi. Simdi her tiirlii arag-gereclerin de
etkisi var. Yontem biraz kolaylastiriyor. Cocuklar birbirlerinden hani onlar
kendilerini ifade ederken, bir seyler sOylerken, birbirlerinden de alirken,
teknolojiden de faydalaniyoruz, bilgisayar, internet bu yiizden 6grenmeleri biraz
daha kolay. Mesela sOyle bir seyim var benim, saptamam. Eskiden siniftaki geri
donitler daha ylizde 50-60-70 civarindayken ortalamasi bir degerlendirme sonrasi
simdi %90’lara kadar ¢iktigini gorebiliyorum. (Kadimn, Sinif Ogretmeni, 12 Y1l)

Ogretmenler, daha fazla ogrencinin derste dgretmene doniit vermesini, dogrudan
dgrencinin 6grenme diizeyi ile iliskilendirmektedir. Ogrencinin derse daha ¢ok katilmis
olmasi, 6grencinin 6grenmesinden cok, 6grencinin kendisini rahat ifade etmesi gibi
ozgiiven, 6zalgisi ile iliskili bir olgudur. Ornegin, TIMSS video ¢alismalarinda, ABD’li
Ogrenciler Japon Ogrencilere gore ¢ok daha fazla derse katildigi goriilmiistiir. Fakat
Japon oOgrenciler dogrudan sonu¢ c¢ikarmaya yonelik konusma yaparken, ABD’li
Ogrenciler ise sonug ¢ikaric1 konugsmalar yapmamaktadirlar (TIMSS 1999). Dolayisiyla
Ogrencinin derste ¢cok soz almasi ile 6grencinin daha iyi 6grendigi arasinda dogrusal bir
iliski kurulmamalidir. Ogrencinin aktif katilimi1 ve basar1 arasindaki bu iligkiyi bir

Ogretmen su sekilde ifade etmistir:

Oyle ama cocuk bunu derste sdz hakki almak agisindan giizel kullaniyor da
bilgilerini pekistirmek agisindan kullanan 6grenci sayisinin yiizdesi diisiik yani.
Tekrar yapmiyorlar, ¢ok cabuk unutuyorlar onun i¢in. Derste o an katiliyor,
arkadasindan duyuyor, 6gretmeninden duyuyor, o an bir seyler 6greniyor. Bunun
benzerini ben de soyleyebilirim, yazabilirim diyor ama o an yazabiliyor (Erkek,
Tiirk¢e 6gretmeni, 30 yil)

Ogretmenlerin yeni miifredatta 6grencilerin daha iyi 6grendiklerini belirtmesi bir
olgudan cok, algilar ile iligkilidir. Ontolojik olarak yapilandirmaci ve 6grenci merkezli
yaklasimin tiim diger yaklasimlardan {istiin oldugu algisina sahip olduklarindan,
Ogrencilerin daha aktif olmasi, Ogrencilerin, kendilerini rahat ifade etmeleri,
Ozglivenlerinin artmas1 gibi degisimleri Ogrenci basarilarinin  artmasi  olarak
yorumlamiglardir. Zaten reformlar sonrasi yapilan ulusal ve uluslararasi sinav
sonuglara bakildiginda 6grenci basarilarinin kismen bir artig gosterdigi gorigsmiistiir.
Daha once ifade edildigi iizere, 6grencilerin okul puanlarinin yiikselmesi, 6grencilerin
O0grenme performansinin arttigi dogrudan gostermemektedir. A Nation at Risk raporu,
ABD egitim sistemi ile ilgili su tespitte bulunmustur. ABD’de 6grencilerin okul notlari

yiikselirken, SAT simavlarinda ve kolejlere giris sinavlarinda basarilar1 diismiistiir.
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Bunun {izerine, Rapor ABD’li 6gretmenlere, 0grencilere performanslarinin karsiligi
notun verilmesini ve yliksek not verilmemesini dnermistir (The National Comission on

Excellence in Education, 1983).

Calismaya katilan 6gretmenler egitim reformlari sonrasinda, 6grencilerin §zglivenin
arttigini, bundan dolay1 6grencilerin, derslerde daha aktif olmaya, kendini rahat ifade

etmeye basladigini belirtmislerdir:

Daha olumlu etkiledigini diislinliyorum, daha artigini diisiiniiyorum. En basta
sonucta bu ¢ocuklarin kapasiteleri, zekalari, akillari, beyinleri falan artmadi, hala
aynilar. Sadece buradaki olumlu gérdiigiim sey cocuklarda daha fazla 6zgiiven
olustu. Bu ¢ocuklarda kendilerinde 6zgiiven olustugu i¢in kendi yeteneklerini daha
rahat ne olduklarini 6grenebiliyorlar. Daha 6zgtivenleri gelismis. (Erkek, Tiirkce
Ogretmeni, 10 y1l)

Yeni miifredat ile birlikte Ogrencilerin 6gretmenlerden, derslerden ve okuldan
korkmadiklarini, dersleri yapabileceklerine dair 6zglvenleri gelistigi ifade edilmistir.
Ornegin bir matematik Ogretmeni; eskiden cocuklarin “matematigi 6cli olarak”
gordiiklerini ama simdi ise ¢ocuklarin “matematik bu muymus 6gretmenim” demeye
basladiklarin1 belirtmistir. Bagka bir ifade ile “matematik korkulu riiya olmaktan”
ciktigini ifade etmistir (Kadin, matematik 6gretmeni, 31 yil). Dahas1 yeni miifredatla
birlikte 6grencilerin matematigi daha ¢ok sevdigini, matematik kabusu ve matematige

yonelik dnyargilarin azaldigini belirtir (Erkek, matematik 6gretmeni, 9 yil).

Ogrencilerin 6z-algisinin yiiksek olmasi, dersten korkmamasi, dersleri rahat anladigini
ve ifade etmesi, derslerden keyif aliyor almasi ile 6grencilerin ders basaris1 arasinda
politika yapicilarin ve 6gretmenlerin varsaydigi gibi dogrudan iliski olmadig1 teorik
cergeve boliimiinde tartisiimistir. Ozgiiven ve algmin yiiksekligi kiiltiirel yapr ile iligkili
bir olgudur. Ornegin, Amerika ve Ingiltere’de dgrencilerin 6zalgis1 oldukga yiiksekken,
uluslararasi smavlarin en basarili iilkeleri olan Uzak Asya’daki 6grencilerin 6zalgilar
ve Ozgiivenleri oldukca diistiktiir. Hatta arastirma sonuclarina goére en diisiik 6zalgi,
smavlarin en basarili {ilkesi olan Kore, Japonya, Finlandiya ve Hong Kong’lu
ogrencilerdedir (bkz, Mullis vd, 2004; 2008; EARGED, 2005a; 2010a; 2010b).

Ornegin, PISA 2006 arastirmasinda 6grencilerin fen bilimlerine yonelik &zalgilarina



217

bakildiginda Tiirk 6grencilerin 6zgiiveni ¢alismanin en basarili iilkeleri arasinda yer
alan Japon ve Koreli 6grencilerden ¢ok daha yiiksek c¢iktigi tespit edilmigtir. Tirk
Ogrenciler, fen bilimleri dersinde ¢alismanin en basarili iilkeleri olan Koreli, Japon, Fin
ve Hong Kong’lu 6grencilerden daha basarili olduklarini, derslerini daha 1iyi
anladiklarini, kavramlar1 ve konular1 daha kolay o©grendiklerini belirtmislerdir
(EARGED, 2010a, s. 93). Benzer sekilde Tiirk 6grencileri Fin, Japon ve Koreli
ogrencilerden ¢ok daha fazla oranda fen bilimlerine ilgi duymakta, fen bilimleri ile ilgili
yeni konular1 6grenmekten ve problem ¢ozmekten keyif aldiklar tespit edilmistir (s.

98).

Ogrencilerin 6zgiivenin yiiksekligi, dgrencilerin performanslarini olumlu gérmek ve
takdir etmek Kkiltirel yapi ile iliskilidir ve kiiltiirlere goére bu davranislara
farklilasmaktadir. Ornegin, Ingiliz ve ABD’li 6gretmenler, dgrenci performanslarinin
niteliginde bir ayrim yapmadan ¢ocuklarin performanslarina 6vgiide bulunurken, Rus ve
Cinli 6gretmenler daha elestirilel bir tutum sergilemektedirler (Elliot ve Phuong-Mai,
2008, s.36). Bazi Kkiiltirlerde ogrencilerden beklentinin diisiik olmadi, 06grenci
performanslar1 ayrigtirllmadan taltif edilmesi Ogrencilerin 6zgliven ve 0Ozalgisini

artirdig belirtilebilir.

4.6. OGRETMENLERE GORE EGITIM SISTEMINDEKI TEMEL SORUNLAR

Calismamiz sirasinda 6gretmenlere egitim sisteminin en énemli sorununu tanimlamalari
istenmistir. Ogretmenler egitim sistemindeki sorunlar1 genel olarak; okullarda fiziksel
ve teknolojik yetersizlikler, iletisim temelli sorunlar, hizmetici egitime iliskin sorunlar,

sinav merkezli sorunlar olarak tanimlamaktadirlar.

4.6.1. Okullarin imkanlarinin Yetersizliginden Kaynaklanan Sorunlar

Ogretmenler egitim sisteminde karsilastiklari en temel sorunu, okullarin fiziksel ve

teknolojik altyapisindaki eksiklikler, sinif mevcutlarinin biiyiikliigii, okullarin fiziksel
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kapasitesinin Ogrencilerin ihtiyaglarint karsilama konusundaki yetersizligi olarak
tanmimlamislardir. Ogretmenler, okullarin fiziki teknolojik eksikliginin 6gretimi olumsuz
etkilediklerini  belirtmislerdir. Calismamiz kapsaminda ziyaret edilen okullarin
imkanlarina bakildiginda okullarin bahgelerinin kii¢iik oldugu, sinif mevcutlarinin bazi
okullarda 50 civarinda oldugu, okuldisi ve serbest zaman aktiviteleri icin okul
imkanlarinin smirl oldugu tespit edilmistir. Fakat her okulda BIT sinifinin oldugu, baz1
okullarda ise siniflarin akilli tahta, bilgisayar vb. donatilmis oldugu goriilmiistiir.
Burada daha dnemli olan ayni il hatta ayni ilge i¢inde bulunan okullarin fiziksel ve
teknolojik imkanlarinin, okullarin mevcutlart ve smif biiylikliiklerinin farklilasmasidir.
Diger bir nokta ise okullar 6grencilerin ve 6gretmenlerin ihtiyacini karsilamaktan uzak,

cevre tasarimina sahiptir.

Siniflarinda bilgisayar teknolojisi olmayan 6gretmenler, siniflarin teknoloji eksikligini
onemli bir sorun olarak tanimlamiglardir. Derslerde bilisim teknolojilerinin
kullanilmasi, egitimdeki verimlilik ve kaliteyi arttiracagini, c¢ocuklarin 6grenme
becerilerinin gelisecegini belirtmislerdir. Bundan dolayi, siiflarin bilisim teknoloji ile
donatilmasini, siniflara bilgisayar, projeksiyon cihazi ve akilli tahtanin yerlestirilmesini
istemislerdir. Tiirkiye’deki Ogretmen ve idarecilerin, okullarin fiziksel donanim
eksikligini, 6grenci basarisizligin1 belirleyen en 6nemli unsur olarak tanimladiklar
baska calismalarda da tespit edilmistir. Ornegin PISA 2003 okul anketi ¢alismasina
katilan okul miidiirlerinin {icte ikiden fazlas1 okuldaki fiziksel altyapidaki kalitesizligin
ogrencilerin 6grenmelerini olumsuz etkiledigini ve 0grenmelerine bir dereceye kadar
engel oldugunu ifade etmislerdir (EARGED, 20054, s. 86). Dahasi okul miidiirlerinin
beste dordii okullardaki teknolojik ve egitim materyallerindeki eksikliklerin en azindan
bir dereceye kadar 6grenci basarisin1 ve 6grenmesini olumsuz etkiledigini, yartya yakini
ise ogrenci 6grenmesini olumsuz olarak ¢ok etkiledigini ifade etmistir (s. 88). TALIS
caligmasinda ise okul miidiirleri bilisim teknolojilerinin ve Ogretim materyallerinin
eksikligini okullardaki en 6nemli sorun olarak tanimlamiglardir (Biyiikoztirk vd.,
2010). Karsilastirmali olarak bakildiginda Tiirkiye’deki okul yoneticileri okul
kaynaklarinin egitim basarisi iizerinde etkili oldugunu diger {ilkelere gore daha yiliksek
oranda belirtmislerdir. Politikacilar ve politika yapicilarda benzer bir yaklasima sahip

oldugundan son 15 yildir hemen her politika belgesinde ve uluslararasi proje
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belgelerinde okul kaynaklarini gelistirme c¢alismalarina 6ncelikli olarak yer verilmistir.
Teknolojik yogunluklu 6gretim ortami ile egitimdeki kalitenin artacagi, 6grencilerin
daha iyi 6grenecegi varsayilmistir. Bu baglamda tiim simiflara (okul oncesi, ilkdgretim
ve ortadgretim) diziistii bilgisayar, projeksiyon cihazi ve internet altyapisi kuracak olan
FATIH Projesine baslanmistir®. Dahas1 61. Hiikiimet Programinda (2011) da diinyaya
ornek olacak bir bicimde her 6grenciye miifredati da igeren elektronik kitabin iicretsiz

dagitilacag belirtilmistir.

Ogretmenler egitim sistemindeki bir diger 6nemli sorun olarak siif mevcutlarmin
kalabalikligin1 belirtmislerdir. Daha 6nce ifade edildigi lizere ¢aligma yapilan okullarin
bazilarmin sinif mevcutlar1 hayli biiyiiktiir. Bundan dolayr 6gretmenler daha etkin
Ogretim i¢in smif mevcutlarinin azaltilmasini istemislerdir. Ciinkii sinif mevcutlar
azalmasi ile daha etkin bir 6gretim yapilacagl varsayilmaktadir. Sinif mevcutlarinin
azaltilmasi, egitim ortaminin zenginlesmesi bircok pratik sorunu ¢dzmesi
beklenmektedir. Fakat sinif mevcutlarinin azalmasi ile 6gretim basaris1 arasinda bir
iliski yoktur. Tam tersine, 6rnegin, uluslararasi calismalarin en basaril iilkeleri olan
Kore ve Japonya’nin ortalama sinif mevcudu biyiikligi Tiirkiye ortalamasinin
tizerindedir. Dahas1 TIMMS 2007 sonuglarina gore tim diinyada sinif mevcudu 24-40
arasinda olan 6grenciler, sinif mevcudu 24’ten az olanlardan daha basarilidir. Tiirkiye
orneginde ise siif mevcutlar1 kalabaliklastikga Ogrenci basarilari artmaktadir. Sinif
mevcudu 24-40 arasinda olan Ogrenciler, sinif mevcudu 24’ten asagi olanlardan daha

yiiksek puan almiglardir (Mullis vd., 2008).

4.6.2.Okullara Ayrilan Biitce-Finans Yetersizliginden Kaymaklanan Sorunlar

Egitimi iilkenin kalkinmasi, kiiresel diinya ile entegre olma vb. unsurlarla birlikte
tanimlayan Tiirkiye’nin egitime ayirdig1 biitce oldukca diisiiktir. OECD ( 2010)
verilerine gére®® Tiirkiye’nin Gayri Safi Yurtici Hasiladan (GSYH) egitime ayirdigi

2 FATIH projesi ile ilgili ayrntih  bilgi igin  proje web sayfasina  bakiniz.
http://fatihprojesi.meb.gov.tr/site/index.php

2 OECD education at a Glance 2010 kitab: egitime ayrilan kaynaklar ile ilgili verileri 2007 yilina ait
verilerdir.
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kaynak OECD iilkeleri ile kiyaslandiginda hem oldukg¢a diisiik hem de en az orandir.
2011 yilinda GSYH’nin %3,80’i egitime (MEB ve YOK’e ayrilan p ay) ayrilmistir.
Egitime ayrilan pay son yillarda bir artis egilimindedir. Egitime ayrilan pay 2000
yilinda %2,60; 2001 yilinda ise %2,30’dur (MEB, 2011a). Egitim ayrilan pay acisindan
OECD ve AB ortalamasina bakildiginda, Tirkiye’den hayli yiiksek oldugu
gorilmektedir. OECD ortalamast %5,7 AB ortalamasi ise %5,3’tiir. ABD, Danimarka
ve Kore gibi tlkeler, GSYH’nin %7’sinden fazlasini egitime ayirmaktadir. ABD %7,6,

Danimarka %7,1 ve Kore %?7,0.

Egitime ayrilan kaynaklarin az oldugu Turkiye’de, okullarda aksakliklarin olmasi
kaginilmazdir. Calisma kapsaminda ziyaret edilen okullarda 6gretmenler, okullarin
temizlik ve gilivenlik gibi ihtiyaglarii okulun kendisinin karsiladigini belirtmislerdir.
Bunun i¢in kaynagi ise velilerden bagis toplayarak, cesitli faaliyetler diizenleyerek
(sergi vb. okulun belirli yerlerini kiralayarak (otopark vb.) elde ettiklerini ifade
etmislerdir. Ozellikle velilerden bagis toplama talebi zaman zaman ciddi bir sorun
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Caligsmamizda da 6gretmenler okulun ihtiyaclar velilerinden
bagis talebinde bulunmaktan c¢ok rahatsiz olduklarini belirtmislerdir. Bu durumu bir
sorun olarak ozellikle, yoksul bolge okullarinda calisan Ggretmenler ifade etmistir.
Ogretmenler bizzat kendileri, okulun temizlik, giivenlik vb. gibi cesitli ihtiyaclar1 icin
velilerden bagis talebinde bulunduklarini, velileri ikna etmekle ugrastiklarini
belirtmislerdir. Bu durumdan 6gretmenler, oldukga rahatsiz olduklarmi belirtmislerdir.
Kendileri i¢in velilerden bagis talebinde bulunmay1 “utang” olarak gdren, 6gretmenin

sayginligini yok eden bu uygulamay1 yapmak zorunda kaldiklarini belirtmislerdir:

En 6nemli sey o. Yani bir 6gretmenin para toplamak zorunda kalmasi, tim bu
sistemi ylriitiip iste ayakta tutmaya caligmasi, her tiirlii gordiigiiniiz teknolojik
arag-gerecler falan 6gretmenin gayretleri ile veliden falan para toplamaya ¢alisarak,
Milli Egitim Bakanlig1, ortaya koyuyor, bunu bunu kullanin diyor ama herhangi bir
kaynak saglamiyor. Kaynak olmadigi i¢in de tiim yiik 6gretmenin istiine kaliyor.
Iste veliyi ikna edeceksiniz, toplayacaksimz sikint1 olmadan. CUnku birileri vermek
istemiyor, vermek istemeyince de sikdyet ediyor. Diyor ki, ‘Ne gerek var. Zaten
devlet veriyor kitabini, yetmiyor mu size?” Ozellikle bulundugum cevredeki velinin
egitime bakis acis1 da bunda etkili oluyor (1)

4.6.3.Beseri Iligkilerden Kaynaklanan Sorunlar
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Ogretmenlerin karsilastiklart sorunlardan bir digeri de iletisim temelli sorunlardir.
Ogretmenler zaman zaman, okul yéneticileri, veli ve dgrenci ile iliskilerde sorunlar

oldugunu ve bu sorunlarin da egitim ortamlarin1 olumsuz etkiledigini belirtmislerdir.

Okul idaresinin olumsuz tutum ve davranislari: Ogretmenlerin motivasyonlarimi
olumsuz etkileyen onemli bir faktér okul idarecilerinin tutumudur. Calismamizda
Ogretmenlerin 6nemli ¢ogunlugu okul idaresi ile iliskililerinde bir sorun yasanmadigini
belirtmistir. Ancak bazi1 6gretmenler ise okul idarecilerinin davranig ve tutumlarinin
hem kendi motivasyonlarmi olumsuz etkiledigini, hem de Ogretim bigimlerini
engelledigini ifade etmislerdir. Bagka bir ifade ile bazi okul idarecilerinin
Ogretmenlerin  Oniinii acacak ve Ogrenme ortamin1 zenginlestirecek olanak
hazirlamaktan ¢ok engelleyici tavir i¢inde olmalar1 6nemli bir sorun olarak

tanimlanmustir.

Iletisim temelli en énemli sorun aslinda okul i¢inde 8gretmen-idareci arasinda yasanan
sorunlardir. Ogretmenler, baz1 idarecilerin olumsuz davranislarini, dgretmenleri baski
altina almaya calismalarini, olumlu iletisim kurmamalarimi 6nemli bir sorun olarak
tanmimlamislardir. Ogretmenlerle idareciler arasinda bir mesafenin oldugu, idare ile

derslerin islenisi ve miifredatlar arasinda herhangi bir iligki olmadig: tespit edilmistir.

Velilerin olumsuz tutum ve davramislari: Ogretmenler velilerin kendilerine yonelik
olumsuz tutum ve davranislarin ve egitime atfettikleri 6nemin, egitim sistemindeki

baslica sorunlardan biri olarak tanimlamiglardir.

Ogretmenler, baz1 velilerin yalnizca ¢ocuklarin notlarin1 dnemsedigi, cocugun ne kadar
ve nasil 6grendigi ile mesgul olmadigini belirtmislerdir. Buna ilaveten bazi veliler ya
cocuklarinin egitimi ile hi¢ ilgilenmediklerini ya da asir1 ilgi gosterdiklerini 6nemli bir
sorun olarak tanimlamiglardir. Cocuklarinin egitimi ile ilgilenmeyen veliler,
Ogretmenler kendilerini okula davetlerine olumsuz yaklagmakta, toplantilara ve
goriismelere  katilmamaktadirlar.  Ozellikle yoksul bélge okullarinda calisan

Ogretmenler, velilerin ¢ocuklarinin egitimi ile ilgilenmediklerini belirtmislerdir.
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Ogretmenler, ¢ocuklarinin egitimine asir1 dnem atfeden, miidahaleci velilerden rahatsiz
olduklarmi ifade etmislerdir. Ogretmenler dzellikle, baz1 velilerin asir1 ilgi dolayisiyla

cocuklaria yardimci olmak yerine ¢ocuklarin 6devlerini yaptigini belirtmislerdir.

Osrencilerle yasanan sorunlar: Ogretmenler, 6grencilerin dgretmenlere yeteri kadar
saygl gostermemesini, Ogrencilerin asir1 rahat tavirlarin1 6nemli bir sorun olarak
tanimlamiglardir. Ogretmenler, dgrencilerdeki saygi sorununu, bireyci, dzgiiveni dne
cikaran yeni egitim sistemi ile iligkilendirmenin dogru olmayacagini belirtmis ve
ozellikle televizyon internet gibi unsurlarin da bu tiir davranislar1 destekledigini ifade
etmislerdir. Ogretmenler, yeni miifredatin neden oldugu sorunun ise yanlis dahi sdylese
O0grenciyi olumlamak, olumsuz tepkide bulunmamanin, cezayr miieyyidenin
olmamasinin 6grenciyi asir1 rahat tavirlar sergilemesine neden oldugu ifade edilmistir.
Kendine giivenin, 0Ozgilivenin, Ogrencide ukalaligt ve saygisizligi tetikledigi
belirtilmistir. “Cok daha fazla giiveniyor, ayaga kalk, beyin firtinasi yapiyoruz, 6grenci
ukala bir tavirla, hi¢ alakasi olmayan bir sey sdyleyebiliyor ve bunu kasith olarak

yapiyor, ne de olsa hoca hicbir sey demeyecek.” (Kadin, Tiirkge 6gretmeni, 12 yil).

4.6.4. Ogretmenlerin Kendilerini Gelistirmek I¢in Yapilan Calismalarin
Yetersizligi

McKinsey raporu, kaliteli egitim sunan tlkelerin egitim sistemini ayricalikli kilan en
onemli unsur olarak 6gretmenin niteligi ve kalitesinin oldugunu tespit etmistir (Barber
ve Mourshed, 2007). Tiirkiye’deki 6gretmen niteligine iliskin bircok sorunun oldugu
farkli galismalarda tespit edilmistir. Ornegin, dgretmen niteliginin énemli bir sorun
oldugu TALIS ¢alismasinda okul miidiirleri tarafindan ifade edilmistir (Biiytikoztiirk
vd., 2011). Benzer bir sekilde PISA 2003 c¢alismasinda 6gretmenlerin derse devami ve
ogrenci ile kurdugu iliskilerde sorunlar oldugu tespit edilmistir (EARGED, 2005a).

Tirkiye’de O0gretmenin niteligini arttirmak gerektigi EAP’de ve sonrasinda yiiriitiilen

tim uluslararas1 projelerde Ongoriilmiiy, bu projelerde hizmeti¢i egitimlerle
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Ogretmenlerin yeni bilgileri 68renecegi ve niteliklerinin gelisecegi varsayilmistir. Fakat
DB TEP I ve II kapsaminda gergeklestirilen 6zellikle bilisim teknolojilerinin derslerde
aktif kullanimi konusundaki hizmeti¢i egitimlerin istenilen basariya neden olmadigi
gorilmistir (World Bank, 2004; 2008). Tirkiye’de yapilan bircok c¢alisma
Ogretmenlerin katildiklart hizmeti¢i egitim calismalarin niteliginin oldukca diisiik
oldugunu, 6gretmenlerin yeterli derecede ihtiyaglarini gideremediklerini tespit etmistir
(Buyikozturk, vd. 2010). Bu ¢alismada da 6zellikle miifredat reformu siirecinde yapilan
hizmetici  egitimlerin  ¢ok  verimsiz ~ oldugu, Ogretmenlerin  egitimlerden
faydalanmadiklar1 goriilmiistiir. Bunun en temel nedeni ise, egitmenlerin niteliksiz
olmasi, Ogretmenlerin hizmetici egitimlere zorunluluk dolayisiyla katilmalaridir.

Bundan dolay1 hizmetigi egitimler, kerhen, yapmis olmak ic¢in yapilmasidir.

Tiirkiye’deki 6gretmenler uluslararast olarak kiyaslandigi zaman hizmetici egitimlere
katilma siklig1, katilma siiresi agisindan OECD iilkeleri arasinda en sonlardadir. Dahasi
mesleki gelisim i¢in gerekli yayinlar takip etme sikligi en diisiiktiir (Biiyiikoztiirk vd.,
2011). Calismamizda ilging olan bir bulgu ise hizmeti¢i egitime katilmak isteyen
Ogretmenler, bazi hizmeti¢ci egitim programlarina bagvurmalarina ragmen
katilamadiklarin1 ifade etmislerdir: “Bir sey Ogrenmek istiyorsun ¢ikmiyor...Neden?
Bilemiyorum, bir seyler yapmak istiyorsun, illa su sertifikan var mi, bu sertifikan var
mi1, yani bir¢ok biirokratik engel cikabiliyor, hos degil yani.” (Erkek, matematik
Ogretment, 9 yil).

4.6.5. Merkezi Smavlarm Egitim Sistemi Uzerine Etkileri

Ogretmenler, egitim sistemindeki en énemli sorunlardan bir digerini, kademeler arasi
gecis smavlar olarak tanimlamislardir. Ogretmenler, ortadgretime gegis igin uygulanan
SBS’lerin ¢ocuklar ve aileleri iizerinde 6nemli baskiya neden oldugunu ve bu baskinin
kendilerine de yansidigini belirtmislerdir. Veliler ve ¢ocuklar d6gretmenlerden sinava
hazirlik yoniinde ders islemelerini istemekte, SBS’ye yonelik hazirliklarin yapilmasi
yoniinde caligmaktadirlar. Bir yandan etkinlik merkezli alternatif 6lgme degerlendirme

yontemleri kullanilmasi onerilirken diger yandan ¢oktan se¢meli test ile ¢ocuklarin
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ortadgretime secilmesi Ogretim sistemi ile uyumsuzlugun goOstergesi olarak

tanimlanmaktadir.

Derslerde etkinliklerle mesgul olup diger yandan 6g8rencilerin ¢oktan se¢meli sinav ile
secilmesi tizerine etkinlikleri uygulamak “zaman kayb1” olarak tanimlanmakta, egitim
sistemi “biz neden bunlar1 yapiyoruz” sorular1 ile mesruiyetini kaybetmektedir.
Sinavlarin bu 6nemi dolayisiyla veliler cocuklarin dersleri 6grenmesi ve ¢esitli beceriler
kazanmasindan daha c¢ok aldig1 notlar1 6nemsemektedir: “Artik ben suna inaniyorum.
Bir sinav oldugu icin sonunda herkes de not i¢in bu ise bakiyor, bir seyler 6grenmek
icin degil. Egitim sisteminde degisiklik var, ¢ocuklar bir sey almak ya da veliler de

onemli degil. Onemli olan not.” (Kadin, simif 6gretmenti, 3 yil).

Velilerin temel kaygisi ¢ocuklarin1 daha iyi bir liseye yerlestirmek yani daha iyi bir
egitim almasini saglamaktir. Bundan dolay1 ¢cocugun gidecegi liseyi belirleyen notlari
¢ok oOnemsemekte ve sinavlara ¢ok Onem vermektedir. Zaten miifredat reformu
siirecinde velilerle yapilan aragtirmalarda velilerin miifredat degisimine iligskin
kaygilari, degisimin sinav sistemini nasil etkileyecegi, sinav sorularinin dagilimi, sinav
sistemi ile uyum ve soru tiplerinin nasil degisecegi gibi unsurlar oldugu goriilmistiir
(EARGED, 2006a). Kisacas1 merkezi sinavlar, hem egitim sistemi ile uyumsuz olmasi
hem de ¢ocuklar1 ¢ok baski altina almasi, aile biit¢elerine asir1 maliyeti, cocuklarin ¢ok
erken yaslardan itibaren yalnizca sinavlar ile ugrasip, sosyokiiltiirel aktivitelerden
vazgecmesi vb. etkileri nedeni ile egitim sistemini, ¢ocuklari, velileri ve 6gretmenleri

oldukca olumsuz etkilemektedir.

Egitim sisteminin en 6nemli sorunun kademeler arasi gegis sinavlari oldugu siklikla dile
getirilir. Kademeler arasi1 gegis sinavi i¢in aileler biiyiik maddi kiilfet altina girmekte,
cocuklar uzun yillarini sinava hazirlanmakla gegirmektedir. Dahas1 ¢ocuklar sinavlara
hazirlik i¢in ¢ok erken yastan itibaren dershanelere gitmekte, test kitaplar1 ile mesgul
olmakta ve 0Ozel ders almaktadir (TED, 2010). Smavlarin bir sonraki kademeye
yerlesmedeki tek belirleyici unsur olmasi, ailelerin ve Ogrencilerin sinava atfettigi

Onemi arttirmakta, kaygi ve stresi biiyiitmektedir. Buna ilaveten, ¢ocuklar okul dis1
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kaynaklara yonelmektedir. Fakat tiim bu sorunlarin nedeni, siav sisteminin kendisi
olmaktan ziyade, egitim sisteminin esitSiz ve hiyerarsik yapilanmasi sinavlari énemli
kilmaktadir. Burada, neden-sonug iligkileri yanlis ve tersten kurulmakta sistemin
sonucu olan bir unsur sistemdeki sorunlarin nedeni olarak tanimlanmaktadir (Ozoglu,

2011).

Daha oOnce ifade edildigi tizere, Tiirk egitim sistemi, kaliteli/nitelikli egitimi, sisteme
dahil olan herkese sunamamaktadir. Ozellikle ortadgretim sisteminin asir1 hiyerarsik
olarak yapilanmasi, kaliteli egitimi ¢ok aza sayida okulun sunmasi, kaliteli egitime
yonelik oldukga biiylik bir talebin olmasi nedeniyle merkezi sinavlar olduk¢a 6nemli bir
hale gelmistir. Bundan dolayi aileler, daha nitelikli bir egitime erismek i¢in ek mali yiik
altina girmekte, ¢ocuklar uzun yillar merkezi sinavlara hazirlanmaktadir. Buna ilaveten,
2000’11 yillar boyunca takip edilen yanlis sinav politikalart —okul miifredati ile siav
sorularmin uyumsuz olmasi, Ogrencilerin okul basarilarinin yerlestirme puani
hesaplanirken hesaba katilmamasi sadece, yerlestirme puani hesaplanirken tek kriter
olarak simav sonucunun kullanilmasi- da sinavlarin énemini pekistirmistir (Celik, 2011,

ss. 52-53).



226

SONUC VE TARTISMA

Son yillarda hem ulusal politika belgelerinde hem de uluslararasi kuruluslarin 6neri ve
bakanlik ile gerceklestirdikleri ortak proje ve programlarda okullasma oranlarinin ve
siirelerinin gelistirilmesi, bdlgesel ve cinsiyet temelli esitsizliklerin azaltilmasi, sinif
mevcutlart ve 6gretmen-0grenci oranlarinin azaltilmasi, okullarin bilisim teknolojileri
ile donatilmasi, okul Oncesi egitimin yaygilastirilmasi, miifredatlarin ve &gretim
yontemlerinin Ogrenci merkezli yaklasim ekseninde giincellenmesi/yenilenmesi ve
egitim yonetiminin ademi merkezilesmesi vurgulanmistir. Bu caligmalar sonrasinda
okullasma oranlarinda -6zellikle bolgesel ve cinsiyet temelli okullasma oranlarinda-
oldukca dnemli gelismeler saglanmistir. Ayrica, son yillarda sinif mevcutlar: ortalamasi
ve Ogretmen-Ogrenci oranlart ciddi oranda azalmistir. 2000 yilinda sinif mevcutlari
ortalamasi ve 6gretmen-0grenci oranlar1 yaklasik 30 iken, 2011 yilinda sinif biiyiikligi
25’e; O6gretmen-Ogrenci oranlar1 ise 21°¢ inmistir. Buna ilaveten siniflarin teknolojik
imkanlar1 oldukca gelismistir. Son on yilda okullara yaklasik bir milyon bilgisayar
kurulmustur ve 2011 yilinda smiflarin teknolojik altyapisini zenginlestirecek olan
FATIH projesine baslanmistir. Dahasi, hem ilkdgretim hem de ortadgretimdeki tiim
derslerin miifredatlar1 ve dgretim yontemleri yapilandirmaci kuram, 6grenci merkezli
egitim ve ¢oklu zeka yaklasimi ekseninde giincellenmis/yenilenmistir. Fakat, egitim
sisteminin ademi merkezilesmesi, 6zel okullarin oranlarinin artmasi ve &gretmen

egitimi konusundaki reform planlar1 uygulanamamustir.

Son yillarda egitim sisteminde uygulanan egitim reformlarina bakildiginda, bazi
Oneriler ulusal politika belgelerinin ya da uygulanan projelerin bir bileseni olmasina
ragmen, goz ardi edilmistir. Bagka bir ifade ile egitim reformlar1 se¢meci ve eklektik bir
tavir ile uygulamaya konulmus; bazi reform bilesenleri uygulamaktan imtina edilmistir.
Tirkiye’nin egitim reformlarini uygulama konusunda sergiledigi bu eklektik ve segmeci
tavir, politika 6diing alma teorilerine uygundur. Cunki kiresel reform modellerinin
hangi bileseninin uygulanacagi topluma ickin olan dini, siyasi ve ideolojik gii¢ ve

gelenek tarafindan Dbelirlenmektedir. Schriewer’in ifadesi ile reformlarin nasil
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uygulanacagimi belirleyen etmen dinya-duzeyi standartlagsma degil dissallastirmanin
sosyo-mantigidir (Schriewer, 2004: 527). Tirkiye, okul kaynaklarini ve egitimin nicel
gostergelerini gelistirme konusunda yogun bir sekilde ugrasirken, egitim sisteminin asir1
merkezi yapisinin etkisinin azaltilmasi, okullara ve illere belirli bir 6zerklik verilmesi,
tiim kararlarin merkezden verilmesi yerine yerele kismen yetki devrinin gerceklesmesi
ve okullara finansal ve idari kismi Ozerklik saglanmasi konularinda higbir c¢alisma
yapmamis; dahasi, sistem zaman iginde politika 6nerilerinin aksine bir yon takip ederek
daha da merkezilesmistir. Artik, 6gretmen ve okul yoneticilerinin atanmasindan, sinifta
ogretilecek bilgi ve 6gretmen davraniglari en ince ayrintisina kadar daha merkezi olarak
belirlenmektedir. Siyasal ve sosyal kiltirde var olan klientalizm ve nepotizmin etkisini
azaltma, esitligi ve adaleti saglama hedefi merkeziyetciligi pekistirmektedir. Buna
ilaveten patrimonyal kultirin bir sonucu olarak bireylerin inisiyatiflerini kullanmak
yerine devletten sirekli bir beklenti iginde olmasi da merkeziyet¢iligi pekistiren bir
diger husustur. Ademi merkeziyet¢i yapinin {initer devletin yapisina zarar verecegi,
tniter devlet karsit1 fikirler i¢in uygun ortam sunacagi yaklasimi merkeziyetciligi

mesrulastiran ve pekistiren bir diger unsurdur.

Ulusal diizeyde politika O6diing alinirken sergilenen se¢meci ve eklektik tavir, bu
politikalarin uygulanmasi siirecinde de goriiliir. Ulusal politikalar yerelde/okullarda
Ogretmenler tarafindan uygulanirken, yerellestirilir, yerlilestirilir ve yerele tercime
edilir. Dahas1 reformun uygulayicist olan 6gretmenler “kiiresel modelleri ithal ettikleri
hizda” doniistiirtirler. (Anderson-Levitt, 2002, p. 20). Bir¢ok kiiltiirel, kisisel ve okuldan
kaynaklanan nedenler Ogretmenlerin, benimseme, miizakere etme, direnme veya
reddetme diizeyini belirler. Ogretmenler ve okul yoneticileri yorumlari, terciimesi ve
miidahaleleri reformlarin dogasin1 degistirir/dontstiirtir (Napier, 2003, p. 64) ve kiiresel
modeller “farkli yerlerde farkli sekilde” tanimlanir (Anderson-Levitt, 2003, p. 18).
Ciinkii 6gretmenler, “bazen direnir ama eldeki resmi modeli daima doniistiirtir”

(Anderson-Levitt, 2003, p. 4).

Bu c¢alismada da, 6gretmenlerin reform modellerini segmeci ve eklektik bir sekilde

uyguladiklar1  goriilmiistiir. Ogretmenlerin, kendi &gretim kiiltiirleri ile reform
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modellerindeki kiiltiirii birlestirerek ortaya, orjinalinden farkli, melez bir &gretim
yapisinin ¢iktigi tespit edilmistir. Ogretmenler, gorsel grenme ydntemlerini, drnekleri
gergek yasamla birlestirme, teknolojiyi derslerde daha sik kullanma gibi reform
programinin bilesenlerini daha fazla uygularken, reformlarin yok etmek istedigi sinifin
ontinde ders anlatma gibi klasik yontemleri de derslerinde kullandiklar tespit edilmistir.
Buna ilaveten, reformun en O6nemli bilesenleri olan, ¢oklu zek& yontemini, 6l¢cme
degerlendirmedeki yeni yontemleri uygulamadiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenler, yeni
ders kitaplar1 setini —6gretmen kilavuz kitabi, 6grenci ¢alisma kitab1 ve ders kitabi-
takdir ettikleri, yeni 6lgme ve degerlendirme yaklagimini anlasilir bulmadiklar1 ve
uygulamadiklar1 gozlenmistir. Ogretmenler —calismaya katilan en gen¢ &gretmenler
hari¢- eski yontemleri uygulamak istemediklerini, fakat siniflarin kalabalik olmasi,
miifredatin yogunlugu, siiflarin teknolojik imkanlarinin eksikligi gibi nedenler
dolayisiyla zaman zaman geleneksel yontemleri uyguladiklarini belirtmislerdir. Fakat en
geng 6gretmenler ise geleneksel dgretim yontemlerini kullanmalarini, dersin, konunun,
ogrencinin diizeyi ile iliskilendirmistir. Ogretmenlerin geleneksel yontemleri
kullanmalar1 6gretmenlerin reformlara karsi olumsuz tavir ve tutumlari, direngleri ya da
sinik tavirlari ile ilgili olmadig1 goriilmistiir. Aksine 6gretmenler yeni yontemleri takdir
ve takdis etmisler ve bu yilizden yeni ydntemleri kullanmamalarini mazeretlerle
aciklamiglardir.  Kisacast kiiresel reform modelleri ulusal diizeyde uygulanirken,
topluma igkin siyasi, ekonomik gelenek ve yapiya gore donilisim yasadigi goriilmiis,
kiiresel reform modellerinden siyasal, sosyal ekonomik yapiya uygun olan reformlarin
odiing alindig1 goriilmiistiir. Benzer sekilde, ulusal politika haline gelmis olan reform
modelleri okullarda uygulanirken, 6gretmenlerin 6gretim yaklasimi, anlayis1 ve kiiltiirti

ile birleserek ortaya melez bir 6gretim yapisinin ¢iktigi tespit edilmistir.

Hem ulusal —OKS, SBS, OSS, YGS, LYS ve OBBS- hem de uluslararasi olarak
diizenlenen basar1 degerlendirme galismalart —TIMSS, PIRLS ve PISA- Turkiye’de
Ogrencilerin 6nemli bir ¢ogunlugunun temel bilgi ve becerilere sahip olmadan
sistemden mezun olduklarini gostermektedir. Dahasi, 6grenci basarilar cografi bolge ve
sosyoekonomik yapiya gore asir1 farklilagmaktadir. Tiim c¢alismalar ebeveynlerinin
egitim diizeyi ve gelir diizeyi daha diisik olan, Dogu ve Giineydogu Anadolu

bolgesinde yasayan Ogrencilerin, ebeveynlerinin egitim diizeyi ve gelir diizeyi yliksek
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Bat1 bolgelerinde yasayan Ogrencilere gore, ortalama performanslarimin hayli diisiik

oldugunu gostermektedir.

2000’11 y1llarda egitim sistemini degerlendiren uluslararasi raporlarda tespit edilen Tiirk
egitim sisteminin kaliteli egitimi sadece kii¢iik ve dar bir kesime sundugu, toplumun her
kesimine saglayamadiginin tespiti (OECD, 2007b; World Bank, 2005) bugiin i¢in de
gecerli oldugu goriilmektedir. Sunulan egitimin kalitesindeki esitsizlik, bolgeler, iller
arasinda ve hatta aymi il i¢inde asir1 farklilagsmaktadir. Tiirk egitim sisteminin asil
sorunu Ogrencileri yetersiz bilgi ve birikimle egitmekten ¢ok, nitelikli/kaliteli egitimi
herkese saglayamamasidir. Tiirkiye kaliteli egitimi oldukca kiiciik bir kesime
saglamakta ve sistemde egitim goren tiim Ogrencilere bu kaliteli egitimi
verememektedir. Miifredat reformlar ile baslayan siiregte, egitimin niteligini artirma ve

egitimde esitsizligi azaltma adina bir gelisme yasandigini ifade etmek hayli zordur.

Beseri ve fiziki kaynaklarin esitsiz dagilimi egitim sisteminin en énemli sorunlarindan
biridir. Ogretmenler, egitim sisteminde karsilastiklari en temel sorunlari, okullarin
fiziksel ve teknolojik altyapisindaki eksiklikler, simif mevcutlarinin biiytikliigii ve
okullarin fiziksel kapasitesinin &grencilerin ihtiyaglarint karsilama konusundaki
yetersizligi olarak tanimlamis ve bu eksikliklerin hem nitelikli egitimi hem de yeni
reformlar1 uygulama konusunda bir¢ok soruna neden oldugunu belirtmislerdir.
Ogretmenlerin sahip oldugu bu bakis acisi, politika yapim siirecinin de merkezindedir.
Politikacilar, akademisyenler ve tim diger paydaslar, okullarin teknolojik ve fiziki
donamim eksikligini en 6nemli sorun olarak tanimlamislardir. Ogretmen-6grenci
oranlar1 ve sinif biiylikliikleri agisindan bakildiginda Tiirkiye ortalamalar1 OECD ve AB
ulkelerine gore daha yiiksek; PISA ve TIMSS gibi uluslararasi egitim ¢alismalarinda en
basarili ililkeler arasinda yer alan Kore ve Japonya’ya gore daha diisiiktiir. Zaten birgok
calisma okul kaynaklari ile basar1 arasinda bir iliski olmadigin1 hatta negatif iligki
oldugunu bulmustur. Dolayisiyla Tiirkiye’de okullarin asil sorunu siniflarin biiyiikligii
ya da 0g8renci sayisinin fazla olmasi, teknolojinin eksikligi degildir. Asil sorun fiziki ve
beseri kaynaklarm asir1 esitsiz dagilimidir. Ornegin ¢alismamizi yaptigimiz okullarin

mevcutlart 25-50 arasinda degismekte, bazi okullarda smiflar ileri teknoloji ile
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donatilmisken, birkag kilometre 6tedeki okullarda ise smiflarda teknolojik materyal
bulunmamaktadir. Iller bazli ortalamaya bakildiginda ise drnegin Bayburt gibi bazi
illerde siif mevcutlar1 ortalama on yedi; 6gretmen 6grenci oranlari ise ortalama on ii¢
iken Istanbul, Gaziantep ve Sanlwrfa gibi gd¢ alan biiyiik illerde siif mevcutlar1 ve
Ogretmen Ogrenci oranlart otuzun lizerindedir. Benzer sekilde bazi illerde bilgisayar

basina diisen 6grenci orani on besin altinda iken bazi illerde bu oran ellidir.

Ogretmenler smmf mevcutlarinin  kiigiilmesi, siniflarin  teknoloji ile donanmasi
sonrasinda daha nitelikli bir 6grenmenin gerceklesecegini varsaymakta oldugundan bu
yonde smiflarin bilisim teknoloji ile donatilmasini; siniflara bilgisayar, projektdér ve
akilli tahtanin yerlestirilmesini istemektedir. Karsilastirmali bazi c¢alismalarda
gorildiigi tlzere, Tirkiye’de egitimciler, egitim kalitesini belirlemede okul
kaynaklarma, diger OECD iilkeleri egitimcilerine gore daha fazla 6nem verirler
(EARGED, 2005a, s. 86) ve egitimin niteligi i¢in en énemli sorun olarak tanimlanir
(Biiyiikoztiirk vd., 2010). Ogretim teknolojisi ve materyalleri bir ara¢ olmaktan ok
amac olarak algilanmistir. Bu alg1 son on bes yildir hemen her politika belgesini ve
uluslararasi proje ve programlari belirleyen yaklasimdir. Teknolojik yogunluklu 6gretim
ortam ile egitimdeki kalitenin artacagi, 6grencilerin daha iyi 68renecegi varsayilmistir.
Bunun sonucu olarak da FATIH Projesi baslatilmis bu proje kapsaminda tiim smiflara
(okul oOncesi, ilkogretim ve ortadgretim) diziistii bilgisayar, projeksiyon cihazi
saglanmas1 ve internet altyapisi kurulmasi planlanmistir. Dahas1 61. Hiikiimet
programinda (2011) “diinyaya 6rnek olacak™ bir bicimde her 6grenciye miifredat1 da

iceren elektronik kitabin iicretsiz dagitilacagi belirtilmistir.

Egitim sisteminin en onemli sorunlarindan bir digeri ise egitime ayrilan kaynaklarin
oldukg¢a smirlt olmasidir. Tirkiye’nin egitime ayirdigi kaynaklar OECD ve AB
tilkelerine gore oldukga kisitlidir. Tiirkiye son yillarda GSYH’den %3,8’ini ayirirken,
OECD ortalamas1 %5,7; AB ortalamasi %35,3; ABD ortalamast %7,6, Danimarka
ortalamast %7,1 ve Kore ortalamas1 %7,0°dir. Baz1 yillarda egitime ayrilan kaynaklar
ise daha da diisiiktiir: Ornegin, 2001 yilinda %2,3’tir (MEB, 2011a). 2006 verilerine
gore Tirkiye Ogrenci basina 1614 USD harcama yaparken, OECD ortalamas1 7840
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USD, AB ortalamast ise 7682 USD’dir. Bagskabr ifadeile Tik ye OECD ve AB
tilkelerinde egitime ayrilan kisi basi harcamalarin yaklasik beste biri; ABD ayrilan
kaynaginda yaklasik onda biridir. Egitime ayrilan kisith kaynaklar nedeniyle okullar
cesitli ihtiyaglarimi karsilamak i¢in (temizlik, idari islemler) ek kaynaklara ihtiyag
duymaktadir.

Ogretmen niteligini ve kalitesini gelistirme ve ogretmenlerin daha zengin &gretim
yontemlerini kullanmasini saglama, son on bes yildir hazirlanan reform programlarinin
onemli bir bilesenidir. Bircok calisma Ogretim yontemlerinden ve Ogretmenlerin
niteliginden sikdyet etmektedir. McKinsey raporu ise yiiksek basarili iilkelerin egitim
sistemlerinin en temel ortak 6zelliginin nitelikli 6gretmeni istthdam etmek olarak tespit
etmistir. (Barber ve Mourshed, 2007). Uluslararas1 alanda en basarili {ilkelerin
(Singapur ve Finlandiya gibi) 6gretmen adaylarinin se¢im ve istihdaminda, adayin
pedagojik bilgi ve becerisi, alan bilgisi, 6gretmenlige yonelik ilgi ve becerisi ve iletisim
becerisi gibi konularda coklu kriterler ve ¢ok asamali bir eleme sistemi ile
ger¢eklesmektedir. Tiirkiye’de ise 6gretmen adaylar belirlenirken sadece iiniversiteye
giris puan1  kullanilmaktadir. Buna ilaveten Ogretmen adaylarinin uygulama
calismalarinin  (staj) siirelerinin verimli kullanilmadig1 goriilmektedir. Dahast,
ogretmenlerin isttihdaminda, Ogretmenlerin yalnizca genel kiiltiir ve egitim bilimlerine
dair bilgisini 6lcen KPSS sinavi kullanilmaktadir. Yani, bir matematik 6gretmeninin
istthdaminda ne matematik bilgisi ne de 6gretmenlik meslegine yatkinligir bir kriter

olarak kullanilmamaktadir.

Istihdam edilen 6gretmen niteligini etkileyen bir diger etken ise dgretmen istihdam
siirecinde bakanligin herhangi bir taban puan/alt sinir uygulamamasidir. Yani, 2010 yili
Aralik aymmda yapilan atamada Tiirkce Ogretmenleri minimum 86,246 puan ile
atanmigken, rehber O0gretmen 12,955 puan ile atanmistir (MEB 2010c). Bakanligin
standart bir alt limit tanimlamamis olmasi, oldukca yetersiz bilgi diizeyine sahip

kisilerin 6gretmen olarak atanmasina neden olmaktadir.
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Ogretmenlerin istihdamindaki kalite sorununa ilaveten, dgretmenlerin hizmet siiresince
mesleki gelisim konusunda sorunlar oldugu asikardir. TALIS c¢alismasinin verilerine
bakildiginda Tiirkiye’de 6gretmenler diger OECD f{ilkeleri ile karsilastirildiginda egitim
diizeyi en diisiik, hizmetici egitimlere en az katilan, egitim ile ilgili yayinlar1 en az
oranda takip eden 6gretmen grubudur. Buna ilaveten, diizenlenen hizmetigi egitimlerin
verimsiz ve kalitesinin diisiik oldugu, 6gretmenlerin ihtiyacini karsilamaktan uzak
oldugu tespit edilmistir (Buyukozturk vd., 2010). Bu g¢alisma kapsaminda goriisiilen
Ogretmenler de hizmeti¢i egitimlerin kalitesiz ve verimsiz oldugunu belirtmistir.
Bundan dolayi, 6gretmenlerin bilgi ve becerilerini giincellemek i¢in mevcut hizmetici

egitim anlayisindan farkli bir yaklagimin takip edilmesi uygun olacaktir.

Kamuoyunda oldugu gibi 6gretmenlerde de egitim sisteminin en 6nemli sorununun
simav sistemi oldugu konusunda bir algi vardir. Bakanlik da bu yaklagima sahip
oldugundan, zaman zaman smav sistemlerinde degisikliklere giderek sinav sisteminin
baskisim1 azaltmaya calismistir. Kademeler arasi gegis siavlarinin, egitim sistemi ile
uyumsuz olmasi, ¢ocuklar1 ¢ok baski altina almasi, aile biitcelerine asir1 maliyeti,
cocuklarin ¢ok erken yaslardan itibaren yalnizca sinavlar ile ugrasip sosyokiiltiirel
aktivitelerden vazgegmesi vb. gibi etkileri nedeni ile egitim sistemini, ¢gocuklari, velileri

ve 6gretmenleri olduk¢a olumsuz etkilemektedir (TED, 2010).

Sinav sistemi, egitim sistemini olumsuz etkileyen bir faktor olmaktan ¢ok, bizatihi asiri
hiyerarsik ve esitsiz olarak yapilanmis olan egitim sisteminin bir sonucudur. Bagka bir
ifade ile neden-sonug iliskileri yanlis ve tersten kurulmakta, sistemin sonucu olan bir
unsur sistemdeki sorunlarin nedeni olarak tamimlanmaktadir (Ozoglu, 2011 ). Tiirk
egitim sisteminin temel sorunu, kaliteli/nitelikli egitimi, sisteme dahil olan herkese
sunamamasidir. Tiirkiye’de ozellikle ortadgretim diizeyinde bazi okullar uluslararasi
kalitede egitim sunarken, okullarin biiyiik cogunlugu c¢ocuklara temel becerileri
kazandirmaktan uzaktir (Giir ve Celik 2009; OECD 2007; World Bank 2005). Hem
ortadgretim hem de yliksekdgretimde okul tiplerinin farklilagsmasi, okullar arasinda agik
hiyerarsi ve tabakalagsmanin olmasi, okullar arasindaki kalite ve nitelik farkin1 daha da

derinlestirmektedir. Bagka bir ifadeyle, ¢cok az sayida okul ¢ok nitelikli egitim sunarken,



233

okullarin ¢ogu nitelikli egitimi sunmaktan uzaktir. Bu nitelikli egitimi ise talep eden
oldukca genis bir kitle vardir. Her seyin Otesinde smavlarin temel 6nemi ve egitim
sisteminde neden oldugu kriz, siirli sayidaki kaliteli egitimi elde etme ¢abasi ile
ilgilidir. Bundan dolay1 kaliteli egitime ulagsmak aileler ve ¢ocuklar ek maddi ve manevi
yiik altina girmekte; 6grenciler uzun yillarin1 smava hazirlanmak ic¢in harcamakta ve
birgok sosyokiiltiire] imkdndan mahrum kalmakta, 6grenci ve veli ciddi bir stres ve

kayg1 yasamaktadir.

Son yillarda biiyiik beseri ve finansal kaynaklarla gerceklestirilen egitim reformlarinin,
egitim sisteminde beklenen yapisal doniisiimlere ve egitimin kalitesinde gelismelere
neden olmadig1 goriilmektedir. Bunca reform ¢alismasinin, egitim sisteminin basarisini
ve daha 0zelde Ogrenci basarisini arttirmamasinin en temel nedenlerinden biri reform
programlarinin egitimin kalitesini gelistirme konusunda sadece egitimin gostergelerini
(okullasma oranlari, simf biiylikligl, 6gretmen-6grenci oranlar1), okul kaynaklarini
(6gretim materyalleri, bilisim teknolojileri vb.), miifredat ve Ogretim yontemlerini
(6grenci merkezli, yapilandirmact ve ¢oklu zekaya yaklasimina) gelistirmeye
odaklanmasidir. Teorik kisimda daha ayrintili tartisti§imiz {izere egitim gostergeleri,
okul kaynaklar1 ya da Ogretim yontemleri, egitim sistemin kalitesini yeterince
aciklamamaktadir. Egitim basarisint ve okula erisimi agiklayan asil faktorler anne ve
babanin egitim durumu, ailenin geliri, evde bulunan kitap sayisi, isyerindeki statiisii vb.
gibi sosyoekonomik ve kiiltiirel yapidir. Buna ilaveten, 6gretim siireci nihai olarak bir
siifta 6gretmen-0grenci arasinda gergeklesen bir siire¢ oldugundan, 6grencinin egitime
atfettigi onem ve deger, sosyoekonomik yapi, okulun bulundugu Kkiiltiirel ortam ve
Ogretmenin niteligi gibi faktorler reformlarin nasil uygulanacagini ve etkinligini

belirleyen faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Reform hazirlayicilarin ihmal ettigi bir diger nokta, okullagsmanin belirli bir mekanda,
belirli bir sosyal, ekonomik, kiiltiirel ¢evre i¢inde var oldugudur. Dolayisiyla bu
baglamdan soyutlanarak gerceklestirilen bir reformun pratikte bir karsilig1 yoktur. Fakat
politika yapicilar, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel ¢cevreyi ihmal ederek, pedagojik bazi

reformlarla egitimin niteligini degistirebileceklerini varsaymaktadirlar. Ancak kitlesel
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okullasma ve egitimsel basar1 pedagojik bir mesele olmaktan ¢ok sosyal, siyasal,
ekonomik, kiiltiirel ve hatta cografi bir meseledir. Ailenin ve sosyal ¢evrenin egitime

verdigi onem gibi unsurlar reformlarin etki diizeyini belirleyen en 6nemli etkenlerdir.

Reformlarin basarili olmamasindaki bir diger neden ise reformlarin bir biitlinliik i¢inde
uygulanmamasidir. DB ve AB projelerinin final raporlari, projelerin uygulanma
siirecinde yasanan sorunlardan ve bakanlik biirokrasinin kendi i¢indeki problemlerden
sikayet etmektedir. Ozellikle, tanimlanmasina ragmen reformlarin bazi bilesenlerinin —
ademi merkezilesme gibi- uygulanmamasi bu noktada Onlimiize ¢ikan en belirgin
ornektir. Dahasi reformlarin en onemli bileseni olan Ogretmenlerin hizmet Oncesi
egitimi, istthdami ve hizmeti¢i egitimlerin niteligini gelistirici etkin calismalar
yapilmamistir. McKinsey raporu diinyada son yillarda egitim sistemlerinde pedagojik,
okul kaynaklarin1 ve gostergelerini gelistirmeye yonelik reformlarin egitim kalitesi ve
performansinda pozitif bir etkiye neden olmadigin1 belirtmistir. Reformlarin
basarisizligindaki en temel etken egitim sistemindeki kalitenin agiklayicisi olan
O0gretmen niteligini gelistirici ¢calismalarin yapilmamasidir (Barber ve Moushed, 2007).
Basarili egitim sistemlerinin en temel ortak 6zelligi, nitelikli 6gretmeni segip istihdam
etmeleridir (Barber ve Moushed, 2007). Fakat Tiirkiye’de son on bes yilda dgretmen
egitimi, istihdami ve niteligini gelistirme konusunda etkin ¢aligmalar yapilmamis ya da

yapilan ¢alismalar 6gretmen egitimini ve niteligini olumsuz etkilemistir.

Egitim sistemindeki reformlarin basarisiz olmasinin en temel nedenlerinden biri de
egitim sisteminde beseri ve fiziki kaynaklarin dengesiz dagilimidir. Biiyiiksehirlerin go¢
alan bolgelerinde sinif mevcutlarinin asir1 biliyiik olmasi, 6gretmen eksikligi ya da
ogretmenlerin ¢ok sik yer degistirmesi egitimdeki istikrarsiz yapiy1 beslemektedir. Bazi
bolgelerde ise, hem beseri hem de fiziki imkéanlar oldukca giicliidiir. Istikrarsiz
bolgelerde Ogrencilerin 0gretmen eksigi, silirekli 6gretmenlerin degismesi Ogrenci
basarilarini olumsuz etkilemektedir. Bu durum ise ulusal ve uluslararasi c¢alismalarin
sonuglara yansimaktadir. Tiirkiye’de Ogrencilerin 6nemli bir¢cogu yeterli bilgi ve

beceriye sahip olmadan sistemden mezun olmaktadir. Dahasi, 6grenci performanslari,
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bélgelere ve sosyoekonomik ve kiiltiirel yapiya gore asir1 farklilasmaktadir. Bu durum

ise toplumsal esitsizligi yeniden iiretmektedir.

Diinyanin bir¢ok iilkesinde gerceklesen egitim reformlarinin egitim sisteminin
kalitesine beklenilen diizeyde bir katkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Tiirkiye 6rneginde
de oldugu gibi reformlarin istenilen sonucu vermemesini egitim tarih¢isi Larry Cuban
giizel bir tesbih ile 6zetler: Her Optiiglimiiz kurbaga, prense doniismez (Cuban, 2008).
Fakat politikacilar ve politika yapicilar ise her 6piilen kurbaganin prense doniismesini,
gerceklestirilen reformlarin hemen sonuca ulasmasini ummaktadir. Ogretim kiiltiirii,
dogal bir siire¢ olarak, hizlica degismemektedir. Degisimin gergeklestigi varsayimini

daha ¢ok politikacilar ve politika yapicilarin bir varsayimidir.

Okullarda reformlarin oldukca yavas degisime neden olmasi sadece Ogretmenlerin
yenilige kapali olmasi, diren¢ sergilemesi ile iligkili bir olgu degildir. Reform
hazirlayicilarin ithmal ettigi 6nemli bir nokta okullagmanin belirli bir mekanda, belirli
bir sosyal, ekonomik, kiiltiirel ¢evre icinde var oldugu gercegidir. Dolayisiyla bu
baglamdan soyutlanarak gergeklestirilen bir reformun pratikte bir karsilig1 yoktur. Fakat
politika yapicilar, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel ¢evreyi ihmal ederek pedagojik bazi
reformlarla egitimin niteligini degistirebileceklerini varsaymaktadirlar. Ancak kitlesel
okullasma ve egitimsel basari pedagojik bir mesele olmaktan ¢ok sosyal, siyasal,
ekonomik, kiiltiirel hatta cografi bir meseledir. Ailenin egitim, gelir, entelektiiel diizeyi,
egitime verdigi onem gibi unsurlar reformlarin etki diizeyini belirleyen en Snemli
unsurlardir. Buna ilaveten, reformlar nihai olarak bir sinifta 6gretmen ve Ogrenciler
arasinda gergeklesmektedir. Ogretmen niteligini gelistiren ve degistiren reformlar
olmadigi miiddetce reformlarin etkin olmasi giigtiir. Ogrenci ve ailesinin egitime
atfettigi onem degigmedigi siirece biiyiik finansal yatirimlarla gerceklesen reformlarin

kaliteyi gergeklestirmesi zordur.

1996 yilindan itibaren takip edilen egitim reformu c¢aligmalari, okul kaynaklarini,
miifredatlari, 6gretim yontemlerini ve 6grencinin 6zgiliveni ve 6zalgisint gelistirmeye

odaklanmistir. Fakat bu degiskenler ile egitim basaris1 arasinda dogrudan bir iliski
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bulunmamaktadir (6rn. Barber ve Mourshed, 2007; Elliot ve Phuong-Mai, 2008; OECD,
2010). Politikacilar ve politika yapicilarin uluslararasi literatiirii tek yonlii bir bakis ile
ele almasi ve reformlarin bu bakis ile hazirlanmasi en 6nemli sorundur. Bundan dolay1
oncelikli olarak hem ulusal egitim sistemini ve okullarda gerceklesen 6gretime hem de
uluslararas literatiir ve Orneklere ¢ok daha genis kapsamli bakmak gerekmektedir.
Ikinci olarak egitim basarisini aciklayan faktdrlerin okul kaynaklari, gostergeler,
Ogretim yontemlerinden daha ¢ok sosyoekonomik ve kiiltiirel yap1 ile 6gretmen niteligi
oldugundan, egitime olduk¢a siirli kaynaklarin ayrildigi dikkate alinarak, egitim
reformlarinin  6gretmen niteligini gelistirici ve egitimde esitsizligi azaltict yonde

gelistirilmesine oncelik verilmelidir.

Bu ¢alisma birgok diger ¢alisma gibi (6rn. Barber ve Mourshed, 2007; World Bank,
2011) egitimin kalitesini belirleyen en Onemli unsuru Ogretmen niteligi olarak
tanimlamaktadir. Bundan dolayr Ogretmen yetistirme, isttihdam ve hizmetic¢i egitim
anlayisinda degisime gidilmesi gerekmektedir. Ogretmen se¢im ve istihdam siirecinde
farkli nitelikler de dikkate alinarak Ogretmen adaylarimin se¢imi yapilmalidir. Daha
somut bir ifade ile belirli bir puanin altinda puan alanlar 6gretmen olarak atanmamali;
ogretmenler oncelikli olarak kendi alanlarimin uzmanmi olmali; 6gretmenlerin staj
caligmalar1 dikkatle takip edilmeli; ‘“hizmeti¢i egitim verelim” yaklasimi yerine
Ogretmenlerin hizmetleri siirecinde farkli stratejilerle -6rnegin, silipervizorlik sistemi
gibi- 6gretmenlerin niteligini gelistirici calismalar yapilmalidir. Ogretmen atamalarinda
tek kriter olan, KPSS’deki yiiksek not alma ilkesi bir an 6nce terk edilmeli; alan bilgisi,
ogretmenlik meslegine kisilik yatkinligi, iletisim becerileri vb. kriterler de dikkate

alinmalidir.

Egitim sisteminin en 6nemli sorunu beseri ve fiziki kaynaklarinin yetersizliginden
ziyade kaynaklarin esitsiz dagilimidir. Bundan dolayi, egitimde her cocugun ayni
nitelikte egitim almasini saglamak i¢in, kamu tarafindan saglanan beseri ve fiziki
kaynaklarin esit dagiliminin saglanmasi gerekmektedir. Ciinkii Tiirkiye egitime oldukga
az bir kaynak ayirmaktadir. Egitime ayrilan kaynaklar Oncelikli olarak nitelikli

Ogretmen yetistirmek, beseri ve fiziki kaynaklarin daha esit dagilimini saglamak igin
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kullanilmalidir. Buna ilaveten, 0grenci basarilar1 cografi bolge, yerlesim birimi ve
sosyoekonomik yapiya gore asir1 farklilastigindan, 6grenci basarisini gelistirmede
dezavantajli kesimlere yonelik 6zel calismalar diizenlenmelidir. Bu ¢aligmalar, yalnizca
Milli Egitim Bakanligi ile smirli kalmamali ve gesitli sosyal projeler hazirlanarak

dezavantajli bolgelerin egitim basarisindaki dezavantajini azaltict dnlemler alinmalidir.

Ogrencilerin yeterli bilgi ve beceri sahibi olmadan sistemden mezun olmalar1 en temel
problemlerden biridir. Bundan dolay1 6grencilerin asgari bilgi ve beceri elde ederek
egitim sisteminden ¢ikmalarini saglayan bir sistem kurulmali ve gerektiginde ek
caligmalar ile birlikte 6grencilerin temel bilgi ve becerileri elde ettikten sonra sistemden
mezuniyeti saglanmalidir. Bu anlamda sinif gegme sistemi, 6lgme degerlendirme
sisteminde bir degisime gidilebilir ve bir¢gok iilkede oldugu gibi ilkégretimde ders
saatleri azaltilarak, eksiklikleri olan ¢ocuklara yonelik iyilestirici (remedial) ¢calismalar

dizenlenebilir.

Tirkiye’de egitim sisteminde yasanan doniisiimleri gormek i¢in, okullasma bigimleri,
Ogretmenlerin 6gretim yontemleri ve 0grencilerin okul yasantisina iliskin etnografik
calismalar yapilmalidir. Diger bir nokta, bu ¢aligmanin baglangi¢ noktasi olmasa da, bir
sonucu olarak ortaya cikan, egitim sistemindeki esitsizligin boyutunu ele alan ve bu
esitsizligin yeniden {iretim siireclerini inceleyen calismalar yapilmalidir. Bu tiir
calismalardan elde edilen verilerle egitim sistemindeki esitsizligin ¢6ziimiine yonelik
daha somut caligmalar yapilmalidir. Son olarak belirtilmelidir ki, egitim arastirmalari
konusunda -okul pratiklerinden Ogretmen egitimine, politika yapim silirecinden
egitimdeki esitsizlige kadar- sadece egitim bilimciler degil sosyologlar, antropologlar ve

diger sosyal bilimciler de ¢alisma yapmalidir.
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EKLER

Ek 1: Derinlemesine Miilakat Sorular:

Degerli Katilmei;

Hacettepe Universitesi Sosyoloji Boliimiinde doktora ¢alismalarimi yiiriitiiyorum.
Doktora calismam Tiirk egitim sisteminin son on yilda yasadigi doniisiimleri anlamay1
hedeflemektedir. Calismamda 2004 yilinda pilot uygulamasi baglayan ve 2005 yilindan
itibaren uygulanmaya konan yeni 6grenci merkezli ilkogretim miifredat reformunun
okullagma bi¢imini nasil doniistiirdiigii, reformlarin ne kadar etkin uygulandigi,
O0gretmenlerin egitim reformlarini nasil yerellestirdigi ve yerlilestirdigini, egitim
reformlariin okullagma diizeyinde beseri iliskileri nasil dontistiirdiigiinii, egitimin
basarisini ve kalitesini nasil etkiledigini analiz ediyorum. Bu ¢alisma yalnizca bilimsel
amagch kullanilacak ve isimleriniz anonim tutulacaktir. Bu ¢aligsma i¢in zaman
ayirdigimizdan dolay1 tesekkiir ederim.

Zafer Celik

L. DEMOGRAFIK SORULAR

1. Kag yildir 68retmensiniz?..............c.ccccovviiiiiiinniieniie e

2.Kag yildir bu okulda ¢calisiyorsunuz?.............ccccoocveiiiieniiieniiie e

3. Su ana kadar kac farkh okulda ¢cahistimz?........................ccoooeeene,

4. Mezun oldugunuz okul tiirii:

a( ) Egitim fakiiltesi b( ) Egitim enstitiisii c( ) Diger

fakultelerden

5.0kulunuzun ortalama mevcudu ne kadardir?..............coooevvvvvinnininnnnnn.

6.S1iflarin ortalama mevcudu ne kadardir?...........ccooevvvviiivievennnnn,
7. Egitim bi¢imi: a( ) Tekli b( ) Ikili

8. Okulunuzun fiziksel ve teknolojik imkénlari:

A) Smiflarimzda | Evet | Hayir | B) Okulunuzda bulunanlar | Evet | Hayir
Bilgisayar Bilgisayar laboratuari
Akill tahta Kitiphane
Projeksiyon Cok Amagl Salon
Televizyon Laboratuar
VCD-DVD Spor Salonu
Okul bahcesi yeterli mi
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8.0grencilerinizin ortalama olarak sosyo-ekonomik diizeyi hakkinda genel olarak
ne soyleyebilirsiniz?

9. Okulda derslerinize girdiginiz 6grencilerinizin velilerinin egitim durumu
hakkinda genel olarak ne soyleyebilir misiniz?

10. Okulda derslerinize girdiginiz 6grencilerinizin velilerinin meslekleri hakkinda
genel olarak ne sdyleyebilir misiniz?

II. MUFREDATLARIN DEGERLENDIRILMESI

1. 2004 o6ncesi uygulanan miifredatlari/o6gretim yontemlerini nasil buluyorsunuz?
a. 2004 oncesi miifredatin olumsuz yonleri nelerdir?
b. 2004 6ncesi miifredatin olumlu yonleri nelerdir?

2. 2004 yilinda sonra uygulanan yeni miifredati/6gretim programlarini nasil
buluyorsunuz?
a.Sizce yeni mufredatlarin/dgretim programlarini olumlu yonleri nelerdir?
b. Sizce yeni miifredatin/6gretim programlarini olumsuz yonleri nelerdir?

3. Ogrencileriniz yeni miifredati/6gretim programlarim nasil degerlendiriyor?
a. Nelerden sikayet ediyorlar?
b. Neleri olumlu buluyorlar?

4. Ogrencilerinizin velileri yeni miifredati/6gretim programlarini nasil
degerlendiriyorlar?

a. Nelerden sikayet ediyorlar?

b. Neleri olumlu buluyorlar?

5. Miifredat reformu/ogretim programlari reformu gerceklestirilirken
ogretmenlerin tecriibeleri ve o6nerilerinden faydalanildigim diisiinityor musunuz?

6.0grenci merkezli yeni miifredata/6gretim programlarini uyum saglamada ne tiir
giicliiklerle karsilastimiz?

7. Yeni miifredatlar/6gretim programlari sizin egitim anlayisimizi nasil etkiledi?
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a. Egitim felsefenizde nasil bir degisim oldu?

b. Ogretim ydntemleri kullanma anlayisinizda nasil bir degisim oldu?

c. Ogretim teknolojilerini kullanma anlayisimizda nasil bir degisim oldu?

d. Olgme ve degerlendirme ydntemi anlayisinizda nasil bir degisime neden

oldu?

e. Ogrencilerin 6grenmelerine iliskin yaklasimimizda nasil bir degisim oldu?
8. Yeni miifredata iliskin goriislerinizde zaman icersinde (reformlarin
baslangicindan bugiine) nasil bir degisim oldu?

9. Miifredat reformlar egitim sisteminin hangi sorunlarina ¢oziim getirmistir?

10. Miifredat reformlari ile birlikte devam eden sorunlar nelerdir?

. UYYGULAMA:

1. Bir dersinizi nasil islediginizi ayrintih olarak anlatir misimiz?
a.Derse katilimi nasil sagliyorsunuz?
b. Simifinizda gergek hayata iliskin 6rnekleri nasil kullaniyorsunuz?
c. Derslerinizde 6grenci merkezli egitimi ve ¢oklu zekayi nasil uyguluyorsunuz?

2.Derslerinizde ne tiir egitim-ogretim yontemleri kullamiyorsunuz? (drama, soru-
cevap, takrir, vb.)
a. Bu yontemleri hangi siklikla kullaniyorsunuz?

3.Ne tiir 6gretim materyalleri kullaniyorsunuz?
a.Bu materyalleri hangi siklikla?

4. Miifredatlar reform edilmeden once de bahsettiginiz 6@retim yontemlerini ve
tekniklerini ne kadar uygulardimz?

5. Ders kitaplarimi diizenli olarak takip ediyor musunuz?
a. Cevabimiz evet ise; neden takip ediyorsunuz?
b.Cevabiniz hayir ise; neden takip etmiyorsunuz?

6. Miifredatta ne tiir degisiklik yapiyorsunuz?
a. Cevabiniz evet ise; bu degisiklikleri ni¢in yapiyor musunuz?
b. Degisiklik kararini nasil altyorsunuz?
c.Bir degisiklik yapmiyorsaniz; neden yapmiyorsunuz?
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IV. EGITiM SiISTEMININ OGRENCILERIN PERFORMANSINA ETKIiSi

1. Yeni miifredatlar 6grencilerin 6grenmelerini/performanslarini nasil
etkilemistir?

2. Yeni miifredat ile eski miifredatlar1 kiyaslarsamiz hangisinde égrenciler daha iyi
ogreniyor? Ni¢in?

3. Yeni miifredat ogrencilerin temel beceri ve yeteneklerini gelistirmeyi nasil
etkilemistir?

4. Yeni miifredat 6grencilerin ders ve okul ile iliskisini nasil etkilemistir?
a. Ogrencilerin dgrenme merakini nasil etkiledi?
b. Ogrencilerin iletisim becerilerini nasil etkiledi?
c. Ogrencilerin arastirma becerilerini nasil etkilemistir?
d. Ogrencilerin gelecekle ilgili beklentilerinde olumlu ya da olumsuz nasil bir
doniisiime neden oldu?

V. SORUNLAR VE COZUM ONERILERI:

1. Bir 6gretmen olarak okullarda karsilastiginiz en 6nemli sorunlar nelerdir?

2. Bu sorunlarin ¢éziimii i¢in ne tiir onerileriniz var?

3. Bir firsat olsaydi egitim/68retim sisteminde ya da okullarda neleri degistirmek
isterdiniz?
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