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Editorden

“Uluslararast Egitim Programlar: ve Ogretim Calismalar: Dergisi” elinizdeki ilk say ile yayin
hayatina baslamigtir. Dergimizin ilk sayisinda alanda emegi gecen degerli 6gretim iiyelerinin cagrili
makalelerine yer vererek, geng meslektaglarimizi giidiilemeyi amagladik. Ilk say1 igin 6gretim iiyelerine
cagrida bulunduk ve bize gelen makalelere bu sayida yer verdik. Cagrimiza yanit veren ve 0zgiin
calismalari ile dergimize katki saglayan meslektaglarima dernek ve yonetim kurulu adina goniilden
tesekkiirlerimi sunmak isterim.

Dergimizin amaci, egitim programlar1 ve 6gretim alaninda, ulusal ve uluslararas: diizeyde yapilan
kuramsal ve uygulamali bilimsel ¢alismalari okuyucuyla bulusturmak ve alandaki saygin dergiler
arasinda yer almaktir. Bu amagla yola cikan “Uluslararast Egitim Programlar: ve Ogretim Calismalart
Dergisi”nin yilda iki kez; Haziran ve Aralik aylarinda yayimlanmas: planlanmaktadir. Dergimizin temel
amaci, program gelistirme ve Ogretim alanina yeni katkilar sunmak, iilkemizde egitim glindemini
olusturmak, egitimde yeni anlayislara, gelismelere ve yenilesmelere onciiliik etmek olacagindan zaman
zaman alisilmisin disina ¢ikarak Ozel sayilar da olusturulabilecektir. Dergimizin yetkin danisma
kurullarinin olmasina karsin, gelecek yazilarin 6zelligine bagh olarak dergimizin hakemi olmayan, ancak
“Egitim Programlari ve Ogretim Dernegi” iiyelerimizden ya da alan uzmani olan bilim insanlarindan da
destek alinacaktir. Makaleleri siraya koymada yansiz davranmak icin kabul edilen makaleler akademik
invan ve ilk isimlerin alfabetik siralamasma gore belirlenmis ve sayr editorliigii sistemini
benimsenmistir. Konuk editorlerin temalara ve konulara gore segilmesine 6zen gosterilmesini ilke olarak
benimsiyoruz.

Siz degerli meslektaslarimizin katkilar1 ile daha uzun siire program gelistirme ve Ogretim
alaninda saygin yayinlar yapacagimizin umudunu tasiyoruz. Dernegimiz ve dergimiz igin katkilarimizi
bekliyor, ilk sayida olusabilecek eksiklikler icin yazarlarin ve okuyucularin hosgoriisiinii diliyoruz.
Alanimiza sahip ¢ikan tiim meslektaglarimizi EPODER’e iiye olmaya gagiriyor, dergimizin uzun soluklu
olmasi dilegi ile dernek yonetim kurulu {iyelerine ve yazarlara tesekkiirlerimi sunuyorum.

Yeni sayida bulugmak {imidiyle esenlikler diliyorum.

Prof. Dr. Ozcan Demirel






From Editor

The “International Journal of Curriculum and Instructional Studies” has been released with the
current first issue. We invited papers from all distinguished professors in the area to encourage our
younger colleagues. We initiated the call by inviting all academic staff in curriculum and instruction, and
we included in our first issue those articles that were submitted by some of them. I, on behalf of the
association and administrative board, would truly like to thank my colleagues who responded back to
the invitation and shared their original work to contribute to the Journal.

Our ultimate aim is to have the audience reach both theoretical and applied research in the field of
curriculum and instruction, and help the journal become part of respectable journals in the area.
Regarding this purpose, the “International Journal of Curriculum & Instructional Studies” is considered
to be published semiannually in June and December. Moreover, the purpose of our journal is to
contribute to the field of curriculum and instruction, construct an educational agenda in our country, and
become a pioneer in new trends, development and innovation in education so that this may give way to
publishing special issues as well.

Our journal, despite it has a well-equipped editorial and advisory boards, we will utmost benefit
from a number of field experts who are members in the “Turkish Association of Curriculum and
Instruction” (TACI) or who are known to be scientists with certain field expertise. The Editorial Board
for the first issue agreed on publishing the articles arranged in alphabetical order by the academic titles
and authors' name. Our principle is that guest editors will be selected meticulously based on the themes
and content to be considered in the forthcoming issue.

Dear colleagues, we sincerely believe that with your contributions with original publications in the
field of curriculum and instruction, we expect a long publication period. We expect your contributions to
both our foundation and the journal, and do hope that the authors and the audience tolerate the
shortcomings that may appear in the first issue.

We encourage all colleagues in the field of curriculum and instruction to become a member of
TACI, and wish our journal a long future. I would like to share my indebtedness to all members in the
editorial board and the authors.

Hope to meet you again in the next issue. My friendly regards,

Prof. Dr. Ozcan DEMIREL
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Ogretmen Egitiminde Catisma Alanlar1 ve Yeniden Yapilanma

Competing Agendas and Reform in Teacher Education

Ali YILDIRIM"
Ortadogu Teknik Universitesi

Oz

Ogretmen egitimi bir ¢ok gelismis {ilkede oldugu gibi {ilkemizde de son 30 yilda énemli
degisiklikler gecirmistir. Cogu zaman bu degisikliklerin gerekgesi, daha nitelikli 6gretmen
yetistirme olarak ortaya konmustur. Ancak bu amacla alman kararlarin sik stk degistirilmesi,
bazen birbiri ile gelisen uygulamalarla sonuclanmasi, 6gretmen egitiminde gergeklestirilen
yeniden yapilanmalarin tutarli bir kavramsal gercevesinin olmadigimi gostermektedir. Bu
makale 6gretmen egitimi alanindaki tartigmalara ve yeniden yapilandirmalara damgasini vuran
catisma alanlarini, alan yazinda yer alan Ogretmen egitimi paradigmalar: gergevesinde
tartismakta ve bu alanda atilacak adimlara iliskin bir takim sonuglar ortaya koymaktadir. Bu
gercevede alan bilgisi-6gretmenlik meslek bilgisi, kuram-uygulama, standardizasyon-gesitlilik
ve teknisyen-uzman Ogretmen c¢atisma alanlar1 ele alinmakta ve Ogretmen egitimi
programlarinin yeniden yapilandirilmasinda ortaya koydugu etkiler analiz edilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen egitimi, yeniden yapilanma, egitim programi

Abstract

Teacher education in Turkey has gone through many changes in the last 30 years as it has
been the case in many developed countries. Most of the time, the rationale for these changes
has been characterized as increasing the quality of teachers trained in preservice teacher
education programs. However, the actions taken for this purpose often have been overturned
by new decisions that have been contradictory with each other. This shows that reform efforts
in teacher education have not had a consistent conceptual framework. This article discusses the
competing agendas that give shape to different viewpoints and reform efforts in teacher
education within the framework of teacher education paradigms. Among the competing
agendas, subject area vs. pedagogy, theory vs. practice, unification vs. diversity, and testing vs.
professionalization are given emphasis, and the influence of these agendas on teacher education
reforms is analyzed from a critical point of view.

Keywords: Teacher education, restructuring, educational program

" Prof. Dr., Orta Dogu Teknik Universitesi, e-posta: aliy@metu.edu.tr



2 A. Yildirim
Giris

Son otuz yilda gesitli iilkelerin 6gretmen egitimi sistemlerinde Onemli yeniden yapilanmalar
gerceklestirdikleri goriilmektedir. Tiim bu g¢abalarin arka planinda 6gretmen yetistirme programlarina
yoneltilen elestiriler ve buna bagh olarak nitelikli 6gretmen yetistirme amaci damgasim vurmaktadar.
ABD’de 1980°1i yillarda yetistirilen 6gretmenlerin niteligi konusunda konusunda yapilan elestiriler,
Holmes Group ve Carnegie Foundation gibi kurumlarin 6gretmen egitimi {izerine yayinladig: raporlar ile
daha fazla ses getirmis ve 1990’11 yillarin basinda olusturulan komisyonlar yoluyla (Amerikanin Gelecegi
ve Ogretim Milli Komisyonu - National Commission on Teaching and America’s Future gibi) 6gretmen
egitiminde ciddi degisikliklere yol acabilecek degerlendirmeler ortaya ¢ikmistir. Benzer bir tartisma ve
degisim Ingiltere’de de yagsanmis ve 1980'li yillarin sonunda dgretmen egitimi yeniden yapilandirilirken
standartlar, akreditasyon, uygulamaya doniik 6gretmen egitimi konular1 6n plana ¢ikmistir. Almanya,
Fransa, Avusturalya, Yeni Zelanda oOgretmen egitimi sistemlerinde 1990l ve 2000°li yillarda
programlarin kontrolii, program igerigi, standartlar, akreditasyon, kuram-uygulama dengesi gibi
konularda énemli degisimler yasandig: goriilmektedir.

Ulkemiz 6gretmen egitimi sistemi de &zellikle son otuz yilda 6nemli degisiklikler gecirmistir.
1982’de gerceklestirilen iiniversitelerde yeniden yapilanma ile hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi tamamiyla
tiniversite catis1 altina alinmis, 1990’11 yillarin basinda da siuf 6gretmenligi programlarinin siiresi 2
yildan 4 yila gikarilmistir. Her iki ¢abanin da oncelikle yetisen 6gretmenin niteligini arttirmak oldugu
one siiriilmiis ise de bu degisikliklerin nitelige ne diizeyde katkida bulundugu hep sorgulanmustir.
Nitelik yaninda nicel kaygilar da bu alanda atilan baz1 adimlara 6n ayak olmustur. Ornegin 1980'li ve
1990’1 yillarda bazi alanlardaki ogretmen agigini gidermek amaciyla acilan Ogretmenlik sertifikas:
programlar1 agilmis, buna ek olarak 1990’'li yillarin ortalarinda {iniversitelerin Ogretmen yetistiren
boltimleri disinda kalan gesitli boliimlerin mezunlar1 6gretmenlik meslek bilgisi egitimi almadan MEB
tarafindan istihdam edilmigtir. 1990'l1 yillarin sonuna dogru Ogretmen egitiminde nitelik sorunu 6n
plana c¢ikmaya baslamis ve gesitli konferanslarda ve raporlarda yetisen Ogretmenlerin niteligi
tartismalarin odak noktasini olusturmustur. 1998 yilinda gerceklestirilen yeniden yapilanma ile
ogretmenlik sertifikasi programlar biiytlik 6l¢iide ortadan kaldirilmis ve programlarda uygulamay1 6n
plana ¢ikaran bir yaklasimla dersler yeniden diizenlenmistir. Ancak programlara yonelik elestiriler
2000'1i yillarda da devam etmis ve Yiiksekogretim Kurulu tarafindan 2006 ve 2009 yillarinda genel kiiltiir
ve kuramsal egitim bilimleri derslerini 6n plana ¢ikaran bir anlayisla programlar yeniden diizenlenmistir.

Ogretmen egitimi programlarinda yapilan degisikliklerin, ¢ogu zaman belirli bir kuramsal ve
kavramsal gergeve icinde yapildigini ve arastirma sonuglarini da dikkate alindigini séylemek miimkiin
degildir. Bu nedenle atilan adimlar, kendi icinde geligkili olabilmekte ve yeniden bir yapilanma ihtiyac
ortaya c¢ikmaktadir. Bu makalede &gretmen egitimine yon veren bu kavramlar ve yaklagimlar ele
alinmakta ve yeniden yapilandirmaya yonelik tartismalar ve ¢abalar bu ¢ercevede analiz edilmektedir.

Spodek’e (1974) gore 6gretmen egitimi ideolojiden bagimsiz olamaz ve her program, bir gubun ya da
kurumun ideolojisini yansitir. Benzer bigimde Zeichner (1983), 6gretmen egitimi programlari yeniden
yapilandirilirken, ¢ogu zaman belirli bir yaklasimin ya da goriistin etkili oldugunu ve alternatif
yaklagimlarin dikkate alinmadigini belirtmektedir. Ulkemiz &gretmen egitimi programlarma iligkin
tartismalarda ve yeniden yapilandirma projelerinde de belirli bakis agilarinin ya da daha genis bir
cercevede belirli paradigmalarin etkili oldugunu gérmek miimkiindiir. Ogretmen egitimi paradigmalari,
yeniden yapilandirma calismalarinda catisma alanlari olarak kendini gostermekte ve ortaya gikan
sonugclar (program degisikligi gibi) bu ¢atisma alanlarinda “u¢ noktalara dogru gidisi” temsil etmektedir.
Asagida 6gretmen egitimine yon veren paradigmalar tanitildiktan sonra, be paradigmalarin 1si§inda
iilkemizde Ogretmen egitimini yeniden yapilandirma c¢abalarinda ortaya ¢ikan catisma alanlar:
tartisiimakta ve bundan sonra gerceklestirilecek yeniden yapilandirma g¢alismalarina iliskin Oneriler
ortaya konmaktadir.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



Ogretmen Egitiminde Catisma Alanlar1 ve Yeniden Yapilanma 3

Ogretmen Egitimine Yon Veren Paradigmalar

Ogretmen egitimine iliskin goriisler ve yaklasimlar, egitim ve Ogretimle ilgili belirli varsayimlara
dayanir. Bu varsayimlar farkli 6gretmen egitimi felsefelerini yansitir. Belirli bir konudaki felsefeye yon
veren anlay1s ya da bakis agist da paradigma olarak adlandirilir. “Paradigma” kisaca bir olgu hakkindaki
diistincelerimize yon veren kavramlar, varsayimlar ve inanglar biitiinii olarak tanimlanabilir (Yildirim ve
Simgek, 2011).  Popkewitz, Tabachnic ve Zeichner (1979) “Ogretmen egitimi paradigmasim”
Ogretmenlerin uygulamalarina yon veren ve egitim ve okul kavramlariyla yakindan iliskili olan
varsayimlar ve inanglar cergevesi olarak tamimlamaktadir (aktaran Zeichner, 1983). Paradigmalar
birbirlerinden agik bir bigimde ayrismayabilir ve baz1 boyutlar: birbiri i¢ine ge¢mis olabilir. Buna ragmen
paradigmalar egitim ve 6gretmen egitimiyle ilgili ilkeleri, yaklasimlar1 ve uygulamalar: analiz etmemize
yardimci olmaktadir (Delandshere ve Arens, 2001).

Ogretmen egitimi paradigmalar1 karsimiza farkli kavramlarla ¢ikmaktadir. Bazi galismalarda
dogrudan “paradigma” kavrami kullanilirken diger calismalarda “anlayis,” “yaklasim” ya da “felsefe”
kavramlar: kullanilmaktadir. Bunlardan Zeichner (1983), Elliot (1993), Long ve Riegle (2002), Becker,
Kennedy ve Hundersmarck (2003) ve Cochran-Smith ve Fries (2008) tarafindan tanimlanan paradigmalar
ogretmen egitimi alanyazminda 6n plana g¢ikmaktadir. Onerilen paradigmalar farkli siniflandiriimakla
birlikte kapsadig; ilkeler ve varsayimlar acisindan benzerlikler gostermektedir. Asagida bu egitimcilerin
yaptig1 paradigma smiflamalari tarihsel siraya gore sunulmakta ve tartisiimaktadir.

1. Zeichner'in Siniflamast

Zeichner (1983) 6gretmen egitimi paradigmalarini “davraniscl” (behaviorist), “inceleme” (inquiry),
“bireysel gelisim” (personalistic) ve “is basinda 6grenme” (apprenticeship) kavramlari gergevesinde
tanimlamaktadir.

Davramisc: paradigmaya gore 0gretmen egitimi, “etkili 6gretmenlik” igin belirlenmis davranislar: ya
da yeterlikleri, 6gretmen adaylarina kazandirma siirecidir. Bu davranislar, arastirmalar ve gozlemler
yoluyla acitk ve ayrintili bir bigimde saptanabilir, tanimlanabilir ve Ogretmen adaylarina benzer
siireclerde Ogretilebilir. Bu nedenle 6gretmen egitimi programlarinda yer alan derslere iligskin yeterlikler
saptanmali, bu yeterliklerin gelistirilmesine yonelik stratejiler ve yontemler belirlenmeli ve &gretmen
adaylarmin bu yeterlikleri ne diizeyde kazandig: siirekli olarak degerlendirilmelidir. Ayrica bu
yeterlikler, mezun edilen Ogretmen adaymin “toplam niteligini” degerlendirmede, okullarda
gorevlendirilecek Ogretmenlerin seciminde ve hizmet ici egitim ihtiyag¢larinin belirlenmesinde
kullanilabilir.

Bu yaklasima gore 6gretmen, agik bir bicimde belirlenmis bilgi, beceri ve stratejilerle donatilmis bir
teknisyen olarak goriilmektedir. Bu nedenle bu paradigma bazen “teknik yaklasim” ya da “beceriye
dayali yaklagim” olarak da adlandirilabilmektedir. Ogretmen egitimi programlari da, dgretmen
adaylarini, bu rolii yerine getirebilecek bicimde yetistirmelidir. Ogretmen adaymmin deneyimi, tutumu,
inanci, algilar1 ve motivasyonu ya da 6gretim ortamina ve ogrencilere iligskin farkliliklar bu siirecte 6n
planda degildir ve programin odaginda yer almaz. Onemli olan ortaya cikan ve gozlenebilen davranistir.
Bu yaklasimda 6nemli olan “{irtindiir” ve tiriine odaklanmis 6gretmen egitimi programi, bilimsel bir
siire¢ olarak planlanabilir. Ogretmen, bilimsel olarak saptanmis ve tamimlanmis davraruslari ya da
ogretim ilke ve siireglerini sergileyen uygulayic roliindedir.

Zeichner egitimin cesitli alanlarinda (6gretim, program gelistirme, degerlendirme, vb.) geleneksel
olarak en fazla etkiye sahip anlayisin, davraniggi paradigma oldugunu savunmaktadir. Ogretmen
egitiminde de “performansa dayali 6gretmen egitimi,” “programl 6gretim” gibi yaklasimlarla etkili olan
davranisgt paradigma daha ¢ok 1950-1980 arasi yillarda kendini gostermistir. 1960’11 yillarda ortaya
gikan ve 1970°li yillarin sonuna kadar etkili olan “performasa dayali Ogretmen egitimi yaklasimi”
davraniggi paradigmanin 6gretmen egitimi alanindaki en giiclii yansimasidir.

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



4 A. Yildirim

Inceleme paradigmas1 6gretmen egitimi siirecinde sorgulama, arastirma, sorunlara ¢oziim bulma ve
yansitma becerilerini 6n plana c¢ikarmaktadir. Bir 6gretmen adayi, alan uzmanligma ait bilgi ve
becerilerle donatilmis olabilir; ancak bu “uzman 6gretmen” olmak icin yeterli degildir. Bu bilgi ve
becerilerin program amaglarina, 6grenci deneyimine ve diizeyine, 6grenme ortamina ve 6grenme ilke ve
yontemlerine uygun bir bigimde uygulanabilmesi igin 6gretmenin, egitim bilgi ve becerilerine (pedagoji)
ihtiyact vardir. Her 6grenme siireci farkli bir durum ortaya koyar ve standart ¢oziimler tiim 6grenme
durumlari igin gegerli olamaz. Bu nedenle 6gretmen, bir arastirmact gibi i¢cinde bulundugu ortami, bir
O0grenme sorunu olarak analiz etmeli ve buna gore var olan alana ait bilgilerini ve o6gretmenlik
becerilerini uygulamaya koymalidir. Bu anlayisa gore dgretmenlik bir inceleme ve karsilasilan egitim
sorunlarina ¢oziim bulma siirecidir. Sorunun ¢oziimii 6gretmenin alam ile ilgili bilgi ve becerisine,
Ogretim siiregleri ve yontemleri ile ilgili deneyimlerine ve bunun da Otesinde bu siireglerle ilgili
arastirmaci ve yansiticr yaklasimina bagldir. Bu kapsamda 6gretmen egitimi programlari, adaylarin
inceleme ve yansitma becerilerini gelistirmeye odaklanmali; teknisyenlik tutumu yerine arastirma ve
sorun ¢dzme tutum ve davrarus: gelistirmelidir.

Inceleme paradigmasinda standart 6gretmen egitimi programlar1 yerine dgrenci ozelliklerini ve
cevredeki okul sisteminin Ozelliklerini dikkate alan esnek programlar ongoriilmektedir. Zeichner’a gore
kurumlarin olusturdugu standart ilkeler ve davranis bicimleri, ¢ogu zaman Ogretmen adaylarindan
beklenen alternatif diisiinme ve bagimsiz sorun ¢dzme becerilerinin gelismesi oniinde onemli bir
engeldir. Opysa okullarda 6gretmenlerden beklenen en Onemli beceri, karsilastiklart sorunlar1 analiz
etmek ve ortama uygun ¢oziimler ortaya koymaktir. Okul ortamlarmin bizlere sundugu egitim ve
ogretim sorunlar standart degildir ve bu nedenle alternatif ¢oziimler diisiinmeyi gerektirir. Ogretmen
egitimi programlarinda standart yamitlara ya da ¢oziimlere alistirilmis bir Ogretmen adayinn,
uygulamada elestirel diisiinmesi ve sorunlara alternatif ¢dziimler getirmesi beklenemez. Bu nedenle
Ogretmenlerin yansitict diisiinme ve arastirma, sorun ¢ozme, degerlendirme ve karar verme becerileri
gelistirilmelidir. Bu beceriler standart bilgi ve beceri tabanindan daha Onemlidir. Yani inceleme
paradigmasina gore hazirlanan bir programda igerikten tavizde bulunabilir; ancak 6gretmen adayinda
gelistirilmesi beklenen arastirma ve sorun ¢6zme becerilerinde tavizde bulunulmamalidir.

Bireysel gelisim gelenegi 6gretmen adayimin oncelikle bir “birey” olarak gelisimine odaklanmaktadir.
Ogretmen egitimi programlari, adaylarin giiclii ve zayif yonlerini ortaya ¢ikarmali ve kendi ilgi ve
ihtiyaclarinin farkina varmalarina yardimci olmalidir. Kendi 6zelliklerini iyi taniyan ve bunlarla ilgili
gerektiginde elestirel yansitmalar yapabilen 6gretmen adaylarinin daha etkili olacag: varsayilmaktadir.
Bu paradigmaya gore bireysel Ozellikleri dikkate almayan standart sinavlar Ogretmen egitiminde
kullanilmamalidir.  Her birey farklidir ve Ogrenilen bilgilerin anlami bireyden bireye farklilik
gostermektedir. Ogretmen adaylarmin kisilik 6zellikleri, deneyimleri farkli olacagindan &gretmen
egitimi siirecinde kazanacaklar1 6gretmenlik becerilerinin de farkli olmasi dogaldir. Ogretmen egitimi
programlarinin temel amaci 6gretmen adaylarinin giiglii 6zelliklerini ortaya ¢ikarmak ve bu ozelliklere
uygun bir gelisme ortami olusturmaktir. Bu anlamda standart bir 6gretmen egitimi programi tercih
edilmemelidir. Zaten kisilikle biitiinlesmeyen ve bireysel gelisim siirecinin bir pargasi olmayan
ogretmenlik bilgi ve becerilerinin smif i¢inde etkili olmasi miimkiin degildir.

Zeichner'in bireysel gelisim paradigmas1 gelisim psikolojisi kuramlarina dayanmakta ve “insancil
(hiimanist) 6grenme yaklasimi” ile benzerlikler gostermektedir. Ogretmen yetistirme programlarinin,
Ogretmen adaylarmin bireysel ihtiyaglarini, deneyimlerini ve kaygilarini dikkate almasi gerektigini
savunan bu yaklagim, 6gretmen adaylarinin psikolojik olgunluga erismelerini 6n plana ¢ikarmaktadir.
Belirli bilgi ve becerilerin standart olarak 6gretmen adaylarina kazandirilmas: oncelikli degildir. Bireysel
ozellikler dogrultusunda 6gretmen adaylarinin kendilerini tanimalar: ve algy, tutum ve perspektiflerinin
olgunlastirilmasi 6nemlidir. Bireysel yaklagima gore 6gretmen adaylarim benzer siireclere tabi tutmak ve
benzer iiriinler beklemek 6gretmenligin dogasinda olan bireysel zenginligin ortaya koyacag1 potansiyelin
kullanilamamasi anlamina gelmektedir.
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Bireysel gelisim paradigmasimna gore Ogretmen egitimi programlari, Ogretmen adaylarinin
olgunlasmasma yardimct olmali;; ancak onlari standart bilgi ve becerilere gore yetistirmeye yonelik
siireglerle sinirlamamalidir. Ogretmen adayi kendi egitim siirecinde aktif olmali ve gelismeye yonelik
siireci kendi 6zelliklerine gore belirlemelidir. Giiven veren ve destekleyici bir ortamda bireysel gelisim,
bireyden bagimsiz olarak gelistirilmis standartlara gore egitilmeye tercih edilmelidir.

Is baginda 63renme paradigmasina gore dgretmenlik becerisi dncelikle deneyimli bir dgretmenin
gozetiminde “ciraklik” yaparak dgrenilir. Ogretmen aday1 deneyimli 6gretmeni is basinda gozleyerek ve
onun verdigi gorevleri yaparak 6gretmenlik becerisini uygulama icinde kazamr. Ogrendigi becerileri
uygulamaya koyar ve deneyimli 6gretmenden geri bildirim alir. Bu siireg i¢inde deneyimli 6gretmen,
ogretmen adayinn eksik ve giiclii yonlerini tanimasina ve eksik becerileri gelistirmesine yardima olur.
Eksik yonlerin gelistirilmesi amaciyla aday 6gretmene kaynaklar onerilebilir; {iniversite diizeyinde baz
dersler ya da seminerler tamamlamasi istenebilir. Ancak dgretmenin meslege hazirlanmasinda asil odak
uygulama 6gretmeninin rehberliginde gerceklestirdigi egitim ve 6gretmenlik uygulamalaridir.

[s basinda ogrenme paradigmasi, hem davranisgt hem de inceleme paradigmalarina gore
olusturulmus dgretmen egitimi siirecinin etkili olamayacagini, ¢linkii her iki yaklasimin da 6gretmenlige
ait mesleki bir bilgi tabani oldugu anlayisina dayandigini savunmaktadir. Oysa O0gretmenlik gibi
yaparak ogrenmeye dayali bir meslekte dogrudan “deneme-yanilma” tiirii deneyimlere yer verilmeli ve
deneyimli bir ©gretmenin rehberliginde Ogretmenlik becerileri gelistirilmelidir. =~ Uygulamanin
kazandirdig1 deneyim ve bakis agis1 dersler yoluyla kazandirilamaz; ¢iinkii dersler haline getirilmis ve
birbirinden kopuk olarak Ogretilen bilgi ve beceriler, 6gretmen adaylarmin biitiinciil anlayis
olusturmalar1 oniinde 6nemli bir engeldir. Oysa Ogretmenlikte biitiin resmi gorebilmek, yani egitim-
Ogretim stirecine iliskin biitiinciil bir algi olusturmak 6nemlidir. Bu da ancak smif i¢inde uygulama
yoluyla gerceklesebilir.

Is basinda 6grenme paradigmasi dgretmen yetistiren kurumlarin ortaya ¢ikisindan énceki dénemde
Ogretmen yetistirmenin tek yolu idi. Ulkemizde egitmenlik uygulamalari, is basinda yetistirme
yaklagiminin 6rneklerinden birini olusturur. 1930'lu yillarda kullanilan bu yaklasimla ilkokul mezunu
gerekli yeterliligi kazandiktan sonra Ozellikle koylerde oOgretmenlik gorevi yerine getirmislerdir.
Geleneksel olmasma ragmen is basinda 6grenme paradigmasi, 0gretmen egitimi programlarinda halen
etkili olmaya devam etmektedir. Giiniimiizde artan oranda okul deneyimine 6nem verilmektedir ve
Ogretmen egitimi programlari bu boyutun daha etkili olabilmesi i¢in farkli modeller denemektedirler. Bir
cok iilke Ogretmen egitimi calismalarinda okul deneyimine ayrilan zamami artirma ve Ogretmen
adaylarma daha fazla uygulama yaptirma yoniinde adim atmaktadirlar.

2. Elliot'in Siniflamasi

Elliot'a (1993) gore, 0gretmen egitimi programlarma yon veren ii¢ paradigma vardir: “akilcilik,”
7 Akilcilik {iniversiter 6gretmen egitiminin temelini olusturmaktadir. Ogretmen
adaylarinin iyi birer uygulayici olabilmeleri igin, dncelikle 6gretmenlige ait kuramsal bilgi temeline sahip

“liretim” ve “yansitma.

olmalar1 gerekmektedir. Uygulama, kuram olmaksizin anlamli ve tutarli olamaz. Bu nedenle 6gretmen
egitiminde adaylara 6nce kuramsal bilgiler kazandirilir ve daha sonra bu bilgilerin {izerine uygulamalar
yapilir. “Etkili 6gretim” kuramlarin uygulamaya aktarilmas ile miimkiindiir. Akilcilik yaklasimina gore
Ogretmen adaylarinin birer teknisyen olmasi degil, 6grendikleri kuramsal bilgiler temelinde uygulamay1
yonlendirebilecek profesyonel 6gretmen olmalar: beklenmektedir.

Ikinci paradigma olan iiretim, kuramdan ¢ok, agik ve ayrintili olarak belirlenmis etkili gretmenlik
davraniglarim &n plana gikarmaktadir. Ogretmen egitiminde gézlenebilir ve dlgilebilir {iriinlere y&nelik
siirecler olusturulur ve bu stiregler siirekli olarak kontrol edilir. Kuramsal bilgiler én planda degildir;
daha ¢ok kuramlara gore olusturulmus uygulamalar {izerinde durulur ve 6gretmen adaylarinin bu
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uygulamalardaki basarilar1 Olgiilerek gerekli olan Ogretmenlik yeterliklilerine ne diizeyde ulastiklar:
belirlenir. Zeichner'in smiflamasinda yer alan davranmisqi paradigmaya benzer 6zellikler gosteren bu
yaklasim 6gretmen egitiminde performansi ve standartlar1 6n plana ¢ikarmaktadir.

Yansitma paradigmasi ise 6gretmen egitiminde uygulama icinde 6grenmeyi 6n plana ¢ikarmakta ve
uygulamalar yoluyla 6gretmen adaylarimin yansitma ve sorun ¢ézme becerilerinin gelistirilebilecegini
savunmaktadir. Bu yaklasima gore Ogretmen egitimi, uygulamalarin yapilabilecegi okullarda
baslayabilir ya da 0gretmen egitimi programlarindaki adaylar, ilk yildan itibaren okullara gonderilerek
ogrendiklerini uygulamaya aktarmalari saglanabilir. Bu yaklasim “eylem aragtirmalari” yoluyla
Ogretmenlerin hizmet icinde de kendilerini gelistirebileceklerini savunmaktadir. Bu yaklasimi elestiren
akilabk paradigmasina sahip egitimciler, kuramsal temel olmadan uygulama yoluyla gelismenin
miimkiin olamayacagim savunmaktadirlar. Ozetle bu yaklasimda uygulama, akilahk yaklagimindaki
gibi kuram tizerine degil deneyim ya da var olan uygulamalarin gozden gegirilmesi ya da sorgulanmasi
lizerine inga edilmektedir.

3. Long ve Riegle’nin Siniflamast

Long ve Riegle (2002) 6gretmen egitimi programlarina yon veren paradigmalari, ilgili alanyazinda
on plana ¢ikmis egitimcilerin gortisleri gercevesinde ele almaktadir. Bu kapsamda Long ve Riegle dnce
John Dewey’in ilerlemecilik (progressivism) felsefesini tartismakta, daha sonra karsilastirmali olarak diger
goriiglere yer vermektedir. Ortaya cikisi genellikle Dewey’e dayandirilan ilerlemecilik felsefesine gore
egitimin amaci bireyin siirekli gelisimi icin kapasitesini artirmaktir. Ogretmen egitimi programlari,
adaylar1 gerek kuram ve uygulamanin birarada oldugu bir siire¢ icinde, karsilasacaklari simif igi
sorunlara ¢oziim bulacak bireyler olarak yetistirmelidir. Bu ¢ergevede 6gretmen egitimi programlarinda
ii¢ boyut yer almalidir: alan bilgisi dersleri, 6grenci 6zelliklerini tanitan psikoloji ve sosyoloji dersleri,
ogretilecek dersin okul diizeyindeki programlar: ve 6gretim siirecleri. Bilimsel bir yaklasimla 6gretilecek
bu kuramsal dersler, okullarda yapilacak uygulamalar yoluyla desteklenmeli ve 6gretmen adaylarina,
ogrencinin bireysel 6zelliklerini ve ihtiyaglarini dikkate alan egitim uygulamalari yaptiriimalidir. Ozetle,
ilerlemecilik felsefesine gore olusturulacak bir ogretmen egitimi programinda, kuram ve uygulama
iliskisi, 6gretmen adaylarinin arastirma ve sorun ¢ozme becerilerinin gelistirlmesi ve yeni gelismelere
gore programlarin siirekli olarak yenilenmesi ilkesi 6n plana ¢ikmaktadir.

Robert Hutchins ise Dewey’in aksine, daimicilik (perennialist) felsefesinin ilkelerinden yola ¢ikarak
Ogretmen egitimine iliskin ¢ikarimlarda bulunmaktadir. Egitimin temel amacinin aklin gelistirilmesi
oldugunu savunan Hutchins, 6gretmen egitiminde adaylarin 6ncelikle bilissel becerilerini gelistirebilecek
derslere yer verilmesi gerektigini savunmaktadir. Buna gore 6gretmen adaylar: kendi alan bilgilerine ek
olarak genel sozel ve sayisal alanlarda da diisiinme becerilerini gelistirmelidir. Ogretmen egitiminin
kuramsal yoniinii 6én plana ¢ikaran Hutchins, alanlarin uygulamali yonlerinin siirekli degistigini ve
bunlarin uygulama iginde, kuramin iizerine Ogrenilebilecegini belirtmektedir. Egitimde asil olan akli
gelistirmektir; bunun i¢in de zamana bagli olarak degismeyen dersler (felsefe, bilim tarihi, matematik,
vb.) 6gretmen egitimi programlarinda 6ncelikli olarak yer almalidir. Ogretmen egitimi programlarinda
ii¢ temel boyut yer almalidir: “Egitim sanat1” ad1 verilen ve 6gretmen adayina iletisim, organizasyon ve
yansitma becerilerini kazandiran egitim psikolojisi, sosyolojisi, felsefesi gibi dersler; “entellektiiel alan
bilgisi” ad1 verilen 6gretilecek ders ya da derslere iliskin temel bilgiler ve beceriler; “giinliik rutinler” ad1
verilen ve 6gretmenlikte giinliik olarak yapilmasi gereken etkinlikler ve siiregler.

Arthur Bestor ise 6gretmen egitiminin akademik boyutunu on plana ¢ikarmakta ve ogretilecek alana
ait bilgileri 6gretmen egitiminin merkezine oturtmaktadir. Alan bilgisi disindaki dersler (genel kiiltiir ve
egitim) gerekli degildir ve 6gretmen adaylarinin odaklanmalarini gii¢ hale getirmektedir. Bu durumda
Ogretmen egitimin fen ve sosyal bilim egitimi veren programlarda gergeklestirilebilecegi
ongoriilmektedir. Bu egitimin tiim adaylar i¢in standart olmasi gerektigini 6ne siiren Bestor, se¢meli
derslerin programlar1 zayiflattigin1 ve ise yaramadigimi savunmaktadir. Okullarda yapilacak

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



Ogretmen Egitiminde Catisma Alanlari ve Yeniden Yapilanma 7

uygulamalarin da 6gretmen adaylarini yanlis yonlendirebilecegini belirten Bestor adaylarin oncelikle
ogretecekleri alana ait bilgilere ve yontemlere hakim olmas: gerektigini savunmaktadir.

James Conant wuzlastirmac: bir yaklasimla 6gretmen egitiminin alan bilgisi ve egitim boyutlarim
biraraya getirmeye calismaktadir. Ogretmenlik icin alan bilgisi kadar egitim bilgi ve becerilerinin de
onemli oldugunu savunan Conant, alan derslerini ve o6gretmenlik meslek bilgisi egitimi veren
kurumlarin siki bir igbirligine gitmekten baska careleri olmadigini belirtmektedir. Bu igbirliginin bir
diger ayag1 da uygulamalarin yapilacagi okul sistemidir. Conant 6gretmen egitimine temel olusturan
bilgi tabanlarindan birini 6n plana ¢ikarmak yerine bu tabanlarmn ortakligina dikkati ¢ekmektedir. Bu
ortakliga gore olusturulacak programin ilk iki yilinda genel kiiltiir egitimi verilmeli; alan bilgisine ve
egitim alanma ait dersler daha sonraki yillarda verilmelidir. Genel Kkiiltiir egitiminin 6nemli bir
boyutunu dil ve sayisal becerilere ait dersler olusturmalidir. Ayrica tiim alanlar igin ortak taban
olusturabilecek edebiyat, felsefe, sosyoloji gibi dersler de bu asamada yer almalidir. Conant egitim
derslerinin 6nemini 6n plana ¢ikararak psikoloji ve sosyoloji gibi temel egitim dersleri olmadan
Ogretmenlerin eksik yetisecegini savunmaktadir.

Theodore Brameld yeniden olusturmacilik felsefesinden hareketle kapsamli bir 6gretmen egitimi
yaklagimi 6nermektedir. Brameld’e gore 6gretmenlik icin gerekli olan bilgi ve becerileri kisa bir program
icinde kazandirmak miimkiin degildir. Bu nedenle 7 yillik bir 6gretmen egitimi programi Oneren
Brameld ilk iki yil icin genel egitim (matematik, ekonomi, sanat, dil ve edebiyat, sosyal bilimler, fen
bilimleri, vb.), sonraki iki yil igin davranis bilimleri egitimi (¢ocuk gelisimi, O6grenme siiregleri,
motivasyon, vb.) dngormektedir. Bu dort yilin sonunda 6gretmen adaylar1 bir yil egitim kuramlar:
(egitim felsefesi, egitim sosyolojisi, egitim tarihi, egitim politikalari, vb.), bir yil &gretilecek disipline
iliskin odaklanmis egitim (Kimya, biyoloji, tarih, vb.) almalilar ve son yil ise okullarda uygulama
yapmalidir. Uygulama yilinda 6grencilerin tamamiyla okulda olmalarini 6ngdren Brameld bu sekilde
Ogretmen adaylarmin doktor olmaya aday olan Ogrenciler gibi uygulama icinde iyi bir bigimde
yetiseceklerini savunmaktadir.

4. Becker, Kennedy ve Hundersmarck’in Siniflamasi

Becker, Kennedy ve Hundersmarck (2003) ii¢ 6gretmen tipi tanimlayarak, farkli 6gretmen egitimi
paradigmalarina iligskin ipuglar1 ortaya koymaktadir. Bunlardan ilki alan uzmani 6gretmen tipidir ve alan
bilgisini 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu tip bir 6gretmen yetistirmek icin 6gretmen egitimi programlarinda
alan bilgisine agirlik vermek gerekmektedir. Alan uzmanligmna sahip olan 6gretmenin, bu bilgiyi
Ogrencilere aktarma konusunda daha giiglii olacag varsayimi s6z konusudur.

Ikincisi meslekte uzman égretmen tipidir ve bu tiir bir 6gretmeni yetistirmek icin alan bilgisi yaninda
egitim bilgi ve becerileri 6nem kazanmaktadir. Bu anlayisa gore 6gretim yontemleri, cocuk gelisimi ve
o0grenme siiregleri, stnif yonetimi ve rehberlik, program gelistirme ve degerlendirme gibi egitim konular1
ogretmenlik meslegi agisindan vazgecilmez bilgi ve beceri biitiiniinii olusturmaktadir.

Uclinciisii ise degerlere sahip §3retmen tipidir ve bu 6gretmen profilinde Ogrencinin bireysel
ozelliklerini dikkate alma, sabirli olma, farklilik yaratma, giiven duygular1 6n plana ¢tkmaktadir. Bu tiir
bir 6gretmeni yetistirmek icin 6gretmen adaymin kendi 6zelliklerini tanimasina ve alternatif diisiinme
bigimleri ve yontemleri tanimasina olanak verecek bir 6gretmen egitimi programi gerekmektedir.

5. Cochran-Smith ve Fries'in Siniflamasi

Cochran-Smith ve Fries (2008) dgretmen egitiminin tarihsel olarak gesitli paradigmatik evrelerden
gectigini ve bu paradigmalarin, o donemdeki 6gretmen egitimi anlayisini ve arastirmalarini derinden
etkiledigini belirtmektedir. Bu kapsamda yazarlar ilk olarak ogretmen egitimini bir “program sorunu”
olarak goren ve esasici egitim felsefesi ile benzerlik gosteren bir paradigmadan soz etmektedir. Buna
gore Ogretmen egitiminde, okul programlarinda yer alan derslere odaklanilmali ve gerekirse 6gretmen
egitimi dogrudan okullarda yapilmaldir. Bu paradigma bir agidan alan bilgisine odaklanmay1 6ne
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cikarmakla birlikte diger taraftan alan bilgisini okulda 6gretilen ders diizeyine indirgemektedir. 1950’li
yillara kadar etkili olan bu paradigma ile 6gretmen egitimi programlarina okul programlarinda yer alan
derslerle ilgili bilgi ve beceriler hakim olmus ve bu cercevede 6gretmene egitimi programlarinin bir
oOlclide standart olabilecegi dile savunulmustur.

Bir diger paradigma Ogretmen egitimini bir “yetistirme sorunu” olarak goren davranisci anlayisa
dayalidir. Buna gore etkili 6gretimi olusturan bilgi ve beceriler belirlenmeli ve bu bilgi ve beceriler tiim
Ogretmenlere benzer siireclerde kazandirilmalidir. Bu anlayista 6gretmen egitimi, 6gretim yontemlerine
odaklanmakta; gozlenebilir ve Olgiilebilir 6gretim becerileri 6n plana ¢ikmaktadir. 1960-1980 arasi etkili
olan bu anlayisa gore bilimsel arastirma Ogretmen egitimine yon vermeli ve Ozellikle deneysel
arastirmalarin ortaya koydugu etkili 6gretmen davranislari, ilkeleri ve yontemleri 6gretmen egitimi
programlarinin ¢ekirdegini olusturmalidir. Bu davranislar, ilkeler ve yontemler ogretmen adayinin
bireysel Ozelliklerinden bagimsiz olarak Ogretilebilir ve her birey, bu tiir bir dgretmen egitimi
programindan gectigi takdirde iyi bir dgretmen olabilir. Ogretmen egitiminin temelini olusturan
davranislar, ilkeler ve yontemler agik oldugu icin Ogretmen adaylarinin bu becerileri ne diizeyde
gelistirdikleri siirekli olarak olgiilebilir ve gerekirse ek egitimle zayif yonler giiglii hale getirilebilir.

Uglincii paradigma dgretmen egitimini bir “dgrenme sorunu” olarak goren anlayisa dayalidir. Bu
yaklasimda Ogretmenlerin “uzman Ogretmen” olma yolunda gegirdikleri siireglerin farklilik
gosterebilecegi belirtilmekte ve standart bir yetistirme siireci yerine farkli olabilen ancak benzer
sonuglara gotiiren bir siiregten s6z edilmektedir. Buna gore kurumlar ve bireyler iyi 6gretmen olmaya
giden yolda farkli programlar olusturabilirler ve Ogretmen adaylarimin bu programlardan farkl
bicimlerde etkilenmeleri s6z konusu olabilir. Son 20 yilda ABD’de ortaya ¢ikan “uzman 6gretmen”
(professional teacher) kavrami bu yaklasimla iliskilendirilmektedir. Ikinci paradigmada 6n plana ¢ikan
“yetistirme” kavrami bu anlayista yerini “egitim” kavramina birakmakta ve buna gore dgretmenlerin
kargilarma ¢ikan 6grenme sorunlarmi ¢ozebilecek diizeyde kavramlara, alan bilgisine, yontemlere ve
deneyime sahip olmasi gerektigi vurgulanmaktadir.

Conchran-Smith ve Fries'in 6nerdigi son paradigma ise ogretmen egitimini “politik sorun” olarak
goren ciktrya odaklanmis anlayistir.” Burada gikti 68retmen becerisi degil, 6grenci basarisidir. Buna
gore daha yliksek Ogrenci basarisi elde eden Ogretmenlerin yetistirildigi programlar, kendilerini
kanitlama ve diger programlara drnek olma olanagina kavusacaklardir. Yeterli basariy: elde edemeyen
programlar ise yok olmaya mahkum olurlar ya da kendilerini degistirmek zorunda kalirlar. Yani serbest
piyasa hangi 6gretmen egitim programinin daha basarili oldugunu dogal yollardan belirleyecek ve bu
sekilde nitelikli programlar ayakta kalacaktir. Ingiltere’de dgretmen yetistiren kurumlarin akreditasyonu
ve mali yonden desteklenmesi bu tiir bir sisteme gore bigimlendirilmistir.

Ogretmen Egitiminde Yeniden Yapilanmayi Etkileyen Catisma Alanlari

Ulkemiz dgretmen egitimi sisteminde son 30 yilda gergeklestirilen yeniden yapilanmalarin, birtakim
catisma alanlar1 gercevesinde, yukarida tanimlanan paradigmalardan derin bir bi¢imde etkilendigini
gormek mimkiindiir. Bu ¢atisma alanlarinda savunulan goriislerin yeniden yapilanma cabalar:
tizerindeki etkileri ise bir Olciide ig¢inde bulunulan zamanin sosyo-politik ortamina bagli olarak
bigimlenmistir. Asagida bu catisma alanlari, paradigmatik temelleri cercevesinde tartisilmakta ve
tilkemizde 6gretmen egitimi acisindan ortaya ¢ikardigl sonuglar analiz edilmektedir.

1. Konu alan1 — 6gretmenlik meslek bilgisi ¢catismast
Long ve Riegle’'nin smiflamasinda yer alan “akademik,” Becker, Kennedy ve Hundersmarck’'in
siniflamasinda yer alan “alan uzmani 6gretmen” ve Cochran-Smith ve Fries'in siniflamasinda yer alan

“esasici” paradigmalara dayanan geleneksel alan bilgisi yaklasimi, 6gretmenlerin konu alani dersleri
disinda ek bir 6gretmenlik meslek egitimine ihtiya¢ olmadigini savunur. Kendi alaninda uzmanhga
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sahip bir aday, 6gretmen olduktan sonra uygulama icinde sinif yonetimi, disiplin, 6gretim yontemleri,
plan hazirlama ve 6grenci basarisimi degerlendirme gibi becerileri 6grenebilir. Ogretmenligin ilk yilinin,
bir uzman 6gretmen rehberliginde stajiyerlik olarak yiiriitiilmesinin arkasinda yatan temel anlayis da
budur. Bu nedenle meslek oncesi 6gretmen egitimi siirecinde 6grencinin alan bilgisini genisligine ve
derinligine kazanmas1 6nemlidir.

Bunun karsisinda yer alan goriis ise 0gretmenlik meslek bilgisini 6n plana ¢ikarmakta ve alan
bilgisinin tek basmna iyi bir Ogretmen olmak icgin yeterli olmadigini savunmaktadir. Zeichner'in
smiflamasinda yer alan “inceleme,” Elliot'n siniflamasinda yer alan “yansitmaci,” Long ve Riegle’nin
smiflamasinda yer alan “daimicilik,” Becker, Kennedy ve Hundersmarck’mn smiflamasinda yer alan
“meslekte uzman Ogretmen” ve Cochran-Smith ve Fries'in siniflamasinda yer alan “yetistirme” ve
“dgrenme” paradigmalarindan etkilenen bu goriise gore, alan bilgisi yaninda 6gretmen adayinin égrenci
Ozellikleri, ders kitaplari, sinif yonetimi, okul ve ders program, dgrenci merkezli 6grenme, okulun ve
smifin soysal ve Kkiiltiirel 6zellikleri, vb. alanlarda yetistirilmesi ve egitim siirecinde karsilasacagi
sorunlara iliskin bakis agilar1 gelistirmesi gerekmektedir. Ogretmenhk meslek bilgisi altinda hem genel
hem de konuya 6zgii yontemler (pedagojik alan bilgisi) 6nem tasir.

Ogretmenlik meslek bilgisi anlayisina sahip egitimciler, konu alani bilgisinin pedagojik bilgi ve
becerilerle birlikte Ogretilmesi gerektigini savunurlar. Boylece 0gretmen adayi konu alani bilgisini
ogrenirken, bu bilgileri 6gretme siirecinde ihtiya¢ duyacag1 temel bilgi ve becerileri de 0grenmis
olacaktir. Bu nedenle konu alani derslerinin ideal olarak hem konu alan1 uzmanlhg olan hem de
pedagojik bilgilere sahip kisiler tarafindan 6gretilmesi gerekir.

Ulkemizdeki 6gretmen egitiminde alan bilgisi paradigmasi, ézellike Fen-Edebiyat Fakiilteleri ve
Egitim Fakiilteleri arasinda siiregelen kimin Ogretmen yetistirmesi gerektigine iliskin tartismalara
damgasii vurmaktadir. Ogretmen egitiminin bilgi temelinin sadece alan bilgisinden olustugunu
savunan anlayisa gore programlarda ogretmenlik meslek bilgi ve becerilerine fazla agirlik verilmemesi
gerekmektedir. Ogretmenlik meslek bilgisini 6n plana alan anlayisa gore ise alan bilgisi ancak egitim
bilgileriyle birlikte 6gretildigi zaman anlamli olmaktadir. Yani alan bilgisi 6grenilirken, bir taraftan da
bu bilgilerin 6gretilmesine iliskin yontem ve siireglerin de 6grenilmesi 6nem kazanmaktadir.

2. Kuram-Uygulama Catismasi

Alan bilgisi ve 6gretmenlik meslek bilgisi catismasindan bagimsiz olarak 6gretmen egitimcileri
arasinda kuram ve uygulama gatismas1 ya da kuram-uygulama dengesinin nasil kurulmasi gerektigi
konusundaki tartismalar siiregelmistir. Bu tartismalarin kuram boyutu Elliot'n siniflamasinda yer alan
“akilciik” ve Long ve Riegle’nin simiflamasinda yer alan “daimicilik” paradigmalari ile, uygulama
boyutu ise Zeichner'in “is basinda 6grenme,” Elliot'in siiflamasinda yer alan “yansitma,” Long ve
Riegle’nin siniflamasinda yer alan “yeniden olusturmacilik” ve Cochran-Smith ve Fries'in smniflamasinda
yer alan “6grenme” paradigmalari ile yakindan iligkilidir.

Geleneksel olarak bir ¢ok iilkede, 1960'li, 1970’li ve 1980°1i yillarda 0gretmen egitimi tiniversitelere
aktarilirken uygulama boyutu énemli dlgiide ihmal edilmistir. Universiter egitimin etkisiyle daha ¢ok
kuramsal ve arastirmaya dayali bir 6gretmen egitimi yaklasimi benimsenmis ve okullarda yapilacak
uygulamalar 6énemli 6l¢lide mezuniyet sonrasma, yani is ortamina birakilmigtir. Bu yOnelim zaman
icinde hi¢ smif ortaminda 6gretmenlik deneyimi yasamamis 6gretmen adaylarinin mezun edilmesine
neden olmus ve yetigtirilen Ogretmenlerin niteligi konusunda Onemli soru isaretleri belirmeye
baglamistir.  1980'li ve 1990°'li yillarda bir ¢ok {iilkede yasanan Ogretmen egitimi reformlarinin
hedeflerinden bir tanesi kuram ve uygulama arasinda oldugu varsayilan bozuk dengenin diizeltilmesi
olmustur. ingiltere, Fransa, Avusturalya, Yeni Zelanda, Tiirkiye ve bir ol¢lide ABD’de 6gretmen
yetistirme programlarinda yer alan kuramsal derslerin azaltildig1 ve okul uygulamalarinin arttirildig:
gozlenmistir. Bu iilkelerde uygulamaya daha fazla yer vermek amaciyla 6gretmen egitimine ayrilan
siireler arttirllmis ve Almanya, Fransa ve Japonya gibi bazi iilkelerde 6gretmen egitiminin bir yili
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tamamiyla okul uygulamalarina ayrilmistir (Bonnet, 1996; Wilkin, 1999). Ozellikle temel egitim bilimleri
dersleri (Egitim Psikolojisi, Egitim Sosyolojisi, Egitim Felsefesi, vb.) bu degisiklikten olumsuz etkilenmis
ve 0gretmen yetistirme programlarmdaki agirliklar: azaltilmistir.

Ulkemizde de 1998 yilinda gerceklestirilen dgretmen egitiminde yeniden yapilanma uygulamayi ve
alan 6gretimi yontemlerini 6n plana ¢ikarmigtir. 1998 6ncesi 6gretmen egitimi programlarinda sadece bir
okul deneyimi dersi yer almigtir. Ogretmenlik egitimi programlarinin son déneminde yer alan bu derste
biiyiik oranda ders gozlemlerine yer verilmis ve gercek Ogretmenlik deneyimi bir kag saat ile siurl
kalmistir.  1998'deki yeniden yapilanma Oncelikle erken okul deneyimi kavramini programlara
yerlestirmistir. Programlarin ilk yilinda yer alan ve haftada 4 saatlik uygulamasi olan bir okul deneyimi
dersi ile 6gretmen adaylarinin okullarda gozlem yapmasi ve aldiklar1 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri
ile bu gozlemleri iliskilendirmeleri amaglanmistir. Buna ek olarak programlarin son yilinda haftada 4
saatlik uygulamasi olan bir okul deneyimi (1-4) ve haftada 6 saatlik uygulamas: olan bir 6gretmenlik
uygulamas1 (2-6) dersine yer verilmis ve bdylece 0gretmen adaylarimnin gerek erken okul deneyimi
gerekse son yildaki okul deneyimi dersi ile son donemde yapacaklar1 6gretmenlik uygulamas: icin
onemli bir altyapr olusturmalari amaglanmigtir. Son dénemde yer alan 6gretmenlik uygulamas: ise
onemli oranda 6gretmen adaymnin, 6gretmenlik roliinii yerine getirmesi amaclanmistir. Okul deneyimi
ve Ogretmenlik uygulamasi dersleri ile toplam haftada 14 saatin okul gozlemlerine ve Ogretmenlik
deneyimine ayrilmasi gergeklestirilmistir.

Bunlarin yaninda diger 0gretmenlik meslek bilgisi derslerinin 6nemli bir boliimiine uygulama
saatleri konularak bu derslerin sadece kuramlardan ve kavramlardan olugmamasi ve uygulamalara da
yer verilmesi amaclanmigtir. Bu derslerin uygulama saatlerinde ogrencilerin, dersin amaglar
dogrultusunda okullarda ve diger ilgili egitim ortamlarinda (miizeler, konferanslar, vb.) uygulamalar
gerceklestirmeleri ve derste Ogrenilen kavram ve kuramlarla bu uygulamalarin biitiinlestirilmesi
amacglanmistir. Boylece 1998 6ncesi Ogretmen egitimi programlarinin kuramsal dersler, uygulamaya
doniik derslerle yer degistirmistir. Bu kapsamda baz1 derslerin isimler yeni yaklasgim dogrultusunda
degistirilmistir. Ornegin kuramsal bir nitelige sahip “Egitim Bilimlerine Giris” dersi, dgrenilen bilgi ve
becerilerin 6gretmenlik meslegi ile dogrudan iliskisini vurgulamak amaciyla “Ogretmenlik Meslegine
Giris” adin1 almistir. Bu uygulama dogrultusunda oOgrencilerin, dgrendikleri egitim kavramlarins,
yaklagimlarmi ve ilkelerini 6gretmenlik meslegi agisindan irdelemeyi ve bakis agis1 gelistirmeye gaba
gostermeleri amaglanmugstir. Ayni bigcimde 1998 6ncesi programlarda yer alan ve isim olarak bir program
ismi niteliginde olan “Egitim Psikolojisi” dersinin ad1 “Gelisim ve Ogrenme” olarak degistirilmis ve
boylece ders igeriginin daha belirgin olmas: saglanmistir. Diger taraftan programda daha 6nce yer alan
“Ogretim Tlke ve Yontemleri” ve “Ol¢me ve Degerlendirme” dersleri birlestirilerek ve kuramsal saatlere
uygulama saatleri eklenerek daha biitiinciil ve uygulamaya doniik bir ders haline getirilmistir. Bunlara
ek olarak yine uygulama odakli bir ders olarak “Smif Yonetimi” programlarda yerini almis ve alan
Ogretim yontemleri dersleri, uygulama saatleri ile birlikte iki ayri ders haline getirilmistir. Tiim bu
degisikliklere bakildigi zaman, O6gretmen egitimi programlarinda 1998 yilinda yapilan yeniden
yapilanma ile uygulama odakli 6nemli bir degisim gergeklestigi goriilmektedir.

1998 yilinda programlara damgasint vuran uygulama odakli bu yaklasim, kurami 6n plana ¢ikaran
yaklasim gercevesinde elestirilmis ve o6gretmen adaylarinin yeterli diizeyde egitim bilimleri alanindaki
kuramlar1 ve kavramlar1 6grenmeden mezun olduklar1 ve bu durumun onlarin mesleki yeterliligini
onemli Ol¢iide azalttigr iddia edilmistir. Bu yaklasimin ug noktasinda, iiniversiter diizeyde &gretmen
egitiminin kuram ve arastirma temelli olmasi gerektigi ve okullarda yapilacak uygulamalarin mezuniyet
sonrasina birakilmasi gerektigini goriisii yer almakta ve derslerin kurami ve arastirmay1 6n plana ¢ikaran
bir yaklasimla verilmesi 6nerilmektedir. Bu goriise gore yeterli kuramsal bilgi ile 6gretmen adaylarinin,
okulda uygulamanin gerektirdigi gticliiklerle basa ¢ikabilecekleri varsayilmaktadir. Kuramdan yoksun,
uygulama odakli yetisen Ogretmen adaylarinin hata yapabilecegi ve bu hatalari degerlendirmek ve
diizeltmek icin gerekli kavramsal gerceveye ve bakis acisina sahip olamayacagi savunulmaktadir.
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1998'de yapilan diizenlemeye yoneltilen bir diger elestiri de programda genel kiiltiir derslerinin
yeterli diizeyde yer almamasi olmustur. Tarih, edebiyat, cografya, ekonomi gibi alanlarda 6gretmen
adaylarinin egitilmesi gerektigi savunulmustur. Bu tiir bir hazirlik 6gretmen adaylarimin “kiltiirlii” ve
“entellektiiel” bir model olabilmesi icin gerekli goriilmiistiir.

Bu elestirileri dikkate alan Yiiksekdgretim Kurulu 2006 yilinda gergeklestirdigi yeni diizenleme ile
Ogretmen egitimi programlarinda, 1998 yilinda yapilan uygulama odakli degisikliklerin bir¢ogunu iptal
ederek kuram ve genel kiiltiir odakli derslere agirlik vermistir. Okul Deneyimi derslerinin sayist ve
saatleri azaltilirken, dier Ogretmenlik meslek bilgisi derslerinin uygulama saatleri kaldirilmustir.
Uygulama odakl1 ders isimleri iptal edilerek 1998 oncesi programlarin kuram odakli derslerin isimleri
geri getirilmistir. Bunlara ek olarak se¢meli kategoride egitim felsefesi, egitim sosyolojisi, egitim tarihi,
egitim yonetimi gibi kuramsal dersler programa geri yerlestirilmistir. Bu derslerden bazilar1 genel kiiltiir
kategorisi altinda programda yer alirken, felsefe, tarih, ekonomi gibi genel dersler de programdaki
yerlerini almislardir.

Bu degisiklikler kuram-uygulama catismasinin, Ogretmen yetistirme programlarma farklh
zamanlarda farkli bicimlerde bir yansimasi olarak ortaya cikmaktadir. Ogretmen egitimi alaninda
arastirmalarin yetersiz olusu bu yaklasimlarin nitelikli 6gretmen yetistirme ¢abalarina katkis1 konusunda
yansiz bir degerlendirme yapmaya izin vermemektedir. Bu nedenle 1998 yilinda yapilandirilan
programlarda mezun &gretmen adaylarinin mesleki yeterliklerine ve yetistikleri programlarm bu
yeterlilige katkisina yonelik arastirmalara 6nemle ihtiyag vardir.

3. Standardizasyon-Cesitlilik Catismasi

Ogretmen egitiminde bir diger catisma alani, Zeichner'm siiflamasinda yer alan “davramisgl” ve
Elliot'in siniflamasinda yer alan “{iretim” paradigmalarindan etkilenen programlarda standardizasyonu
saglayarak benzer nitelikte 6gretmen yetistirme amaci ile Zeichner'in simiflamasinda yer alan “inceleme,”
Elliot'in smiflamasinda yer alan “yansitma,” Long ve Riegle’nin siniflamasinda yer alan “yeniden
olusturmacilik” ve Cochran-Smith ve Fries'in smiflamasinda yer alan “6grenme” paradigmalarindan
etkilenen programda ders veren 6gretim elemanlarinin ve 6grencilerin 6zelliklerine ve yaklasimlarina
gore degisebilen program cesitliligi anlayisidir. Bir ¢ok iilkedeki Ogretmen egitiminde yeniden
yapilandirma ¢abalarina bakildigi zaman programlarda standartlasma ve bu yolla merkezden kontrol
yoneliminin oldugu goriilmektedir. Bu standartlasma ABD’de daha ¢ok {iriin yani mezun edilen
Ogretmen adaymin nitelikleri {izerine yogunlasirken, Avrupa iilkelerinde daha ¢ok programlarda bir
standartlasma egitimi olarak (trasfer edilebilecek ders kredi sistemi) ortaya ¢ikmaktadir. Ancak Avrupa
iilkeleri arasinda da farkhliklar vardir. Ingiltere’de program ve mezun dgretmen aday: standartlari
konusunda 6n plana ¢ikarken Almanya ve Fransa gibi iilkeler daha ¢ok programlarda bulunmasi gereken
niteliklerle ilgili standartlara yogunlagmaktadir.

Standart temelli yaklagim, 6gretmen egitimini disaridan yonlendirmenin etkili bir yolu olarak ortaya
¢ikmaktadir. Buradaki varsayim sudur: Eger standartlar yeterli diizeyde agik ve etkili bigcimde
gelistirilebilirse 6gretmen egitiminde rehber ilkeler ve siiregler olarak kullanilabilir. Kurumlarin bunu ne
derece basardiklarini degerlendirmek ancak bu tiir standartlarin varligi ile miimkiindiir.

Ulkemizde 1998 oncesinde, egitim fakiilteleri ogretim iiyelerinin arastirma alanlarinin ortaya
cikardigi program yapisi fakiilteden fakiilteye onemli farkliliklar gostermistir. Ornegin edebiyat
Ogretmeni yetistiren boliimlerden bazilarinda eski Tiirk edebiyati dersleri agirlikli olarak yer alirken
digerlerinde yeni Tiirk edebiyati dersleri 6n planda yer almistir. Bu programlarin standart olan tek
boyutu 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri olmustur. Bu standardizasyon Milli Egitim Bakanligi'min
ogretmenlik meslek bilgisi kapsaminda belirledigi derslerden kaynaklanmistir. Programlarin alan
dersleri ve genel kiiltiir derslerinde ise bir standartlasma gerceklesmemistir. 1998 yilinda gerceklestirilen
yeniden yapilanma program cesitliligini azaltmis ve ayni alana Ogretmen yetistiren programlarin
derslerinde benzer yapilar éngdrmiistiir. Hatta programlarda yer alan derslerin tanimlari ayrintih bir
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bigimde yapilarak bu derslerde kapsanan konularin bile standart hale getirilmesi amaglanmistir. Bu
nedenle 1998 6ncesi ders tanimlarinda {iniversiteden {iniversiteye dnemli farkliliklar gozlenirken ve kisa
tanimlar benimsenirken, 1998 diizenlemesi ile tiim programlardaki ders kapsamlarinin standart bir
icerige yer vermesi yaklasimi benimsenmisgtir.

2006 yilindaki yeni diizenleme ile programda yer alan derslerin belirlenmesinde iiniversitelere daha
fazla esneklik verilmesi bir ilke olarak kabul edilmistir. Ancak bu esnekligin kullanilabilmesi icin
programda yer alan ders ve kredi sayilarinin artmasi gerektigi icin bu esnekligin smirh kaldig:
sOylenebilir. ~ Ayrica programlarda yer alan Ogretmenlik meslek bilgisi derslerinde yine de bir
standardizasyon s6z konusudur.

Standardizasyon-gesitlilik ¢atismasinin bir bagka boyutu akreditasyon konusudur. 1998’de yapilan
diizenleme ile egitim fakiiltelerinde akreditasyon konusu giindeme gelmis ve bu amagla bir grup egitim
fakiiltesine akreditasyon ziyaretleri yapilmistir. Ancak bu uygulama siirekli olmamis ve akreditasyon
yaklasimi yayginlastirllamamistir. Gerek Avrupa Birligi ile entegrasyon siirecinin bir geregi gerekse
akreditasyonun diinyada daha fazla ilgi goren bir kavram olmasi nedeniyle egitim fakiiltelerinin akredite
edilmesi projesi gelecekte daha giiclii bir bicimde giindeme gelebilir.  Akreditasyon, program
standartlarinin  olugturulmasmi ve bu standartlar gercevesinde programlarin degerlendirilmesi ve
belgelendirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu yaklasim programlarda belirli diizeyde standardizasyonu da
beraberinde getirebilir. Nitekim akreditasyonun ¢ok yaygin olarak kullanildigi ABD’de 6gretmen
yetistiren kurumlarin programlarinin birbirine daha fazla benzemeye basladigini sdylemek miimkiindiir.

Standardizasyon ve cesitlilik catismasi iilkemizde halen devam eden bir tartismadir. Ogretmen
egitimi programlarma da yon veren biiyilik olglide bu catismada hangi tarafin agir bastigina baghdir.
Oysa programlarla ilgili arastirmalarin dikkate alinarak gerekli degisikliklerin ve yeniliklerin yapilmasi
onemlidir. Ancak fakiiltelerin kendi program kararlarini vermeleri konusunda halen bir giivensizlik soz
konusudur.

4. Teknisyen-Uzman Ogretmen Catismast

Ogretmenlige bakis acilari, Ogretmen egitimi yaninda program anlayisini, uygulamayl ve
performans degerlendirmeyi derinden etkilemektedir. Zeichner'in siniflamasinda yer alan “davranisgi,”
Elliot'in siiflamasinda yer alan “liretim,” Cochran-Smith ve Fries'in siniflamasinda yer alan “yetistirme”
paradigmalarindan etkilenen “teknisyen 6gretmen” anlayisina gére 6gretmenin, temel yeterliklere sahip,
programi standart bir bicimde uygulayan, belirli yeterlikler gercevesinde denetlenebilir, rehberlige
ihtiya¢ duyan, eksigi egitimle tamamlanabilir ve uyumlu olmas: gerekir. Zeichner'in siniflamasinda yer
alan “inceleme,” Elliot'in siniflamasinda yer alan “yansitma,” Long ve Riegle'nin siniflamasinda yer alan
“ilerlemecilik,” Becker, Kennedy ve Hundersmarck’in smniflamasinda yer alan “meslekte uzman
ogretmen” ve Cochran-Smith ve Riegle’'nin simflamasinda yer alan “6grenme” paradigmalan ile
yakindan iligkili olan “uzman 6gretmen” anlayisi ise 6gretmenlikte arastirmaciligy, elestirel diistinmeyi,
sorun ¢ozmeyi, kendini degerlendirmeyi ve uygulamada cesitliligi 6n plana ¢ikarmaktadir. Uzman
ogretmenin iginde bulundugu egitim kosullarin1 degerlendirmesi ve en uygun yontemler ve stratejiler
i¢in yeni kararlar alabilmesi gerekir. Coziim her zaman programda, ya da yonetimin {ist kademelerinde
degil bizzat uygulamanin i¢indedir ve buna en iyi karar verebilecek olan 6gretmenin kendisidir. Oysa
teknisyen Ogretmenlik anlayisi, Ogretmene bu esnekligi vermemekte ve onu daha iist karar
mekanizmalarina ve standart programlara bagimli hale getirmektedir.

Teknisyen-uzman 6gretmen catismasi bir dlciide 6gretmen egitimi konusunda Milli Egitim Bakanlig:
ve Universiteler arasinda siiregelen gii¢ catismasinda da ortaya ¢ikmaktadir. 1980 6ncesinde Milli Egitim
Bakanligi, Egitim Enstitiileri yoluyla 6gretmen egitimi {izerinde dogrudan bir kontrole sahipken, 1982
yilinda yiiksekdgretim kurumlarmin iiniversite catis1 altinda biitiinlestirilmesi ile MEB bu kontroliinii
kaybetmistir. Ancak MEB'nin 6gretmen egitimi konusundaki miidahale ve kontrolii dogrudan olmayan
bigimlerde devam etmistir. Yetisen Ogretmenlerin niteligi ile ilgili yapilan toplantilarda {iniversiter
diizeyde kurama ve arastirmaya dayali Ogretmen egitiminin, okullarin ihtiya¢ duydugu nitelikli
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Ogretmeni yetistirmede yetersiz oldugu rapolara yansimugtir. Bu tiir toplantilarda MEB'nin bir 6gretmen
akademisi kurarak oOgretmen egitiminde daha aktif bir rol almasi gerektigi zaman zaman dile
getirilmistir. Universitede alinacak alan bilgisi egitimi {izerine bu akademilerde dgretmenlerin, belirli
mesleki yeterlilikler cercevesinde hazirlanmalar1 ongoriilmiistiir. Ancak yiiksekogretimin {iniversite
catist altinda yapilmasi gerektigine iliskin yasalar bu girisime olanak tanimamistir. Yine de MEB, cesitli
vermesini talep etmekte, diger taraftan iiniversiteler, 6gretmen egitimi yaklasimlarim bu yeterliliklerle
smirlandirmaya yanasmamaktadir.

Ogretmenligin teknisyenlik boyutunu 6n plana cikaran bir diger etken ise dgretmenlige giris
smavlaridir (KPSS). KPSS 6gretmen yetistirme programlarinda yer alan derslere verilen énemi ve
O6grenme-ogretme siireglerini onemli Olciide belirleyen bir etken haline gelmistir. KPSS'de yer alan
coktan se¢meli sorular, Ogretmen yetistirme programlarinda yer alan belirli derslerden olustugu igin,
ogretmen adaylariin odaklarini belirleyici bir etkiye sahiptir. Hatta bu sinavin kapsami dogrultusunda
derslerin igerigine ve 6gretim bigimine (teste yonelik, vb.) yon veren egitim fakiilteleri oldugu da bir
gercektir. Bu durum bigimsel anlamda olmasa da, dolayli olarak egitim fakiiltesi programlarinda
ogretmenligin olgiilebilir ve gozlenebilir boyutunu 6n plana cikmaktadir. Icerik standart bilgi
parcaciklari olarak algilanmakta ve bir olay ve olgunun degisen boyutlar1 énemini kaybetmektedir.

Ogretmen aliminda &gretmenligin teknisyenlik boyutunu 6n plana cikaran bu tiir standart testlerin
yetersiz oldugunu bilen iilkeler 6gretmenlikte uzmanlig1 yordayabilecek yeni degerlendirme yaklagimlar:
icindedirler. Alternatif degerlendirme olarak adlandirilabilcek yeni sinavlarda agik uglu ve iist diizey
diisiinme becerilerini (sentez, degerlendirme, problem ¢6zme, vb.) kullanmay1 gerektirecek soru tiirlerine
yer verilmektedir. Smavlar yaninda portfoy ve goriisme gibi alternatif degerlendirme stireglerinin de
kullanilmaya basladig1 goriilmektedir.

2004-2005 yillarinda Milli Egitim Bakanligi programlarimin olusturmaci felsefeye dayanarak
yenilendigi dikkate alindigi zaman, teknisyen Ogretmen yerine uzman Ogretmen ihtiyaci ortaya
gikmaktadir. Olusturmaci program yaklasiminda 6gretmen, programda yer alan etkinlikleri dogrudan
uygulayan ve onceden belirlenmis Olgiitlere gore Ogrenci basarisini degerlendirin bir kisi degildir.
Ogretmen, icinde bulundugu kosullar1 ve &grenci oOzelliklerini dikkate alarak programda cesitli
degisiklikler yapabilen, yeni kararlar alabilen, uygulamalarin1 degerlendirerek stirekli kendini gelistirme
cabasi icinde olan bir uzmandir. Yeni programlarin ortaya koydugu uzman 6gretmen ihtiyaci, KPSS
sinavlarinda olciilen ve 6gretmenlik meslek bilgisini standart bilgi ve becerilere indirgeyen anlayisla
ortiismemektedir.

Teknisyen 6gretmen anlayisini koriikleyen bir baska etken de bir iist 6grenim kademesine gegiste
kullamilan SBS ve YGS gibi sinavlardir. Bu smavlarda da c¢oktan se¢meli sorular kullamildig: icin
arastirmaya, sorgulamaya, yaratict ve elestirel diisiinmeye doniik Ogretim siiregleri Ogretmenler
tarafindan ihmal edilebilmekte ve daha ¢ok standart cevaplara odaklanma, soru ¢6zmede hiz ve test
becerileri gibi teknik boyutlar 6n plana ¢ikabilmektedir. Bu ortamda uzman 6gretmenlik anlayismin
kabul gormesi ve degerli bulunmasi kolay degildir. Gerek 6gretmenler, gerek okullar gerekse veliler
olarak Ogretmenlerden beklentiler, maalesef &grenci dogasmma uygun olmayan smavlar yoluyla
bigimlenmekte ve bu durum hem hizmet 6ncesi hem de hizmet i¢i 6gretmen egitimi siireglerini olumsuz
etkilemektedir.

Sonug

Ogretmen egitimine yon veren paradigmalar, egitim alaninda etkili olan anlayislardan bagimsiz
degildir. Farkli egitimcilerin yaptiklar1 smiflamalar dikkate alindifi zaman, Ogretmen egitimi
paradigmalarinin geleneksel anlayislardan oldugu kadar yeni egitim anlayislarindan da etkilendigi
goriilmektedir. Bunlar yaninda, “alan egitimi” paradigmasinda oldugu gibi 6gretmen egitimine 6zgii
bazi anlayislarin da bu alandaki tartismalara damgasini vurdugu anlagilmaktadir. Ulkemizde &gretmen
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egitimi alaninda yapilan tartismalara 1sik tutmasi bakimindan bu paradigmalarin incelenmesi 6nemli
goriilmektedir.

Bu makalede ele alinan ve 0gretmen egitiminde yeniden yapilanmay1 yakindan ilgilendiren ¢atisma
alanlari, onemli Olciide “6gretmen” kavramina yiikledigimiz anlamla yakindan iligkilidir. “Konu alan1
anlayis1” Ogretmenligi alan bilgisi uzmanligl ile tanimlamaktadir. Alan bilgisi yaninda baska bilgi
gruplarina yer verilmesi, 6gretmen egitiminde odag1 zayiflatmaktadir ve bu durum nitelikli 6gretmen
egitimi Oniinde Onemli bir engeldir. Diger taraftan “Ogretmenlik meslek bilgisi” anlayisi nitelikli
Ogretmenin tanimini, egitim siireglerine hakim olma ve uygun yontem ve teknikleri kullanabilme ile
iligkilendirmektedir.

“Kuram temelli anlay1s” ise 6gretmenligin kavramsal boyutunu 6n plana ¢ikarmakta ve kuramsal
bilginin ve bakis agisinin uygulamada 6gretmene rehberlik edecegini savunmaktadir. Bu anlayisa gore
uygulamada basari, kuramsal bilgi ile yakindan iligkilidir. Oysa “is baginda 6grenme” anlayis1 6gretmen
egitiminin uygulama i¢inde yapilmasi gerektigini savunarak nitelikli 6gretmenlikte deneyim kazanma
boyutunu 6n plana ¢ikarmaktadir.

“Standardizasyon-gesitlilik” ¢atismast da nitelikli 0gretmen tanimi igin farkli algilar ortaya
koymaktadir. “Standardizasyon” yaklasiminda nitelikli Ogretmenin tanimi tektir ve bu tamum
cercevesinde olusturulacak Ogretmen egitimi programi standart hale getirilebilir. Oysa “gesitlilik”
anlayig1 nitelikli 6gretmenin tek bir taniminin olamayacagini, farkli 6zelliklere sahip bireylerin aym
diizeyde nitelikli olabilecegini savunur. Bu durumda programlarda standardizasyona gerek yoktur.
Cesitlilik, 6gretmen egitimi programlarinin karsilastirilmas: agisindan da 6nemli firsatlar ortaya koyar.
Cesitlilik, egitimin dogasinda vardir ve 6gretmen egitiminde de bu ¢esitliligin olmasi dogaldir. Buna
gore standart bir programin gereklerini yerine getirme ¢abasi yerine ortamin sundugu kosullar1 dikkate
alarak ve yilriticiilerin giiglii yOnlerini programa yansitmasim saglayan cesitlilik yaklasimi
savunulmaktadir.

Benzer bir bigimde “teknisyen 6gretmen anlayisi” 0gretmenligi, bir dizi standart siireclere gore
egitim veren bir kisi olarak tanimlarken, “uzman 6gretmen anlayis1” O0gretmenlikte niteligi esneklik,
karar verme ve sorun ¢dzme, cesitlilik kavramlar: ¢ergevesinde tanimlamaktadir. Teknisyen 0gretmen
anlayisinda programin, materyallerin, degerlendirme araglarinin, vb., 6gretmenden bagimsiz bir bicimde
onceden belirlenmis olmasi dogaldir. Bu yaklasima gore ideal 6gretmenin tanimi yapilabilir. Oysa
uzman Ogretmen anlayisi, stirecin dnemli 6l¢lide 6gretmen tarafindan belirlendigini ve buna gore ortaya
¢ikan sonuglarin standardize edilemeyecegini savunur. “Cesitlilik” yaklasimina gore tek bir ideal
O0gretmen tanimi yapilamaz. Farkh Ozelliklere sahip kisiler ayn1 diizeyde nitelikli 6gretmen olarak
tanimlanabilir.

Ulkemiz Ogretmen egitimi sisteminde gerceklestirilen yeniden yapilandirma calismalarinda
yukarida tartisilan catisma alanlarmin ug noktalarinin etkili oldugu goze carpmaktadir. Ornegin
Ogretmen egitimini sadece alan bilgisi ile sinirlama, ya da dersleri biiyiik olglide kuramsal hale getirme,
ya da Ogretmenligi actk ve gozlenebilir yeterliliklere baglama oOnerileri dile getirilmektedir. 2006
yilindaki yeni diizenleme, 6gretmen egitimi programlarimin agirlikli olarak kuramsal olmas1 sonucunu
dogurmustur. Fen-Edebiyat Fakiilteleri tarafindan dile getirilen 6gretmen yetistirme modelinde alan
bilgisine dayali bir 6gretmen yetistirme programi 6n plana ¢gikmaktadir. Yine son yillarda akreditasyon
ya da mezuniyet sonrasi sinavlar yoluyla 6gretmen egitimini standart yeterliliklere baglama onerileri
tartisilmaktadir. Oysa Ogretmen egitimi ¢ok boyutludur ve bir Olglide tiim bu boyutlar: iginde
barindirmaktadir. Alan bilgisinin 6gretmenlik meslek bilgisi ile biitiinlestigi, kuramsal bilgilerin
yetistirme sansi daha fazla olacaktir. Aymi bicimde Ogretmen egitiminde hem temel yeterlikler
cercevesinde belirlenmis standart derslere hem de bireysel gelisimi on plana ¢ikaracak program
zenginligine yer vermek miimkiindiir. Bu nedenle Ogretmen egitimini yeniden yapilandirirken
programlari, belirli ¢atisma alanlarinin dar kapsamina hapsetmek yerine alan ve dgretmenlik meslek
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bilgisini, kurami, uygulamayi, temel yeterliliklerle birlikte cesitliligi ve uzmanlig biitiinlestiren
programlar tizerinde diistinmekte yarar vardir.

Tim bu catisma alanlarinda yapilan tartismalar ve buna bagh olarak gergeklestirilen yeniden
yapilanmalar maalesef Ogretmen egitimine iligkin arastirma sonuglarindan yeterli diizeyde
yararlanmamaktadir. Bunun nedenlerinden biri 6gretmen egitimi alanindaki arastirmalarin egitimin
diger alanlarina gore daha dar kapsamli olmasidir. Ayrica 6gretmen egitimi arastirmalarinin uzun bir
gecmisi yoktur. Kapsamli ¢gretmen egitimi aragtirmalarinin son 15-20 yildir yapildigimi sdylemek
abartili olmaz. Bu nedenle 6gretmen egitimi aragtirmalarinin heniiz bu alandaki yeniden yapilandirma
cabalarma 1gik tuttugunu sdylemek miimkiin degildir. Ornegin &gretmen egitiminde standartlarm
niteligi arttiracaglt sOylenirken bu biiyiik 0Olglide yukarida bahsedilen paradigmalardan
kaynaklanmaktadir. Yani genis Olciide bir varsayimdir. Standartlara dayali 6gretmen egitiminin daha
basarili olduguna iligkin aragtirma verileri heniiz yoktur. Aym bicimde 6gretmen adaylarma mezuniyet
sonras! verilen testlerin de 6gretmen egitimini nasil etkiledigine iliskin arastirma verileri yok denecek
kadar azdir. Ayrica bu testlerin gercekten Ogretmen niteliklerini ayirt edip etmedigini arastirma
sonuglaria gore sOylemek giictiir. Bu nedenle &gretmen egitiminde yeniden yapilanma gabalarina
girismeden O6nce var olan uygulamalarin bilimsel bir yaklasimla degerlendirilmesi ve sonuglardan yola
cikilarak programlarda gerekli diizeltme ve yenileme ¢alismalarinin yapilmasi gerekmektedir.
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Extended Abstract

Competing Agendas and Reform in Teacher Education

The reform efforts in teacher education have been dazzling in the last 30 years in many countries.
“Change and quality” have become the key words in many teacher education reports, and competing
perspectives resulted in “hot debates,” “controversies” and “uncertainties.” For example in the UK, the
government’s concern over control, in France, ‘quality’ and ‘extended practice in schools” as the major
target areas, in Turkey, quality and quantity concerns resulted in restructuring in teacher education
programs. The issues that have been the center of attention in these efforts range from admission,
knowledge base, duration of teacher education, to certification, standards, quality and quantity concerns.

A paradigm can be defined as a set of loose concepts, beliefs and assumptions that guide one’s
thinking about a phenomenon. Although “paradigms in teacher education tend to overlap, and contain
contradictions, the principles that underlie them are helpful analyzing the implications for reform efforts
and debates in teacher education” (Delandshere & Arens, 2001, p. 549). Zeichner (1983), Elliot (1993),
Long and Riegle (2002), Becker, Kennedy and Hundersmarck (2003) and Cochran-Smith and Fries (2008)
provide us with a useful conceptual framework to discuss the reform efforts from a paradigmatic
perspective. The paradigms Zeichner describes include “academic paradigm,” “behaviorist paradigm,”
“personal development paradigm,” “traditional craft” and “inquiry paradigm.” Elliot refers to
“rationalism,” “
programs. Long and Riegle use John Dewey’s “progressivism,” Hutchins’ “perennialism,” Arthur
Bestor’s “academic,” James Conant’s “eclecticism,” and Theodore Brameld’s “reconstructivism” in
providing a framework for different philosophies behind teacher education. Becker, Kennedy and
Hundersmarck describe three teacher types to characterize different views of teacher education: “subject

ZaTi

production” and reflection” as three paradigms that give shape to teacher education

area specialist,
describes different teacher education views through major problems: “program problem,
problem,” “learning problem,” and “political problem.”

professional teacher” and “teacher with values.” Finally, Cochran-Smith and Fries
training

a7

The analysis of teacher education in Turkey indicates that the reform efforts have been influenced by
” “theory vs.
unification vs. diversity in teacher education curriculum,” and “technician teacher vs.

different views and paradigms. Competing agendas such as “subject matter vs. pedagogy,
practice,
professionalization” appear to be very influential in determining the direction of reform effort in teacher
education. According to subject area agenda, teachers just need to know the basics of the subjects they
teach whereas pedagogy view argues that subject area knowledge should be taught in connection to
pedagogical knowledge, such as child development, school curriculum, methodology added with school
practice. Theory view highlights the importance of conceptual understanding whereas practice
proponents argue for practical knowledge. Theory proponents would defend that practice skills can be
gained in school once the candidate is armed with theoretical knowledge and understanding whereas
practice proponents would argue that theory without practice does not make sense, and the best source
of knowledge is practice in schools. Unification view indicates that regulation of the teacher education
programs is needed if we want to assure similar competencies in graduates. That would require
similarity in the programs, standards and materials. On the other hand, diversity view argues that
education at the university level should not be regulated through a standard set of courses, and
competencies expected from teacher candidates. This is against the academic freedom, and at the same
time, the regulation would prevent creativity, diversity and experimentation that would in the long run
contribute to better practices. Finally, another competing agenda is related to technician teacher vs.
professionalization views. In a centralized educational system where the curriculum is developed by the
Ministry of Education, there is a tendency toward technician view of teaching. At the same time, much

v
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emphasis is placed upon teacher creativity, decision making and thinking to highlight professionalization
in teaching.

It is expected that the regulatory changes in teacher education will continue in the near future, and
the trend for accountability (involving accreditation and testing) from a behavioristic perspective will
have more influence on teacher education programs. Along with more standardization and
accountability, we will experience more intrusion into teacher education with preconceived ideas, non-
research based proposals or ideological orientations, more testing of teachers, and increased government
control. At the same time, calls for professionalization will also continue to be influential in teacher
education from an inquiry approach. There will be an increased emphasis on inquiry, reflection, decision
making, and problem soving skills of teachers, due to a change in conception of teaching from a technical
one to a deliberative one (Zumwalt, 1982).

Traditional academic paradigm is likely to be influential especially in secondary level teacher
education reform efforts calling for more rigorous subject area orientation. However, an integration of
content and pedagogical knowledge in relation to the teaching and learning process in schools is high on
the agenda. So, eventually teacher educators and policy makers should search for an effective integration
of these areas to deal with the fragmentation problem.

For the reform efforts in Turkey to be successful, multiple aspects and layers of teacher education
should be taken into consideration. In these efforts, we should be able to attend both content and
pedagogical components, bridge theory with practice, and establish effective collaboration with schools
for internships, with arts and sciences, and with hiring bodies. This may mean more practice in schools,
more attention to subject area teaching in relation to the school curriculum, and eventually an extended
duration of teacher education.
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Oz

Bu aragtirma, Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarmin mezun,
Ogrenci ve programlarda ders veren dgretim tiyelerinin goriislerine gore degerlendirilmesini
amaclamaktadir. Aragtirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “anket” araciligiyla
elde edilmistir. Verilerin analizinde her &nermeye iliskin katilimcilarin olumlu ve olumsuz
goriisleri yiizdelik olarak verilmis ve bunlara yonelik yorumlar yapilmistir. Arastirma
sonuglaria gore enstitii programlarinin amaglariin giincellestirilmesi gerektigi, se¢imlik ders
sayilarinin arttirllmasinin yararh olacagi, siire¢ odakli degerlendirme calismalarina daha ¢ok
agirlik verilmesi gerektigi, derslerde kullanilan yontem ve tekniklerin ders amaglarini
kazandiracak nitelikte oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sézciikler: Lisansiistii programlar, program degerlendirme, o6gelere doniik
program degerlendirme, katilimciya yonelik program degerlendirme

Abstract

This research aims to evaluate Anadolu University Social Sciences Institution’s curriculum
regarding to opinions of graduates, students and academicians. The data of the research are
gathered by means of a questionnaire which is prepared by the researchers. In the analyzing
process of the data negative and positive opinions of the participants regarding to every
question were given as percentages then comments were done. As a result of the research, it is
found out that aims of the curriculum should be updated, number of the elective courses should
be increased, process based evaluation should be preferred and instructional methods and
techniques should be arranged according to course aims.

Keywords: Graduate programs, curriculum evaluation, component-oriented curriculum
evaluation, participant-oriented curriculum evaluation.
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Giris

Egitim kurumlarinda uygulanan egitim programlari, toplumun gereksinimlerini, felsefi, kiiltiirel ve
ideolojik temellerini ve bireylerin 6zelliklerini goz oniine alarak belli 6l¢litlere gore hazirlanmalidir. Bu
¢aba, programlar: daha etkili ve islevsel bicime getirecektir. Hazirlanan programlarin, bu dlgiitlere uygun
olup olmadig bilimsel yollarla yapilandirilmis degerlendirme siirecleriyle belirlenmelidir. Erden (1998)
program degerlendirme kavramini, “gozlem ve gesitli 5l¢me araglari ile egitim programlarmin etkililigi
hakkinda veri toplama, elde edilen verileri programin etkililiginin isaretcileri olan olgiitlerle karsilastirip
yorumlama ve programin etkililigi hakkinda karar verme siireci” olarak tanimlamaktadir. Patton (1988)
ise program degerlendirmeyi, program kapsamindaki etkinlikler, programin ozellikleri ve {tirtinleri ile
ilgili sistematik bilgi toplama ve bu bilgileri programin daha etkili bir bicime getirilmesi i¢in kullanma
siireci olarak ele almaktadir (International Institute for Sustainable Development, 2007). Varis da (1996)
program degerlendirmenin program gelistirme etkinliginin 6nemli bir asamasi oldugunu belirterek,
program degerlendirmede bes sorunun yamtlanmasi gerektigini vurgulamaktadir: Nigin
degerlendiriyoruz, degerlendirmeye kim katilmalidir, ne degerlendirilecektir, ne zaman degerlendirme
yapilacaktir ve nasil degerlendirilecektir?

Her 6grenim diizeyindeki egitim kurumlarinda uygulanan programlarin degerlendirilmesi ve
degerlendirme sonuglarina gore gelistirilmesi ile programlarin yeni gelismeleri kapsar ve yansitir bigime
gelmesi saglanabilmektedir. Yiiksekogretim sistemi igerisinde yapilacak program degerlendirme
calismalari da lisans ve lisansiistii programlarin etkililigine iliskin doniitlerin alinmasi agisindan oldukca
onemlidir. Lisansiistii egitim; YiiksekOgretim Yasas: ile {iniversitelerde fen bilimleri, sosyal bilimler,
saglik bilimleri, egitim bilimleri ve giizel sanatlar gibi enstitiilerde verilmeye baslanmistir.
Yiiksekogretim Yasasinda lisansiistii egitim, yiiksek lisans, doktora, tipta uzmanlk ve sanatta yeterlik
egitimini kapsamaktadir (Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK], 2007).

Tirkiye’de lisansiistii egitim yapan devlet ve vakif iiniversitelerine bagli toplam 338 enstitii
bulunmaktadir (YOK, 2006). Anadolu Universitesinde de &gretim etkinliklerini siirdiiren Egitim
Bilimleri, Sosyal Bilimler, Glizel Sanatlar, Fen Bilimleri ve Saglik Bilimleri Enstitiileri ile arastirma yapan
Engelliler Arastirma Enstitiisii ve Uydu ve Uzay Bilimleri Enstitiisii olmak tiizere toplam alt1 enstitii
bulunmaktadir.

Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii

Sosyal Bilimler Enstitiisii, 2547 sayili Yiiksekogretim Yasasinin 19. maddesi geregi 1982 —1983
Ogretim yilinda hizmete baslamistir. Baglangigta 9 anabilim/anasanat dalinda yfiriitiilen yiiksek lisans ve
doktora/sanatta yeterlik programlari, zaman igerisinde genisleyerek, 2006 yili sonu itibariyle 34
anabilim/anasanat dalina ulagmistir. Bu anabilim/anasanat dallariin altinda agilan 35 yiiksek lisans ve 24
doktora/sanatta yeterlik programi bulunmaktadir (Anadolu Universitesi Katalogu, 2006 — 2007).

Sosyal Bilimler Enstitiisii'niin amaci; sosyal bilim ve sanat dallarinda yiiksekdgretimin gereksinim
duydugu 6gretim {iiyelerini yetistirmek ve 6zel sektoriin gereksinim duydugu yetenekli insan giiciine
katkida bulunmaktir. Enstitii, ikinci O0gretim isletme yonetimi dalinda actig1 tezsiz yiiksek lisans
programlariyla da 0Ozel sektoriin gereksinimlerini karsilama amacini gergeklestirmeye c¢aba
gostermektedir. Bu programlara ek olarak 1999-2000 oOgretim yilinda Kuzey Kibris Tiirk
Cumhuriyetinde tezsiz yiiksek lisans programi ve 2002-2003 Ogretim yilinda Almanya Koln
Universitesi’yle ortaklasa tezsiz yiiksek lisans programlari agilmistir. Ayrica e-MBA (Isletme Yonetimi)
uluslararas1 ortak tezsiz yiiksek lisans programi da Empire State College, The State University of New
York ile internet tiizerinden yiiriitiilmektedir. Almanya’da isletme yonetimi tezsiz yiiksek lisans
programinda es zamanl olarak bir sertifika program: da bulunmaktadir. Enstitiiniin, yurtdisinda da
yliksek lisans programlarmnin olmasi, kurumun amacini yurt disina tasima isteginin bir gostergesi
durumundadir.
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Anadolu Universitesi'nin 6gretim yapan enstitiiler icerisinde Sosyal Bilimler Enstitiisii, 29
anabilim/anasanat dali ile en fazla anabilim dalina sahip enstitiidiir. Bu agidan enstitii, 11 fakiilte ve
yliksekokula yayilan bir organizasyon yapisina sahiptir. Enstitii biinyesinde yer alan ve Giizel Sanatlar
Fakiiltesi'ne bagli anasanat ve sanat dallar1 2007-2008 6gretim yilin bahar doneminden itibaren Giizel
Sanatlar Enstitiisii catis1 altina alinmistir.

Sosyal Bilimler Enstitiisii’'niin insan kaynagi, cesitli diizeylerde akademisyen ve diger hizmet
isgorenlerinden olusmaktadir. Kurumun kadrolu 6gretim elemanlar: sadece arastirma gorevlileridir.

1982 - 2006 yillar1 arasinda Sosyal Bilimler Enstitiisii'nden; 1855’1 tezli, 198'i tezsiz yiiksek lisans ve
480’1 doktora/sanatta yeterlik programlarindan olmak {izere toplam 2533 mezun verilmistir.

Organizasyon yapisi ve sayisal verilerin biiyiikliigii dikkate alindiginda Anadolu Universitesi'nin en
biiylik enstitiisit olan Sosyal Bilimler Enstitiisii'niin a¢mis oldugu lisansiistii programlarinin
degerlendirilmesi olduk¢a onemli goziikmektedir. Programlara iliskin olarak ogrencilerden, 6gretim
iiyelerinden ve mezunlardan alinacak doniitler enstitiiniin kendisini gelistirmesi ve belirlenecek
eksikliklerin giderilmesi agisindan yarar saglayacaktir. Ayrica su ana kadar enstitiiniin lisansiistii
programlarinin  degerlendirilmesine iliskin bir c¢alismanin da yapilmadigr goriilmektedir. Bu
gerekcelerden hareketle calismanin amaci; Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii lisanstistii
programlarinin 6grenci, 6gretim iiyesi ve mezun 6grenci goriislerine gore degerlendirilmesidir. Bu amag
kapsaminda arastirmada su soruya yanit aranmustir: “Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarinda 6grenim
goren Ogrencilerin, mezunlarin ve enstitii programlarinda ders veren 0gretim {iiyelerinin; programlarin
amayg, icerik, 0gretme-0grenme siireci, degerlendirme ve tez asamalarina iliskin goriisleri nelerdir?” Bu
arastirmadan elde edilen verilerin hem ilgili programin gelistirilmesine 1s1k tutabilecegi hem de benzeri
aragtirmalara kaynaklik edebilecegi diistiniilmektedir.

Yontem

Bu boliimde arastirma modeline, veri toplama aracinin uygulandigl katilimcilara, veri toplama
aracina ve elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde kullanilan istatistiksel yontem ve tekniklere yer
verilmistir.

Arastirma Modeli

Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarinin degerlendirilmesini amacglayan bu
arastirma tarama modellerinden tekil tarama modeli kullanilarak, katilimcilarin enstitii programlarinin
amag, igerik, 6gretme-6grenme siireci ve degerlendirme Ogeleri ile tez siireglerine yonelik goriisleri
alinmistir.

Aragtirma bir program degerlendirme calismasi oldugu icin, kullanilan bilimsel yontemin yaninda,
program degerlendirme yaklagimlariin da ortaya konulmasi gerekmektedir. Bu anlamda
disuniildiigiinde  arastirmada, program degerlendirme yaklagimlarindan “Ogelere  doniik
degerlendirme” ile “katilimciya yonelik degerlendirme” yaklagimlari kullanilmistir. Ogelere doniik
program degerlendirmede, programi olusturan tiim 6gelere yonelik olarak arastirmaya katilanlardan geri
bildirim alnir. Bu tiir program degerlendirme ¢alismalari, sadece iiriine bakarak programdaki aksaklik
ve eksikliklerin belirlenemeyecegi noktasindan hareketle yapilan degerlendirme caligmalaridir (Erden,
1998). Katilimciya yonelik program degerlendirmede ise, katilimcilarin (programlarina devam eden
ogrenciler, programdan mezun olanlar, programda ders veren 0gretim {iyeleri, yoneticiler, programi
herhangi bir nedenden dolay1 tamamlayamamis olan eski 6grenciler, program mezunlarim istihdam
edenler vb.) programa iliskin goriisleri saptanir (Fitzpatrick ve digerleri, 2004).
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Arastirmanin Katilimcilar

Bu aragtirmanin katilimalarini; Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarindan 2005-2006 ve 20062007
ogretim yili gliz doneminde mezun olan 6grenciler ile 2006-2007 6gretim y1ili bahar doneminde 6grenim
goren Ogrenciler ve ders veren 0gretim iiyelerinden olusmaktadir. Arastirmada katilimcilarin tiimiine
ulasilmas1 hedeflenmis ve Orneklem alma yoluna gidilmemistir. Arastirma katihmcilarinin sayisal
durumuna iligskin veriler su sekildedir: 2006-2007 giiz doneminde mezun olan 6grenci sayist 102, 2006—
2007 6gretim yili bahar doneminde Enstitii programlarina devam eden 6grenci sayis1 636, ayn1 donemde
programlarda ders veren 6gretim iiyelerinin sayisi ise 169’dur.

Veri Toplama Aract

Aragtirmada kullanilan ve arastirmacilar tarafindan mezun, &grenci ve Ogretim {iyeleri igin
gelistirilen veri toplama araglari, “kisisel bilgiler” ve “program konusundaki goriisler” olmak tizere iki
boliimden olusmaktadir. “Kisisel bilgiler” boliimii mezunlar, 6grenciler ve 6gretim {iyeleri icin ayr1 ayri
hazirlanmigtir. “Program konusundaki goriisler” boliimii ise mezunlarin, 6grencilerin ve oOgretim
iiyelerinin egitim programlarinin amag, icerik, 6gretme-6grenme siireci, degerlendirme ve tez siireclerine
yonelik goriislerini belirlemeyi amaglayan 28 Onermeden olusmaktadir. Veri toplama araglarinda
katilimcallarin goriislerinin alinmasinda “evet”, “hayir”, “kismen” ve “fikrim yok” segeneklerine yer
verilmistir. Gelistirilen veri toplama araglar1 alan uzmanlarinca incelendikten sonra Universite Akademik
Danisma Kurulu'na sunulmus; Kurul’dan gelen diizeltme onerileri uyarinca veri toplama araglarina son
bicimleri verilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Hazirlanan veri toplama araglari elektronik ortama aktarilmis; 2006-2007 &gretim yili bahar
déneminde 15 Mayis-1 Haziran 2006 tarihleri arasinda Anadolu Universitesi'nin internet sayfasinda 15
glin siireyle yayinlanmaistir. Bu siire igerisinde veri toplama aracini 25 mezun, 173 6grenci ve 121 6gretim
iiyesi yanitlamustir.

Toplanan verilerin ¢dztimlenmesinde mezun, 6grenci ve Ogretim {iyeleri goriislerinin say1 ve
ylizdelik degerleri hesaplanmus; elde edilen bulgulara dayanarak yorumlar1 yapilmistir. Bulgularin
yorumlanmasinda %35-44.9 arasindaki sayisal veriler “yarisindan az1”, %45-54.9 arasindaki veriler
“yarisina yakini”, %55-64.9 arasindaki veriler “yarisindan fazlasi”, %65-79.9 arasindaki veriler
“gogunlugu”, %80-89.9 arasindaki veriler “biiyiik cogunlugu” ve %90-99.9 arasindaki veriler “tamamina
yakin1” olarak gruplandirilmistir. Elde edilen verilerin gosteriminde yer kisithhigindan dolayr bu
makalede sadece katilimcilarin “evet” ve “hayir” seceneklerine iliskin goriislerinin ytiizdelik degerleri
verilmis ve toplam ytiizdelik degeri 50'nin altinda olan goriislere iliskin ise Oneriler getirilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bulgularin verilmesinde, veri aracinda onermelerin yer aldig: {ist basliklar (amag, igerik, 6gretme
siirecleri, degerlendirme ve tez siireci) gozetilerek bir siniflandirma yapilmustir.

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Elemanlarinin Programlarin Amaclarina Iliskin Goriisleri

Aragtirmaya katilanlarin programlarin “amaclar” ogesine iliskin Onermelere vermis olduklar
yanitlarin ytizdelik degerleri Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Uyelerinin Programlarin Genel Amagclarma Iliskin Goriigleri

Ogretim Uyesi ~ Ogretim Uyesi
(Yiiksek lisans) (Doktora)
Evet Hayir Evet Hayir Evet Haywr Evet Haywr Evet Hayir

% % % % % % % % % %

Mezun Ogrenci Toplam

Onermeler

1. Programin genel amaglar1 3 0 71 6 85 3 7 11 76 5
tanimlanmaktadr.

2. Programin amaglar1

siinceldir 60 5 59 13 74 8 62 12 63 10

3. Programin amaglari
akademik eleman
o1 .. 65 6 59 13 66 9 70 7 63 11
niteliklerini

tanimlamaktadair.

4. Programin amaglari is
alanlarmin gereksinme
duydugu insan giiciinii 50 17 42 19 46 20 50 27 44 20
yetistirebilecek
niteliktedir.

Tablo 1'de de goriildiigli gibi Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarinda, programlarin “amaglar”
Ogesine iliskin goriisler incelendiginde; mezunlarin %82’si programlarin genel amaglarinin
tanimlandigini, %601 amagclarin giincel oldugunu, %65i program amaglarinin akademik eleman
niteliklerini tanimladigini, %50’si ise program amagclarinin i alanlarmin gereksinim duydugu insan
gliclinii yetistirebilecek nitelikte oldugunu belirtmiglerdir. Mezunlarin programin amagclar 6gesine iliskin
olarak belirtmis olduklar1 en olumsuz goriis, amaglarin is alanlarinin gereksinim duydugu insan giiciinii
yetistirebilecek nitelikte olmamasi (%17) olmustur. Amaglar Ogesine iliskin olarak Ogrenci goriisleri
incelendiginde ise; 6grencilerin %71’i programlarin genel amaglarinin tanimlandigini, %59u amaglarin
giincel ve akademik eleman niteliklerini tanimlar yapida oldugunu, %42’si ise is alanlarinin gereksinim
duydugu insan giiciinii yetistirebilecek nitelikte oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin programin
amagclar 6gesine iliskin olarak belirtmis olduklar: en olumsuz goriis, amagclarin is alanlarinin gereksinim
duydugu insan giliciinii yetistirebilecek nitelikte olmadigina yonelik goriisleri (%19) olusturmaktadir. Bu
bulgu mezunlarin goriisleri ile 6grencilerin goriisleri arasinda bir paralellik oldugunu gostermektedir.
Programlarin amagclar Ogesi yiiksek lisans veya doktora diizeyinde ders veren ogretim elemanlar:
agisindan ele alindiginda ise; yiiksek lisans diizeyinde ders veren 6gretim elemanlariin %85’i program
amaglarinin tanimlandigini, %74t amaglarin giincel oldugunu, %66’s1 amaglarin akademik eleman
niteliklerini tanimladigini ve %46’s1 ise amaclarin is alanlarmin gereksinim duydugu insan giiciinii
yetistirebilecek nitelikte oldugunu belirtmislerdir. Ogretim {iyelerinin amaglar 6gesine iliskin olarak
belirtmis olduklari en olumsuz goriis mezun ve Ogrenci goriisleri paralelinde amaglarin isgiicii
piyasasinin gereksim duydugu yeterlikleri karsilayamadigina yonelik goriisleri (%20) olusturmaktadar.
Ayni 0ge doktora diizeyinde ders veren Ogretim elemanlar: agisindan incelendiginde ise; 0gretim
elemanlarmin %71’i programlarin genel amaglarmin tanimlandigini, %62’si amaglarin giincel oldugunu,
%70’ amagclarin akademik eleman niteliklerini tanimladigini, %50’si de programlarin is alanlarmin
gereksinim duydugu insan giiciinii karsilayabilecek nitelikte oldugunu vurgulamislardir. Bu gruptaki
Ogretim elemanlarinin belirtmis olduklar1 en olumsuz goriis, diger gruplarca da ortaya konulan
amaglarin is alanlarinin gereksinim duydugu yeterlikleri tanimlamadig1 (%27) yoniinde olmustur.
Amaglar 6gesi bir biitiin olarak incelendiginde ise; katilimcilarin “g¢ogunlugu”nun programlarin genel
amaglarmin tanimlandigini, “yarisindan fazlasi’nin amaclarin giincel ve akademik eleman niteliklerini
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tanimlar nitelikte oldugunu, “yarisindan fazlasi”nin da amagclarin is alanlarinin gereksinim duydugu
isgliciinii yetistirebilecek 6zellikleri igermedigini diisiindiikleri goriilmektedir.

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Elemanlarinin Programlarn Icerigine Iliskin Goriisleri

Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarinin “igerik” 6gesine iliskin mezun, dgrenci, yiiksek lisans ve
doktora diizeyinde ders veren 6gretim elemanlarinin goriisleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Uyelerinin Programlarm Icerigine Iliskin Goriigleri

Ogretim Uyesi  Ogretim Uyesi
(Yiiksek lisans) (Doktora)
Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet  Hayir Evet Hayir

% % % % % % % % % %

Mezun Ogrenci Toplam

Onermeler

5. Programda yer alan
dersler sayica 53 16 60 17 72 8 67 15 63 15
yeterlidir.

6. Programda yer alan
dersler kapsam olarak 56 11 41 22 56 11 56 19 47 18
yeterlidir.

7. Programin dersleri
Ogrenim gordigiim
alandaki gelismeleri
yansitmaktadir.

63 6 53 11 61 10 60 11 56 10

8. Programin dersleri
alanda uzman olmami
saglayabilecek
niteliktedir.

9. Derslerin programlari
hazirlanirken

56 11 46 15 50 7 56 19 49 13

goriiglimiiz 12 53 19 64 66 18 67 22 34 47

alinmaktadir.

10. Programdaki se¢imlik
dersler sayica 30 41 30 47 49 24 37 30 36 39
yeterlidir.

11. Programin igerigi,
programin amaglarini
gerceklestirebilecek
niteliktedir.

Tablo 2 incelendiginde enstitii programlarinin igerigine iliskin goriiglerin 6zellikle baz1 6nermeler
agisindan birbirinden farkli goriisleri icerdigi goriilmektedir. Bulgular, mezun ve 6grenciler agisindan
incelendiginde 6nermelere iliskin goriislerde bir paralelligin oldugu fakat 6gretim elemanlar: ile mezun
ve Ogrencilerin goriisleri karsilastirildiginda ise kimi goriislerde farkhiliklarin  bulundugu
gozlemlenmektedir. Enstitii programlarinda yer alan derslerin sayica yeterliligi konusunda mezun,
Ogrenci ve Ogretim iiyelerinin goriigleri arasinda bir paralelligin oldugu goriilmektedir. Burada en
yliksek oranda olumlu goriis %72 ile yiiksek lisans diizeyinde ders veren dgretim iiyelerinden gelmistir.
Gortigler, programda yer alan derslerin kapsam agisindan yeterligine iliskin olarak incelendiginde ise
burada 6grencilerin diger gruplara oranli daha az olumlu goriis (%41) belirttikleri goriilmektedir. Benzer
bir durum derslerin alandaki gelismeleri yansitabilme giiciinii belirten 6nerme ile ilgili olarak da
goriilmektedir. Buradaki 6nermeye iliskin olarak da 6grenciler (%53) diger gruplara oranla daha diisiik
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bir katihm gostermislerdir. Programlarin, Ogrencileri alan uzmani olarak yetistirebilme giiciine ise
mezunlar %11 ile 6grenciler %15 ile yiiksek lisans diizeyinde ders veren Ogretim iiyeleri %7 ile ve
doktora diizeyinde ders veren Ogretim iiyeleri ise %19 ile olumsuz goriis belirtmislerdir. Elde edilen
bulgularda programlarin icerik 6gesine yonelik olarak belirtilen en olumsuz goriislerin 6zellikle mezun
ve Ogrenciler agisindan, ders programlarinin hazirlanirken goriislerinin alinmamas: ile secimlik ders
sayilarmin yeterliligine yonelik goriislerde bulundugu goriilmektedir. Mezunlarin %53 ile 6grencilerin de
%64 ile programlar hazirlanirken goriislerinin alinmadiklarini belirtmeleri sonuglar agisindan oldukga
anlamlidir. Mezun, 6grenci ve 6gretim iiyeleri agisindan goriislerde farkliigin goriildiigii bir diger konu
da igerigin, program amaglarini gergeklestirebilecek nitelikte olup olmadigina yonelik goriislerde
goriilmektedir. Bu konuya iliskin olarak mezunlar %53, 6grenciler %48 dgretim iiyeleri de %67 ile olumlu
goriis belirtmiglerdir. Bu sonug Ogretim tiyeleri agisindan ele alindiginda Ogretim elemanlarinin,
programdaki ders iceriklerinden ¢ok program amaclarmin isgilicii piyasasmin gereksinim duydugu
nitelikleri tasimamasindan kaygi duyduklarini gostermektedir. Hatirlanacagi gibi 0gretim iiyeleri bu
konu ile ilgili olarak %46 ile %50 oranlarinda olumlu goriis belirtmislerdir. Igerigin yani sira program
amaglarinin isgiicii piyasasinin gereksinim duyduklar: niteliklere gore diizenlenmesi daha onemli bir
sorun olarak goziikmektedir.

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Elemanlarinin Programlarin Ogretim Siireclerine Iliskin Goriigleri

Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarimin “6gretim siireci” 6gesine iliskin mezun, 6grenci, yiiksek
lisans ve doktora diizeyinde ders veren dgretim elemanlarinin goriisleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Uyelerinin Programlarm Ogretim Siireclerine Iliskin Goriisleri

Ogretim Uyesi  Ogretim Uyesi

Mezun Ogrenci (Yiiksek lisans) (Doktora)

Toplam

@ 1
nermeler Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir

Y% % % % % % % Y% % Y%

12. Derslerin internette
yaymlanan ders
planlarinda amag,
konular, 6gretim siiregleri 41 24 52 15 65 10 68 16 57 15
ve Ol¢gme degerlendirme
bigimleri bir biitiin olarak
agiklanmistir.

13. Derslerin yiiriitiilmesinde
internette yayimnlanan
ders planlarina
uyulmaktadir.

24 24 45 12 65 7 52 8 50 15

14. Derslerin donemlik ve
haftalik siiresi konularin
etkili bicimde islenmesi
yoniinden yeterlidir.

15. Derslerin yapildig:
f121.1.<vse1 orta@{ar ogretme 8 0 7 9 86 p 65 19 76 8
ve §grenme igin

uygundur.

16. Derslerin yapildig:
fiziksel ortamlarda 88 12 76 7 80 9 67 11 77 8
gerekli donanim vardir.
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17. Ogretim elemanlari
derslere yeterince 59 12 64 10 96 0 96 0 75 6
hazirlikli gelmektedir.

18. Derslerde kullanilan
ogretim yontem ve
teknikleri dersin 53 6 56 11 87 3 75 4 66 8
amaclarma ulasilmasini
saglayacak niteliktedir.

19. Derslerde gerektigi zaman
kaynak kisi (alan uzmani,
uygulamaci vb.) yardimi
alinmaktadar.

30 43 33 45 30 48 37 43 33

20. Derslerin iglenisinde
ogrenci katilimi 85 0 84 3 84 4 78 4 83 3
saglanmaktadir.

21. Derslerde gerekli 6gretim
materyallerinden 53 18 72 5 89 3 89 4 74 5
yararlanilmaktadir.

22. Derslerde 6ngoriilen
temel ve yardimci 61 11 63 8 80 6 82 4 70 7
kaynaklar yeterlidir.

23. Derslerde dersin
amagclarina uygun

uygulamali ¢calismalar
yapilmaktadir.

Tablo 3’te de goriildiigii gibi, enstitiide uygulanan programlarin 6gretim siireglerine yonelik olarak
katilimcilardan on iki onermeye iliskin goriisleri istenmistir. Katilimcilara, internette yaymlanan ders
planlarinda amag, icerik, ogretim siirecleri ve degerlendirme bigimlerinin bir biitiin olarak agiklanip
agiklanmadigia iliskin goriisleri soruldugunda, mezunlarin %41’i, 6grencilerin %52’si ve Ogretim
tiyelerinin de ortalama %67’si olumlu yénde goriis belirtmislerdir. Internette yayinlanan ders planlarina
uyulup uyulmadigy ile ilgili onermeye ise 6gretim {iyelerinin, mezun ve 6grencilere oranla daha yiiksek
oranlarda olumlu (%65 ile %52) goriis belirttikleri goriiliirken mezun ve dgrencilerde bu oran %24 ile
%45'tir. Gortisler genel olarak ele alindiginda ders planlarina uyulmasi konusunda gesitli nedenlerden
kaynaklanan bir sikintinin goriildiigii soylenebilir. Derslerin dénemlik ve haftalik siirelerinin yeterliligine
yonelik onermede de mezun ve Ogrencilerin “yarisindan fazlas1”, ogretim {iyelerinin de “biiyiik
cogunlugu” yeterli oldugu yoniinde goriis belirtmislerdir. Derslerin yiiriitiildiigii fiziksel ortamlarin
uygunlugu ve dersliklerde gerekli donanimin olup olmamasi yoniindeki onermeye iligkin olarak da
doktora diizeyinde ders veren 6gretim iiyelerinin diger gruplardan daha diisiik bir oranda olumlu goriis
belirttikleri (%66) goriiliirken, her iki 6nerme i¢in bu oran mezunlarda %82 ile %88, d6grencilerde %72 ile
%76 yiiksek lisans diizeyinde ders veren dgretim iiyelerinde ise %86 ile %80'dir. Ogretim iiyelerinin
derslere yeterince hazirlikli gelmeleri ile ilgili onermeye Ogretim {iyeleri ile mezun ve &grenciler farkl
yonlerde goriis belirtmislerdir. Mezunlar %59 ile 6grenciler de %64 ile 6gretim {iyelerinin derslere
hazirlikli geldiklerini belirtirlerken, 6gretim iiyelerinde bu oran %96’dir. Benzer bir farkliik derslerde
kullanilan yontem ve tekniklerin ders amagclaria ulasilmasini saglayacak nitelikte olup olmamasi ile de
ilgilidir. Mezun ve dgrenciler bu 6nermeye 0gretim iiyelerine oranla daha diisiik oranda olumlu katilim
gostermiglerdir. Bu bakimdan mezun ve &grencilerin derslerde kullanilan yontem ve teknikleri 6gretim
iiyeleri kadar etkili bulmadiklari soylenebilir. Derslerde gerekli durumlarda kaynak kisilerin
yardimlarinin alinmast ile ilgili olarak da gruplarin tiimii derslerde kaynak kisilerden yararlanilmadigin
belirtmislerdir. Bu onermeyle ilgili olarak mezunlar %30, O0grenciler %33, Ogretim iiyeleri de %46
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oraninda olumsuz goriis belirtmislerdir. Derslerin islenisi sirasinda 6grenci katilimina yonelik olarak
gruplarin timii 6grenci katiliminin yiiksek oldugunu vurgulamislardir. Derslerde gerekli 6gretim
materyallerinden yararlarilmasi ile 6ngoriilen temel ve yardima kaynaklarmn yeterliligi konusunda ise
mezun ve Ogrenciler ile 6gretim tiyelerinin farkli goriislerde olduklar1 goriilmektedir. Gerekli 6gretim
materyallerinden yararlanilmasi ile ilgili olarak mezunlar %53 ile 6grenciler ise %72 oraninda olumlu
goriis belirtmislerdir. Bulgulara gore mezunlar ile 6grencilerin goriisleri arasinda da bir farklilik oldugu
sOylenebilir. Bu oOnermeyle ilgili olarak ogretim tiyelerinin ise %89 oraninda gerekli Ogretim
materyallerinden yararlandiklarini belirttikleri goriilmektedir. Ogretim siireclerine yonelik olarak
gruplarin goriislerinin alindig1 son énerme ise dersin amaglarina uygun uygulamali ¢alismalarin yapilip
yapilmadigina iliskindir. Bulgular incelendiginde bu Onermeyle ilgili olarak tiim gruplarin yiiksek
oranlarda olumlu goriis belirtmedikleri sdylenebilir. Bu 6nerme yukarida yer alan ve derslerde kullanilan
yontem ve tekniklerin uygunlugunu ortaya koymay: amaglayan onerme ile ilintilendirilebilir. Fakat
Ogretim tiyelerinin bu iki Onermeyle ilgili olarak belirtmis olduklar1 goriisler arasinda bir celiski
goziitkmektedir.

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Elemanlarinin Programlarin Degerlendirme Siirecine Iliskin Goriisleri
Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarinin “degerlendirme” 6gesine iliskin mezun, 6grenci, yiiksek
lisans ve doktora diizeyinde ders veren 6gretim elemanlarinin goriisleri Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4
Mezun, Ogrenci ve C)gretim Uyelerinin Programlarin Degerlendirme Siirecine Mliskin Goriisleri

Ogretim Uyesi  Ogretim Uyesi
(Yiiksek lisans) (Doktora)
Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir
% % % % % % % % % %

Mezun Ogrenci Toplam

Onermeler

24. Derslerde uygulanan smav

.. . 88 6 62 15 89 2 85 7 73 10
tiirleri uygundur.

25. Derslerde uygulanan sinav

88 6 72 13 87 6 85 4 75 10
sayilar1 uygundur.

26. Derslerde uygulanan dlgme
ve degerlendirme bigimleri
derslerin amaglarinda
kazandirilmas: éngoriilen
davraniglari Olgebilecek
niteliktedir.

27. Basarimin
degerlendirilmesinde
donem ici ¢alismalarimin 53 12 58 12 89 3 78 7 68 9
tiimiine yeterince onem
verilmektedir.

47 6 51 17 82 2 77 15 62 12

28. Hazirladigim uygulamali
¢alismalarla ilgili olarak
dersin 6gretim elemanindan 59 12 61 12 80 6 63 19 66 11
gerekli diizeltme Onerilerini
aliyorum.

29. Dersin 6zelligine gore
yapilan uygulamali
calismalar degerlendirmeye
katilmaktadir.

77 12 74 5 93 3 89 4 81 5
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Tablo 4 incelendiginde de, programlarin Ol¢me-degerlendirme siireglerine yonelik goriislerde
birtakim farkliliklarin oldugu goriilmektedir. Burada da kimi O6nermelere iliskin 6gretim iiyeleri ile
mezun ve Ogrencilerin goriigleri arasinda farkliliklarin oldugu goze carpmaktadir. Ilk olarak
katilimailarin uygulanan smav tiirleri ile sinav sayilaria yonelik goriisleri arasinda benzerligin oldugu,
mezunlarin %88 ile uygulanan smav tiirleri ile sinav sayilarini olumlu bulduklarini, 6grencilerin ise %62
ile smav tiirlerini, %72 ile de uygulanan sinav sayilarini olumlu bulduklar belirtilebilir. Katilimcilar,
uygulanan 6l¢me-degerlendirme bigimlerinin derslerin amaglarini 6lgebilecek nitelikte olup olmamasina
yonelik olarak ise farkli goriislere sahiptirler. Mezunlar %47 6grenciler de %51 ile bu 6nermeye olumlu
goriis belirtirlerken bu oran 6gretim tiyelerinde %82 ve %77 degerlerine ulasmaktadir. Bu durum mezun
ve Ogrencilerin “yaklasik yarisi’nin uygulanan Ol¢gme-degerlendirme bigimlerini onaylamadiklar:
seklinde yorumlanabilir. Yine benzer oranlarda bir farklilik bagarinin degerlendirilmesinde dénem iginde
yapilan ¢alismalarin tiimiine 6nem verilip verilmemesine yoneliktir. Mezunlar %53, 6grenciler ise %58 ile
donem ici ¢alismalara 6nem verildigini belirtirlerken, 6gretim tiyeleri %89 ve %78 oranlar1 ile basarinin
olctilmesinde donem ici calismalar: dikkate aldiklarini belirtmislerdir. Olcme aracinda bu konuyla ilintili
olarak sorulan benzer bir soru da yapilan uygulama c¢alismalarinin degerlendirmeye katilip
katilmadigina yoneliktir. Bu konuyla ilgili olarak mezunlar %77 ile 6grenciler %74 ile 6gretim {iyeleri de
yaklasik %90 ile olumlu goriis belirtmislerdir. Genel olumlu ortalamanin %81 ile yiiksek bir oranda
olmasi 6nemli bir bulgu olarak goriilebilir. Son olarak bu kapsamda ele alinacak goriis, mezun ve
Ogrencilerin yapmis olduklar1 ¢alismalarla ilgili olarak gerekli diizeltme Onerileri alip almadiklarina
yoneliktir. Bu konuyla ilgili olarak mezun, 6grenci ve doktora diizeyinde ders veren 6gretim iiyelerinin
goriisleri paralellik tasitmaktadir. Sadece ytiiksek lisans diizeyinde ders veren 6gretim tiyelerinin goriisleri
diger gruplara oranla %80 ile biraz daha yiiksektir. Bu durum yiiksek lisans diizeyinde ders veren
Ogretim tiyelerinin siireg igerisinde gerekli gordiikleri hallerde doniit ve diizeltmelerde bulunmay: daha
¢ok onemsedikleri ve siirecte yer vermeye c¢alistiklari seklinde yorumlanabilir.

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Elemanlarinin Programlarin Tez Siirecine Iliskin Gériigleri

Sosyal Bilimler Enstitiisii programlarmin “tez siirecine” iliskin mezun, 6grenci, yiiksek lisans ve
doktora diizeyinde ders veren 6gretim elemanlarinin goriisleri Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5

Mezun, Ogrenci ve Ogretim Uyelerinin Programlarin Tez Siirecine Iliskin Gériigleri

Ogretim Uyesi ~ Ogretim Uyesi

Mezun Ogrenci (Yiiksek lisans) (Doktora)

Toplam

Onermeler
Evet Hayir Evet Hayir  Evet Hayir Evet Hayir Evet Hayir

% % % % % % % % % %

30. Program arastirma
stirecine yGnelik 75 6 56 14 ) 22 46 19 52 17
yeterlikleri

kazandirmaktadir.

31. Tez danismanim
(tez 6grencim)
atanirken goriisiim
alinda.

35 53 66 19 61 18 65 12 62 21

32. Tez izleme
komiteleri
ongoriildiigii gibi 75 13 66 8 82 10 93 7 77 9
diizenli olarak
toplanmaktadir.
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33. Tez izleme
komiteleri tez
calismas ile ilgili
yeterli katk: ve
yonlendirme
saglamaktadar.

63 13 63 7 97 0 96 0 89 3

34. Tez konumun
seciminde
danismanim yol
gosterici oldu.

69 13 74 8 - - - - 72 11

35. Tez ¢alismam
sirasinda
danismanimdan 71 6 71 7 - - - - 71 6
gerekli yardimu
aldim.

36. Ogrencilerime
yeterli danigsmanlik - - - - 91 3 100 - 94 2
hizmeti veriyorum.

37. Ogretim iiyeleri tez
siirecinde
Ogrencilerine - - - - 77 12 82 7 78 10
yeterli zaman
ayirmaktadir.

38. Ogretim iiyelerinin
tez ile ilgili
gorevlere
seciminde
akademik kriterlere
uyulmustur.

Tablo 5'te gortildiigii gibi programlarin tez siireclerine yonelik olarak olusturulan onermelerde
sadece Ogrenci ve Ogretim elemanlarma yonelik olusturulan onermeler yer aldigi gibi tiim gruplara
yonelik olarak diizenlenmis onermeler de 6l¢me aracinda yer almaktadir. Bu bakimdan bu 6nermelere
iliskin veriler kendi gruplarinda diizenlenerek verilmistir. Tez siirecine yonelik olarak olusturulan
onermelerden ilki programlarin aragtirma stireglerine iliskin yeterlikleri kazandirip kazandiramadigina
iliskindir. Bu 6nermeye mezunlar %75, 6grenciler %56, 6gretim iiyeleri de ortalama %44 ile olumlu gortis
belirtmiglerdir. Bu bulgular incelendiginde mezunlar ile 6gretim {iyelerinin goriigleri arasinda bir
farklilk goze carpmaktadir. Ogretim iiyeleri, mezunlara oranla lisansiistii &grencilerinin daha az
arastirma  siireglerine  iliskin  yeterliklerle = donamik  olduklarim1i  distinmektedirler.  Tez
danismaninin/6grencisinin belirlenirken goriislerin alinmasina yonelik olarak olusturulan 6nermeye ise
mezunlarin %35 ile diisiik bir oranda olumlu yamit vermeleri dikkat cekicidir. Bu oramin diger
katiimcilarda daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Tiim katiimcilarin ortalamas: dikkate alindiginda da
(%62) bu konuya iliskin birtakim sikintilarin yasandigi sdylenebilir. Tez damismaninin belirlenmesinde
Ozellikle mezunlar agisindan diisiik oranlarda olumlu yarmutlar verilse de bu oranlar danigmanlarin
gerekli yardimi gostermesi ve tez konusunun belirlenmesine yonelik konularda daha ytiksek
oranlardadir. Ornegin mezun ve dgrenciler danismanlarmin gerekli yardimi gostermesi konusunda %71
ile olumlu goriis belirtirlerken, benzer oranlar tez konusunun se¢iminde danismanlarin yol gostericiligine
iliskin olarak da goriilmektedir. Ogretim iiyeleri yiiriitmiis olduklari danismanlik hizmetleri ile ilgili
Onermelere mezun ve Ogrencilere oranla daha yiiksek oranlarda olumlu yanit vermislerdir. Yeterli
danigmanlik hizmeti verip vermediklerine iliskin 6nermeye 6gretim tiiyeleri ortalama %94 ile olumlu
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goriis belirtirlerken veriler ele alindiginda mezun ve 6grenciler ile 6gretim iiyelerinin goriisleri arasinda
bir farkliigin oldugu goriilmektedir. Tez izleme komitelerinin diizenli olarak toplanmasi ile yeterli
katkiy1r yapip yapmadiklarina yonelik olarak olusturulan onermelere ise 6gretim iiyeleri, mezun ve
ogrencilere yonelik olarak daha yiiksek oranlarda olumlu gériis belirtmislerdir. Ozellikle tez izleme
komitelerinin yeterli katki ve yonlendirmeyi saglamasiyla ilgili goriislerde bu farklilik 6ne ¢ikmaktadir.
Mezun ve ogrenciler %63 ile olumlu goriis belirtirlerken, 6gretim iiyeleri %96 ile bu &nermeye
katilmiglardir. Tez izleme komitelerinin diizenli olarak toplanmasiyla ilgili olarak da mezunlar %75,
ogrenciler %66 0gretim iiyeleri ise ortalama %88 ile olumlu goriis belirtmislerdir.

Tartisma ve Sonug

Program degerlendirme ¢alismalari, uygulanan egitim programlari konusunda ilgililerin goriislerini
ortaya koymaktadir. Egitim sistemi igerisinde uygulanan her diizeydeki program konusunda ilgililerden
alan goriisler, egitimin niteligini arttirmada ve programlarin gelistirilmesinde birer dayanak noktasidir.
Bu nedenle program gelistirme isinin, bilimsel yollarla gerceklestirilen program degerlendirme
calismalar1 sonuglaria gore yapilmasi gerekmektedir. Bu arastirmada da; Anadolu Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii biinyesinde yer alan programlarin; mezun, 6grenci ve dgretim iiyelerinin goriislerine
dayanilarak degerlendirilmesi amaglanmis, katilimcilardan programlarin amag, igerik, 6gretim siiregleri
ve degerlendirme Ogeleri ile tez siireclerine yonelik olarak gortiisleri alinmaya ¢alisilmistir. Elde edilen
bulgular biitiiniiyle ele alindiginda, katihmailarin programlar hakkindaki goriislerinin genelde olumlu
yonde oldugu soylenebilir. Katilimcilar, 6lgme aracinda yer alan 6nermelerden yedisine %50'nin, 28’ine
ise %75in altinda olumlu yonde goriis belirtmislerdir. Geri kalan on énerme ise katilimcilardan %75 “in
tizerinde olumlu goriis almistir.

Enstitii programlarinin amaglar boliimiiyle ilgili olarak katilimcilarin ¢ogu program amaclarinin
tanimlanmis oldugu konusunda hemfikirdirler. Fakat programlarin giincelligi, akademik eleman
niteliklerini tanimlamasi ve is alanlarinin gereksinim duydugu insan gliciinii yetistirebilecek yeterlikleri
icermeleri konusunda birtakim sikintilarin oldugu goriilmektedir. Ozellikle is alanlarmin gereksinim
duydugu insan giiciiniin yetistirilememesi konusunda katilimcilar benzer goriisler sergilemislerdir.
Katilimailarin yarisindan fazlasi, programlarin gereksinim duyulan diizeyde eleman yetistiremedigini
belirtmektedir. Bu durum 6l¢gme aracinda programlarin igerik kisminda katilimcilara sorulan, “derslerin
kapsam olarak yeterli olup olmamasi” ile “alandaki gelismeleri yansitip yansitamamasi” Onermelerine
verilen yanitlarla da desteklenebilir. Bu iki onermeye de katilimcilar diisiik oranlarda olumlu goriis
belirtmislerdir. Bu arastirma sonucunda ortaya ¢ikan bulgularin benzeri, Aydin (2006) ve Ciiriik (2009)
tarafindan gercgeklestirilen ¢alismalarda da ortaya ¢ikmistir. Aydin (2006), yazili basin iskoluna eleman
yetistiren {iniversitelerin gazetecilik boliimlerinin etkililigini arastirdig1 arastirmasinda, basin sektoriiniin
talep ettigi eleman yeterlikleri ile iletisim fakiiltelerinin sektdre hazirlamaya calistig1 eleman yeterlikleri
arasinda bir Ortlismenin olmadig1 sonucuna ulagmistir. Ciiriik’iin (2009) calismasinda da meslek
yliksekokullarinda verilen tasarim derslerinin sektore eleman yetistirmedeki etkilili§ini incelemistir.
Arastirma sonucunda, meslek yiiksekokullarinda verilen tasarim derslerinin sektore eleman yetistirme
glictiniin oldukca diisiik oldugunu, sektorde ¢alisan mezunlarin bu yetersizlikten dolay: biiyiik sikintilar
yasadigini gozlemlemis ve bu konuda sektor gereksinimlerinin dikkate alinmasi gerektigini belirtmistir.
Bu bulgular, is diinyasmin cesitli sektorlerine gereksinim duyulan insan giicliniin yetistirilemedigini ve
bu durumun Tiirkiye'nin énemli egitim sorunlarindan biri olarak goriilebilecegini ortaya koymaktadr.
Fakat son yillarda meslek kuruluslar ile akademik cevreler arasinda artan bir isbirliginden de soz
edilebilir. Bu kapsamda Anadolu Universitesi 2009-2013 yillarini kapsayan stratejik plan gercevesinde
universite ve sektdr isbirligini arttirici etkinlikler diizenleme, sektdr gereksinimleri dogrultusunda yasam
boyu 6grenme gereksinimlerini saglama ile 6gretim programlar1 ve ders igeriklerini 6grenme c¢iktilar:
dogrultusunda giincellestirilme konularini gergeklestirmeyi hedefleri arasina almstir.
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Programlarin ders igeriklerinin olusturulmasi ile ilgili olarak ise katilimcilar kendi goriislerinin
alinmadigina iliskin goriis belirtmislerdir. Ozellikle mezun ve dgrencilerde bu oranin ortalama %58 lerde
olmas: diisiindiiriicii bir bulgudur. Se¢imlik ders sayisinin da programda az olmasi programin duragan
bir yapisinin olduguna iliskin fikir vermektedir. Programlar hazirlanirken derslerin ve ders igeriklerinin
belirlenmesinde Ogrenenlerinin goriislerinin alinmasi, programlari daha dinamik hale getirmede ve
Ogrenenlerde giidiillenmeyi arttirmada 6nemli katkilarinin olabilecegi sdylenebilir. Tanilli’de (2009), yeni
egitim anlayisinda ogrencinin amaglarin saptanmasindan konularin belirlenmesine, uygulanacak
yontemlerin se¢iminden derslerin islenmesine ve 6lgme degerlendirmeye kadar kendi 6grenim siirecinin
biitiin asamalarinda sorumlulugu yiiklenen kisi olmas: gerektigini belirtmektedir.

Programlarin 6gretim siiregleri ile ilgili olarak katilimcilarin, 6zellikle ii¢ konuyla ilgili olarak diisiik
oranlarda olumlu katiim gosterdikleri goriilmektedir. Bunlardan birincisi derslerin yiiriitiilmesinde
onceden yayinlanan ders planlarma uyulmasi yoniinde yagsarmilan sikintidir. Bunun nedeni 6gretim
eleman1 kaynakli olabilecegi gibi, Ogrenenlerin c¢esitli Oneri ve isteklerinden hareketle siirecin
degismesine bagli da olabilir. Derslerde gerekli durumlarda kaynak kisi yardiminin alinmasi ve derslerin
amaglarma uygun uygulamali ¢aligmalarin gerceklestirilmesi ile ilgili konular da 6gretim siireglerinde
yasanilan diger sikintili konular arasinda gosterilebilir. Aslinda bu iki konu programlarin sektore gerekli
insan gilicliniin yetistirilememesi ile iliskilendirilebilir. Siire¢ icerisinde gerceklestirilen cesitli uygulama
calismalarinin gergeklestirilmesi ve alan uzmanlarindan yararlanilmasi, programlarin etkililigini arttiran
uygulamalar olarak goriilebileceginden, sektorde bulunan kisilerin siireg igerisinde kaynak kisi olarak yer
almalari, program amagclariin giincelliginin saglanmasi agisindan da olumlu katkilar saglayabilir.

Degerlendirme siireglerine yonelik ise mezun ve Ogrencilerin kimi 6nermelerde O6gretim iiyeleri
kadar olumlu goriis belirtmedikleri gbze carpmaktadir. Ozellikle uygulanan Slgme degerlendirme
bigimlerinin uygunlugu ile donem i¢i ¢alismalarin tiimiine yeterince 6nem verilmesi konularinda mezun
ve Ogrencilerin 0gretim tiyeleri ile aymi goriisii paylasmadiklar: soylenebilir. Mezun ve &grencilerin
yarisinin, Olgme degerlendirme bigimlerini uygun bulmamasi ve donem igi calismalara yeterince yer
verilmedigini belirtmeleri, 6lgme degerlendirme anlayis: olarak siire¢ odakli anlayisin programlarda
uygulanmasimi tercih ettikleri seklinde yorumlanabilir. Demirbolat da (2005), yapmis oldugu ¢alismada
yiiksek lisans Ogrencilerinin 6gretim elemanlarindan beklentilerini arastirmis ve benzer bulgulara
ulagmugtir. Arastirma sonucunda 6grenci beklentilerinin ¢agdas egitim anlayisiyla Ortiistiigii, uygulama
temelli ve akran degerlendirmesine dayanan, proje ve grup c¢alismalarini destekleyen, elestirel 6grenme
ile analize dayali yontemleri tercih eden bir anlayisa 6grenenlerin sahip olduklari goriilmiistiir. Bu
siirecte dikkat ¢eken 6nemli bir bulgu da doktora diizeyinde ders veren 6gretim elemanlarinin gerekli
doniit ve diizeltme islemlerini gerceklestirmede birtakim sikintilar yasadiklar yoniindeki bulgudur.
Yogun ders programi ve fazla sayida dgrencinin bulunmasi gibi nedenler 6gretim tiyelerinin zamaninda
doniit vermelerini zorlastiran nedenler olarak diistiniilebilir.

Programlarin tez siireclerine iliskin olarak ortaya ¢ikan en ¢nemli bulgu ise 6gretim {iyelerinin
Ogrenenlerin arastirma siireglerine yonelik yeterlikleri kazanamadiklar: yoniindeki gortiisleri olmustur.
Ogretim tiyelerinin yarisindan azi bu énermeye iliskin olumlu goriis belirtmistir.

Sonug olarak arastirma bulgular1 dogrultusunda asagidaki oneriler getirilebilir:

1. Sosyal Bilimler Enstitiisii'niin uyguladigr lisansiistii programlarin yoneldigi is alanlarinda
ayrintili is analizleri yapilmalidir.

2. Bu analizlerin sonucunda belirlenen yeterliklere gore programin amaglari belirlenmelidir. Bu
amaglara gore derslerin igerikleri de ilgililerin goriislerine gore hazirlanmalidir.

3. Ogrencilerin gereksinimlerine ve kurumun olanaklarina gore programlardaki segimlik dersler
arttirilmalidir.
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4. Ogretim {iyeleri derslerin yiiriitiilmesi sirasinda alanda uzmanlagmis kaynak kisilerden
yararlanmaya ve Ogrencilerin ilgili alanda gozlem ve uygulama yapmalarina daha fazla yer
verilmelidir.

5. Bu tiir program degerlendirme c¢alismalar1 diger enstitiiler ve programlar diizeyinde
yapilmalidir. Bu program degerlendirme ¢alismalari sonunda ilgili program gelistirilmeli,
gelistirilen program uygulamaya konulmali ve eylem arastirmas: yaklasimiyla izlenmelidir.

6. S0z konusu program degerlendirme ve gelistirme ¢alismalarini yiiriitecek iiniversite diizeyinde
bir ¢alisma grubu olusturulmalidir.
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Extended Abstract

Evaluation of Anadolu University Social Sciences Institution’s Curriculum

Studies of program evaluation indicate the ideas of the persons concerned. Perceptions about
different levels of education programs taken from the persons concerned are anchors for improving the
quality of education and developing programs. Thus, the study of program development needs to be
done according to the results of scientific program evaluation studies.

In this study, which was done by using single scanning method; the programs in Anadolu University
Social Sciences Institution were aimed to be evaluated by graduates, students and academics and their
ideas about the aims, teaching processes and evaluation elements about the programs were aimed to be
undertaken. As this study is also an evaluation study, besides appliance of scientific methods, it is also
necessary to use program evaluation approaches. When considered from this point of view, ‘item focused
evaluation” and ‘participant centered evaluation’ approaches were applied. In item focused evaluation,
feedback is taken from the participants about all the items of the program. Such kind of program
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evaluation studies are the studies that were done according to the basis that defects and flaws of a
program cannot be determined by looking only at the product (Erden, 1998). On the other hand, in
participant based program evaluation, participants’ (students who are continuing to the program,
students graduated from the program, academics teaching with the program, students failed from the
paragraph due to some reasons, people employing the graduates of the program, etc.) ideas about the
program are taken. (Fitzpatrick et al., 2004).

Data of the study were collected via a survey which was prepared by the participants and put on
Anadolu University’s website for 15 days in 2006- 2007 Education Year Spring Term from 15th of May to
1st of June. Data collecting media consists of two parts as ‘personal information” and ‘views about the
program’. ‘Personal information’ section was prepared separately for graduates, students and academics.
On the other hand, ‘views about the program’ section includes 28 suggestions to learn the ideas of
graduates, students and academics about the purpose, content, teaching-learning process, evaluation and
thesis process. In data collecting medium, there were options as ‘yes’, ‘'no’, “partially’ and ‘no idea’.

After being analyzed by experts of the area, developed data collecting medium were presented to
the University Counsel Board; according to the suggestions of the Counsel, last versions of data collecting
medium were prepared. Participants of the study consist of; students graduated from Social Sciences
Institution in 2005-2006 and 2006-2007 educational year spring term, students of 2006-2007 educational
year spring term and academics teaching during that term. In the study, reaching all participants was
aimed and sampling method was not applied. Data collecting medium, which was broadcasted for 15
days on Anadolu University’s web page, was answered by 25 graduate, 173 undergraduate students and
121 academics.

About the purposes section of the institution program, most of the participants are like- minded
about the fact that purposes of the program were described. However, it is seen that there are some
problems about up to datedness of the programs, their describing the academic personnel’s features and
job areas’ competence of increasing needed man power. Participants showed similar views especially
about the job areas’ increasing needed man power issue. More than half of the participants stated that the
programs cannot raise needed quality worker. This situation can be supported with the answers to
‘whether lessons were sufficient enough in terms of content’ and ‘whether they reflected the
improvements in the area’ suggestions asked to the participants in the content section of the programs.
Participants gave positive responses at a lower rate to both of these suggestions.

About the programs determining the lessons’ content, the participants stated that their ideas were
not taken into consideration. Especially the average rating in graduates and students being 58% is a
thought provoking evidence. Elective courses being less in number in the program also shows the fact
that the program is static. It can be said that while deciding the lessons and their content, taking ideas of
learners provides help to make the programs more dynamic and to increase the motivation in learners.

About the teaching processes of the programs, it is clear that the participants shown low rates of
participation especially about three topics. The first of these topics is the trouble lived while trying to
stick to a formerly prepared lesson plan. The reason of this may be because of different suggestions and
requests of the learners leasing to some changes in the process as well as the academician.

Issues about getting help from the resource person when needed and applying some practical
studies related to the aims of the lessons can also be shown as other problematic topics in the teaching
process. Actually, these two topics can be related to not being able to raising needed manpower for the
field topic. Carrying various practical studies and getting help from experts of the area can be seen as
applications to increase the effectiveness of the programs; therefore, people from the area being as a
resource in the process may help provide up to datedness of the aims of the programs.

About the evaluation process, it is obvious that graduates and students do not respond as positively
as the academicians to some suggestions. Especially in topics of appropriateness of the evaluation

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



34 A.Hakan, M. Saglam, D. Sever, L.Vural

strategies and giving importance to all in-term studies, it can be stated that graduates and students and
academicians do not have the same ideas. Half of the graduates” and students’ finding the evaluation
strategies not appropriate and stating that importance to all in-term studies is not given adequately can
be interpreted as their preferring process-focused evaluation in programs as an evaluation strategy.
Another striking evidence in the process is that academicians’, teaching at PhD level, having some
troubles in giving needed feedback and correcting papers. Reasons such as loaded lesson programs and
having a lot of students can be thought as causes for academicians to have trouble in giving feedback and

correcting.

The most important evidence related to the thesis processes of the programs was the academicians’
saying that learners cannot gain efficiency for research process. Less than half of the academicians

responded positively to this suggestion.

As a result, suggestions below can be given according to the evidence of the study:

1.

Job analysis in the areas that Social Sciences Institution’s post-graduate students are
going to work should be done.

As a result of these analyses, according to the determined adequacy, aims of the
program should be assessed. According to these aims, content of the lessons should be
prepared according to the ideas of the concerned people.

Elective courses in the program should be raised in number according to the student
needs and institution means.

Academicians should keep getting help from resource people while carrying out the
program and the students should be given more opportunities for observation and
practice studies.

Such kind of program evaluation studies should be carried out at the level of other
institutions and programs. After this study of program improvement, the program
should be developed; developed program should be carried out and should be
monitored via action research approach.

A study group should be formed at university level to carry out the given program
evaluation and improvement studies.
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Tiirkiye’de Hizmet Oncesi Sinif Ogretmeni Yetistirme Programlar1 Ne
Diizeyde Etkilidir?

Ogretmen Aday1 Ogrenciler, Ogretim Elemanlar1 ve Ogretmenler Bizi Bu
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Abstract

This study focuses on perceptions of student teachers, faculty, and teachers newly
graduated from the initial teacher education programmes, on how effective teacher education
has been. The findings might lead to some recommendations for further improvement of
teacher education in Turkey. Improvements could include wider perspectives of international
studies in teacher education. For this purpose, the following questions are addressed: (1) How
well have the students been prepared as primary teachers?, (2) Which components of the
programme have helped to prepare students better?, (3) Is there any significant differences
among the perceptions of student teachers, faculty members, and teachers graduated of these
curricula?, (4) What recommendations can be put forward to improve initial primary teacher
education? and (5) How might these findings contribute to wider international perspectives on
teacher education? In this study, quantitative and qualitative data were gathered through the
questionnaire and interviews. Data were collected from 145 student teachers, 81 faculty
members in four colleges of education, and 89 newly graduated teachers from 38 colleges of
education. Quantitative data were analysed using frequencies, means, and Kruskal-Wallis and
Hollander Wolfe tests. Qualitative data were transcribed and coded by using an inductive
coding approach and meaningful themes were generated. Finally, findings were organised
according to research questions.
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Oz

Bu calisma, Ogretmen aday1 Ogrencilerin, Ogretim elemanlarinin ve yeni mezun
Ogretmenlerin goriislerine gore, ilkogretime 6gretmen yetistirme (sinif 6gretmeni yetistirme)
programlarinin dgretmen egitiminde ne diizeyde etkili oldugunu belirlemek {izere yapilmustir.
Bu amagla asagidaki sorulara cevap aranmustir: (1) Smif 6gretmeni adaylari, hizmet dncesinde
bir smif 6gretmeni olarak ne diizeyde yeterli olarak yetismektedirler? (2) Programin hangi
ogeleri, 6gretmen aday1 ogrencileri dgretmenlige hazirlamada daha etkilidir? (3) Ogretmen
aday1r Ogrencilerin, ogretim elemanlarinin ve bu programlardan yeni mezun olmus
Ogretmenlerin hizmet Oncesi 6gretmen yetistirme programlarma iliskin goriisleri arasinda
anlamli bir fark var midir? (4) Hizmet 6ncesi sinif &gretmeni egitimini gelistirmek {izere
O6gretmen adaylarinin, 6gretim elemanlarinin ve yeni mezun dgretmenlerin onerileri nelerdir?
(5) Elde edilen bulgular, uluslararas: diizeyde 6gretmen egitimine nasil bir katkida bulunabilir?
Calismada niceliksel veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilmis anket yoluyla, niteliksel veriler
ise agik uglu sorular ve goriisme yoluyla elde edilmistir. Veriler, 145 dérdiincii sinif 6gretmen
aday1 6grenci, 81 ogretim eleman ve 38 egitim fakiiltesinden mezun 6gretmenliginin birinci ve
ikinci yilinda olan 89 yeni mezun 6gretmenlerden elde edilmistir. Alt problemlerin niteligine
gore, sayisal verilerin analizinde frekans, yilizde, aritmetik ortalama, Kruskal-Wallis ve
Hollender Wolfe testleri kullanilmistir. Niteliksel verilerin ise ¢dziimleri yapilmis; kodlar ve
temalar olusturulmus; alt problemlere cevap bulmak iizere organize edilmistir.
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Introduction

Societies have been changing dramatically and the needs of people in all societies have become
increasingly complex, varied and challenging. Education is one of the most important systems that enable
people to cater for needs in all societies. Therefore, it has responded constantly to new situations in
traditional areas of need and reconstructed its expertise. (Senemoglu, 1991).

Ongoing evolution of producing and gaining dramatically increased knowledge has brought a major
need to the surface for school reform and accordingly for teacher education reform as well. In this era,
societies need to catch the words ‘knowledge society’, ‘internalization’ and ‘lifelong learning’ (Sharp,
2004). In the 21st Century, as professionals, teachers should prepare their students for VUCA world-
Volatile, Uncertain, Complex, and filled with Ambiguity (Berliner, 2008). Therefore, teacher candidates
need to be initially trained in order to be self-regulated and lifelong learners for catering the needs of
‘information age’- VUCA

World for their own life, and effectively functioning for the guide of their future students as well.
This has made clear the necessity for an improvement in quality of classroom instruction, and hence in
teacher education. Although teacher education should be seen as a continuous process, the initial teacher
education stage ought to help the teacher candidates to meet their professional responsibilities.

As a profession, primary school teaching has been gaining importance in its role of developing
productive and healthy generations increasing interest and responsibilities attributed to this area lead
to educators trying to find more effective models to train primary teachers. Bassey (1989) wrote of the
primary school teacher:

It is the primary school teacher who nurtures the cognitive growth of the next generation through the
vital years of five to eleven; it is the primary school teacher who sets much of the framework within
which attitudes towards the self and towards society and the world outside the self begin to form; and it
is the primary school teacher who fosters the skill of communication, enquiry and creation which
profoundly influence the patterns of life of the next generation. It follows that the primary school teacher
needs to be of high ability, to have high empathy for fellow humankinds, and to be effectively trained to
carry out the many sides of the job (Bassey, 1989: 32).

Shulman also describes a good teacher in the following way:

“In the classroom of a good teacher, students are visible, engaged, attentive and participating....In
good teaching, students are responsible for their learning; they are accountable for their
understanding....Good teaching is passionate, and it induces an emotional response in students....Good
teaching engages practical thinking and problem-solving skills that can be applied in a variety of settings.
And good teaching affects students’ values, commitments, and identities (Loeb, Rouse & Shorris, 2007: 7).

As it is seen, teaching is a very complex, dynamic and demanding process including creative
thinking, choice, decision-making and exploration. The main components in this process are research,
experimentation and evaluation. These constitute teaching competence- reflectivity (Hextal, Lawn,
Mentor, Sidgwick and Walker, 1991). Initially, teaching competence is gained through the teacher
education process. In the 1970's teacher education moved away from using concepts of the educational
sciences to the solution of everyday professional situations, in the 1980's, it was put forward that
professional knowledge and competence can be acquired through being the reflective practitioner who
observes, analyses, and evaluates teaching-learning situations and develops judgments through
experiential-teaching practice and other school based activities (Alexander, 1984; Galton, 1990; Pollard
and Tann, 1987). That is, to be a 'reflective practitioner' is to gain understanding of situations holistically,
to look at them from a variety of perspectives, to solve problems intelligently in unpredictable and
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complex, social situations and evaluate their own judgments and problem solutions. Hence, gaining this
competence necessitates interacting with real practical conditions.

"The new professionalism" model that can be applied in teacher education also includes the
following principles: 1- Worthwhile professional learning is experiential that includes the acquisition of
appropriate and useful knowledge. 2- The professional learning curriculum should be made up of the
study of real practical situations that are complex, problematic and open to a variety of interpretations
from different points of view. 3- Professional knowledge should be enriched and supported by pedagogy
so that learners can develop to become reflective practitioners. 4- The acquisition of knowledge can be
fostered by interacting with real practical situations (Elliott, 1990: 8-9; Hattingh & Kock, 2008; Rahman,
Scaife & Yahya, 2010).

Wilson, suggests three central tasks of being a teacher. These deal with knowing the subject matter,
caring about transmitting it, and understanding children. Student teachers should be enabled to learn
and try out ways of thinking about content, organizing it for supporting children to learn about the
effects of these efforts. At the same time, they learn about children as pupils interacting with a subject.
From this point of view, much of teaching is conceptual and learning to teach requires reflection on one's
action and its effects (Evans, 1987: 127).

Recently, Kamras and Rutherham (2007) proactively press for a systemic approach in teacher
education, and argue for more entrepreneurial and innovative market-based approaches to teacher
preparation and professional development. In their model, universities would compete with other
institutions to provide teaching-learning opportunities. Darling-Hammond (2007) also envisions a
systemic approach, one that recognizes society’s commitments to provide all citizens quality early
childhood education and healthcare, one that sees schools as a place where teachers and youth learn, and
one where the curriculum and assessment system expects all students to develop critical thinking and
conceptual understanding. She outlines features of a system that truly supports teaching and teacher
learning. Systemic approach to teacher quality highlight learning to teach as a developmental process
which benefits from consistent and high standards for performance, appropriate incentives, a
commitment of resources at each point along the developmental continuum, and broad political support
(Liston, Borko & Whitcomb, 2008).

In most countries, educators and governments are, therefore, seeking various ways of improving
initial teacher education in order to have well qualified teachers. In Turkey, more than two decades, four-
year Initial Primary Teacher Education Programme (IPTTP) has been carried out under the university
system. In this programme, students are trained as teachers for the age group from 7 to 11. Four-year
Initial Primary Teacher Education Programme includes ‘subject studies’, ‘professional studies’,
‘curriculum studies’, and ‘school based experience’. For more than three decades, Turkish initial teacher
education programmes have been strongly theory based rather than school based. Components of Initial
Primary Teacher Education Programmes and allocated time for those components in 1990, 1998, and 2006
programmes are given in Table 1.
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Table 1
Components of IPTTP and Allocated Time in Turkey

Four-Year BEd Four-Year BEd Four-Year BEd
Programme started in  Programme started in ~ Programme started in
1990 1998 2006
Components of Programme  Allocated % Allocated % Allocated %
Time/Hour Time/Hour Time/Hour
1. School Based Experiences 11 7 18 11 21 12
& Teaching Practice
2. Subject Studies 63 38 74 44 69 39
3. Curriculum Studies 43 26 43 26 39 22
4. Professional Studies 49 30 33 20 49 28
Total 166 101 168+8 100 178 101

As seen in Table 1, the Turkish IPTTP’s are strongly theory based rather than school-based
experiences. In these programmes, Subject Studies are given priority as a portion of time allocation (38%,
44%, 39%). The proportion of Subject Studies is followed respectively by the proportion of Professional
Studies (30%, 20%, 28%), Curriculum Studies (26%, 26%, 22%), and School Based Experiences (7%, 11%,
12%) in years 1990, 1998, and 2006.

Subject Studies cover various kinds of subjects included in the National Curriculum for Primary
Education, rather than specializing in one subject. Regarding time allocation, Professional Studies, which
include a variety of disciplines from the educational sciences, are given more time than curriculum
studies, even though Curriculum Studies provide students to learn how to learn effectively and teach the
subjects included in the National Curriculum. In addition, a dramatically small proportion of time is
allocated to School Based Experiences.

From the viewpoints of the reflective practitioner and the new professionalism models, the
experiences that are gained from real practical interactions play an essential role in acquiring professional
knowledge and competence. Even though, it had been tried to improve the Turkish IPTTP’s from 1990 to
2006, all IPTTP’s allocated a very small portion for the real school based experiences and teaching
practices required to be effective teachers. In this case, scrutinizing how an effective initial primary
teacher education curriculum in Turkey should look like is crucial for the improvement of teacher
education.

For the reasons above mentioned, this study focused on perceptions of student teachers, faculty, and
teachers newly graduated from initial teacher education programme, on how effective teacher education
has been. For this purpose, the following questions are addressed:

How well are the students prepared as primary teachers according to perceptions of student
teachers, faculties, and teachers newly graduated from the IPTTP?

Is there any statistically significant difference among the perceptions of the above-mentioned
groups?

Which components of the programme have helped students to be prepared as teachers that are more
effective?

What recommendations can be put forward to improve the initial primary teacher education in
Turkey?

How might the findings of the study contribute to wider international perspectives on teacher
education?

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Caligmalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayr: 1



40 N. Senemoglu

Method

In this study, mixed methods were used. This study was carried out in four different colleges of
education that have initial primary teacher education departments, and belong to universities with
different sizes that represented others. Data were gathered from 145 student teachers in their last year, 81
faculty, and 89 newly graduated teachers from 38 different colleges of education which means that
teachers were in their first/second year of profession. Teachers in this study were employed in small cities
(47%), multi-grade classes in villages (36.6%), and in small towns and villages (15%). In this study, the
number of total subjects was 315. Qualitative and quantitative data were collected by administering a
questionnaire consisting of close and open-ended questions.

The questionnaire has three parts. First part includes questions related to subjects’” demographic
data. Second part consists of questions to obtain perceptions of student teachers, faculties, and teachers
about how well students are educated as primary teachers. This part has three-point scale questions
related to the competencies of teachers that must be gained through initial primary teacher education
years in accordance with the literature and experts’ opinions in this field. For the second part of
questionnaire, Cronbach Alpha Reliability Coefficient was calculated in accordance with the perceptions
of three groups -student teachers, faculties, new teachers-, and overall (.95 n=145; .97 n=81; .97 n=_89; .97
n=315 respectively). The third part is a voluntary narrative part that aims to get more intensive data on
the research questions. It is made up of open-ended questions regarding to have subjects’ perceptions of
which components and the courses of the programme helped participants to be a good teacher, what they
recommend to improve initial primary teacher education in terms of allocated time for courses and
course designs, effective teaching-learning process, evaluation, and quality of instructors. The aim was to
collect data through open-ended questions that would be more reflective and natural. Based on responses
to these questions, the researcher was able to conduct some additional interviews to get more insight into
the data.

Quantitative data were analyzed using frequencies, means, Kruskal-Wallis and Hollander Wolfe
tests. Qualitative data were transcribed and coded by using inductive coding approach and meaningful
themes were generated: Finally, findings were organised according to the research questions.

Findings and Discussion

According to the demographic data, 65% of student teachers were female, 35% of them were male.
This finding indicated that as a profession, females are more attracted to become primary teachers.

Findings also showed that more than half of newly graduated teachers assigned to small towns,
villages and multi-grade classes (52%), and the other portion to small cities (%47). Some of the teachers
worked in villages on their own.

Findings relating faculty indicated that 62% of instructors were specialized in Educational Sciences
and subject education; nevertheless, 48% of them were specialized in only subject matters and taught
how to teach subjects without having any education in this field.

How Well the Primary Teacher Education Students are Prepared as Teachers?

Student teachers’, teachers’, and faculties’ perceptions on how well students are prepared as primary
teachers for the skills given are shown in Table 2.
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Table 2

Descriptive Statistics on Perceptions of Student Teachers, Teachers, and Faculties on How Well Students are
Prepared as a primary teacher

Groups Student Teachers Newly graduated Faculties
teachers
Competencies for being a primary teacher n X sd N X sd n X Ss

1. To gain confidence as a primary teacher 143 261 54 8 252 66 81 257 )55
2. To foster pupils’

2a. emotional development 145 235 67 8 2,73 306 79 229 64
2b. social development 145 247 61 87 244 62 79 238 67
2c. cognitive development 145 2,54 58 89 249 57 79 243 61
2d. psycho-motor development 144 2,43 61 88 2,38 .61 80 235 ,62
2e. physical development 143 2,43 58 88 2,30 ,66 79 2,32 ,63

3. To facilitate pupils to learn for emergent 145 269 56 8 220 ,71 76 2,70 46
reading and writing

4. To facilitate students to learn Turkish 143 2,55 ,64 89 2,72 12,7 76 257 ,60
effectively

5. To facilitate pupils to learn social studies 144 2,61 ,58 89 2,55 o4 73 2,63 ,49
effectively

6. To facilitate pupils to learn science 143 238 73 8 2,34 ,73 75 255 58
effectively

7. To facilitate pupils to learn fine arts 145 232 76 88 224 )73 74 2,38 ,66
effectively

8. To facilitate pupils to learn physical 144 252 66 88 227 75 76 236 ,65
education

9. To facilitate pupils to learn music 141 236 ,75 8 2,09 ,79 74 2,50 ,58

10. To develop instructional materials and 144 2,63 54 89 2,30 ,76 76 2,42 68
use instructional technologies effectively

11. To design and manage instruction for 145 264 56 8 279 224 79 255 55
facilitating pupils’ learning effectively
12. To use effective measurement and 145 253 68 8 248 ,68 76 238 71

evaluation techniques to help pupils’
learning and increase achievement

13. To communicate effectively with parents, 145 242 71 88 248 .64 76 218 ,73
colleagues, and others in school

14. To communicate effectively with the 144 254 60 8 254 ,62 77 222 68
wider society

X =1.00-1.66 Poor; ¥ =1.67-2.33 Adequate; x =2.34-3.00 Very well

As seen in Table 2, there was not substantial variation among the student teachers’, newly graduated
teachers’, and their faculties” perceptions on how well students are prepared as primary teachers.

Student teachers feel that they were prepared very well in most skills except facilitating pupils to
learn fine arts effectively (x =2.32), and the mean of other competences varied from x =2,34 to x =2,64,
which indicates that they were prepared very well. Especially, they feel that they gained confidence as a
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primary teacher very well (x =2,61), they could also facilitate students to learn emergent reading and
writing (x =2,69), Turkish (x =2,55), and social studies (x =2,61) effectively. They perceive that they
could develop instructional materials, use instructional technologies effectively (x =2, 63), and design
and manage instruction for facilitating pupils’ learning effectively (X =2,64) as well.

Perceptions of student teachers, new teachers, and their faculty paralleled in terms of student
teachers’ gaining confidence as a primary teacher (x = 2,61; = X =2,52; X = 2,57 respectively), teaching
Turkish (x = 2,55; x =2,72; x = 2,57 respectively), social studies (x =2,61; X =2,55; ¥ =2,63 respectively),
and designing & managing pupils learning effectively (x =2,64; X =2,79; x =2,55 respectively).

Teachers trained through this programme think that teacher candidate students have not been

prepared very well in terms of learning how to teach emergent reading & writing (X =2,20), fine arts
(x =2,24), and music ( x =2,09).

Faculty teaching in the Department of Primary Teacher Education perceived that student teachers
have not been very well prepared in terms of communicating effectively with parents, colleagues, and
others in school ( x =2,18), and communicating effectively with the wider society (X =2,22).

Kruskal-Wallis test was performed to test statistically differences in perceptions among the student
teachers, new teachers, and faculty. As significant differences have been found in the perceptions of the
three groups, Hollander Wolfe test was performed to find out from which group the source of differences
resulted. There were significant differences with regard to gaining competence, ‘teaching effectively
emergent reading and writing’ ( ;(2=37,59; sd=2 p<.05). Faculty’s perceptions were significantly better
than those of new teachers (170,42 z=1,67; 113,53 z= -5,23* p<.05); and the perceptions of student teachers
were also significantly better than those of new teachers (173,44 z=3,31* p<.05) in this respect.

There has been found significant differences among the perceptions of the above mentioned three
groups on student teachers’ gaining competence ‘to teach physical education’( ¥ ?=8.06; sd=2 p<.05).

Student teachers’ perceptions are significantly higher than those of faculties and new teachers (168,13
z=2,98* p<.05; 139,91 z=-1,82; 145,57 z=-1,01). Student teachers feel that they are well prepared in terms of
teaching physical education.

In terms of teaching music, the faculty’s perceptions were better than those of student teachers and
new teachers ( ¥ 2 =11,76* sd=2 p<.05; 170,47 z=2.02; 157,80 z=-2,98* p<.05). The faculty feel that student
teachers have been well prepared to teach music.

With regard to competence about ‘developing instructional materials and use instructional
technologies effectively’, there are statistically significant differences among the perceptions of student
teachers, new teachers, and their faculties ( ¥ o 1,14* sd=2, p<.05). Perceptions of students are better than
those of two groups mentioned above, and faculty's perceptions are better than new teachers as well
(170,38 z=2,88* p<.05; 147,50 z=-0,84; 136,52 z=-2,31* p< .05 respectively).

There have been found statistically significant differences among the perceptions of three groups on
communicating effectively with parents, colleagues, and others in school ( ,1’2 =8,30% sd=2 p<.05).

Faculty's perceptions were lower than those of students and new teachers on the above mentioned
competence (132,05 z=-2,57* p<.05; 160,75 z=1,29; 165,35 z=1,29 respectively). Teachers and students think
that they have been well prepared to communicate effectively with parents, colleagues, and others in
school through their education years, but faculty do not perceive the issue at a level as well as teachers
and students do.

In terms of competence, communicating effectively with wider society, there are statistically

significant differences among the perceptions of students, teachers, and faculty ( ¥ ?=14,00* sd=2 p<.05).

Like competence about communicating effectively with parents, colleagues, and others in school,
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perceptions of faculty are lower than those of students and teachers on the competence gained through
students” education years, communicating effectively with wider society (126,10* z=-3,32 p<.05; 164,64
z=1.67* p<.05; 166,14 z=1,33).

In short, even though there are some of the differences among the perceptions of three subject
groups, student teachers, newly graduated teachers, and faculty, all three groups perceive that students
in initial education years have been prepared at least adequately in terms of competencies defined in the
questionnaire. However, mainly perceptions of students are higher than those of teachers and trainers on
how well students have been prepared as primary teachers. These findings support the research findings
carried out by Senemoglu (1991). In this study, Perceptions of English PGCE and Bed Students in their
education were mostly higher than those of their trainers.

Which components of the programme have helped students to be prepared as effective teachers?
What recommendations can be put forward to improve initial primary teacher education in Turkey?

These questions have been addressed according to the qualitative data gathered by the open-ended
items in the questionnaire and through interviews.

In accordance with the qualitative data, the student teachers, newly graduated teachers, and faculty
feel that all the components helped to prepare students to be a primary teacher. However, student
teachers, newly graduated teachers, and faculty’s perceptions also indicate that (a) allocated time for
some of the courses was not sufficient enough to be well prepared as a primary teacher; (b) some courses,
were not included in the IPTTP, had to be covered, and some of them were covered but they were not
necessary; (c) teacher candidates gained their professional skills more in the School Based Experience and
Teaching Practice component than in any other component, so it must be given higher priority; (d) and
curriculum studies, that is, teaching subjects must be learnt with practice based experiences rather than
theory based.

Some examples from perceptions of students, teachers and faculty in these respects are given as
follows:

Some of the students’ statements are quoted below:

“We need more time to plan curriculum, to organise and manage teaching-learning process. In fact, even, we
are better in terms of planning teaching-learning process and managing it, but not assessing kids” achievement. We
have not learnt enough about measurement and evaluation for kids’ learning. For assessing children achievement
more practice should be done.”

“How to teach emergent reading and writing must be allocated more time and it must be more practical.”

A substantial number of students, and teachers indicated that they need more in depth knowledge in
professional studies such as how to help students’ emotional and social development, how to assess
children’s achievement, how to cater gifted and handicapped children’s needs. This should be through a
better balance between theory and practice, and enhanced real case studies and applicable ideas.

Some of the newly graduated teachers’ answers are quoted below:

“We should learn more in child psychology, creative drama, special education, child development, child
learning with a better balance between theory and practice. I should have been taught how to teach mentally
retarded or gifted children. I do not feel confident or able to teach kids with special education needs; so this worries

”

me

“I wish we should learn more on case studies/scenarios that might arise in the classroom. For example; how to
deal with child abuse, social/emotional trauma, death in the family, birth in the family, discipline, relationships with
parents and other colleagues. More specific and practical work should be done on real cases as many as possible.”
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“...It must be given more importance to the practices. School based experiences /teaching practices must be
placed through all four years of education in order to communicate effectively with pupils. I believe that we have
deficiency in implementation of our professional knowledge. If, as teacher candidates, we are given more active role
in the classrooms, we can enhance our professional competencies. For example; I believe that classroom management
can be learnt in real applications.”

“...College must provide us with schools that offer different kinds of conditions for teaching practice. I believe
that teaching practice must be especially the last two years and should be given more time. We should practice in
village schools and multi age classrooms”

Many of the students, teachers, and faculty also share these ideas. Students and teachers also share
the ideas that more time must be allocated on how to teach subjects effectively to pupils rather than
subject studies. Some of the statements of teachers and student teachers are quoted below:

“...To me more than one Mathematics, Physics, Chemistry, etc. are not necessary. Instead of Physics, we
should have learnt basic physics principles, concepts, applications related to real life situations that I should teach to
primary kids and how to teach physics to them effectively.... It must be more by doing.”

“Instruction [curriculum] courses must be allocated more time than theoretical subject courses.... They must
be taught in a practical way. I believe that the best learning way is by doing; this is the best learning and teaching
method ever that I know...”

“.... I felt that the biggest deficiency in my initial education was the practice, teaching practice. I wish I had
more opportunity for teaching practice during my initial education years... School based experiences and teaching
practices must be offered through four all years. Teacher candidates must be made aware of the difficulties which
they encounter during the first years; their education must be realistic, practical, and it must have prepared them to
the real world psychologically and sociologically... They should practice where they are going to teach, I mean urban
schools, multi-grade classes, and how to deal with parents, villagers etc.”

“...In this context, my only thought is teacher candidates mustn’t be taken away from the school and the
climate of classroom during the initial education years.”

“....During the initial education years, we should have experience in different sorts of classrooms and schools,
for example; village schools, multi-age classrooms, urban schools etc. We only practice in city centre urban schools
and we are mostly appointed to village schools, multi-age schools....we do not know how to deal with them.”

These findings are also parallel to the perceptions of English students and their tutors (Senemoglu,
1991). According to results of the referred study (Senemoglu, 1991), most of the students, on the PGCE
and BEd, believed that Teaching Practice was the most important in helping to prepare students to be
primary teachers. Moreover, students’ perceptions were significantly higher than their trainers about
how much Teaching Practice helped the students teach mathematics, science and English as compared
with subject studies in Mathematics, Science, and English.

These findings support the idea that Teaching Practice is the heart of teacher education. Moreover,
all worthwhile professional learning is experiential, including the acquisition of relevant and useful
subject knowledge (Darling-Hammond, 2007; Elliot, 1990; Fish, 1989). However, at the same time real
practice should be supported and enriched by professional and curriculum studies so that teacher
education can achieve its full objectives (Caires & Almeida, 2005; Senemoglu, 1991).

Student teachers, teachers, and faculty also point out that the quality of instruction of teacher
candidates was not only a matter of time allocation to the courses and giving priority to the school based
experience and teaching practice, but also a matter of how to use this time. Therefore, they indicated that
quality of all educators involved in teacher education, and the quality of collaboration between
institutions and schools affect directly to use allocated time effectively or not. Trainers considered also
that good and strong contact among institution and schools should be established and maintained as part
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of the teacher education course. Thus, students can be trained more competently by feeling confidence in
the welcoming school climate. At the same time, teachers can also be trained through a coaching system,
faculty-teacher interactions i.e. in-service education.

In summary, it is suggested that professional studies might need further development including how
to develop the curriculum, how to organise and manage teaching-learning process for facilitating
children’s learning, and how to cater for children’s special needs by integrating theory with practice. In
mathematics, science, and Turkish, students need to be taught the basic principles, structures and
procedures of these subjects and how to teach them effectively to primary school children. Teaching
practice would be better planned in order to get optimal benefits. In addition, it needs to be extended
throughout the education years, and included in schools and classrooms that have different conditions
and facilities so that students gain rich experiences in real situations.
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Genis Ozet

Tiirkiye’de Hizmet Oncesi Sinif Ogretmeni Yetistirme Programlar1 Ne Diizeyde Etkilidir?
Ogretmen Aday1 Ogrenciler, Ogretim Elemanlar1 Ve Ogretmenler Bizi Bu Konuda Bilgilendiriyor

Bu calisma, Ogretmen adayi Ogrencilerin, dgretim elemanlarinin ve yeni mezun Ogretmenlerin
goriislerine gore, ilkogretime 6gretmen yetistirme (sinif 6gretmeni yetistirme) programlarinin 6gretmen
egitiminde ne diizeyde etkili oldugunu belirlemek iizere yapilmistir. Bu amacgla asagidaki sorulara cevap
aranmustir: (1) Sf 6gretmeni adaylari, hizmet 6ncesinde bir sinif 6gretmeni olarak ne diizeyde yeterli
olarak yetismektedirler? (2) Programin hangi ogeleri, Ogretmen adayi Ogrencileri 6gretmenlige
hazirlamada daha etkilidir? (3) Ogretmen aday1 6grencilerin, 6gretim elemanlarinin ve bu programlardan
yeni mezun olmus Ogretmenlerin hizmet Oncesi 0gretmen yetistirme programlarma iliskin goriisleri
arasinda anlamh bir fark var midir? (4) Hizmet Oncesi smnif 6gretmeni egitimini gelistirmek iizere
Ogretmen adaylarinin, 6gretim elemanlarinin ve yeni mezun 0gretmenlerin Onerileri nelerdir? (5) Elde
edilen bulgular, uluslararas: diizeyde 6gretmen egitimine nasil bir katkida bulunabilir?

Arastirma, betimsel yontemle yiiriitiilmiistiir. Calismada veriler, niceliksel ve niteliksel veri
toplama teknikleri birlikte kullanilarak toplanmistir. Arastirma, sinuf ogretmenligi anabilim dali olan
farkli gelismislik diizeylerine ve 6gretmen yetistirme geleneklerine sahip olan dort egitim fakiiltesinde
yuriitilmiistiir. Egitim fakiiltelerinden ikisinde, simf Ogretmenligi anabilim dallar1 1990’dan sonra
kurulmus ve sinif 6gretmeni yetistirilmeye baslanmistir. Diger iki fakiiltede ise siif 6gretmeni yetistirme
gelenegi, ilkogretmen okulu iken baslamis; daha sonra da onlisans ve lniversiter diizeyde devam
etmektedir. Veriler, 145 dordiincii smif ogretmen adayi Ogrenci, 81 Ogretim elemani ve 38 egitim
fakiiltesinden mezun 6gretmenliginin birinci ve ikinci yilinda olan 89 yeni mezun 6gretmenlerden elde
edilmistir.

Calismada niceliksel veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilmis anket yoluyla, niteliksel veriler ise
acik uglu sorular ve goriisme yoluyla elde edilmistir. Anketin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 tiim
grupta .97 (n= 315), 6gretmen aday1 6grenci grubunda .95 (n=145), 6gretim eleman1 grubunda .97 (n=81),
yeni mezun O0gretmen grubunda ise .97 (n=89) dir. Alt problemlerin niteligine gore, sayisal verilerin
analizinde frekans, ylizde, aritmetik ortalama, Kruskal-Wallis ve Hollender Wolfe testleri kullanilmistir.
Niteliksel verilerin ise ¢oziimleri yapilmis; kodlar ve temalar olusturulmus; alt problemlere cevap
bulmak tizere organize edilmistir.

Elde edilen bulgulara gore, ‘6gretmen adaylarimin sinf 6gretmeni olarak yetistirilmeleri” bakimindan
Ogretmen aday1 dordiincii sinif 6grencilerinin, 6gretim elemanlarinin, yeni mezun 6grencilerin goriisleri
arasinda biiyiik bir farklilik bulunmamaktadir. Genellikle 6gretmen adaylar1 pek ¢ok 6gretmen niteligi
bakimindan kendilerini iyi diizeyde yetismis olarak gormektedirler. Ancak, giizel sanatlar egitiminde
¢ocuklara rehberlik etme bakimindan kendilerini orta diizeyde yeterli bulmuslardur.

Ogretim elemanlari, gretmen adaylarinin ‘6grencilerin ana-babalariyla, meslektaslariyla ve daha
genis toplumla etkili iletisim kurma’ bakimindan yeterli diizeyde yetismediklerini diistinmektedirler.
Yeni mezun Ogretmenler ise, 6gretmen adaylarmin ilkokuma-yazma 6gretimi, giizel sanatlar ve miizik
Ogretimi bakimindan iyi diizeyde yetistiriimediklerini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretim materyalleri
hazirlama ve 6gretim teknolojilerini etkili olarak kullanma becerileri bakimindan da &gretmen adaylar:
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kendilerini daha yeterli degerlendirirken Ogretim elemanlar1 ve o&zellikle yeni mezun o6gretmenler
O0gretmen adaylarmin yeterli olarak yetistirilmediklerini diigiinmektedirler.

Acik uglu sorulardan ve goriismelerden elde edilen bulgulara gore, 6zellikle 6gretmen adaylari, ve
yeni mezun Ogretmenler, hizmet Oncesi simf 6gretmeni egitim programlarinda dgretmen adaylarinin
yetismesini saglayan en énemli 6genin okul dayanakli yasanti kazanma ve okul uygulamalar1 oldugunu
ifade etmislerdir. Ayrica Ogretim derslerinin kuramsal olmaktan ¢ok uygulamaya dayali yasantilar
kazanmay1 saglayici olmasi gerektigini vurgulamislardir. Bunlara ek olarak, konu alanlarimin siuf
Ogretmenligi icin gereksiz ayrintisinin islenmesinden ¢ok, ise yarar konu alami bilgisinin anlamli bir
bigimde ¢ocuklara nasil kazandirilacaginin 6gretilmesi tizerinde durulmasi gerektigini ifade etmislerdir.

Elde edilen bulgular, 6gretmen yetistirmenin kalbi olan okul dayanakli yasant1 kazanmaya ve okul
uygulamalarina daha fazla zaman ayrilmasi gerekli olduguna isaret etmektedir. Ayrica, sadece derslere
ayrilan zamanin artirilmasinin da dgretmen yetistirmede yeterli olmadigi, ayrilan bu zamanin etkili bir
bigimde kullanilmasini saglayacak o6gretim hizmeti niteliginin artirilmasi gerektigine iliskin kanitlar
bulunmaktadur.

Sonug olarak, elde edilen bulgular, meslek derslerinin, 6gretmen adaylarinin program gelistirme,
Ogrencinin Ogrenmesini saglayacak, gelisimlerini destekleyecek, 6zel egitim ihtiyaglarini karsilayacak
Ogretme-Ogrenme siirecini organize etme ve yoOnetme yeterliklerini gelistirecek bicimde kuram ve
uygulama biitiinliigii saglanarak diizenlenmesi gerektigini gostermektedir. Ogretmen adaylaria
kazandirilacak konu alani  bilgisinin de c¢ocuklara bilginin dogasim1 anlamli  bir bigimde
yapilandirmalarini saglayacak sekilde Orgiitlenmesi gerekliligini ortaya koymaktadir. Sonuncu fakat en
onemli Oneri olarak, elde edilen bulgular, &gretme uygulamalarmin dort yil boyunca farkli kosul ve
olanaklara sahip olan okullarda farkli siniflarda yapilmas: geregine isaret etmektedir.
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Bilimsel Arastirma Siireci ve Erisi

The Scientific Research Process and Achievement

Veysel SONMEZ*

Oz

Ogrencilerin egitim ortaminda bilimsel bir tutum icine girmesi istendik bir durumdur. Bu
yolla dgrenci, iist diizey becerileri kazanabilir; ¢linkii {ist diizey beceriler bilimsel ¢alismayla
elde edilebilir. Egitim durumunda bilimsel arastirma siireci, bir 6grenme-6gretme teknigi
olarak ise kosulabilir. Bu c¢alismanin amaci, bilimsel arastirma yontemi kullanilan ve
kullanilmayan gruplarin iist diizey bilimsel becerilerle ilgili erisi ortalamalar1 arasinda anlaml
bir fark var olup olmadigina bakmak ve 6grencilerin bilimsel arastirma etkinligi konusundaki
goriislerini ortaya koymaktir. Nicel ve nitel arastirma yontemi ve deneysel desen kullanildi.
Ankara’da bir ilkogretim okulunun 5. simiflardan iki sube sans yoluyla saptandi, deney
grubunda bilimsel arastirma yontemiyle ders islendi, kontrol grubunda ise, bu yontem
kullanilmadi. Deney sonrasi yine sans yoluyla secilen bes 6grenciyle odak grup goriismesi
yapild1. Bilimsel yontemi kullanmay1 6grenen grubun {ist diizey bilimsel becerilerle ilgili erisi
ortalamasi, kullamilmayan grubunkinden anlamli derecede yiiksek bulundu. Bilimsel
aragtirmay1 kullanan 6grencilerde, bilime ve bilimsel arastirmaya ve bilim adamlarma kars:
olumlu duygular gelisti.

Anahtar sozciikler: Bilimsel arastirma siireci, erisi, ilkogretim

Abstract

This research aimed to examine the following questions: “Is there a significant difference
between the success averages in terms of high level scientific skills across the group in which
the method of scientific research is used and the group in which it is not used? What are the
views of students regarding the effectiveness of scientific research?” Quantitative and
qualitative research methods are used and experimental design is employed. Two sections
from the fifth grade at a primary school in Ankara are randomly selected. In the experimental
group, the lesson is conducted using the method of scientific research and in the control group
this method is not used. The experiment took two months. After the experiment, focus group
discussion is carried out with five randomly selected students. The success average of the group
who learned to use scientific method is found to be significantly higher than the group who did
not use the method. Positive feelings towards science, scientific research and scientist are
aroused in students who learned to use scientific research.

Key words: Scientific research process, achievement, elementary education
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Ogrenmeyi etkileyen pek ¢ok degisken vardir. Bunlar pekistireg, ipucu déniit, diizeltme, dgrenci
katilganlig1, sevgi, zaman, egitim teknolojisi, izleme tiirii degerlendirme, 6grencinin bilissel, duyussal,
devinigsel ve sezgisel hazir bulunuslugu, akil yiiriitme yollari, smif ortami ve kullanulan 6grenme-
Ogretme strateji, yontem, teknik ve taktikleri olabilir (Aksu, 1981; Alacapmar, 2009; Bloom, 1976;
Ozgelik,1974; Senemoglu, 1998; Sonmez, 2007). Ogrenme—bgretme stratejisi, yontem, teknik ve taktikleri
arasinda bilimsel aragtirma ile 5grenme iizerinde Tiirkiye’de yapilan bir teze rastlanilmadi. “Ogrencilere
bilimsel arastirma yapma Ogretilse, bununla ilgili {ist diizey kazanimlar (uygulama, analiz, sentez)
onlarca daha kolay elde edilebilir mi?” sorusu, bu arastirmanin temelini olusturdu. Bilimsel arastirma
canlinin dogasina uygun bir yapidan ¢ikarilmistir. Her canli karsilastig1 sorunlari kendince olusturdugu
bilimsel islemler ve siiregler kullanarak ¢ozmeye calisir; ¢iinkii bilim hem islemsel, hem de zihinsel
stireclerin dirik bir biitiinti olarak ele alinabilir (Sonmez, 2010).

Zihinsel ve islemsel siirecler, kamtlamayla da ilgilidir. Bilim, gercegin bir kismiyla kanitlamaya
dayali bag kurma siireci ve bu siirecin sonunda elde edilen dirik bilgiler biitiinii olarak tanimlanabilir. Bu
tanimdan da anlagilacagi gibi, bilim gercegin (reality, seniye) bir kismiyla ugrasir; tiimiiyle degil.
Sozgelisi fizik hareket, zaman, konum, kiitle, agirlik, hacimle; kimya maddenin yapisiyla; biyoloji
canlinin yapis1 ve olusumuyla, jeoloji, gezegenlerin olusumu ve yapisiyla, psikoloji davranislarla, egitim
ise istendik davramislarla, sosyoloji toplum, kurum ve kisiler arasindaki iligkilerle, ekonomi kit
kaynaklarla sonsuz insan gereksinimlerinin nasil karsilanacag: ile, tarih olgular arasinda yer, zaman,
kurum ve Kkisileri saptayarak neden-sonug iliskisini belirlemekle ugrasir; yani onlarin neliklerini
acgiklamaya calisir. Dikkat edilirse fizik, kimya, biyoloji, astronomi, psikoloji, egitim, sosyoloji, ekonomi,
tarih vb. gercegin bir kismini ele alip inceliyor. Tiimiine bakmiyor ve gercegi bir biitiin halinde ele alip
irdelemiyor; c¢linkii gercek tiim bunlar degildir. Bunlarin disinda da felsefe, sanat, mitoloji, gelenek-
gorenek, inang vb. ile gerceklik alanlar1 vardir; fakat bilim bunlarla dogrudan ilgilenmez(Yildirim, 2005;
Sonmez,1992).

Tanimdan da anlasilacag: gibi, bilimin ikinci énemli 6zeligi kanitlamadir. Kanitlama, ileri siiriilen
onermenin Oyle olup olmadigimi gosterme isi olarak tanimlanabilir. Bu baglamda “su iki hidrojen bir
oksijenden meydana gelir.” dense, kanitlama soyle yapilinca gergeklesebilir. Bir molekiil su alimir. O
ayristirma diizenegine konur. Elektrolize edilir. Bir tarafta iki birim, diger tarafta bir birim gaz olusur. Tki
birim olusan gazin hidrojen, bir birim olusanin ise, oksijen oldugu mikroskopla ve onlar1 yakarak
gosterilir. Sonra iki hidrojen ile, bir oksijen birlestirilip tekrar su elde edilir. Bu, diger su tiirleri igin de
yapilip gosterilince kanitlama gergeklestirilmis olur. Kanitlama isi gozlenebilir ve ol¢iilebilir olmalidir.
Ayrica ayni islem basamaklarini herkesin yapip aym sonucu elde etmesi gereklidir. Bu ozelikler
saglanamiyorsa, kanitlama gerceklesmemis olabilir. Diger bir degisle “Ben yaptim oldu. Nasil yaptigimi
anlatmam; gostermem” vb. gibi savlar kanitlamanin 6zelikleri olamaz. Bilimsel arastirmalarda kanitlama
deneyle, gozlemle, belgeyle, arastirma-sorusturmayla, mantikla ve simdilik nasil yapildig:
gosterilemeyen sezgiyle yapilabilir. Mantikla kanitlama tiim kanitlamalarin i¢inde vardir; ¢iinkii bilim
oncelikle mantiga dayanr.

1. Deneyle kamitlama: En az bir bagimsiz degiskenin denendigi kontrollii ortamdir. Sozgelisi: A
ilacimin B hastaligimi iyi edip etmedigini, A yo6nteminin erigiyi olumlu yonde etkileyip
etkilemedigini, pekistirecin davramsin sikhigim artirip artirmadigini, 1s1 karsisinda cisimlerin
genisleyip genislemedigini vb. deneyip gostermede oldugu gibi. Burada yalniz deneyi yapan, ya
da yapanlarin dyle oldugunu gostermesi yetmez; bundan sonra onun nasil yapildiginin, yani
islem basamaklarinin, arag-gereclerin, yontem ve tekniklerin agik segik sunulmas: da gereklidir;
¢linkii bu islem basamaklari, arag-geregleri, yontem ve teknikleri herkes kullanip ayni sonuca
ulagmalidir. Eger ulasamiyorlarsa, deneyle kanitlama gerceklesmemis olur.
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Gozlemle kamitlama: Bir olgunun olus bicimini gozlemek. Bir trafik kazasini, ay ve glines
tutulmasiny, bir gosteriyi, yasama bigimini vb. gbzlemede oldugu gibi. Burada gozlem yapanlar,
hangi arag-gereci, nasil kullandiklarini, hangi yontem ve teknikleri ise kostuklarini, hangi bakis
agisiyla olguya baktiklarini agik-segik bir sekilde ortaya koymalidirlar; ¢iinkii bir baskas: da ayni
arag-gerecleri, yontem ve teknikleri, bakis acisini kullanarak benzer sonuca ulasmalidir; eger
ulagsamiyorsa, gozlemle kanitlama olmamuistir.

Belgelemeyle kanitlama: Tarihi, toplumsal olgulari kanitlariyla ortaya koymada oldugu gibi.
Cografya, Tarih, Sosyoloji, Antropoloji, Etnoloji, Arkeoloji gibi bilim dallar1 genellikle kalintilar,
mimari yapilar, paralar, flamalar, canak-¢omlek, siis esyalars, fosiller, yazili belgeler vb. iizerinde
calisirlar. Bunlarin hem i¢, hem de dis gecerliginin olmasi;, yani verilerin gegerlik ve
giivenirliklerinin yiiksek olmasi bilimin geregidir. Eger bunlar gecerli ve giivenilir degilse, elde
edilen bilimsel bilginin dogruluk degeri diiser. Bilim adami bu belgeler {izerinde nasil
calistigini, belgelerin bulundugu yeri ve zamani, nasil buldugunu, bunlarin belirtilen olguya ait
oldugunu nasil saptadigini vb. acik-secik ortaya koymalidir; ¢iinkii bir baska bilim adami da
ayni arag-gereci, yollar1 izleyerek ayni sonuca ulasabilmelidir; eger ulasamiyorsa, belgelemeyle
kanitlama gergeklesmemistir.

Arastirma-sorusturmayla  kanitlama: Bir toplumsal olgunun nasil oldugunu anket, goriisme,
sorusturma, kayit formlar1 kullanarak ortaya koymada oldugu gibi. Tipta "hastanin 6ykiisiinii
alma, sosyolojide, psikolojide, egitimde vb. anket uygulama, goriisme yapma, mahkemelerde,
poliste sorgulama yapma, sonuglar1 kayit formuna gecme, zabit tutma vb." gibi teknikler
kullanilarak veriler toplanabilir. Goriisme (miilakat) teknigi yapilandirilmis, yar1 yapilandirilmig
ve odak grup goriisme teknigi olarak ise kosulabilir. Kullarulacak teknikler arastirmanin nicel ve
nitel olmasma gore degisebilir. Verileri toplarken kullanilan 6l¢me araglarinin gecerligi ve
glvenirligi yiiksek olmalidir; eger araglar bu 6zeliklerden yoksunsa, taraf tutulmussa, belli bir
goriise gore kullanilmigsa, baski altinda, zorbalikla, tehditle toplanilmigsa, elde edilen bilgilerin
dogruluk degerleri diisebilir.

Akilla kamtlama: lleri siiriilen &nermelerin aklin kurallarina ve mantiga uygunlugunun
denetlenmesinde oldugu gibi. Tiim kamitlamalarin akla uygun olmasi, mantigin geregidir;
¢linkii bilim 6ncelikle mantiga dayanir. Bu tiir kanitlamada; dogruluk degeri yiiksek ve diger
dort tiir yolla elde edilmis onermeden, ona ters diismeyecek onermeler elde edilir. Sozgelisi;
"Tipta, bir ila¢ bu insan ve verem icin sagaltic1 bir 6zelige sahipse, verem olan bir baska hasta
icin de sagaltic1 Ozelige sahiptir." yargisma varilir. Verem olan tiim hastalar i¢in ayni ilac
doktorlarin kullanma olasiliklar1 artar ve karsiti gosterilmedigi ve gozlenmedigi siirece de
hastalara tavsiye edilir. Bu mantik geregidir. Ayni sekilde genellemelerden aklin kurallarina
gore yeni 6nermeler elde etmede de mantik kullanilir. Bu 6zelik tiim bilimler i¢in simdilik
gecerli ve giivenilir bir yoldur. Bir bilimsel arastirmada bu kanitlama tiirlerinden biri, birkagi ve
tiimii kullarilabilir. Tk dort tiir kanitlamanin her birinde "akilla kanitlama" vardir; ciinkii akla
dayanmayan bir kanitlama simdilik olamaz. Kanitlama hem nicel, hem de nitel arastirma
teknikleri icin gecerlidir. Nitel aragstirmada verilerin analizinde farkli yontemler ve kanitlama
teknikleri ise kosulur (Fontana ve Frey,1998; Franenke ve Wallen, 2006, Gibs,1997; Hitchock ve
Hugles 1995; Hodder, 2000; Miles ve Huberman, 1994; Patton, 1990; Silverman, 1993; Straus ve
Corbin 1998).

Bilimin iiglincii 6zeligi siire¢ kismidir. Siire¢ kisminda ileri siiriilen onermelerde gercegin neligi;
deney, gozlem, belgeleme, arastirma-sorusturma ve akilla (simdilik askiya aymak kosuluyla sezgiyle)
betimlenmeye, agiklanmaya ve yorumlanmaya calisihir. Bu tir bilgi, bilimsel yontemle elde edilir.
Bilimsel yontem, zihinsel ve islemsel siiregleri igerir. Zihinsel siirecler, yani akil yiiritme yollary;

tiimdengelim, tiimevarim, analoji, hipotetik dediiktif, retrodiiktif, diyalektik, aksiyometik aklin geriye
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donmesi, fuzzi mantig1 (bulanik mantik) olarak siniflandirilabilir. Bilginler, bu akil yiiriitme yollarindan
birini, birkagini ya da tiimiinii kullanarak, bu tiir bilgiyi elde etmeye ¢alisirlar.

Pragmatik felsefeye gore islemsel siirecler ise, sorunun farkina varma, sorunu simrlayip belirleme,
sorunu ¢ozmek i¢in denenceler kurma, denenceleri sinama, sonucu bulma (denenceyi kabul, ret, ya da
onarma) olarak asamali sekilde siralanabilir (Dewey, 1910; Kaptan, 1998; Karasar, 2002). Bilim adamu,
soruna ¢0ziim bulana dek bu asamali siralanis i¢inde gidip gelebilir. Zihinsel ve islemsel siiregler ig ige
kullanilir. Her basamakta yapilacaklar bir sonraki islemdekileri de etkileyebilir; ¢iinkii bilimde i¢ ve dis
tutarlilik vardir. Kanitlama ayn1 zamanda i¢ ve dis tutarlikla da ilgilidir. Bunlar, bilimsel yontemi
olustururlar. Bilimsel yontem sonucu asagida belirtilen bilimsel bilgiler elde edilebilir: 1. Sayilti
(assumption-faraziye), 2. Denence (hypothesis-faraziye), 3. Ilke (principle-umde), 4. Genelleme
(generalization-umumilik), 5. Kanun (law), 6. Kuramca-Ornek¢e (Paradigma), 7. Kuram ( Theory-
nazariye, 8. Bilim-kurgu (Science-fiction) (S6nmez, 2010).

Bilimsel bilginin dlciitleri vardir. Olgiit; nesnenin, olgunun gozlenip dlciilebilen her bir 6zeligi
olarak tanimlanabilir. Olciit olmadan herhangi bir bilimsel degerlendirme yapilamaz. Her 0l¢iit, tizerinde
konusulan nesneye, olguya gore olmalidir. Su {izerinde tartisilacak, ya da degerlendirme yapilacaksa,
suyun gozlenebilir, Olglilebilir nitelikleri belirlenmelidir. Ayni mantikla, {iniversite iizerinde
tartisilacaksa, tiniversitenin gozlenebilir, olgiilebilir 6zelikleri saptanmalidir. Bilim adamui ve bilimsellik
tizerinde tartisilacak ve nesnel bir degerlendirme yapilacaksa, bu kez de bilim ve bilimselligin nitelikleri
belirlenmelidir. Bilim ve bilimselligin olgtitleri bes baslik altinda toplanabilir:

1. Bilim adamu tarafindan ileri siiriilen onerme(ler)nin gercegin niteligi ve niceligiyle cakisma
derecesinin kanitlanmasi. Sozgelisi; "A hastaligini B ilact (B yontemi) iyi eder.” denildiginde, B
ilacnin A hastaligimi iyi ettigini, arastirmacinin yapip gostermesi gerekir. Bu isi yapip
gOsteremiyorsa, ileri siiriilen 6nerme gercegin niteligine uygun degildir.

2. Yapip gOsterme bir yontem isidir. Yani B ildcinin kullanilis bi¢iminin agik ve anlasilir sekilde
bilim adaminca belirtilmesi gerekir.

3. Herkes belirtilen yontemi kullanarak ayni sonuca ulagsmalidir. Buna alenilik ilkesi denir.

4. Bilim, karsilasilan bir sorunun, giigligiin ¢6ztimii i¢in ise kosulur. Bilimsel c¢alismada
karsilasilan sorunun nasil ¢6ziildiigii, agik ve anlasilir bicimde sunulmalidir.

5. Bilimsel arastirma, 0zgiin ve yeni olmalidir. Yeni bir yol, yontem, ¢oziim yolu Onermeli,
¢Oziilmemis bir soruna ¢oziim getirmelidir (Sonmez, 2010).

Ogrenme-6gretme tekniklerinden bazilari, bilimsel arastirmanin 6zeliklerini igerebilir. Deney,
gozlem, gosterip yaptirma, goriisme, problem ¢ozme, karar verme, beyin firtinasi, 6rnek olay, proje gibi
eknikler, bilimsel yontemin belli siireglerini kapsayabilir (Sonmez, 2007; Goziitok, 2006). Bunlarin egitim
ortaminda kullanilmasiyla erisi arasinda anlamli iliskiler bulundu (Alacapinar, 2008b).

Ogrencilere bilimsel aragtirma ydntemi, egitim ortaminda yaparak ve yasayarak drnek problemler
tizerinde Ogretilmelidir. Arastirmayi, 6grenciler sif ortaminda tartisarak planlamalidirlar. Planlama,
sinifta 6gretmenin gozetiminde ve denetiminde olmalidir. Ogrenciler, problem ciimlesini, alt problemleri,
denenceleri yazmali ve hangi veri toplama araglarin1 kullanacaklarini belirlemeli, bunlar1 sinfta
Ogretmenin gozetiminde tartisarak hazirlamalidirlar. Eve 6dev olarak bunlar verilmemelidir; ¢iinkii bu
islem basamaklar1 eve O6dev olarak verilse, bunlar1 ya anne, baba, agabey, abla, ya da tanidik biri
yapacaktir. Boyle bir durumda 6grenci bilimsel arastirmanin basamaklarini 6grenemeyecektir. Bunu
engellemek icin, arastirmanin planlanmasi sinifta, 6gretmen gozetiminde ve tartisilarak hazirland:
(S6nmez, 2007; Alacapinar, 2009).
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Problem Ciimlesi

Bilimsel arastirma yontemi kullamilan ve kullamlmayan gruplarin iist diizey bilimsel becerileri
kazanma erigileri arasinda anlamh bir fark var midir? Ogrencilerin bilimsel aragtirma etkinligi
konusundaki goriisleri nelerdir?

Sayilt:

Denetim altina alinmayan istenmedik degiskenler, her iki grubu ayni oranda etkilemistir.

Yontem

Nicel ve nitel arastirma yontemi ve deneysel desen kullanildi. Sans yoluyla secilen bes 6grenciyle
odak grup goriismesi yapildi. Toplanan veriler {izerinde konusma analizine gidildi.

Bu arastirmada, deney grubundaki Ogrencilere, Sosyal Bilgiler dersinde bilimsel arastirma
yonteminin nasil ise kosulacagi, islem basamaklarina gore uygulamali olarak dgretildi. Sonra, onlardan
ilk kez isleyecekleri tiniteyle ilgili belirledikleri bir sorunu, bu basamaklara uyarak ¢ézmeleri istendi.
Ogrenciler, bilimsel aragtirmanin problemini belirleyip sinirlamayi ve alt problemlerini yazmay1; tahmini
¢oziimlerde bulunmayi, yani denence kurmayi; denenceleri test etmek icin hangi verileri, hangi arag
gereclerle toplayacaklarini saptamay: ve sonuncul olarak da topladiklari verilerle denenceleri test etmeyi;
bunlar1 ya kabul etmeyi, ya ret etmeyi, ya da onarma islemini yapmay: sirasiyla eksiksiz sekilde
uygulamalr olarak 6grendiler. Problem ciimlesi, alt problemler, denenceler 6grenciler tarafindan yazildi.
Yanlislar aninda onlara buldurulup diizelttirildi. Veri toplama araglarini tartisarak hazirladilar. Yalmz
bunlarin giivenirliklerini hesaplama isi 6gretilmedi. Kapsam gegerligi i¢in uzman kanilarina bagsvurdular.
Araglar1 bizzat alanda kullamip, verileri toplayip getirdiler. Tablolastirip agikladilar. Yorumlayip
onerilerde bulundular. Tim bu etkinlikleri, dnce “Gerceklesen Diisler Unitesinde” ogretmenin
gozetiminde ve denetiminde 6grendiler. Bu tam bir ay aldi. Daha sonra dgrenciler “Toplum I¢in
Calisanlar” {initesinde dort grup halinde belirledikleri sorunlar1 arastirdilar. Birinci grup dolmus ve
taksiciler, ikinci grup pazarcilar, iiciincii grup bir egitim sendikasi, dordiinciisii ise, siiper marketlerde
calisanlar iizerinde arastirma yapti. Bu ¢alisma da bir ay siirdii. Bu iinite {izerinde 6grenciler ¢alisirken,
Ogretmen ve arastirmaci gruplarin sinif igi galismalarini izledi ve denetledi.

Denekler

Aragtirma 2008 yilinda Ankara’nin bir ilkdgretim okulunun 5/B ve 5/D smiflarindaki toplam 40
Ogrenci lizerinde yapildi. Gruplar karne notlari, Sosyal Bilgiler ve Tiirk¢e karne ortalamalari, bilimsel
arastirma testinin 6n uygulamasindan aldiklar1 puanlar agisindan denklestirildi. Daha sonra sans yoluyla
5/B deney, 5/D kontrol grubu olarak atanda.

Olcme Aract

Olgme araci, arastirmaci tarafindan hazirlamp gelistirilen yedi temel ve sekiz ara olmak {izere toplam
15 sorudan olugsmaktadir. Toplam yiiz puan {izerinden degerlendirme yapildi. Tki uzman, 6grencilerin
calismalarini, iriin  dosyast {lizerinden puanlama anahtarna gore birbirlerinden habersiz
degerlendirdiler. Bu degerlendirmede anlastiklar: puanlar1 kabul ettiler, farkli puanlar olunca bir araya
gelip iiriinii, 6l¢gme aracindaki puanlama anahtarma gore yeniden ele aldilar. Uzlasmaya vardiklar: puani
kabul ettiler. Uzlasamadiklar1 durumlar cok az oldu (U¢ kez). Bu durumda da her ikisinin verdigi puanin
ortalamasi alindi. Olgme aracinda belirlenen davranislarin yerindeligi konusunda {i¢ uzmandan goriis
alindi. Bu ii¢ uzmanin verdigi yanitlar arasinda korelasyon hesaplandi. Bu korelasyon katsayisi .86
bulundu. Bu deger, 6lgme aracinin kapsam gecerligi icin yeterli kabul edildi. Giivenirlik igin, bilimsel
arastirmanin davraniglarini hi¢ bilmeyen ve bu basamaklar1 bilip arastirma yapan iki grup ele alindi. Test
bunlara uygulandi ve giivenirlik katsayist .84 bulundu. Ol¢me araci ekte sunuldu.
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Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin 5. sinif birinci donem karne notu ortalamalari ile ilgili veriler tablo 1'de

sunulmustur.

Tablo 1

Deney ve Kontrol Gruplarimin 5. Sunif Birinci Dénem Karne Notu Ortalamalar

Gruplar N Karne notu X S t
Deney (5/B) 20 4.6 .81 1.3
Kontrol (5/D) 20 4.8 78

Tabloda goriildiigii gibi deney grubunun bininci donem karne notu ortalamas: 4.6, kontrol
grubununki isi 4.8’dir. Deney ve kontrol gruplarinin birinci dénem karne notlar arasinda anlaml bir
farkin olup olmadigi, bagimsiz gruplar ic¢in kullanilan t testiyle yoklandi. Hesaplanan t degeri, tablodan
okunandan kiigiik oldugundan, gruplarin karne notlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadigi, yani
gruplarin bu agidan birbirlerine denk olduklar1 sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin 5. sinif birinci donem Sosyal Bilgiler karne notu ortalamalari ile ilgili

veriler tablo 2’de sunulmustur.
Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarmin 5. Suif Birinci Dénem Sosyal Bilgiler Notu Ortalamalart

Gruplar N Sosyal bil. X S t
Deney (5/B) 20 4.9 .81 Hesaplanmadi
Kontrol (5/D) 20 4.9 .81

Tabloda goriildiigii gibi deney ve kontrol gruplarinin bininci dénem sosyal bilgiler karne notu
ortalamasi 4.9’dur. Gruplarin sosyal bilgiler birinci donem karne notu ortalamalar: ve standart sapmalari
ayn oldugundan istatistiksel bir islem yapilmadi. Gruplarin birinci dénem Sosyal Bilgiler karne notu
agisindan denk olduklar séylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin 5. sinif birinci dénem Tiirkge karne notu ortalamalar: ile ilgili veriler

tablo 3’te sunulmustur.
Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarmin 5. Suif Birinci Donem Tiirk¢e Karne Notu Ortalamalart

Gruplar N Karne notu X S T
Deney (5/B) 20 4.4 .70 1.1
Kontrol (5/D) 20 4.6 .68

Tabloda goriildiigii gibi deney grubunun bininci donem Tiirk¢e karne notu ortalamasi 4.4, kontrol
grubununki isi 4.6’dir. Deney ve kontrol gruplarinin birinci donem Tiirkge karne notlar1 arasinda anlaml
bir farkin olup olmadigi, bagimsiz gruplar icin kullanilan t testiyle yoklandi. Hesaplanan t degeri,
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tablodan okunandan kiiciik oldugundan, gruplarin Tiirkge karne notlar1 arasinda anlamli bir farkin
olmadigy, yani gruplarin bu agidan birbirlerine denk olduklar: séylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan ortalamalar ile ilgili veriler tablo 4’'te sunulmustur.

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puan Ortalamalar

Gruplar N On test X S T
Deney (5/B) 20 0 0 Hesaplanmadi
Kontrol (5/D) 20 0 0

Tabloda goriildiigii gibi deney gruplarinin bilimsel arastirma on test puanlari sifirdir. Bu verilere
dayanarak gruplarin bilimsel arastirma testinden aldiklar1 puanlar agisindan denk olduklar1 sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin bilimsel arastirma son test puan ortalamalar: ile ilgili veriler tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puan Ortalamalar

Gruplar N Son test X S T

Tam puan:100

Deney (5/B) 20 94.7 7.4 53.92
Kontrol (5/D) 20 5.2 .63

Tabloda goriildiigii gibi deney grubunun bilimsel arastirma son test puan ortalamas: 94.7, kontrol
grubununki isi 5.2’dir. Deney ve kontrol gruplarimin bilimsel arastirma erisi ortalamalari arasinda
anlamli bir farkin olup olmadifi, bagimsiz gruplar icin kullanilan t testiyle yoklandi. Hesaplanan t
degeri, tablodan okunandan biiyiik oldugundan, gruplarin erisi ortalamalar1 arasindaki fark anlamlidir.
Yani bilimsel arastirma kullanilarak Sosyal Bilgiler dersinin islendigi grubun {iist diizey bilimsel
becerileriyle (uygulama, analiz, sentez) ilgili erisi ortalamalar1 daha yiiksektir. Bu bulgulara dayanarak
bilimsel arastirma yonteminin tist diizey bilimsel becerileri kazandirmada daha etkili oldugu
sOylenebilir. Bu konuda &grencilerle yapilan odak grup goriismesi asagida sunuldu: (Bazi ifadeler,
anlami1 bozmayacak sekilde katilimcilarla gortisiilerek diizeltildi. Noktalama isaretlerinin bir kismi
aragtirmaci tarafindan konuldu).

K.1. Arastirma denince aklima Onceleri, kiitiiphaneye gitmek geliyordu. Oysa boyle degilmis. Gidip kitap
okumakla arastirma olmuyormus iste. Problemi yazmayi, denence yazmayi Ogrendim. Tezgahtar ablalarla
konusurken goriisme nasil yapilir, soru nasil sorulur dgrendim. En hosuma giden ise, tablo yapip onlar:
aciklamak. Bilim ¢ok hosuma gitti. Arastirmact olmak giizel. Dersler neden boyle islenmez? Tiim dersleri boyle
isleyelim 6gretmenim.

K.2.Bastan korktum. Nereden cikti bu arastirma? Yine kitap okuyup, internete bakip, oradan kopyalayip
gelecegim diye diisiindiim. Yamlmsim. Hem de ¢ok yamlmisim. Arastirma yaparken, soférlere soru sorup,
yanit alirken, ¢cok hoslandim, Kendimi bir ara televizyoncu bile sandim. Cevremdekileri tanmidim. Meger
kimler ¢calisiyormus? Nerelerden geliyorlarmis. Yasasin arastirma... Yasasin bilim...
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K.3. Ogretmenin tek kelimeyle harika. Karar verdim bilim adami olacagim.

K4. Simdiye kadar bu kadar kolay, bu kadar zevk alarak 6grenmedim. Ben her alanda bilimsel
arastirma yapabilirim. Okul boyle olmalr. Ogretmenin sendikacilar cin gibi adamlar. Bunu séylemeliyim.

K.5. Ik kez isteyerek calistum. Zevk aldim. Dersin bitmesini istemedim. Bilim adami neden calismaktan
baska bir sey diisiinmez? Simdi ¢ok iyi anlyorum. Arastirmayr yanhs biliyormusum. Agabeyim de ablam da
annem de yanlis biliyorlar. Onlara yaptiklarmmi anlatinca sasirdilar. Pazarcilarin cevaplarim okudum onlara.
Inanmadilar Bunun iizerine ¢ektigim fotograflar: gosterdim. Makalemizi okudum. Bunlari sen mi yaptin
dediler hayretle. Bu arastirmalar simifa sunulurken velilerimiz de gelsinler 6gretmenim. Goirsiinler bizi.
Giivensinler.

Bu verilere gére dgrenciler, bilimsel arastirmayi onceleri kiitiiphane galigmasi saniyorlar. Oyle
olmadigini anladilar. Tiim ¢alismalar: adim adim kendileri yaptiklari i¢in, yaparak yasayarak ogrendiler.
Zaten ogrenmede en 6nemli degiskenlerden biri de 6grencinin 6grenme ortamina etkin katilimidir. Bu,
ayn1 zamanda yaparak ve yasayarak Ogrenmeyi igerir. Boyle bir etkinlikte Ogrenilenler daha kalict
olur(Bloom,1976; Dale,1969; Ozcelik,1974; Senemoglu,1998; Sonmez,2008). Ogrendiklerini bagkalarina da
Ogrettiler. Anne, baba, kardesler, arkadaslara Ogretirken de baskalarina Ogretme etkinliginin igine
girdiler. Boyle bir durumda, 6grenilenler daha kalici olabilir (Sonmez 2008; Senemoglu, 1998; Dale, 1969).
Arastirmanin her basamaginda doniit, diizeltme, ipucu, pekistire¢ ve 6grenci katilganligir kullanildi.
Bunlar, tam 6grenmeyi saglayan onemli degiskenlerdir (Bloom, 1976; ()zgelik, 1974; Senemoglu, 1998).
Ogrenci, ogrendiklerinin bir ise yaradigini ve yasamda nasil kullamildigimi goriince onda igten
giidiilenme baglayabilir. Ogrenme istegi artabilir. Giidiilenme, zevk alma 6grenmeyi kolaylastirir ve
istekli hale getirebilir. Nitekim Ogrenciler, bilimsel arastirmayla ders islemekten zevk aldiklarim
belirttiler. Dersin hi¢ bitmesini istemediler. “Okul béyle olmali. Tiim dersleri boyle isleyelim. Zevk aldim.
Isteyerek ¢alistim. Harika.” diyerek bilimsel arastirmayla kendilerinde bu tiir duygularin olustugunu
vurguladilar. Bu baglamda tiim bu degiskenler ve bilimsel yontemin kendi i¢ dinamigi, 6grenmeyi
kolaylastirmis, zevkli hale getirmis ve {ist diizey bilimsel becerilerin kazanilmasini saglamis olabilir
(Bloom, 1976; Senemoglu, 1998; Sonmez, 1987).

Sonug ve Oneriler

.....

arastirmacilar1 tarafindan belirtilmektedir (Alacapinar, 2008a,b; 2009; 2007; 2006a,b; 2003; 2002;
Senemoglu 1998; Bloom,1976). Bu tekniklerden biri de bilimsel arastirma yontemidir. Bu yontemle ders
islerken pek ¢ok degiskenin devreye girdigi gozlenmektedir. Bunlar ipucu, doniit, diizeltme, pekistireg,
Ogrenci katilganligl, yaparak yasayarak ogrenme, baskasina ogretme degiskenleri olabilir. Ayrica iist
diizey becerileri 0gretmede problem ¢ozme, karar verme, deney, gozlem, goriisme, 6rnek olay, beyin
firtinasy, proje gibi tekniklerin etkili oldugu saptanmistir (Agikgdz, 2001; Alacapinar; 2007; Alacapinar,
2008b; Alacapmar, 2009). Bunlarin tiimii bilimsel arastirma tekniklerinde etkin bir sekilde
kullanilmaktadir. Bu baglamda b&yle bir yontemle, yukarida belirtiler etkinlikler, yontem ve teknikler,
bilimsel arastirma yontemi kullanilarak ise kosulabiliyor. Diger bir degisle bir tasla bircok kus
vurulabiliyor. Ayrica 6grencinin duyussal alami da gelisiyor. Daha kalic1 6grenmeler saglanabiliyor.
Ogrencileri arastirmaya, bilim adami gibi davranmaya tesvik edebiliyor. Ogrenciler bilimi, bilimsel
arastirmayi, bilim adamini taniyip sevebiliyorlar. Bu, ezberci, hazira konan, her seyi baskasindan
bekleyen, doyumsuz, sikayetci, cikarci, firsat¢l, kdse donmeci, kendine giivenmeyen, asagilik duygusu
icinde kivranan, sorumsuz, yoz, ¢agdas bilim, sanat ve diisiinceden habersiz bir kusagin yetismesini
engelleyebilir. Bu yolla {ilke karsilastig1 pek ¢ok sorunu ¢ozebilir. Dersler, bilimsel arastirma yontemine
dayanarak islenirse, arastiran, bulan, inceleyen, yargilayan, yaratic, {iretici, elestiren, kendine giivenen,
sorun ¢ozen, demokratik, laik, sosyal adalet¢i, hukukun wstiinliiglinii ve insan haklarin1 savunan,
hosgoriilii, dogay1r koruyan, cagdas bilim, sanat ve felsefeyi benimseyip uygulayan, egilmeyen,
ezilmeyen, ezmeyen, kul ve kole olmayan cagdas insanlar yetistirilebilir. Bunun i¢in tiim dersler bilimsel
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arastirmayla islenmeli ve bu konuda her basamakta, her derste arastirma yapilmalidir. Yonetici,
miifettis, 0gretmen ve Ogrenciler uygulamali olarak bilimsel arastirma egitiminden gegcirilmelidirler.
Ayrica bunun tiim derslerde nasil yapilacagi da yine onlara uygulamal olarak 6gretilmelidir.
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Ol¢me Araci
Ozelikler Var  Dogru Eksik Yok-Yanlis Toplam Puan
Problem ctimlesi 1 4 2 0 5(1;3)
Alt problemler 1 4 2 0 5(1; 3)
Denenceler 1 4 2 0 5(1;3)
Olgme aracini hazirlama 25 (5; 15)

a. Sorulari yazma 1 5 3 0 6 (1;4)

b. Uzman goriisii alma 2 5 3 0 7(2;5)

c. Sorulara son seklini verme 1 5 2 0 6(1;3)

d. Kullanacag arac1 hazir hale getirme 1 5 2 0 6 (1;3)
Arac1 uygulayip verileri toplama 25 (4;10)

a. Tablolar1 hazirlama 1 5 0 6 (1)

b. Tablolar1 agiklama 1 5 2 0 6(1;3)

c.  Verileri yorumlama 1 6 2 0 7(1;3)

d.  Onerileri yazma 1 5 2 0 6(1;3)
Arastirmay1 makale halinde yazma 1 19 15 0 20 (16)
Arastirmay1 sozlii olarak sunma 15 10 0 15 (10)
TOPLAM 100 (33; 60)
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Extended Abstract

The Scientific Research Process and Achievement

Educators aim to develop their students’ high level skills. These skills usually involve problem
solving, criticizing, finding new solutions, discovery and invention and the like. In order to acquire these
skills, students might need to work like a scholar, artist and a philosopher. Discovery and invention
might require scientific study. Students’ having a scientific attitude in an educational setting is a desired
outcome. In this way, students can acquire high level skills because high level skills can be achieved
through scientific research. The method of scientific research includes these aspects both as a process and
as a product. The process of scientific research in the context of education can be used as a learning-
teaching technique. As a matter of fact, problem solving, making a decision, experiment, observation and
interview, case study, project, brainstorming which are used in education cover an aspect of scientific
research process. In this study, an answer is sought to the question “if lessons are conducted by teaching
the method of scientific research to students, can students be made to acquire high level scientific skills
(application, analysis, synthesis)?” Therefore, students in this study are, first of all, taught the steps of
scientific research through practice. Then, they are asked to solve a problem they identified about their
units by conforming to these steps.

Aims of the study and research questions are “Is there a significant difference between the success
averages in terms of high level scientific skills across the group in which the method of scientific research
is used and the group in which it is not used?” “What are the views of students regarding the
effectiveness of scientific research?”

Quantitative and qualitative research methods are used and experimental design is employed. Two
sections from the fifth grade at a primary school in Ankara are randomly selected. They are controlled in
terms of undesired variables and one group is assigned as a control group and the other as an
experimental group. In the experimental group, the lesson is conducted using the method of scientific
research and in the control group this method is not used. The experiment took two months. After the
experiment, focus group discussion is carried out with five randomly selected students. Opinions of three
experts regarding the appropriateness of the treatments in the process of scientific research are taken. The
consistency among the responses of these three experts is measured through correlation. The correlation
co-efficiency is found to be .86. This value is accepted to be sufficient for the content validity of the
measurement instrument. As for the reliability, a measurement instrument is administered on groups
who do not know the steps involved in scientific research and on those who know these steps and have
carried out research and the reliability co-efficient is found to be .84. The assessment instrument is given
as an attachment.

The success average of the group who learned to use scientific method is found to be significantly
higher than the group who did not use the method. Positive feelings towards science, scientific research
and scientist are aroused in students who learned to use scientific research.

New and comprehensive studies can be conducted about this topic in different courses.
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Teachers’ Lifelong Learning Competencies

Ogretmenlerin Yasam Boyu Ogrenme Yeterlikleri

Kiymet SELVT

Anadolu University

Abstract

The professional competencies of English Language Teachers were determined a research
in 2007, and the research results showed that ELT Teachers” competencies consisted of four
main subgroups, namely Curriculum Competencies, Lifelong Learning Competencies, Social-
Cultural Competencies and Emotional Competencies. As a result of the research, Lifelong
Learning Competencies emerged as the most important competencies for ELT Teachers.
Teachers’ lifelong learning competencies support sustainable development of students. Thus,
teachers must also have lifelong learning competencies to acquire their roles and
responsibilities. Depending on this result, teachers’ lifelong learning competencies are
discussed in this paper in relation to sustainable development of teachers, students and society.

Keywords: Lifelong learning skills, teachers’ competencies, professional development.

Oz

2007’de yapilan calismada Ingilizce Ogretenlerinin mesleki yeterlikleri belirlenmistir. Bu
arastirma sonucunda Ingilizce 6gretmenlerinin yeterlikleri Program Yeterlikleri, Yasam boyu
Ogrenme Yeterlikleri, Sosyo-Kiiltiirel Yeterlikler ve Duyussal Yeterlikler olarak dort temel
grupta toplandig1 saptanmistir. Aragtirma sonucuna Yasam boyu Ogrenme Yeterlikleri Ingilizce
ogretmenleri igin en 6nemli yeterlik alani olarak ortay ¢ikmistir. Ogretmenlerin yasam boyu
o6grenme yeterlikleri Ogrencilerin siirekli gelisimini desteklemektedir. Bu nedenle,
ogretmenlerin kendi rol ve sorumluluklarini yerine getirebilmeleri i¢in yasam boyu &grenme
yeterliklerine sahip olmalar1 gerekmektedir. Elde edilen sonuca dayali olarak, bu calismada
toplumun, 6grencilerin ve 6gretmenlerin siirekli olarak gelismesi ile iligkili olan 6gretmenlerin
yasam boyu 6grenme yeterlikleri tartisilmistir.

Anahtar Sozciikler: Yasam boyu 6grenme becerileri, 6gretmen yeterlikleri, mesleki gelisim.

* Assoc. Prof. Dr., Anadolu University, Faculty of Education, e-mail: kselvi59@gmail.com
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Introduction

In the educational context, lifelong learning skills have become important international and national
agenda and have been discussed in academia after the 1990s (Okumoto, 2008). The Commission of the
European Communities (2007; Fontelles & Enestam, 2006) mentioned the list of indicators connected with
monitoring progress in the field of education and training. The list includes five educational indicators
which measure the benchmark of education. One of the educational indicators is related to participation
in lifelong learning skills of individuals who are between the ages 24-26. It is known that lifelong
learning is a way of personal fulfillment of people living and working in sustainable developing societies
and individuals.

Lifelong learning skills create opportunities for individuals and society which contribute to the
development of an inclusive society. Lifelong learning is also crucial for democratic, social, technological
and economical development of societies. The individuals need lifelong learning skills for personal
fulfillment and development in order to support active citizenship, social inclusion and employment. By
the end of formal learning-teaching processes, the lifelong learning skills equip young people for adult
life. The important question is how individual can acquire these skills. The answer is that schools must
teach and improve these skills because individuals should have opportunities for the acquisition of
lifelong learning skills in learning-teaching process.

Knapper and Cropley explain the meaning of the concept of lifelong learning as "The single crucial
element in the notion of lifelong education is to be found in the word 'lifelong": it embraces a set of
guidelines for developing educational practice (‘education’) in order to foster learning throughout life
('lifelong)” (2000:9). According to Candy “lifelong learning takes, as one of its principal aims, equipping
people with skills and competencies required to continue their own self-education beyond the end of
formal schooling” (cited in Mourtos, 2003:1).These definitions indicated that lifelong learning can be
fostered by means of educational system. Lifelong learning skills do not refer to the specific knowledge
that the students acquire during their formal education process (Dong, 2004). It refers to acquiring
knowledge and skills that they continue their own learning after the formal education process. LLS are
the competencies of the individuals who apply these skills in their life process to gain new performance
and follow all of the development related to their lives.

The scope of lifelong learning reveals some questions such as “What is lifelong learning for the
individuals? What are the lifelong learning skills for all? and How can lifelong learning skills are
acquired?” The first question was answered by Dong (2004) that lifelong learning skills include some sub-
skills such as self-direct learning skills, ability of seeking out and access to knowledge, critical thinking
skills, lateral thinking skills, communication skills, interpersonal skills, problem solving skills, ability of
planning projects, ability of evaluating alternatives, ability of working in teams and ability of working
collaboratively. These skills are recommended in line with the lifelong learning skills in order for
individuals’ to fulfill themselves. Schools should organize the learning-teaching process to help students
in order for the awareness and acquisition of the lifelong learning skills (LLS). It is clear that LLS are not
gained by students while teaching subject-matter in school, but it can be gained while doing learner-
centered activities in learning-teaching process. Lifelong learning skills are the basic skills of lifelong
learners since they constitute the essential foundation for learning, and learning to learn supports all
learning activities.

The concept of lifelong learning has five main features which create learning opportunities for the
whole life process such as meeting the needs of learners and society, creating motivation for learners to
learn, self-actualization of learners, introducing ways for creation and construction of knowledge, and
developing learning skills of learners. Lifelong learning is a lifetime process of development including
formal, informal and non-formal educations which accept the importance of promoting lifelong learning.
School is the best place for developing individuals’ lifelong learning skills because no matter they are
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children, young, mature and elderly, they have been in the school in their lifetime. However, a question
might be asked. “Who is responsible for improving students’ LLS in the school?”

The answer is that teachers have the responsibility for equipping students with lifelong learning
skills to become lifelong learners for themselves. It is necessary that teachers must have competencies
about lifelong learning to improve not only their own LLS but also their students” LLS. According to
Theodosopoulous “in European level teachers’ competencies have been described and efforts been made
to encourage their active participation in lifelong learning” (2010, 153). Thus, teachers must have Lifelong
learning competencies in order to become lifelong learners in their lives and they must also become
lifelong learning leader in the school and society. Teachers must have LLS related to acquiring their
responsibilities and roles in educational system and society. LLS are the main competencies for teachers
since they form a basis for sustainable development of teachers and students by means of learning and
teaching. Thus, teachers have to know the acquisitions of lifelong learning skills for both themselves and
their students.

Information and technological developments show that school is not the only place for learning the
subject-matter knowledge in the formal learning-teaching system. Therefore, school must be a place
where an individual must gain the LLS during the formal learning-teaching process. Thus, establishing
effective school can be depending on lifelong learning competencies of teachers. If teachers have LLC
students become lifelong learners “from cradle to grave”. According to Jarvis (2009, 12-13) “teachers must
also recognize the art of teaching.” Art of teaching means that teachers should have LLC in order to
acquire teaching roles and responsibility in the school. It is known that competencies are defined as a
combination of knowledge, skills and attitudes related to professional development in any area or field.
Teachers” LLC consist of many skills that improve learning and teaching in the school. In this study,
teachers” LLC include skill development of teachers and students about lifelong learning. LLC are the
main competency area for teachers and they include two sub-skills Sub-skills include two sub-skills such
as Teachers Lifelong Learning Skills and Teachers Lifelong Learning Skills Related to the Students’
Lifelong Learning Skills. Teachers will be responsible for promoting their professional development and
students’ development (lorga, 2010) in educational system by means of their LLC. The results of this
research and all of the discussion were carried out based on this idea.

Method

In this study, teachers’ lifelong learning competencies were determined in two main stages. The first
stage includes determining the English language teachers’ competencies in 2007, and the second stage
includes determining teachers’ lifelong learning competencies. English language teachers’ (ELT)
competencies were determined in 2007 by means of Conventional Delphi Technique by the researcher
(Selvi, 2007). The research results showed that English language teachers” competencies were composed
of four main subgroups; Curriculum Competencies, Lifelong Learning Competencies, Social-Cultural
Competencies and Emotional Competencies. The results of this research are different than the traditional
teachers’ competencies such as professional competencies, social-cultural competencies and field
competencies. The research in 2007 shows that the lifelong learning competencies emerged as the most
important competencies related to teachers’ competencies of ELT. In 2009, the Lifelong Learning
Competencies of ELT were reanalyzed and discussed by ten teachers who work at primary and high
schools. The group of teachers worked together and discussed the Lifelong Learning Competencies of
ELT by means of face to face brainstorming meeting. The brainstorm technique was applied during the
group discussion, and they decided that all teachers must have LLC same as ELT lifelong learning
competencies. At the end of the brainstorming study, ELT lifelong learning competencies were converted
to teachers” LLC by teachers’ views as seen in Table 1. At the end of teachers’ analysis and discussion,
very little changes occurred in lifelong learning competencies of ELT, and so they were converted to
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teachers’ LLC for all teachers. Based on the research result, teachers’ lifelong learning competencies are

discussed in this paper in relation to sustainable development of teachers, students and society.

Findings

important ones to the least important ones.

Table 1

Teachers’ Lifelong Learning Competencies

The result of the research is related to teachers’ lifelong learning competencies (TLLC) consisting of
32 items which are necessary for teachers and students as seen in Table 1. Teachers’ lifelong learning
competencies consisting of two sub-skills areas are as seen in Table 1. The first one is related to teachers’
own lifelong learning skills and the second one is related to the roles of teachers for the development of
students’ lifelong learning skills in learning-teaching process. Teachers’ own lifelong learning skills and
teachers’ lifelong learning skills related to students’ learning can be seen in Table 1 from the most

Item Scoring 81% or Higher Levels of Agreement

Percentage of

Agreement
Teachers own Lifelong Learning Skills

1. Being aware of one’s own abilities as a teacher 98
2. Dealing with professional publication 96
3. Being aware of one’s own abilities as an individual 96
4. Determining one’s own educational needs as a teacher 95
5. Cooperating with colleagues and professional organizations

in order to develop LLC 94
6. Being aware of students’ learning problems 94
7. Evaluating one’s own teaching competencies as a teacher 93
8. Benefiting from in-service teacher training opportunities as a teacher 92
9. Participating in scientific activities (course, symposium, seminar, conference) 92
10. Behaving in accordance with professional ethics 92
11. Using technologies in professional life 90
12. Benefiting from colleagues” experiences 90
13. Searching in-service teacher training opportunities 89
14. Getting feedback from concerned people (families, school masters, inspectors,

other teachers) about one’s own teaching performance as a teacher 84
15. Cooperating with other teachers, professionals and parents for improving

students’ learning to learn competencies 81

Teachers’ Lifelong Learning Skills Related to the Students” Lifelong Learning Skills

16. Helping students improve their learning strategies 93
17. Helping students improve their reading and comprehension skills 94
18. Helping students improve their listening skills 94
19. Helping students improve their writing skills 92
20. Helping students improve their effective study skills 92
21. Helping students improve their critical thinking skills 91
22. Helping students be aware of their learning styles 91
23. Helping students improve their searching skills 91
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24. Helping students improve their skills for effective time using 91
25. Helping students improve their self-assessment skills 91
26. Helping students improve their learning skills 91
27. Helping students improve their problem solving skills 90
28. Helping students improve their ICT skills 89
29. Determining readiness level of the students 89
30. Determining students” learning styles 89
31. Supporting students’ participation in decision making process in class and school 87
32. Helping students to use their own learning strategies 85

As seen in Table 1, teachers’ lifelong learning skills were determined by at least 81% agreements of
teachers. The percentage level of agreement did not change in the second stage of the research by the
brainstorm group consisting of 73 ELT teachers and professors within three Delphi rounds during the
first stage of the research. The brainstorm group approved of the skills for all other teachers who work in
primary schools and high schools. At the end of the brainstorm meeting, the brainstorm group modified
only items 5, 15, 16, 28 and 32, and they made minor changes in TLLC.

Research results clearly presented that two main sub-dimensions emerged related to TLLC. The first
one is teachers’ own lifelong learning skills and the second one is related to the roles or duties of teachers
in order to develop students’ lifelong learning skills in the school. This finding states that teachers should
have competencies related to the development of lifelong learning skills which are necessary for both
students and teachers. Teachers” own lifelong learning skills that are the first sub-dimension of TLLC
include fifteen items and these are related to developing teachers’ lifelong learning skills. Teachers’ own
lifelong learning skills are related to personal and professional development of teachers. For example, the
skills “Being aware of one’s own abilities as an individual” points out the personal development of teachers as
individuals. The skill “Dealing with professional publication” is also related to the professional development
of teachers. These skills reflected that teachers need personal and professional development in order to
gain their own LLC. The first dimension of TLLS suggests that teachers” own LLS are the main skills for
teachers to master their capabilities and potentials as teachers.

The second sub-dimension of TLLC that includes seventeen items is related to students’ learning and
these are related to developing students’ lifelong learning skills. TLLS which consist of teachers’
responsibilities and roles are related to developing students’ lifelong learning skills. It is clearly seen in
Table 1 that these skills are based on teachers’ ability of teaching, communication and interaction with the
students. These skills aim to develop students’ learning to learn abilities. For example the items “Helping
students improve their listening skills” and “Helping students improve their searching skills” refer to the
development of students’ learning to learn and self-direct learning skills. If students acquire these skills,
they become lifelong learners in their lives. Teachers should teach and improve their students” and their
own learning abilities and skills. Students” individual preferences of learning and abilities of learning to
learn are strongly bound to students’ learning strategies and students” learning styles. Every student
brings a different set of experiences and knowledge related to his/her learning into the classroom. This
kind of support in educational systems, which is related to lifelong learning skills of students, .may
develop students’ own learning strategies in the process of learning,

Discussion

The general framework of teacher competencies were explained in nine different dimensions as
“field competencies, research competencies, curriculum competencies, lifelong learning competencies,
social-cultural competencies, emotional competencies, communication competencies, ICT competencies
and environmental competencies” (Selvi, 2010, 167-168). These competencies are very important for
teachers in terms of professional and personal development. Thus, lifelong learning has become one of
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the main issues for worldwide knowledgeable society and individuals. It is known that 1996 was the
"European Year of Lifelong Learning," and UNESCO also pointed out that lifelong learning is among the
main issues for planning the future of individual and society. Economical, cultural and technological
changes lead individuals to review their own lifelong learning needs. LLS are main tools for individuals
as teachers or students planning and managing for their future effectively. It means that teachers and
students can design their own future based on their lifelong learning skills.

European Union redefined teaching profession based on lifelong learning competencies of teachers
and “these competencies refer both to the initial and continuing development of the teachers, as well as to
the kind of schools they should work and characteristics they should promote their students”
(Theodosopoulous, 2010, 154). Thus, similar to Theodosopoulous’ study, the results of this study show
that teachers have the responsibility to develop their own LLS and students’ LLS in the school. Teachers
must encourage their students” self-consciousness, flexibility, self-direct, independence and student-
centered learning (Kogan, 2001). It means that teachers should monitor all of learning-teaching process
that help acquire, maintain and develop teachers’ LLC and students” LLS. Lifelong learning competencies
of teachers can help to develop students’ self-direct learning methods. In educational contexts, TLLC can
create positive impact on developing students’ lifelong learning skills. Teachers must improve their
Lifelong learning competencies while studying in the school. Thus, teachers need to acquire lifelong
learning competencies that provide them and their students with the opportunity for self-development
and self-actualization by means of learning in life process.

The research results show that teachers’ lifelong learning skills consist of self-direct learning skills,
ability of seeking out and access to knowledge, critical thinking skills, lateral thinking skills,
communication skills, interpersonal skills, problem solving skills, ability of planning projects, ability of
evaluating alternatives, ability of working in teams and ability of working collaboratively with their
colleagues and students. However, the lifelong learning skills are not limited to these skills and they were
also defined as lifelong learning competencies by the teachers. Especially self-direct learning is the main
and central skills for the lifelong learning of teachers and Theodosopoulous’ (2010) research reflects that
self-direct learning comes up as the central feature of lifelong learning of teachers. Teachers should
further improve, maintain and update their LLS during the lives of individuals. These results are very
important for teacher trainees, teacher trainers and teachers for their future professional development.
For example, problem solving skills, team work and collaborative work are very important for lifelong
learning and future development of all professions.

It is seen that teachers’ lifelong learning competencies consist of teachers’ lifelong learning skills and
skills about developing students’ lifelong learning skills. Teachers must have lifelong learning
competencies in order to acquire their roles and responsibilities and also improve students’ LLS. In
educational contexts, teachers’ lifelong learning competencies refer to sustainable development of
teachers and students by means of learning. Sustainable development of teachers and students is based
on lifelong learning skills of them. The results of the research seen in Table 1 reflected the important
matter about TLLC that are composed of two main skills development of teachers. The first one is related
to teachers’ own lifelong learning skills and the second one is composed of teachers’ responsibility related
to developing students’ lifelong learning skills. The numbers of items concerning with teachers” own LLS
and TLLS related to students’ learning skills are almost the same number. It means that half of TLLS is
related to becoming lifelong learner as teachers for professional development and the other half is related
to teachers’ skills about their roles and responsibilities to make students become lifelong learners in the
school. It can be concluded from this result that TLLC consist of teachers” own LLS and students’ lifelong
learning skills. The result also suggests that teachers’ roles in the learning-teaching process should be
reviewed based on the idea and the concept of lifelong learning.

The Lifelong learning refers to the paradigm sifted through in educational arena. Lifelong learning is
not a preparation for life for an individual, but it is a part of individual’s life itself. This idea refers to a
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paradigm review in education and learning, and a new perception of these concepts is required. The
paradigm review also refers to teachers and students’ attitudes towards teaching and learning. Lifelong
learning needs to occur in many learning settings such as in family education, training institutions and
informal education at home, at work at any time and anywhere in the life process of individual. In the
formal education, system all teachers and their students need to develop their understanding of the
concept of lifelong learning in order to improve their own lifelong learning skills. Lifelong learning skills
must be gained by everyone in educational systems in order to strengthen the learning skills of
individuals.

Teacher training colleges should have important responsibility in developing TLLC. According to
Dong (2004), teacher trainees have to master self-learning methods and self-learning skills in order to
meet the demands of their future professional lives. Ryan (2007, 202) stated that teacher trainees “epically
in relation to taking responsibility for their own learning, the outcomes for these students in term of their
learning were significant.” However, teacher training colleges, faculties or institutes may not be able to
equip the teacher trainees with lifelong leaning skills and knowledge that they need during the whole
professional period. Teacher trainees need lifelong learning skills which supply essential tools for future
professional careers in order to become self-learners and develop students” LLS.
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Genis Ozet
Ogretmenlerin Yasam Boyu Ogrenme Yeterlikleri

Bireylerin yasam boyu 6grenme becerileri 1990°li yillardan itibaren hem ulusal hem de uluslaras:
boyutta en onemli konulardan biri olmaya baglamistir (Okumoto, 2008). Avrupa Birligi topluluk
iilkelerine yonelik olarak egitim ve Ogrenme alaninin gelistirilmesi amaciyla bazi gostergeler
belirlemistir. (2007; Fontelles ve Enestam, 2006). Bu gostergelerin en Onemlilerinden birisi bireylerin
yasam boyu ogrenme becerileri ile ilgilidir. Yasam boyu 6grenme becerileri yasam siiresince bireyin
kendini gergeklestirmesi ve isini siirdiirmesi i¢in gerekli olan temel beceriler olarak tanimlanmaktadir. Bu
becerilerin bireylere kazandirilmasi ile toplum ve bireyin siirekli olarak gelismesi hedeflenmektedir.
Yasam boyu 0grenme becerisi birey ve toplumun demokratik, sosyal, kiiltiirel, teknolojik ve ekonomik
yonlerden gelismesi igin hayati onem tasimaktadir. Formal 0grenme-dgretme siirecinin tamamlayan
bireylerin kazandiklar1 yasam boyu Ogrenme becerileri onlarin yetigkinlik doneminde 6grenmelerini
siirdiirmelerine ve yeni davraniglar kazanmalarina yardima olacaktir. Birey ve toplum agisindan yasam
boyu 6grenmenin gerekliligi acik olarak ifade edilmesine karsilik bireylerin bu becerileri nasil kazanacagi
konusu yeterince tartisilmamaktadir. Yasam boyu Ogrenme becerilerinin kazandirilmasinda temel
sorumlulugun okulda oldugu ve bu becerilerin kazandirilmasi i¢in okulun en uygun merkez oldugu
ifade edilmesine karsin okul bu islevini yeterince gerceklestirememektedir.

Bilgi teknolojilerinde ortaya c¢ikan gelismeler, 6grenme-6gretme siirecinde uygulanmakta olan yeni
yaklagimlar ve yontemler yasam boyu 0grenme becerilerini 0gretmenler i¢in en onemli yeterlik alani
olarak goriilmesine neden olmustur. Okullarda yasam boyu 6grenme becerilerinin kazandirilmasi igin
oncelikle 6gretmenlerin bu becerilere sahip olmas1 ve 6grencilerine bu becerileri kazandirmaya yonelik
uygulamalar yapmas: gerekmektedir. Okullar Ogrencilere yasam boyu 0&grenme becerilerinin
kazandirilmasindan sorumlu olan kurumlarin baginda yer almaktadir. Okullarin bu sorumluluklarin
gerceklestirebilmeleri icin Oncelikle okullarda goérev yapan Ogretmenlerin yasam boyu o6grenme
becerilerini kazanmis olmalar1 gerekir. Okullarda etkili 6grenme-0gretme cevresi olusturabilmesi
ogretmenlerin yasam boyu 6grenme becerileri ile donatilmis olmasi ile yakindan iligkilidir. Yasam boyu
O6grenme becerileri hem 6greticinin niteligini hem de egitim sisteminin niteligin artirilmasi ile iligkili en
onemli yeterlik alanidir. Bu nedenle, bu ¢alismada 6gretmenlerin yasam boyu 6grenme becerilerinden
olusan Yasam boyu Ogrenme Yeterliklerinin arastirilmast amaglanmistir.

Bu calismada, dgretmenlerin yasam boyu 0grenme yeterlikleri iki asamada belirlenmistir. Birinci
agsamada 2007 yilinda Ingilizce 6gretmenlerinin yeterliklerinin belirlenmesi amaciyla bir arastirma
yapilmstir. Ingilizce 6gretmenlerinin yeterlikleri Ingilizce dgretmenleri ve Egitim Fakiiltelerinde gorev
yapan Ogreticilerden olusan toplam 73 uzaman ile birlikte Delfii teknigi ile belirlenmis. Bu arastirma
sonucunda Ingilizce Ogretmenlerinin yeterlikleri “Program Yeterlikleri”, Yasam boyu Ogrenme
Yeterlikleri”, Sosyo-Kiiltiirel Yeterlikler” ve “Duyussal Yeterlikler” olmak iizere dort grupta toplanmigtir
(Selvi, 2007). Belirlenen bu yeterliklerden “Yasam boyu Ogrenme Yeterlikleri” en énemli ve yeni yeterlik
alanu olarak ortaya gikmustir. 2007 yilinda yapilan aragtirma sonuglara dayal olarak ikinci agamada ise
2009 yilinda tiim 6gretmenler icin Ogretmenlerin Yasam boyu Ogrenme Yeterlikleri belirlenmesine yonelik
yeni bir aragtirma yapilmistir. Daha 6nce Ingilizce gretmenlerine yonelik olarak belirlenmis Yasam boyu
Ogrenme Yeterlikleri 2009 yilinda Tlkogretim ve ortadgretim kurumlarinda galisan on 6gretmen ile birlikte
yliz yiize yapilan beyin firtinasi toplantilarinda yeniden analiz edilerek tartilmistir. Beyin firtinasi
tartismalar1 sonucunda ingilizce Ogretmenleri igin belirlenmis olan Yasam boyu Ogrenme Yeterlikleri
tim Ogretmenlerin yasam boyu Ogrenme yeterligi olabilecegine karar verilmistir. Beyin firtinasi
kapsaminda yapilan analizler ve tartigmalar sonucunda cok kiiciik degisikliler yapilarak Ingilizce
dgretmenleri icin daha 6nce belirlenmis yeterlikler tiim dgretmenler igin gerekli olan Yasam boyu Ogrenme
Yeterliklerine dontistirilmustiir.
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Ingilizce tam metinde verilmis olan Tablo 1'de goriildiigii gibi 6gretmenlerin Yasam boyu Ogrenme
Yeterlikleri 32 madden olusmustur. Yeterlikler kendi icinde iki alt yeterlik alanina ayrilmistir. Birinci alt
yeterlik alanin 6gretmenlerin kendilerinin yasam boyu 6grenen bireyler olmalar ile ilgili yasam boyu
o0grenme becerilerini, ikinci alt yeterlik alani ise Ogretmenlerin &grencilerin yasam boyu o6grenme
becerilerini gelistirilmesine yonelik rolleri ve sorumluklar ile ilgili becerileri kapsamaktadir. Beyin
firtinast galismast sonucunda “Ogretmenlerin Yasam boyu Ogrenme Yeterliklerinin” iki alt yeterlik alanina
ayrilmasi diistincesi oldugu gibi benimsenmistir. Beyin firtinasi toplantisinin sonucunda sadece 5, 15, 16,
28 ve 32 numarali maddelerde kiiciik degisiklikler yapmusidir.

Birinci alt grup alt yeterlik alaninin altinda yer alan beceriler on bes maddeden, ikinci alt yeterlik
altinda toplanan beceriler ise on yedi maddeden olugsmustur. Birinci alt yeterlik alaninin kapsamina giren
beceriler incelendigi zaman goriilecegi gibi bu alt yeterlik alaninda daha ¢ok Ogretmeninin mesleki
yasami siirecinde kendini mesleki agidan gelistirmeye yonelik sahip olmasi gereken yasam boyu
O0grenme becerilerden olustugu goriilmektedir. Bu becerilerin “6gretmenin kendi kendinin egitim
ihtiyacini belirlemesi”, “mesleki yasaminda teknolojiyi etkili olarak kullanmas1” ve “kurs, sempozyum,
seminer ve konferans gibi bilimsel etkinliklere katilmasi” gibi 6gretmeninin kendisinin yasam boyu
ogrenen birey olmasina yonelik yasam boyu grenme becerilerini kapsadig1 goriilmektedir. Tkinci alt
yeterlik alaninda ise “Ogrencilere kendi o6grenme stratejilerini daha iyi hale getirmek i¢in yardimci
olmak”, “6grencilerin elestirel diislinme becerilerini artirmalarma yardimcr olmak”, “6grencilerin kendi
ogrenme stillerine iliskin farkindaliklarini artirmak”, “Ogrencilerin 6z-degerlendirme becerilerini
artirmaya yardimci olmak” ve “Ogrencilerin teknoloji kullanim becerilerini artirmak” gibi 6grencilerin
etkin yasamboyu Ogrenen bireyler olmalarina yonelik 6gretmen sorumluluk ve rollerini kapsayan
beceriler yer almaktadir.

Bu aragtirmaninin sonucunda da agik¢a goriildiigii gibi ogretmenlerin gorevlerini etkili bicimde
yapmalar1 ve 6grencilerine yasam boyu 6grenme becerilerini kazandirabilmeleri icin kendilerinin yasam
boyu 6grenen bireyler olmalar: gerekmektedir. Arastirma sonucuna gore 6gretmenlerin kendileri yagsam
boyu Ogrenen bir birey olduktan sonra ancak Ogrencilerin yasam boyu Ogrenme becerilerini
gelistirebileceklerini ortaya koymaktadir. Bu nedenle, yasam boyu 6grenme becerilerinin 6gretmenlere
egitim fakiiltesinde kazandirilmas: oldukca énem kazanmaktadir. Ancak, 6gretmen adaylarinin yasam
boyu 6grenme becerilerini kazanmadan egitim fakiiltelerinden mezun olduklar1 sdylenebilir. Ogretmen
adaylarinin yasam boyu 6grenen birey olarak yetistirilmesi onlarin yasam boyu 6grenen birey ve meslek
elaman1 olmalarinin saglayacaktir. Bunun igin egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarinin yasam boyu
o6grenme konusunda farkindaliklar: artirilmas: ve 6gretmen adaylarinin kendi 6grenme sorumlulugunu
almalar1 yoniinde uygulamalar yapilmas: gerekmektedir. Egitim fakiiltesindeki derslerin yasam boyu
O0grenme becerilerini gelistirecek bicimde tasarlanmasi ve gerceklestirilmesi 6gretmen adaylarinin yasam
boyu 6grenme becerilerini kazanmalarina katk: getirecektir.
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Yapilandirmact Ogrenme Yaklasiminin Ogrenenlerin Ustbilis
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Contributions of Constructivist Learning Approach to Learners’
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin sayiltilarina uygun denencel bir
program tasarist hazirlayarak uygulamasmi gerceklestirmek ve bu tasariyi, geleneksel
yaklasima gore Ogrenenlerin iistbilis farkindaliklarina katkilar1 agisindan degerlendirmektir.
Aragtirmada Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modeli ile nitel veri birlesiminden olusan
karma arastirma modeli kullamilmistir. Arastirma, altinci smif Sosyal Bilgiler dersinde
yuriitiilmiistiir. Nitel veriler; 6grenenlerin yansitict giinliiklerinden - iistbiligsel diisiinme
kayitlarindan, yapilandirilmis gozlem formuyla saglanan alan notlarindan ve katilimcilarla
yapilan goriismelerden saglanmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen begli Likert tipi
Ustbilis Farkindalik Olgegi (UFO), 6grenenlerin {istbilis farkindaliklarmi test etmek igin
kullanilmistir. Arastirmanin nicel alt problemlerini analiz etmek igin “t” testi kullanilmistir.
Nitel veri seti, icerik analizi kullanilarak tiimevarimci bir yaklasimla arastirmacilarin bu ¢alisma
icin gelistirdigi Ozglin bir stratejiyle ¢oziimlenmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar
yapilandirmact  program tasarisina  yonelik uygulamalarmn; Ogrenenlerin  {istbilis
farkindaliklarin gelistirmede geleneksel yaklasima gore daha etkili oldugunu gostermistir.

Anahtar Sozciikler: Yapilandirmacilik, iistbilis farkindaligs, istbilis yasantis:

Abstract

The purpose of this study is to prepare and implement a hypothetical constructivist
curriculum design in accordance with the assumptions of constructivist learning approach and
to evaluate the design based on learners’ metacognitive awareness with regard to the traditional
instructional approach. The research model of the study includes pretest-posttest control group
design and qualitative data gathering procedures — a mixed research design approach. The
study was conducted in the 6" grade Social Studies Course. Qualitative data include learners’
reflective journal - metacognitive thinking reports, field notes through structured observation,
and interviews with the participants. Five point Likert type Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) was constructed by the researchers and used to test learners’ metacognitive
awareness. “t” tests were administered to analyze quantitative sub-problems. Qualitative data
set was analyzed with the inductive content analyses technique that was specifically developed
by the researchers for this study. Results of the study pointed out that in constructivist
curriculum design, learners’ metacognitive awareness was improved comparing with the
traditional instructional approach.

Keywords: Constructivism, metacognitive awareness, metacognitive experience

* Tkinci yazarin danismanliginda yapilan “Yapilandirmact Ogrenme Yaklagiminin Ogrenenlerin Problem Cozme
Becerilerine, Bilisotesi Farkindalik ve Derse Yonelik Tutum Diizeylerine Etkisi ile Ogrenme Siirecine Katkilar1”
baslikli doktora tezinden iretilmistir.
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Giris

Flavell, gelisimsel psikoloji ve bellek otesi calismalara dayanarak 1976 yilinda {stbilis
(metacognition) kavramini ortaya atmis; ancak Lin’e (2001) gore, bu kavramui ilk kez Ann Brown ve John
Flavell birlikte kullanmislardir. Ustbilis, biligsel cabanin herhangi bir 6gesini diizenleyen biligsel etkinlik
ya da bilgidir (Flavell, 1993). Ozellikle bu kavramin yaraticis1 Flavell'lm (1979; 1993) goriisleri
irdelendiginde {iistbilis bilesenlerinin; iistbilis bilgisi (metacognitive knowledge) ve {istbilis yasantisi
(metacognitive experience) ya da diizenlemeleri oldugu ortaya cikmaktadir. Ustbilis bilgi, bireyin mevcut
diisiincelerini yansitmasi ya da izlemesini; {istbilis yasant: ise 6grenenin diisiinme stratejilerini problem
¢ozme sirasinda bilingli olarak uygulamasi ve yonetmesini igermektedir (Santrock, 2001: 309-310).

Ustbilis bilgisi; degisik bilissel hedefleri ve becerileri olan, farkli bilissel yasantilar geciren bireyin
depoladigy; kisi, gorev ve strateji degiskenlerinin etkilesiminden olusmaktadir (Flavell, 1979, 1993;
Livingston, 1997; Senemoglu, 2009). Kisi degiskeni, bireyin 6grenen olarak kendisinin nasil 6grendigiyle;
gorev degiskeni, 0grenme gorevinin dogasi ve yapisiyla; strateji degiskeni ise {istbilis stratejilerinin
bilgisiyle ve uygun yer ya da zamanda kullanimiyla ilgilidir. Flavell’a (1979) gore, iistbilis yasantisi;
anlamayi, anlamay: tesvik eden ve hedefe ulagsmay1 saglayan stratejileri ya da becerileri icermektedir.
Biligsel stratejiler, bireysel hedeflere ulasmaya yardimci olan; iistbilis stratejileri ise, hedefe ulasilip
ulagilmadigini anlamay1 ve degerlendirmeyi saglayan etkinlikler ve yasantilardir. Ustbilis stratejileri,
O0grenme ve diisiinme siirecinde diger bilissel stratejileri harekete gecirmekte ve kontrol etmektedir. Bu
stratejiler, gelecekte kullanilacak diger bilissel stratejilerin planlarini ve kararlarmi vermektedir. Karisik
bir problemin ¢éziimiinde {istbilis stratejileri, var olan bir hipotezi test etmekte ya da yeni hipotezler
gelistirmeye yardimci olmaktadir. Ustbilis stratejileri, isleyen ya da belirlenmis bir stratejinin, gelecekte
ne kadar yararli olabilecegini kararlastirmaktadir (Gagne ve Medsker, 1996: 77).

Ustbilis, “Birey kendi biligsel siireclerinin nasil isledigini anladiginda bu siiregleri denetim altina
alabilir ve daha nitelikli bir 6grenme icin bu siiregleri yeniden diizenleyerek daha etkili kullanabilir.”
sayiltisna dayanmaktadir (Ulgen, 1997). Bu sayith, iistbilisi 6grenme agisindan énemli kilmaktadir.
Ogrenenlerin; kendini degerlendirme, izleme, diizeltme gibi iistbilis etkinliklere katildiklarinda,
ogrenmenin arttig1 vurgulanmaktadir. Ustbilis, 6gretimin igine yerlestirilip, {istbilis bilgisi ya da iistbilis
kontroliin gelistirildigi yasantilar saglandiginda, 6grenme artmaktadir. Ayrica, basar ile iistbilis arasinda
anlamh bir iliski bulunmaktadir. Yiiksek {istbilis, yiiksek performansla sonuglanmakta; dolayisiyla
iistbilis, basarty1 olumlu yonde etkilemektedir. (Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Kuiper, 2002; Lin, 2001;
O'neil ve Abedi, 1996; Schraw ve Graham, 1997).

Ustbilisi gelistirmede; strateji 6gretimi ve iistbilis icin destekleyici sosyal ortam yaratma olmak iizere iki
temel yaklasim kullanilmaktadir. Giiniimiize kadar tstbilisle ilgili yapilan birgok ¢alismada destekleyici
sosyal ortam yaratmak yerine strateji 6gretimine agirlik verilmis; 6gretimin igerigini de ya alana ozel
gorevler ya da 6grenen olarak bireyin kendisiyle ilgili bilgisinin gelistirilmesi olusturmustur (Lin, 2001:
23-40). Yapilandirmaciligin 6grenmenin sosyal baglamin islevine iliskin dogurgulars; iistbilisin gelisimini
saglamada giinliik sosyal etkinliklerle strateji 6gretiminin biitlinlestirilmesi yaninda, sosyal ortamlarin
yaratilmasi gerekliligini vurgulayan son yillardaki egilimlerle ortiismektedir. Bu nedenle, yapilandirmact
o0grenme yaklasiminin {istbilisi gelistirmedeki katkilarinin arastirilmasi 6nemli goriilmektedir.

Kuiper'e (2002) gore yapilandirmact paradigma, sosyal ve biligsel kuramlar1 kullanarak {istbilis
gelisimi desteklemekte; Ozellikle yansitma ve 6z diizenlemeyi iceren durumsal 6grenme siiregleriyle
saglanan yasantilar, istbiligsel kazanglar1 olumlu yonde etkilemektedir. Yapilandirmact Ogrenme
siireclerinde, Ogrenenlerin bir problemi ¢ozerken sectigi yolu aciklayabilmesi, bilgiyi yapilandirma
siirecini analiz etmesi; {iistbilis ve yansitict etkinlikleri destekleyen ortamlarin olusturulmasi 6nemli
goriilmektedir (Dunlop ve Grabinger, 1996, Honebein 1996; Murphy, 1997). Dunlop ve Grabinger’e (1996)
gore, yapilandirmaci 6grenme siireclerinde Ogrenenlerin &grenmeden sorumlu olmalarimi ve kendi
o0grenme siireclerini kontrol etmelerini saglamak temel ilkedir ve bu ilkenin gerceklesmesini saglayacak
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kosullar1 yaratmada 6grenenlerin iistbilis becerilerinin gelismesine yardim edilmelidir. Lebow’a (1993: 8-
9) gore yapilandirmact 6grenme cevrelerinde ogretmen; 6grenenleri, bilgiyi kullanmaya tesvik etmeli,
problem ¢6zmeye ve sorgulamaya model olmal ve {istbilis becerilerin gelisimini destekleyerek
ogrenenlerin dgrenme siirecinde sorumluluk almasina yardimeci olmalidir. Ogrenenler etkinliklere
katildiginda ve {iistbilis becerileri kullandiklarinda iistbilisin gelistigini, aksi durumlarda tistbilisin
mekanik olarak Ogretilemeyecegini ileri siiren Dunlop ve Grabinger (1996), 6grenenlerin; 6grenmede
kullandiklar1 siiregleri yansitmalarinin, bir stratejiyi digerleri ile karsilastirmalarinin, bir stratejinin
etkililigini degerlendirmelerinin saglandig1 yapilandirmaci 6grenme siireglerinin, iistbilis yansitmanin
gelistirilmesinde 6nemli olanaklar yarattigini belirtmektedir. Bu baglamda, iistbilisin gelisimi igin 6nemli
firsatlar sunan yapilandirmaci 6grenme cevreleri, dogas: geregi 6grenenlerin nasil 6grendiklerini ve bilgi
yapilarini nasil olusturduklarin agikladiklar: dogal iistbilis 6grenme cevreleri olarak degerlendirilebilir.

Yapilandirmacilikta istbilis daha da genisletilerek “yansitma” olarak degerlendirilmekte ve
ogrenenlerin bilgiyi yapilandirma siirecinde kendi rollerinin farkinda olmasi olarak tanimlanmaktadir.
Yapilandirmacilar, iistbiligin tanimi ve onemi ile ilgili olarak bilgi islem kuramcilarina katilsalar da
yansitma ile daha fazlasini kastetmektedirler. Yansitma sayesinde &grenenler, hangi yapilarin, anlami
nasil yarattiginin farkina varmaktadirlar. Yansitmanin, ¢oklu bakis agilarinin etkin kullanimiyla ve
bireyin 6grenmede sorumluluk almasiyla yakindan ilgili oldugu; ayrica {iistbilis stratejilerin aktarimin
destekledigi ve Ogrenenlerin diisiinme siireclerini agiga ¢ikarmada etkili oldugu kabul edilmektedir.
Yapilandirmac1 6grenme cevrelerinde yansitmada bulunmak, o6grenenlerin iist diizey diiglinme
becerilerini gliclendirmelerini, kendilerini degerlendirme yeteneklerini gelistirmelerini, sorular
yanitlamalarini, karar vermelerini, basarili ya da basarisiz stratejileri kullanmalarini, gelecekte ne
yapacaklarina karar vermelerini ve kendi diisiinme performansini degerlendirmelerini saglamaktadir
(Crowther, 1997; Dunlop ve Grabinger, 1996; Driscoll, 2000; Kuiper, 2002). Yapilandirmaci 6grenme
cevrelerinde yapilan yansitmalar sayesinde 6grenenler, digerlerinin problem ¢dzme siireglerini ve anlami
nasil yapilandirdiklarini gorebilmekte; boylelikle kendi problem ¢6zme siireglerine ve kendi anlama
yollarina odaklanarak anlami nasil olusturduklarini degerlendirebilmektedir.

Yapilandirmac: 6grenme cevrelerinde Ogretmen, bilissel ¢irakligi kullanmaktadir. C)grenen icin
higbir sey onceden belirlenmemekte ancak birey, problem ¢6zme siirecinde biligsel diisiinmeyi yansitan
onemli bir gorev almaktadir. Bu gorevler, onlar {istbilissel diisiinme yetilerini gelistirmek igin bilissel
O0grenme ortamina hazirlamaktadir. Bilissel ¢iraklik ortamlarinda uzman, model olmakta ve doniit
vermektedir. Acemi kisinin yeterliligi arttik¢a yardim azaltilmakta ve 6gretmen ile 6grenen arasindaki
bilissel ¢iraklik, sosyal ortam (scaffolds) araciligiyla ile gelistirilmektedir. Bu siirecte yonlendirici olarak
uzman kisi, 6grenenlerin derinlemesine diisiinmesine yardimeci olmak icin sorular sorarak iist diizey
diisiinmeye model olmaktadir. Yetiskin yardimi ve ozellikle diisiinmeyi uyarict sorular yoluyla
Ogrenenlerin yapamadigl bir gorevi yapabilir duruma gelmesi Vygotsky'nin yakinsal gelisim alani
kavramiyla oOrtiismektedir. Ustbilisi gelisimi saglayic1 ozellikleriyle diisiinmeyi uyarici sorular,
ogrenenlerin gorevleri gercek yasamla iligkilendirmesini saglamaktadir. Ustbilisi destekleyen sorular
kullanma, diisiik basarili 6grenenlerin stratejileri ve bilgiyi isbirligi icinde kullanmalarma yardimci
olmaktadir (Mavarech, 1999; Savery ve Duffy, 1996; Applefield, Huber ve Moaellem, 2001).

Ustbilisin simif i¢i 6gretim uygulamalariyla gelistirilebilmesi, gerceklestirilen uygulamalarin nasil
degerlendirileceginin de tartisilmasini saglamaktadir. O'neil ve Abedi'ye (1996) gore istbilis, alana
bagiml ve alandan bagimsiz olmak {izere iki grupta degerlendirilebilmektedir. Alana bagimli en 6nemli
yontemler sesli protokol analizleridir. Bu teknikte katiimcidan bir problem iizerinde galisirken yiiksek
sesle diisiinmesi istenmektedir. Veri ozel bir yontem kullanularak kodlanmakta ve 0Ogelerine
ayrilmaktadir. Bilissel ve duyussal siireclerin alandan bagimsiz olctildiigii tistbilis 6l¢tim ¢alismalar: da
bulunmaktadir. Bu ¢alismalarda tistbilisi 6l¢mek igin dereceleme 6lgekleri kullanilmaktadir. Bu tip 6l¢gme,
katilimcilarin biligsel ve duyussal stireglerle ilgili ifadelere yanit vermesini gerektirmektedir. Bunun
yaninda, gelisim dosyas: (portfolio) da tistbilis gelisimi degerlendirmek icin kullanilabilmektedir (Hebert,
2000: 218-220)
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Birey, bilingli bir sekilde izledigi, diizenledigi, denetledigi ve bir hedefe yonlendirebildigi bilissel
siireglerini bildiginde ve bunlar1 kontrol altina alabildiginde kendi anlamlarini nasil olusturdugunu ve bu
anlamlarin kanitlarini nasil formiile ettigini rahathikla agiklayabilmektedir. Bu noktada, iistbilissel
gelisimi saglayan Ogrenme cevreleriyle yapilandirmaciifin ogretimsel dogurgularimin Ortiistigi
goriilmektedir. Bu nedenle, bu arastirmada nicel olarak 6grenenlerin iistbilis farkindalik diizeylerini gelistirmede
yapilandirmact 63renme yaklagiminin sayiltilarin temel alan denencel 63retim programu tasarist uygulamalarimin
geleneksel yaklasima gore etkisinin ve nitel olarak da yapilandirmact 6grenme gorevlerinin Oncesinde, sirasinda ve
sonrasindaki 6grenenlerin yansitmalarinda iistbilissel farkindaliga iliskin gdstergelerin neler oldugunun belirlemesi
amaglannusgtir.

Yontem

Arastirmanin Deseni

Nitel ve nicel arastirma desenlerinin birlikte kullaruldig1 bu arastirmada on test-son test kontrol
gruplu deneme modeli ile nitel veri birlesiminden olusan arastirma deseni ise kosulmustur. Patton’in
(1990: 192) “karma” yap1 olarak adlandirdigi bu desen; deneysel desen, nicel veri ve tiimdengelimci
denencelere dayali istatistiksel analiz ile nitel veri, dogaci arastirma ve tiimevarima dayali igerik
analizinden olugmustur.

Katilimcilar

Arastirma, bir vakif okulunun iki altinci smifinda ve sosyal bilgiler dersinde yiiriitiilmiistiir.
Gruplar, seckisiz olarak deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Deney grubunda, yapilandirmaci
yaklasgimin ilkelerine dayali olarak tasarimlanan denencel &gretim programi tasarisi uygulanirken,
kontrol grubu siiregelen 6gretim programi uygulamalarina devam etmistir. Ancak uygulanan denencel
Ogretim programi tasarisinin neye gore etkili ya da etkisiz oldugunu agikliga kavusturmak {izere kontrol
grubunda da sistematik gozlemler ve odak grup goriismeleri yapilmistir. Her iki grupta da 6grenme
siireci aynt 0gretmen tarafindan yonlendirilmistir. Kontrol ve deney gruplarindaki denek sayilari esit
sayidadir (n=34). Gruplarin deney oncesinde a) akademik basar1 [tsosyal Bigier=.84; (p=.40>.01, trirkee=.74;
(p=.46)], b) RAVEN Standart Progresif Matrisler Testi'nden elde ettikleri ortalama test puanlar ve bilissel
faaliyet hizlari (Sternberg ve Williams, 2002; Santrock, 2001; Kurt ve Karakas, 2000) [trest Puan=1.86;
(p=.7>.01), tsare=1.29, (p=20>.01)] c) okudugunu kavrama diizeyleri (Demirel, 1996), [t=0.90; (p=.37>.01)],
d) derse yonelik tutum [t=1.87; (p=.07>.01)] ve e) biligsel hazirbulunusluk diizeyleri (yapilandirilmamis
problem durumlarindaki ¢6ziim tasarimlarindan elde edilen test puanlar: [t=1.04; (p=.30>.01)] ve {istbilis
farkindalik diizeyleri [t=0.49; (p=.62>.01)].) acisindan birbirine denk olduklar: belirlenmistir.

Denel Islem Materyali

10 hafta siiresince deney grubu denencel program tasarisi uygulamalarina katilirken, kontrol grubu
siiregelen Ogretim uygulamalarina devam etmistir. Program tasarisi; yapilandirmaci O6grenme
yaklasimuyla ilgili isbirligine dayali, problem temelli ve proje tabanli 6grenme 6zelliklerini igermektedir.
Uygulama siireci ise 5E modeli (Bybee, 1997) (Ogrenme Etkinligine Girme, Kesfetme, Agiklama,
Derinlesme, Degerlendirme) temele alinarak tasarimlanan o6grenme planlariyla gergeklestirilmistir.
Ogrenenler, isbirlikli gruplarda yapilandirilmamis problem durumlarina yonelik ¢éziim tasarimlarini
olusturmaya doniik etkin, sosyal ve yaratiaa etkinlikler iginde yer almiglardir. Bunun yaninda her
O0grenen, deney uygulamasi siiresinde arastirmaya dayali bir proje olusturmustur.
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Veri Toplama Araglar
1. Ustbilis Farkindalik Olgegi (UFO)

Aragtirmaya katilan deneklerin, deney oOncesi ve sonrasinda, tstbilis farkindalik diizeylerini
belirlemek amaciyla UFO gelistirilmistir. Deneme uygulamasmna toplam 38 madde almmustir. Bu
maddeler, Likert tipi Olgek formu halinde diizenlenmistir. UFO, toplam 434 &grenci iizerinde
denenmistir. Gelistirme islemlerine oncelikle 6lgegin faktdr yapist incelenerek baslanmistir. Daha sonra,
Olgekte yer alan maddelerin gegerlikleri madde-6lgek korelasyonlar1 hesaplanarak kestirilmistir. 115
analizler, madde-olgek korelasyonlarma dayali hesaplanan katsayilarin tamaminin .30'un {izerinde
oldugunu ve tiim maddelerin bu 6zelige sahip bireylerle, olmayanlar1 ayirt etmede .001 diizeyinde
manidar oldugunu ortaya koymustur. Ancak toplam 8 maddenin faktor yiik degeri, birden fazla faktdrde
yiiksek degere sahip oldugundan nihai 6lgek formuna alinmamustir. Boylelikle, nihai UFO 6lgegi toplam
30 maddeden olusmustur. Daha sonra hesaplanan betimsel istatistikler, Nihai UFO'nin ortalamasinin
111.26, standart sapmasinin 17.25, ortancasinin 112.00, ranjmin 93.00 oldugunu ortaya koymustur.
Olgekten alinan en diisiik puan 54.00, en yiiksek puan ise 147.00 olarak gergeklesmistir. Uygulanan faktor
analizi sonucunda 6zdeger (eigenvalue) birinci bilesen igin 7.49 ve agiklanan varyans oram %24.98, ikinci
bilesen icin ise 6zdeger 1.57 ve aciklanan varyans orani %5.24 olarak hesaplanmistir. Faktorlere ait
ozdeger cizgi grafigi, birinci faktdrden sonra hizh bir diisiisii gdstermistir. Bu durum UFO maddelerinin
tek boyutta toplandig1 seklinde yorumlanmistir. Nihai UFO'ne alinan toplam 30 maddenin faktor
yiiklerinin .38 (madde 4) ile .59 (madde 18); madde-Olgek korelasyonlarina dayali kestirilen madde
gecerligi degerlerinin ise .40 (madde 4) ile .58 (madde 18) arasinda degistigi hesaplanmistir. Deneme
uygulamas1 sonunda yapilan analizler, gelistirilen nihai 6lgegin Cronbach Alpha katsayisinin (o) “.89”
oldugunu ortaya koymustur.

2. Gériisme Formu

Derinlemesine anlama, derinlemesine goriisme ile gelistirilir ve goriismeci ve katihmc anlamlari
yeniden yapilandirirlar. Goriisme; goriismeciyi, katilimcinin diinyasina gotiiriir, en azindan katilimcinin
zihnindekilerle ilgili cok ¢abuk yansitmalarda bulunmasini saglar. Derinlemesine goriisme agik uglu soru
sormay1, dinlemeyi ve cevaplari kaydetmeyi, ek yeni sorular sormay1 igermektedir. Goriisme, distan
goriilen davranislara icten bir bakis agisi eklemektedir (Rossman ve Rallis, 1998; Patton, 1987).
Arastirmada, nitel alt problemleri yanitlamak iizere goriisme yontemi kullanilmistir. Bunun igin 1)
Arastirmanin nitel alt problemlerinin yanitlanabilmesi icin gerekli degerlendirilmistir. 2) Soru havuzu
olusturularak arastirmanin amacina hizmet eden sorular secilmistir. 3) Belirlenen sorular, veri
kaynaklarina yonelik ifadelendirilmistir. 4) Alan yazinda belirlenen siralama ilkeleri dikkate alinarak
sorular diizenlenmis ve alt sorulara (sondalar-probe) yer verilmistir. Bu alt sorular, goriisiilen kisiye yol
gostermekte, goriismecinin, goriisme akisini kontrol edebilmesine yardimci olmaktadir (Patton, 1987;
Yildirim ve Simsek, 1999). 5) Goriisme formlari, asil uygulamada kullanilmadan 6nce denenmistir.

3. Gozlem Formu

Olaylar, etkinlikleri, etkilesimleri not ve kayit etmeyi igeren gozlem yoluyla aragtirmacilar,
etkinlikler ve anlamlar1 hakkinda bilgiler edinebilmektedir (Patton, 1987, Rossman ve Rallis, 1998).
Arastirmada kullanilacak nitel gozlem formunun olusturulabilmesi i¢in alan yazin incelenmistir.
Arastirmanin nitel alt problemleri temel alinip gézlemin ana amact belirlenmis ve bu amag, biitiinctil bir
yaklagimla belirli boyutlara indirgenmistir. Gozlemin hangi kapsamda yapilacag: acik bir bicimde ortaya
konulmustur. Gozlenecek boyutlar, birbirleri ile iliskileri biitlinciil yaklasimla ele alinmis ve
indirgenmistir. Indirgenen boyutlarda gozlemlenebilecek olasi degiskenler igin bir kod listesi
olusturulmustur. Belirlenen kod listesi esnek tutulmus, gozlem siirecinden sonra son seklini almasi
hedeflenmistir. Olusturulan gozlem formu ic¢in uzmanlarin goriisleri alinmistir. Daha sonra goézlem
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formuyla, yeterli nitel veri setine ulasilip ulasilamayacagini kontrol etmek iizere uygulama &ncesinde
denenmigtir. Bunun yaninda yapilandirilmamis alan notlar1 ve video-kamera goriintiileri, gozlem
verilerini anlamlandirmada kullanilmistir.

4. Yansitict Ogrenen Giinliikleri ve Diisiinme Kayitlart

Yansitic1 0grenen giinliikleri, 6grenenlerin bakis agisindan siirece yonelik anlamlara ulagsmak ve
verilen gorevlerde {stbiligsel siireclere odaklanmayr gerektirecek uyaranlarla Ogrenenlerin nasil
diistindiiklerini diistindiirerek ilgili siirecleri kaydetmelerini saglamak ve arastirmanin alt problemlerine
iliskin gozlem ve goriismelerden elde elden verilerde cesitleme yaratmak tizere kullanilmistir.

Veri Toplama Siireci

Yapilandirmac: yaklasimin uygulama ilkeleri dikkate alinarak tasarimlanan denencel &gretim
programina; egitimde program gelistirme, 6l¢me ve degerlendirme uzmanlari ile alanin 6gretimini
gerceklestiren Ogretmenlerin getirdikleri goriis, Oneri ve elestirileri degerlendirilerek son bicimi
verilmistir. Daha sonra program tasarisin uygulama ilkeleri belirlenmis ve oOgretmen egitimi
gerceklestirilmistir. Deney 6ncesinde, uygulanacak dgretim programi ve aragtirmanin amaci konusunda
velilere yonelik bilgilendirme mektubu hazirlanmis ve destekleri alinmistir.

Hem deney hem de kontrol gruplari uygulama boyunca toplam 30 ders saati gozlenmistir.
Katilimcilarla goriisme, Ogretim programi uygulamalari tamamlandiktan sonra gerceklestirilmistir.
Deney grubu goriismeleri, 6-7 kisiden olusan 5 odak grupla gerceklestirilmistir. Deney uygulamasina
katilan toplam 34 6grenenden 32’si odak grup goriismelerine katilmistir. Deney grubunda 5 grup ile
yaklasik 10-15 saat siiren goriismeler yapilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel alt problemlerinin yanitlanmasinda “t” testi kullanilmistir. Arastirmanin nitel alt
problemlerini aydinlatmak tizere izlenen nitel veri ¢oziimleme siireci ise tlimevarimc: bir yaklasimla
gerceklestirilmistir. Coziimleme siireci, ¢ogu zaman i¢ ice ge¢mis islemlerle gerceklesse de, bu siireg
temel olarak 5 asamada sonuclandirilmistir. Bu asamalar: On hazirlik, kodlama, temalara ulasma, veriyi
orgiitleme ve nitel bulgularin yorumlanmas: ve raporlastirilmasidir. Bulgularin raporlastirilmasinda
kullanilan dogrudan alintilarin seciminde Genislik, Derinlik, Inandiricilik, Zitlik ve Uygunluk Olgiitleri
dikkate alinmistir.

Bulgular ve Yorum

UFO 6lgeginin deney uygulamasi ve sonrasinda ulagilan bulgularla; gozlem, goriisme ve dgrenen
glinliiklerinden elde edilen bulgular ve yorum, arastirmanin nicel ve nitel boyutlariyla iliskilendirilerek
incelenmistir.

1. Nicel Bulgular
Tablo 1'de goriildiigii gibi, deney grubu 6grenenlerinin 6n test ve son testten elde ettikleri puanlarin

ortalamalar1 arasinda son test lehine ortalama 14.91 puanlik bir fark bulunmaktadir. Bu fark, deney
grubu 6grenenlerinin iistbilis farkindalik diizeylerindeki gelismeyi niteleyebilir.

Tablo 1

Deney Grubunun Ustbilis Farkimdalik Diizeylerine Iliskin On Test - Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Grup n UFO X S X Eark Sd t p
On 103.24 13.91

Deney 34 14.91 33 7.52 .00<.01
Son 118.15 14.99
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Deney grubunun 0n test — son testten elde ettikleri ortalama puanlar arasindaki farkin anlamliliginm
belirlemek {izere hesaplanan “t” degeri .01 manidarlik diizeyinde anlamli bulunmustur [t=7.52;
(p=.00<.01)]. Ulasilan bulgu, deney grubu 6grenenlerinin 6n test — son test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugu icin deney grubu 6grenenlerinin {istbilis farkindalik diizeylerini gelistirmede, yapilandirmaci
O0grenme yaklasimina gore diizenlenen uygulamalarin etkili oldugu soylenebilir.

Tablo 2

Kontrol Grubunun Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin On Test - Son Test Puanlarmmin Karsilastirilmasi

Grup n UFO X S X FarK Sd t p
C 105.1 17.72

Kontrol 34 On 05.15 223 33 144 16501
Son 107.38 17.07

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test - son test puanlarinin ortalamalar1 arasinda son test lehine 2.23
puanlik bir fark bulunmaktadir. Ancak, kontrol grubunun 6n test — son test ortalama puanlari arasindaki
farkin anlamliligini test etmek iizere hesaplanan “t” degeri, .01 manidarlik diizeyinde anlamli degildir
[t=1.44; (p=.16>.01)]. Bu bulgu, kontrol grubu 6grencilerinin tistbilis farkindalik diizeylerinin, 6n testten
son testte onemli dl¢iide degismedigini ortaya koyabilir.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarimin Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin Son Test Puanlarmin Karsilastirilmast

Grup n X S X rark Sd t p
D 4 118.1 14.

eney 3 815 L 10.77 66 277 00<.01
Kontrol 34 107.38 17.07

Tablo 3’te deney grubu son test puanlarinin ortalamasi, kontrol grubu ortalamasindan daha
yiiksektir. Iki grubun son test puan ortalamalari arasinda deney grubu lehine 10.77 puanhk bir fark
bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinin son test puan ortalamalari arasindaki farkin anlamliligin:
test etmek tiizere yapilan karsilagtirma, hesaplanan “t”degerinin .01 manidarlik diizeyinde anlamh
oldugunu gostermistir [t=2.77; (p=.00<.01)]. Bu bulgu, son test puan ortalamalar1 bakimindan gruplar
arasinda anlamli farkin bulundugunu gosterir niteliktedir.

Son test puan ortalamalarinin karsilastirilmasi deney ve kontrol gruplari arasinda gozlenen bir farkin
oldugu konusunda 6nemli ipuglar1 vermekle birlikte her iki grubun 6n testten son teste olan artislarin
kargilastirilmasini icermemektedir. Deneklerin son test puanlarindan 6n test puanlarmin gikarilmasi ile
elde edilen fark ortalamalarinin karsilagtirilmasi, her iki grubun deney oncesi ve deney sonundaki
uistbilis farkindalik diizeylerine iliskin artisin anlamli olup olmadig1 konusunda 6nemli kanitlar sunabilir.
Bu nedenle, gruplarin deney Oncesinde ve sonrasinda, tistbilis farkindalik diizeylerine yonelik fark
puanlari, bagimsiz gruplar i¢in uygulanan “t” testi ile test edilmis, ulasilan bulgular Tablo 4’te
Ozetlenmistir:

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarimn Ustbilis Farkindalik Diizeylerine Iliskin On Test — Son Test Fark Puanlarmin
Karsilagtirilmasi

Grup n X S X Fark Sd t p
D 4 14.91 11.57

eney 3 2 > 12.68 66 5.03 00<.01
Kontrol 34 2.23 9.06
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Tablo 4’te deney ve kontrol gruplarinin iistbilis farkindalik diizeylerindeki ortalama artis puanlari
arasinda, deney grubu lehine ortalama 12.68 puanlik bir fark bulunmaktadir. Gézlenen ortalama 12.68
puanlik artigin anlamli olup olmadigini belirlemek icin hesaplanan “t” degerinin, .01 manidarlik
diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur [t=5.03; (p=.00<.01)]. Ulasilan bulgu, tstbilis farkindalik
diizeylerindeki ortalama artis bakimindan deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farkin
oldugunu ortaya koyabilir. Bu baglamda, deney grubunda yapilandirmact 6grenme yaklasimina gore
diizenlenen denencel 6gretim program tasaris1 uygulamalarinin, iistbilis farkindalik diizeyini arttirmada
kontrol grubunda uygulanan siiregelen Ogretim programi uygulamalarma gore daha etkili oldugu
sOylenebilir.

2. Nitel Bulgular

Nitel veri setinden ulasilan bulgular, yapilandirmact 0grenme siirecinde Ogrenenlerin istbilis
ozelikleri yansittiklarini, diger bir anlatimla etkili bir 6grenme gerceklestirmek {izere diisiinme
siireclerine odaklandiklarini, 6grenme gorevlerinin ozelliklerini dikkate alarak biligsel kaynaklarmni ige
kostuklarini, 6grenmeye yonelik biligsel yeterliklerini izleyerek siirekli kendi diisiinme siireglerini
sorguladiklarin ortaya koymustur.

Ogrenenler diisiinme siireglerini izleyerek ve kontrol ederek bilissel boyutta 6grenme gorevleri
planlamuslar, izlemisler ve degerlendirmislerdir.

Ogrenenlerin, o0grenme gorevini bilissel islemler olarak planladiklari, bu siirecte ise birtakim tistbilis
ozellikleri yansittiklar: belirlenmistir. Ogrenenlerden birinin:

"...Projemde yaptigim gibi baska bir derste arastirma yapacaksam arastirmami kafamda canlandiririm. Benim
aklimda kalanlarla yeni 6grendiklerimi birlestivirim. Yasadi§im zorluklart yasamak istemem bu da giizel olur...”
[LB-34].

seklindeki aciklamalari, 0grenenin kendisine sunulan O0grenme gorevi sirasinda iistbilis bir yasanti
gecirdigi ve bu yasantida edindigi tistbilis deneyimi farkli bir 6grenme gorevinin bilissel olarak
diizenlenmesinde ve kontroliinde kullanacagi anlasilmaktadir. Bu baglamda, 6grenenin istbilis bilgi
kazanimini gerceklestirdigi, boylelikle {istbilis farkindahigin yiikselttigi diisiiniilebilir. Buradaki iistbilig
yasanti, 0grenenin bilissel yasanmislig1 (bilissel canlandirma) yaratmasindan kaynaklanmaktadir. Bu
durum bir bakima Ogrenenin 6grenme gorevlerine yonelik bir anlam yordamas: oldugu igin, ayni
zamanda, iistbilis siireci izleme ve diizenlemedeki farkindaligi olarak degerlendirilebilir. Ogrenenin,
“...Benim aklimda kalanlarla yeni Ogrendiklerimi birlestirivim. Yasadi§im zorluklari yasamak istemem...”
seklindeki agiklamasi, {istbilis bilgisini kullanarak {istbilis stratejiler segecegini, bir anlamda, 6grenme
gorevinin  planlanmasinda siirecte yasayacagi sorunlari yordayacagini ve Onlem alacagini
gostermektedir.

Ulagilan bulgu baglaminda 6grenme gorevi bilissel olarak planlanirken 6grenenin; a) bilissel deneyim
yaratma, b) iistbilis bilgiyi kullanma ve c) tstbilis deneyim ve bilgisine bagh olarak 6grenme gorevinin
gerceklestirilmesinde problem yasamamaya doniik uygun iistbilis stratejileri yordama 6zelikleri gosterdigi
sOylenebilir. Bir 6grenen ise:

"...Ben ilk once edindigim bilgi ve becerilere, neler 63rendigime bakiyorum. Ve sonradan neler 63rendigime
bakwyorum. Yapacaklarima sonra karar veriyorum. Ben gecekonduyla apartman arasindaki yasant: farkhiliklarin
aragtirtyordum. Bunun icin buralarda yasamus birisi ile konusmam gerekiyordu. Amacim gecekondu ile apartman
arasindaki farki bulmak ve insanlarin hangisinde daha mutlu yasadigimi 6grenmekti.” [LB-23].

seklinde agiklamada bulunmustur. LB-23’tin gorevi bilissel olarak planlarken bir onceki 6grenenden
farkl olarak; a) iistbilis bilgiyi kullanma, b) iistbilis bilgisini bilissel islemleri olusturmada ise kosma, c) bilissel
siireci diizenleme ve kontrolde gorevi gergeklestirmeye yonelik 6grenme hedefine karar verme ve d)
ogrenme hedefini dikkate alarak iistbilis stratejiyi secme gibi dzelikler gosterdigi sdylenebilir. Ogrenenin
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acgiklamalari, onun bilissel kaynaklarmi gozden gegirdigini ve biligsel kontrol saglayarak Ogrenme
gorevini planlamaya yoneldigini ortaya koymaktadir.

Ustbilis planlamada Ogrenenlerin ise kostuklar1 {istbilis stratejilerden biri yetiskin ve akran
yardiminin saglanmasi olarak ortaya ¢ikmistir. Bu konuda 6grenenlerden birkaginin diistinceleri asagida
sunuldugu gibidir:

“Ben yapmadan once, ilk once nasil yapacagim diye diisiindiim ve bunu bir plan haline getirdim. Sonra da
bittiginde bazi kisilere sorarak iyi ya da kétii oldugunu 63renmeye calistim. Planda aksayan yonler oldugunda
anneme, babama, dretmenime ve arkadaglarima sorular sorarak bunlart gidermeye ¢calistim. Zamanum genellikle
plan yaparken degil projeyi yaparken kullandim...” [LB-10].

“Ilk énce bir miispette kdgidr aldim, daha sonra diisiincelerimi yazdim, cizdim. Arkadaslara bunu en iyi nasil
yansitabilivim diye diisiindiim. Arkadaglarima bunu nasil yansitacaksam o sekilde bunu tasarladim. Bir hatam
oldugunda 6gretmenlerimden yardim aldim. Diisiincelerimi aciga vurdum. Ogretmenlerimin diigiincelerini
arkadaslarumminkiyle karsilastirip en dogru karari vermeye calistim. Zamanum ilk basta diisiincelerimi nasil
yansitabilivim diye bir yere yazarak kullandim. Ciinkii, ilk basta yapti§im yanls olursa o zaman biitiin emeklerim
bosa gider diye diisiindiim...” [LB-31].

Ogrenenlerin, {istbilis planlama siirecinde ele aldiklart biligsel islemlerin uygunlugu konusunda bir
baska uzman problem ¢oziicii olarak bir yetiskin ya da akran yardimini almaya karar vermeleri, {istbilis
strateji kullaniminin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bunun yaninda 6grenenlerin planlama
siirecinde zaman degiskenini farkli algiladiklar1 goriilmektedir. LB-10 zamani Ogrenme gorevini
gerceklestirmeye ayirirken, LB-31 daha yiiksek bir iistbilis farkindalik diizeyi sergileyerek zamanini daha
cok bilissel faaliyetlerin planlanmasina ayirmistir. Bunun gerekgesi 6grenen tarafindan daha sonraki
biligsel siirecleri diizenleme ve denetlemede zorlanmama olarak agiklanmistir.

Ulagilan bulgular, 6grenenlerin 6grenme gorevini biligsel olarak planlamada o&zellikle gorev
degiskenini dikkate aldiklarini da ortaya koymustur. Bu konuda LB-27'nin agiklamalar1 dikkate deger
gortilmiistiir:

“Yaparken Once neyi yapmam gerektigini diisiindiim. En basta ne yapmam gerek? Bunun disinda da ne
yapacagum diisiindiim sonra yaptim... Benim projemdeki amacim mahallemizin sorunlariydi. Ben en basta
mahallenin ne demek oldugunu 6grendim.” [LB-27].

Ogrenenin agiklamasi, daha 6nceki dgrenenlerle benzer sekilde onun da biligsel kaynaklarini gdzden
gecirip hedefe yoneldigini, farkli olarak da planlamada gorevin 6zelligine ve kendi biligsel kavrayisini
izlemeye odaklandigini ortaya koymaktadir.

Gorevi biligsel olarak planlamada 6grenenlerin bu asamaya kadar siralanan 6zelikler yaninda bu
siiregteki 0z-giiven (self-appraisal) duygularina yonelik 6zelikleri de yansittiklart bulgulanmistir. Bu
konuda 6grenenlerden birkaginin diisiinceleri asagida sunulmustur:

“Yapmadan énce bunun ¢ok karisik ve zor olacagimi diisiindiim. Nasil bas edebilece§imi diisiindiim.” [LB-6].

“...Calismami yapmadan once ¢ok kolay diye diisiindiim. Iste calismay1 yapmadan once, kendime asamalar
koydum. Iste ‘Bunlart ben yaparim’ dedim. [ Ama] zamanim yetmedi. [LB-1].

“Ben projeyi yapmadan Once bana proje yapmak cok zor geliyor diye diisiindiim. Karamsar oldum. Ortaya
ctkabilecek giicliikleri diisiindiim ama giizel olacagina inandiim icin giicliiklerle karsilasacagima pek inanmadim.”
[LB-31]

Yukarida sunulan 6grenen diisiinceleri, onlarin kisisel 6z-giivenlerine iliskin 6zeliklerini gorevi
bilissel olarak diizenlemede ve kontrol etmede dikkate aldiklarini ve goreve yonelik bilissel yargida
bulunduklarini ortaya koymaktadir. LB-6'nin diisiincelerinden onun 6grenme gorevine yonelik tistbilis
yasantisinin  bulunmadigt ve bu yiizden dstbilissel bir strateji gelistirmeyi gerekli gordugi
anlasilmaktadir. LB-1'in ise “Ben yaparim.” agiklamasi ile kisisel 6z-giivenini yansittigi goriilmektedir.
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Bu Ogrenen de biligsel siirecini izleyerek oOgrenmesine yonelik yargida bulunmakta ve gorevi
planlamaktadir. Ancak 6grenme gorevinin bilissel planlamasinda 6grenenin zaman degiskenini dikkate
almadig1 bulgulanmistir. LB-31in agiklamalarina bagli olarak da onun 6grenme goreviyle karsilastiginda
uistbilis bir yasant1 gecirdigi, bu yasantiya bagh olarak bilissel siirecini izledigi ve kendi 6grenmesine
yonelik yargida bulundugu sdylenebilir. Bununla birlikte Ogrenenin ortaya cikabilecek giiglitkleri
diisiinerek gorevi basariyla gerceklestirebilecegine doniik 6z-giliven duygusu icinde olmasi, {istbilis
planlama siirecinde olusan onemli bir Ozelik olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda, diisiinme
siireclerinin diizenlenmesi ve kontrolii igin yapilan planlamada Ogrenenlerin ortaya cikabilecek
giicliikleri dikkate aldiklari soylenebilir. Ulagilan bulguya benzer diisiinceler dile getiren bir grup
Ogrenenin konusma kayitlar::

“Ben yapmadan 6nce ilk basta kendime bir yol cizdim. Yani plan hazirladim kendime. Ondan sonra zamanim
genis oldugundan o plani en ayrintili sekilde uygulamaya calistim. Projeyi yaparken ilk basta bir hata ¢ikabilir mi
ctkamaz m1 diye diisiindiim. Ondan sonra yapmaya basladim.” [LB-35].

“Ben projeyi yapmadan énce bir diisiindiim, nasil yapabilirim diye. Planimi hazirladim. Tste planima baktim
siirekli. Onu en iyi nasil yapabilirim diye diisiindiim...” [LB-21].

seklindedir. Yapilan agiklamalar, Ogrenenlerin Ogrenme gorevini bilissel olarak planlarken olasi
glicliikleri yordayarak gorevi nasil gergeklestireceklerine karar verdikleri bigiminde degerlendirilebilir.

Ogrenenlerin bilissel eylem planlarin izlerken/denetlerken (monitoring) sergiledikleri kritik {istbilig
Ozeligin ise problem cézmedeki farkindalik oldugu belirlenmistir. Bu konuda 6grenenlerden bir kisminin
diisiinceleri asagida sunuldugu gibidir:

“Bir problem ¢iktiginda onu ¢ozmeye caligtim. ‘Iste problem ¢oziilmezse en sonunda baga doniip degistireceim
bir sey var mi1? Iste nasil yaparsam etkili olur?” diye diisiindiim. Iste bu problem boylece ¢oziildii. Bu problemin
coziilmesiyle ne gibi degisiklikler oldugunu diisiindiim ve degistirdim.” [LB-4].

“Problem ¢ozme yetenegimi islettim karsuma bir problem ¢iktigr zaman. Once problemin ne oldugunu
anlamaya calistim, nedenlerini sorguladim, diisiindiim. Bu nedenlerden birini secip ve bunun ¢éziimii icin kendime
oneriler sundum. Bu Onerilerde emin oldugum ya da degistirmek istedigim seyler oldugunda degistirdim. Coziim
onerim etkili olduysa degistirmedim, onu uygulamaya calistim. Geri basa donmedim. Ama eer olumsuz bir etken
ciktiysa bu etkeni ¢cozmek icin ¢alismalar da yaptim.” [LB-17].

“Once karsima cikan problemi kokiinden halletmek icin yani olabildigince kolay yapabilmek icin o problemle
ilgili bircok seyi bilmem lazim diye diisiindiim. Belki de her sey ya onunla ilgili. Biitiin bilgileri 6grenmem lazim ki
onun nasil gececegini, onun nasil oldugunu bilmeliyim diye diisiindiim. Bunun icin de once arkami saglama almam
lazim diye diisiinerek yaptim.” [LB-13].

Ogrenenlerin aciklamalari incelendiginde bilissel siireclerin denetlenmesinde problem ¢6zme
becerilerinin kullanildig1 anlagilmaktadir. Ogrenenler, nasil yaptiklarimi, nasil ilerlediklerini denetlemek
icin problem ¢6zmeyi kullanarak kendi bilissel siireglerini sorgulamaktadir. LB-4 kendi bilissel
faaliyetlerini sorgulayarak diisiinme siirecine yon vermistir. Degisiklikleri kontrol etmeye calisan
Ogrenen, karsilastigt engellerde etkili buldugu degisiklikleri ise kosarak diistinme siirecini
denetleyebilmistir. LB-17 de benzer bir yaklagimla goreve yonelik biligsel diizenleme ve denetlemede
bulunmustur. Bu 6grenenin iistbilis bilgisi problem ¢dzmedir. Ogrenenin problem g¢dzmeye iliskin
ustbilis bilgisini kullanarak biligsel siirecini denetledigi ve/veya izledigi sOylenebilir. Bu baglamda,
yapilandirmaci yaklasimin &grenenlerin problem ¢6zmesinde ve bu Dbeceriyi iistbilis bilgiye
dontistiirmesinde etkili oldugu diisiiniilebilir. LB-13 ise biligsel siirecini denetlemede 6ncelikle biligsel
kaynaklarim dikkate alarak var olan bilgilerini gdzden gecirmektedir. Ogrenen bunu yapmasini biligsel
siirecini izlemenin bir temeli olarak gormektedir. Ogrenen, gdrevi bilissel olarak denetlerken yasadig
sorunlar1 ¢ozmede neleri bildigini, neleri gézden kagirmamas: gerektigini diisiinerek bir anlamda gorevi
basarmaya yonelik yaptig1 planlamay1 nasil denetlediginin farkinda oldugunu gostermistir.
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Bir baska 0grenenin yaptig1 agiklamada da biligsel siiregleri denetlerken nasil bir iistbilis yasantist
gecirdigi ortaya ¢ikmustir:

“Hatalarimi not edip diizelttim. Zamanimi biraz fazla kullandigimi gordiim. Cok fazla kaynaga ulasiyorum
dedim kendi kendime. Hangisinden yararlanacagimi bilemedigimden zaman aldigini farkettim.” [LB-18].

Ogrenen, biligsel siirecleri denetlemede §§renme stratejilerini kullanmakta; ancak bu siirete biligsel
olarak zaman degiskenini kontrol edemedigini fark etmektedir. Bu durum onun iistbilis yasant: icinde
oldugunun 6énemli bir kamtidir. Ogrenen, bu durumu neden yasadigmi bilmekte ve bu konuda etkin ve
bilingli bir yordamada bulunmaktadir. Bu gosterge, {stbilis denetleme siireci olarak
degerlendirilebilecegi gibi Ogrenenin biligsel siiregleri kontrol etmede farkindalik diizeyinin yiiksek
oldugu bi¢giminde de ele alinabilir.

Yapilan agiklamalar biitiin olarak degerlendirildiginde, 6grenenlerin bilissel siireclerini denetlemede
problem ¢ozmeye dayal:i istbilis islemsel bilgiyi kullandiklar: sdylenebilir. Bu yoniiyle problem ¢ozme,
ogrenenler agisindan iistbilig bilgi niteligini kazanmustir.

Ogrenenler bilissel eylem planlarini degerlendirirken ne kadar iyi yapabildiklerini, farkli olarak nasil
yapabileceklerini, izledikleri biligsel siireci baska durumlarda nasil kullanabileceklerini
saptayabilmislerdir. Bu baglamda Ogrenenlerin 06z-degerlendirmelerde bulunarak transfer etmede
farkindalik i¢inde olduklar1 bulgulanmistir. Ulasilan bulgulardan iki 6rnek asagida sunuldugu gibidir:

“Calismam yaparken giizel gittigini diisiinmiistiim. Ama bittiginde cok giizel de olmadi. Cok ¢irkin de olmad.
Simdi yapsam bu arastrmayr daha fazla bilgiye ulasmak isterdim. Amaglarimi degistirmeyi isterdim. Ama
calismamda amaclarima ulagtim. “ [LB-24].

“Projeyi yapmadan once soyle diisiindiim. Zaten benim hatam vardr bu projeyi yaparken daha dogrusu
yapmadan once. Ciinkii cok ge¢ basladim [LB-2].

Ogrenenlerin O0grenme gorevleri ile ilgili yukaridaki degerlendirmeleri incelendiginde, LB-24’tin ne
kadar iyi yapabildigine, daha baska neler yapabilecegine yonelik degerlendirmelerde bulundugu
goriilmektedir. Ogrenen amaglarim degistirmek isteyerek bir anlamda 6z-diizenleme yapma
gereksinimini ortaya koymustur; ancak s6z konusu 6grenme gorevinde de hedeflerine ulastigini dile
getirmistir. LB-2 ise planlamadaki hatalarimi degerlendirirken zaman planlamasi yapmamasi konusunda
0z-degerlendirmede bulunmustur. Benzer sekilde LB-3 de:

"...Projede izledigim yolu bagka projelerde tekrardan uygulayabilirim. Ciinkii bunlar bir asama, bir
yon veriyor bana. Yoksa karman c¢orman bir proje olabilir...Yaparken zamanimi ¢ok iyi
degerlendiremedigimi anladim... Bence giizel oldu ama eksikliklerim olabilir. Belki gozden kagirdigim
seyler olabilir...Bir daha boyle bir proje yapsam, birazcik daha zamaru iyi kullanmaya gayret ederdim.
Bir dahaki projemde zamanimi birazcik daha iyi kullanmay diistiniiyorum. Edindigim bilgilerin benim
yasantimda yararli olacagini diisiiniiyorum.” [LB-3].

seklindeki acgiklamalar: ile zaman degiskeni konusunda daha dikkatli olacagina yonelik bir farkindalik
icindedir. Zamaru dikkatli kullanma, 6grenenin 6grenme gorevi aninda olusturdugu bir iistbilis bilgidir.
Bu {istbilis bilgiyi ve 0grenme gorevinde izledigi yontemi baska gorevlerde de kullanacagima yonelik
¢ikarimlarda bulunan 6grenenin, bu baglamda 6nemli bir iistbilis kazang i¢inde oldugu soylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin  sonucunda, yapilandirmaci 6grenme yaklasimina dayali tasarimlanan denencel
Ogretim program tasarist uygulamalariin {stbilis farkindalik diizeyini gelistirmede geleneksel
yaklagima dayali 6gretim programi uygulamalarindan daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ustbilig siiregleri planlamada &grenenlerin; 1) 6zellikle gorev ve zaman degiskenlerini dikkate
aldiklari, 2) gorevin gerceklesmesiyle ortaya cikabilecek olasi giigliikleri yordadiklari, 3) gorevi bilissel
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islem basamaklarina ayirdiklari, 4) kendi kavrayislarini izledikleri, 5) gorevin nasil gerceklesebilecegine
yonelik kararlar verdikleri, 6) 6z-gliven duygulariyla gorevi bilissel olarak diizenleyebilme ve kontrol
edebilmeye yonelik yargida bulunduklari sonucuna ulagilmistir. Bu asamada Ogrenenlerin {istbilis
yagant1 gecirdikleri, bu sirada iistbilis deneyimlerini harekete gecirerek biligsel igslemleri diizenlemeye ya
da kontrol etmeye calistiklar1 belirlenmistir. Bulgular, ilgili alanyazinla paralelik gostermektedir (Schraw
ve Graham 1997; Livingston, 1997; Santrock, 2001; Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Senemoglu, 2009).
Bunun yaninda 6grenenlerin bilissel islemleri gerceklestirirken 6grenenlerin izleme ve degerlendirme
siireglerinin farkinda olduklari; boylelikle tiim siiregleri eszamanli kontrol ederek anlam yordamalarinda
bulunduklar1 belirlenmistir. Ogrenenlerin tstbilis  stratejilerini segerlerken bilissel kaynaklarinm
izledikleri, iistbilis yasanti iginde bulunarak biligsel islemlerin planlanmasina doniik {iistbilis stratejilerini
1) istbilis deneyimlerini ve iistbilis bilgilerini harekete gegirerek, 2) goreve yodnelik tasarimladiklari
biligsel islemleri gozden gecirerek ve 3) gorev degiskenine yonelik 6grenme hedeflerine karar vererek
sectikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar, Gagne ve Medsker’in (1996) aciklamalarini hatirlatmaktadir.
Ogrenenlerin biligsel eylem planlarini Livingston'un (1997) belirttigi gibi, problem c¢ézmeye dayali
islemsel bilgi kullanilarak ve “Nasil yapiyorum?” ve “Nasil ilerliyorum?” biciminde diisiinerek
denetledikleri belirlenmistir. Ogrenenlerin, bilissel eylem planlarin1 uygularken: 1) kargilastiklar:
engellerde etkili gordiikleri degisiklikleri yaparak; 2) yasadig1 sorunlar1 ¢ozmek igin neleri bildiklerini,
neleri gozden kagirmamalar1 gerektigini ve gorevi basarmak igin yapmas1 gerekenleri diisiinerek siireci
kontrol ettikleri ya da denetledikleri sonucuna ulasilmistir. Bilissel eylem plani uygulanirken de tistbilis
yasantt gecirilmektedir. Bu durum, etkili 6grenmenin Onkosulu olarak degerlendirilebilir. Nitekim,
Schraw ve Graham’a (1997) gore, bilisotesi, bireylerin kendi bilissel performanslarini izlemelerini ve
diizenlemelerini sagladigindan etkili 6grenmenin 6énemli bir 6gesi olarak degerlendirilmektedir. Onlara
gore bilisotesi kontrol; performansi, dikkat siireglerini daha iyi ve var olan stratejileri daha etkili
kullanmay1 saglayarak 6grenmedeki farkindalik diizeyini arttirmaktadar.

izleme ve kontrol siirecinde gecirilen iistbilis yasantida dgrenme stratejileri ise kosularak, yine
zaman ve gorev degiskenleri dikkate alinarak siiregte karsilasilan engellere etkin ve bilingli yordamalarla
coziimler iiretilmekte ve bdylelikle biligsel eylem plani denetlenebilmektedir. Ogrenenlerin biligsel eylem
planlarin1 degerlendirirlerken; ne kadar iyi yapabildiklerini, farkli olarak nasil yapabileceklerini,
izledikleri biligsel islem basamaklarini farkli durumlarda nasil kullanabileceklerini diistindiikleri ve 6z-
degerlendirmelerde bulunduklart sonucuna ulasilmistir. Bu sonug; ustbilisi; kisi, girev ve strateji
degiskenlerinin etkilesimi olarak goren ilgili alanyazinla (Flavell, 1979, 1993; Livingston, 1997;
Senemoglu, 2009) ortiismekte ve gorev degiskeni acisindan 6grenenlerin bilissel eylem planlarm
degerlendirmede neleri dikkate aldiklarinin ana hatlarin ¢izmektedir.

Sonuglar baglaminda; 6grenenlerin 6zgiin bilgi yapilarina kendilerinin ulastig1, bu yapilarin sosyal
baglamda kabul goren bilgi yapilariyla uygunluk gosterebilecegi gibi bir yoniiyle ya da tamamen celisip
farklilasabilecegi diisiiniilerek; yapilandirmact 6grenme ortamlarinda bilgi yapilarinin dogrulugu ya da
yanlishigl konusunda yargilarda bulunulmadan &grenenlerin bu yapilar1 hangi baglamda kurdugu ve
dayanaklarini nasil olusturdugunun sorgulanmas: ve arastirilmasi; bu stiregte 6gretmenin; 6grenenlerin
bilgi yapilarina iliskin temel kamnitlarin ve dayanaklarinin neler oldugunu anlamasi, bunun igin
ogrenenlerin O0grenme gorevleri sirasindaki gelisimlerine ve Ogrenme stireglerine odaklanmasi,
ogrenenlerin olusturdugu bilgi yapilarinda celiskiler yaratarak, 6zgiin bilgi yapilarinin olusmas: igin
sosyal baglamda stirekli bilissel dinamizm yaratmasi gerektigi diistiniilebilir.
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Extended Abstract

Contributions of Constructivist Learning Approach to Learners’ Metacognitive Awareness

Flavell, propounded metacognition concept based on developmental psychology and meta-memory
studies in 1976, however, according to Lin (2001), Ann Brown and John Flavell used this concept
together. Metacognition is an activity or knowledge that organizes any element of the cognitive effort
(Flavell, 1993). According to Kuiper (2002), the constructivism paradigm supports the development of
metacognition by using social and cognitive theories; especially the experiences that are provided by
contextual learning processes, including reflection and self organization, positively effect metacognition
gains. In the constructivist learning processes, it is important that the learners can explain the way that
they chose in problem solving; analyze the process of constructing the knowledge; and create
environments that support metacognition and reflective activities (Dunlop & Grabinger, 1996; Honebein,
1996; Murphy, 1997). According to Dunlop and Grabinger (1996), in the constructivist learning processes,
assuring learners responsibility in learning and controlling their own learning processes is the main
principle and it is necessary to help learners in development of their metacognition skills to create
conditions that provide attaining of this principle. According to Lebow (1993: 8-9), in the constructivist
learning environment, the teachers should encourage the learners to use the knowledge, be model in
problem solving and inquiring, and help them to take their responsibility during learning process by
supporting the development of metacognitive skills. Dunlop and Grabinger (1996), who support the idea
that metacognition develops when learners participate in activitivies using metacognitive skills otherwise
metacognitive reflections can not be taught automatically, mention that constructivist learning processes
providing learners to reflect the processes used in learning, comparing a strategy with others, and
evaluating the effectiveness of an used strategy create important opportunities for development of
metacognition. In this sense, constructivist learning environments, which provide important
opportunities for metacognition development, can be defined as natural metacognition learning
environments where the learners explain how they learn and how they form knowledge constructs. The
aims of this study were to define quantitatively the effect of constructivist learning approach applications
on development of learners’ metacognitive awareness levels according to the traditional approach, and to
investigate qualitatively the indicators related to metacognition that appears in the reflections prior to,
during and after learners’ constructivist learning tasks.

The research model of the study includes pretest-posttest control group design and qualitative data
gathering procedures — a mixed research design approach (Patton, 1990). The research was conducted
with two 6t grade classes. The sample size in both the control and experimental groups was equal
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(N=34). Both groups were found equal with respect to a) academic achievement, b) the test scores from
RAVEN Standard Progressive Matrices, c) reading comprehension levels, d) affective entry
characteristics, and e) cognitive readiness. While the experimental group was treating the application of
the hypothetical constructivist curriculum design, the control group continued to the traditional
instructional approach for ten weeks. The design included cooperative learning, problem based learning,
and project based learning in relation with the constructivist learning approach. The implementation
process of the design was structured on the 5E (Bybee, 1997) (Engage, Explain, Explore, Elaborate, and
Evaluation) learning plans. In the learning process, learners had active, social, and creative
responsibilities to solve ill-structured problem situations. In addition, each learner created a research
based project in the course of experimental treatment. Metacognitive Awareness Inventory (MAI) was
developed to determine the participants’ metacognitive awareness levels before and after the experiment.
The Cronbach Alpha of the scale was found as “.89”, indicating that the scale’s reliability in terms of
internal consistency was high. Qualitative data included learners’ reflective journal that was written after
each learning activity, their metacognitive thinking reports that were written during the project activities,
field notes through structured observation, activities recorded through video cameras, teachers’
unstructured observation logs, and interviews with the participants. Dependent and independent
samples t-tests were used to analyze quantitative sub-problems. Dependent samples t-test was used to
compare paired samples, and independent t-test was used to compare two different groups. The
qualitative data set was analyzed with the inductive content analyses technique. Validity and reliability
of the qualitative data were maintained through the internal-external validity, and reliability. The
analysis process was completed in five main stages including Pre-preparation, coding, reaching the
themes, data organization, and interpretation and reporting the qualitative findings stages.

The metacognitive awareness of the learners who participated in the constructivist learning
approach applications was improved. It was found that the traditional approach applications did not
have an important effect on improving metacognitive awareness. In addition, the qualitative findings of
metacognition with respect to learners’ planning of metacognitive processes included: 1) paying attention
to task and time variables, 2) interpreting the possible threats for task completion, 3) separating the task
according to cognitive processes, 4) viewing their own comprehension, 5) deciding on how the task will
be completed, and 6) cognitively organizing the knowledge and being able to control the task with self
appraisal. Learners’ metacognitive strategies included: 1) setting learners” metacognitive experiences and
metacognitive knowledge into action, 2) monitoring the cognitive designs toward task, and 3) learning
objectives in relation to task variable. While experimenting cognitive action plans, it was concluded that
the learners: made changes that would be effective, and controlled the process in order to solve
experienced problems. It was found that learners thought about how well and how different they could
act and how monitored cognitive process could be used in different cases, and self-evaluated during the
evaluation of cognitive action plans.

Depending on the findings obtained during the research and considering that the learners attain
their authentic knowledge structures by themselves and that these structures may display conformity
with the knowledge structures acknowledged in the social context or they may wholly contradict and
differentiate. It has been suggested that the way of forming their baselines should be investigated and
researched without judging the truth or falsity of their knowledge structure. In this process, the teachers
should understand what the basic proofs and baselines relating to the knowledge structures are by
focusing on the development of the learners during their learning task and on the learning processes, and
creating contradictions in the knowledge structures and cognitive dynamism in the social context in
order to improve their authentic knowledge structures.
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Abstract

Lifelong learning, in its broad sense, emphasises the spread of learning opportunities
through the whole of life. Thus, lifelong learning is a continuing process improving an
individual’s potential and competence. The aim of this study, where document analysis is
employed —a method of qualitativee research- is to state the theoretical and conceptual
framework of lifelong learning and analyze the first stage of elementary education in Turkey
from the aspect of lifelong learning skills. Content analysis is used to determine the emphasis
placed on particular skills by particular courses in the elementary education curricula. In the
study, the skills, objectives and activities of Life Sciences, Social Sciences, Science and
Technology, Mathematics, Turkish and English curriculum have been accepted as analysis
units. In the light of the collected data, it can be concluded that the current elementary school
curricula is more sensitive to and better equipped as compared to previous curricula with
respect to lifelong learning skills. Nevertheless, lifelong learning related skills and properties
are not adequately reflected on curricular activities and objectives.

Keywords: Lifelong learning, lifelong learning skills, elementary education curricula

Oz

Yasam boyu Ogrenme en genel anlamiyla 6grenme firsatlarinin hayatin tiimiine
yayilmasmi vurgulayan ve bireyin yeterliklerini yasami boyunca gelistiren devamli bir
stirectir. Nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesinin kullanildig1 bu arastirmada,
yasam boyu 6grenmeye iliskin kavramsal ve kuramsal cerceve ortaya konmus ve yasam boyu
O0grenme becerilerinin Tiirkiye’deki ilk6gretim programlarina yansimalari ana hatlar1 ile
betimlenmistir. Calismada, ilkdgretim birinci kademede uygulanan programlar, yasam boyu
O0grenme becerileri agisindan igerik analizine tabi tutulmus ve hangi derslerde hangi becerilere
vurgu yapildigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Calismada, ilkogretim birinci kademe Hayat Bilgisi,
Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji, Matematik, Tiirk¢e ve ingilizce dersi Ogretim
programlarindaki hedefler, beceriler ve etkinlikler analiz birimleri olarak kabul edilmistir.
Elde edilen veriler dogrultusunda, uygulanmakta olan ilkdgretim programlarinin yasam boyu
Ogrenme becerileri agisindan onceki programlara kiyasla daha duyarli ve donanimli oldugu,
ancak bunlarin kazanim ve etkinliklere yansitilmasinda eksiklerin bulundugu séylenebilir.

Anahtar Sézciikler: Yagam boyu 6grenme, yasam boyu 6grenme becerileri, ilkogretim
programlari

* This paper is an extended version of the presentation made in “The First International Congress of Educational
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Introduction

Lifelong learning is a far broader concept compared to the provision of second-chance education and
training for adults. It is based on the view that everyone should be able, motivated, and actively
encouraged to learn throughout one’s life. This view of learning embraces individual and social
development of all kinds and in all settings, in other words, formally it may occur, in schools, vocational,
tertiary and adult education institutions; and non-formally, at home, at work and in the community.
Lifelong learning is the development of human potential through a continuously supportive process
which stimulates and empowers individuals to acquire all the knowledge, values, skills and
understanding they will require throughout their lifetimes and to apply them with confidence, creativity
and enjoyment in all roles, circumstances, and environments (Byrce, Frigo, McKenzie & Withers, 2000).

Even though the fact that lifelong learning is more frequently mentioned in recent years, the idea of
people’s learning all through their lives is not new. The first appearance of this idea dates back to early
20t century. The speed of the development and change that was experienced during mid 20% Century
caused what had been taught at schools become invalid and useless for people in their prospective lives.
Due to the rapid changes and improvements experienced today in various fields, compulsory education
is not enough in providing individuals with the knowledge and skills they will need all through their
lives, and thus today’s individuals feel it necessary to learn all through their lives (Akbas & Ozdemir,
2002). In parallel to this situation, today’s ideal person has changed into one who continuously improves
the self and spreads the learning activities through his or her life. Therefore, lifelong learning - rather
than being a spontaneously occurring process- requires the individual’s desire and efforts in this
direction (Kog, 2007: 217).

Lifelong learning is the process of learning which occurs throughout life (Jarvis, 2009). In this case
lifelong learning refers to formal (sponsored) and informal (unsponsored) learning. Formal learning
includes but is not limited to participation for, post high school education provided by colleges and
universities; community, state, military or occupationally sponsored programs; professional counseling
and proprietary schools. Informal learning includes, but is not limited to, seeking advice from an expert,
experienced peer or adult; using a library or other resource center; and setting up a self-directed learning
project-leading toward valuing lifelong learning-(Pongratz, 1996).

Lifelong learning, whose fundamental principle is to carry on learning consciously and purposefully
all through one’s life, is a learning habit and a form of behaviour. The key elements in the concept of
lifelong learning are giving the need and control of learning to the individual, ensuring that learning is
related with how to think rather than what to think, regarding teachers as models who learn lifelong
rather than as persons who deliver knowledge, and considering the aim of evaluation as encouraging
development rather than as categorising the learners according to a norm. The basic elements in a lifelong
learning biased school are reported as putting the learner and his needs into the centre, learning to learn,
self-regulatory learning, and life cycle (Bryce & Withers, 2003).

Definitions of lifelong learning vary according to the perspectives and priorities of policy makers at a
given moment. According to the Commission of the European Communities; “Lifelong learning is seen as
encompassing all purposeful learning activity, whether formal or informal, undertaken on an ongoing
basis with the aim of improving knowledge, skills and competence. In other words lifelong learning
indicates “all learning activity undertaken throughout life, with the aim of improving knowledge, skills
and competencies within a personal, civic, social and/or employment-related perspective.” (European
Commission, 2002).

Lifelong learning can be seen as both a policy goal leading to institutional and programmed reforms
and as a process which fosters in learners identities that enable them to thrive in the circumstances of
contemporary life. The principle aims of lifelong learning are:
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e to build an inclusive society which offers equal opportunities for access to quality learning
throughout life to all people, and in which education and training provision is based first and
foremost on the needs and demands of individuals,

e to adjust the ways in which education and training is provided and at the same time to ensure
that people’s knowledge and skills match the changing demands of jobs and occupations,
workplace organization and working methods and,

e to encourage and equip people to participate in all spheres of modern public life, especially in
social and political life at all levels of the community, including at European level. (European
Commission, 2002).

From Education to Lifelong Learning

The greatest reflections of the change in the 21st century, without doubt, have been in educational
systems since the aim of educational institutions is to raise individuals who are well-qualified for the new
age. The concepts that form the traditional education are turned upside down in the information society.
In the past, education meant formal educational institutions that served people within a certain time
period; on the contrary, in the information age the existence of educational/teaching environment
regardless of time and place prevails. The underlying cause for such an environment is the renewing of
the available information and skills, and consequently the need for a lifelong learning. The rapidly
developing technology and the intensive increase in the amount of knowledge have greatly contributed
to globalization. Today, with globalization, the production of valid information and its application to new
domains have been the basic power which determines the national and international competition.
Information has been the major source of wealth for nations. The production and use of valid
information, which will be a source of wealth, have accordingly loaded new responsibilities to both
educational systems and schools. Today, one of the greatest responsibilities of schools is to raise
individuals who have the knowledge, skills, values and conduct as necessitated by the globalized world,
while transferring the available cultural heritage to new generations (Demirel, 2009).

The differences between the concept of 20+t century education and the concept of 21+t century lifelong
learning are stated by Longworth (2003: 174-175) as follows:

e Objectives: In the 20 century; education sets narrow academic objectives and targets and works
to achieve these in the present. But in the 21st century; the concept of lifelong learning not only
works to achieve present targets but also to impart future long term values and attitudes to
learning. For this purpose; it is necessary that curricula deal with life skills more and the link
between school and life and the community between industry and society have to be widener.

e Relationship with industry: In the concept of 20+ education there is rudimentary short term
business plan usually around academic matters and little effort is made to keep every
stakeholder informed and on-side. But in the concept of 21 century lifelong education there is a
full written organizational strategy which is available to all. This strategy plan develops the
school into lifelong learning and covers the all aspects of the school’s activity. In this aspect in
order to bring change in education concept, it is necessary to develop longer term school
business plan and make it available to all. It is also necessary to create proactive information
strategies to bring all stakeholders on-side.

e In-service training of teachers: Another point related to education concept of 20 century is some
teachers go on educational courses according to their needs or desires and there are occasional
seminars in schools only for teachers. But in the concept of lifelong learning of 21st century, every
person in the school has a continuous improvement plan for academic and personal skill
embedded into the management system and as a part they are related to the school development
plan. For this purpose; it is necessary that not only students but also teachers and admin staff
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develop written continuous improvement plans for academic and personal development of
pupils and it should be extended these to parents and community.

e Role of the teacher: In the 20+ century, teachers are the only human resource for curriculum
delivery and other resources are supplied from local government and school events. But in the
concept of lifelong learning it is objected to add human resource by tapping into skills, talents
and knowledge of governors, parents and everyone in the community by exploring funding. In
order to do this, besides the human and other resources in the community it is necessary to use
innovative strategies to involve the community in school development.

e Curriculum: In the 20t century, curriculum is based on discrete subjects and they are assessed on
memorizations of facts with fail-pass philosophy. But in the 21 century, the curriculum is based
on skills and knowledge, the enhancement of self- esteem and the acceptance of lifelong values.
In this aspect the examinations are done as stock-taking part of the personal learning process. In
order to change this concept, personal skills development has to be incorporated into the
curriculum. Besides, the notion of failure should be taken out of the system and replaced with
the strategies for improving personal self esteem.

e Support services: In the 20% century the teachers are overworked and sparse support service is
given to identify and solve individual learning and social problems. In the concept of lifelong
learning, guidance, support and counseling systems are available for all learners and their
families. The social problems are identified rapidly and there are rapid solutions for learning
and social problems. In order to eliminate this difference, it is necessary to introduce individual
learning guidance systems for all pupils frequently and the resources like mentors should be
used in the school and community. The families should be involved the system and rapid
response system should be initiated.

e Evaluation: In the 20+ century, the curriculum and schools are based on examination success. The
social curriculum dealt with an ad hoc basis. There are some special and community programs.
But in the 21t century aspect; it looks outward to the world and it learns by contributing to the
community in which it exists. A strong social curriculum is created to promote a sense of
tolerance and understanding of different races, creeds and cultures. In order to enhance the
tolerance and understanding in and out of school, an active social curriculum should be
introduced. Internet networks should be used in projects to link pupils to other pupils
throughout the world.

o Instruction methods and techniques: In the 20t century teacher has a role of passer of information
through didactic teaching methods using chalk, talk and paper exercises. But in the 21t century,
the teacher has a role of developer of learning skills using motivational power of the
individualized active learning programmes like ICT, multimedia and networks. With the aim of
achieving this system the teachers should be trained in the many uses of technology as learning
tools. ICT should be heavily invested thorough innovative programs with industry.

e Relationship with parents: In the 20 century, the parents are invited to school to discuss the child’s
progress once a term and there are occasional public information meetings. But in the 21
century, it is objected to involve the family in to the life of the school through increased home-
school cooperation and to develop their awareness about active participation in school events.
So they play an active role in the life of school. For this purpose a family participation guide
outlining all the things parents can do for the school should be written. To establish a contact
with the parents an e-mail line can be opened.

e School activities: In the 20% century school, there is only one show or play once a year and the
activities out of school are led by only enthusiastic teachers. Sometimes there are Annual School
Fair and Presentation Days. In the 21+ century, it is possible to enhance the confidence, creativity
and the cultural vision of staff, parents, children and community through a wide range of extra-
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curricular activities. For this reason, an impressive curricula of school societies, out of school
activities, cultures, events should be established and involve the community where is
appropriate.

e Vision of school: In the 20% century, in some countries it is concentrated mainly on high academic
achievers in order to enhance attractiveness to parents through position in league tables. In the
21st century, it is concentrated on academic and personal success of all pupils as a means of
enhancing the schools reputation and satisfying society’s needs. Besides the public is invited to
share it. For this reason the school should be marketed strongly. It is important to emphasize the
positive learning opportunities for all children, staff and the community at large. The school
should create its own league table of all round achievement.

Lifelong Learning Skills

Lifelong learning has emerged as a central focus of the European Union’s (EU) goal of becoming a
knowledge society. Lifelong learning aims to build an inclusive society, to adjust the ways in which
education and training are provided, and to encourage and equip people to participate in all spheres of
modern public life. Indicators of lifelong learning have been established in order to help describe the
present situation of lifelong learning, quantify objectives that have been set, provide continuous updates
on progress toward objectives, and provide insights into which factors contribute to achieving results.
The 15 quality indicators and the 4 areas in which indicators of lifelong learning are situated are as
follows: (1) the skills, competencies, and attitudes area contains literacy, innumeracy, new skills for the
learning society, learning-to-learn skills, active citizenship skills, and cultural and social skills; (2) the
access and participation area contains access to lifelong learning and participation in lifelong learning; (3)
the resources for lifelong learning area contains investment in lifelong learning, educators and learning,
and ICT (information and communications technology) in learning; and (4) the strategies and system
development area contains strategies for lifelong learning, coherence of supply, guidance and counseling,
accreditation and certification, and quality assurance (European Commission, 2002).

Candy, Crebert and O’Leary (1994), summed up the characteristics of the person well qualified
person for lifelong learning in a somewhat different way. According to them, such people have:

e an inquiring mind characterized by a love of learning, curiosity, a critical spirit and self-
monitoring of their own learning,

e “helicopter” vision involving mastery of a particular field paired with broad vision and a sense
of the interconnectedness of different fields

e information literacy, including skill in locating, retrieving, decoding (from different sources,
such as words, charts or diagrams), evaluating, managing and using information,

¢ learning skills focused on “deep” learning: deduction of general principles underlying specific
knowledge that can be applied in novel situations, not jus ones identical to the situation in
which the learning occurred; deep learning is to be contrasted with “surface” learning, that
consists essentially of acquisition of facts,

e asense of “personal urgency” deriving from a favourable self-concept, self-organizing skills an a
positive attitude to learning.

The knowledge, skills, abilities and thinking processes define the ability to learn. However,
promotion of lifelong goes beyond the cognitive aspects to include motivation, attitudes, values, self-
image and similar non-cognitive factors. These define willingness or readiness to learn. Taken together, the
ability and readiness outlined above define an idealized lifelong learner. Adapting the list developed by
Cropley (1981: 59) this individual:

e isstrongly aware of the relationship between learning and real life,

e is aware of the need for lifelong learning,
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e is highly motivated to undertake lifelong learning,

e  possesses a self-concept conducive to lifelong learning,

e has the necessary skills for lifelong learning.

e These skills include the following:

e  capacity to set personal objectives in a realistic way,

e effectiveness in applying knowledge already possessed,

e efficiency in evaluating one’s own learning,

e  skill at locating information,

e effectiveness in using different learning strategies and in learning in different settings,
e  skill in using learning aids such as libraries or the media,

e  ability to use and interpret materials from different subject areas (Knapper & Cropley, 2000).

Globalisation and advances in science and technology have been basic factors in determining the
profile of human force required by today’s societies. In other words, societies today need individuals
“who improve themselves” and who possess “lifelong learning skills.” Today’s societies, in which
teaching is no longer restricted to educational institutions and lifelong learning is obligatory, were
obliged to revise and question their individuals’” and communities’ needs. In this context, individuals
with lifelong learning skills are required.

This property of lifelong learning, described above requires that lifelong learning individuals have
certain characteristics and skills. Those skills and characteristics are listed as:

e  Having a desire to learn continuously,

e Having responsibility for their own learning,

e Learning to learn,

e Reading by comprehending,

e Basic skills with numbers,

e  Oral and written communication skills,

¢ Knowledge and skills in employing information technologies,

e Having a wide repertoire of strategies which will enable effective learning,
e Ability to improve the self,

e Upper level thinking skills: effective use of upper level thinking skills such as problem-solving
and critical thinking,

e  Self-regulated learning skills,
e  Having research skills,

e Social skills (having no difficulty in setting up and maintaining interpersonal relations, fitting
team work or cooperative learning, etc) (Adams, 2007; Conford, 2002:357; Crother, 2004: 130;
Kog: 2007, 215).

Knapper and Cropley (2000), suggest that those who learn lifelong bear the following properties:

e  They plan their own learning,

e They measure their own learning,

e  They are more active than passive students,

e They learn in both academic and non-academic environments,

e They learn from their peers, teachers and mentors,

e When necessary, they gather information from different sources and disciplines,

e They employ different learning strategies for different situations.
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The role of educational institutions is undoubtedly very great in an individual’s gaining the above
mentioned properties and skills. Educational institutions have a very important role in developing the
mentality of lifelong learning. An individual feeling the need to learn in a matter has the possibility to
reach knowledge concerning the issue. However, for such a learning educational institutions are required
to be more systematic and efficient in meeting the needs. Therefore, the approach of lifelong learning
requires educational institutions to be shaped in a manner so as to provide individuals with such skills
and properties along their educational lives.

Lifelong learning process requires that learners take responsibility of their learning. As individuals,
teachers are acting for their own learning in the lifelong learning process. Lifelong learning activity goes
through the whole life continuing between individual and the world (Selvi, 2006). According to Selvi
(2010), lifelong learning competencies include the abilities of learning to learn, and teachers’
responsibilities of their own professional development. Lifelong learning competencies are related to the
ability of learning and skills of using the means or tools of learning to improve the learning throughout
the human life. Lifelong learning competencies refer to the teachers’ responsibilities for their own
learning and development of lifelong learning skills for students. It means that lifelong learning includes
two main abilities. The first one is related to teachers own lifelong learning ability and the second one is
related to teachers’ responsibility to develop students’ lifelong abilities.

Key Competences for Lifelong Learning: European Reference Framework

Lifelong learning has become a necessity for all citizens. We need to develop our skills and
competences throughout our lives, not only for our personal fulfillment and our ability to actively engage
with the society in which we live, but for our ability to be successful in a constantly changing world of
work.

“The Key Competences for Lifelong Learning- A European Framework” is an annex of a
Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key
competences for lifelong learning that was published in the Official Journal of the European Union on 30
December 2006 (Figel, 2007). The Reference Framework sets out eight key competences:

1.  Communication in the mother tongue: Communication in the mother tongue is the ability to express
and interpret concepts, thoughts, feeling, facts and opinions in both oral and written form
(listening, speaking, reading and writing), and to interact linguistically in an appropriate and
creative way in a full range of societal and cultural contexts; in education and training, work,
home and leisure.

2. Communication in foreign languages: Communication in foreign languages broadly shares the
main skill dimensions of communication in the mother tongue: it is based on the ability to
understand, express and interpret concepts, thoughts, feelings, facts and opinions in both oral
and written form (listening, speaking, reading and writing) in an appropriate range of societal
and cultural contexts (in education and training, work, home and leisure) according to one’s
wants or needs. Communication in foreign languages also calls for skills such as mediation and
intercultural understanding. An individual’s level of proficiency will vary between the four
dimensions (listening, speaking, reading and writing) and between the different languages, and
according to that individual’s social and cultural background, environment, needs and/or
interests.

3. Mathematical competence and basic competences in science and technology: Mathematical competence
is the ability to develop and apply mathematical thinking in order to solve a range of problems
in everyday situations. Building on a sound mastery of innumeracy, the emphasis is on process
and activity, as well as knowledge. Mathematical competence involves, to different degrees, the
ability and willingness to use mathematical modes of thought (logical and spatial thinking) and
presentation (formulas, models, constructs, graphs, charts).
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4. Digital competence: Digital competence involves the confident and critical use of Information
Society Technology (IST) for work, leisure and communication. It is underpinned by basic skills
in ICT: the use of computers to retrieve, assess, store, produce, present and exchange
information, and to communicate and participate in collaborative networks via the internet.

5. Learning to learn: Learning to learn is the ability to pursue and persist in learning, to organize
one’s own learning, including through effective management of time and information, both
individually and in groups. This competence includes awareness of one’s learning process and
needs, identifying available opportunities, and the ability to overcome obstacles in order to learn
successfully. This competence means gaining, processing and assimilating new knowledge as
well as seeking and making use of guidance. Learning to learn engages learners to build on prior
learning and life experiences in order to use and apply knowledge and skills in a variety of
contexts: at home, at work, in education and training. Motivation and confidence are crucial to
an individual’s competence.

6. Social and civic competences: These include personal, interpersonal and intercultural competence
and cover all forms of behaviour that equip individuals to participate in an effective and
constructive way in social and working life, and particularly in increasingly diverse societies,
and to resolve conflict where necessary. Civic competence equips individuals to fully participate
in civic life, based on knowledge of social and political concepts and structures and a
commitment to active and democratic participation.

7. Sense of initiative and entrepreneurship: Sense of initiative and entrepreneurship refers to an
individual’s ability to turn ideas into action. It includes creativity, innovation and risk-taking, as
well as the ability to plan and manage projects in order to achieve objectives. This supports
individuals, not only in their everyday lives at home and in society, but also in the workplace in
being aware of the context of their work and being able to seize opportunities, and is a
foundation for more specific skills and knowledge needed by those establishing or contributing
to social or commercial activity. This should include awareness of ethical values and promote
good governance.

8.  Cultural awareness and expression: Appreciation of the importance of the creative expression of
ideas, experiences and emotions in a range of media, including music, performing arts,
literature, and the visual arts.

The key competences are all considered equally important, because each of them can contribute to a
successful life in a knowledge society. Many of the competences overlap and interlock: aspects essential
to one domain will support competence in another. Competence in the fundamental basic skills of
language, literacy, innumeracy and in information and communication technologies (ICT) is an essential
foundation for learning, and learning to learn supports all learning activities. There are a number of
themes that are applied throughout the Reference Framework: critical thinking, creativity, initiative,
problem-solving, risk assessment, decision-taking, and constructive management of feelings play a role in
all eight key competences.

Purpose of the Study

The purpose of this study is to state the theoretical and conceptual framework of lifelong learning
and analyze the first stage of elementary education in Turkey from the aspect of lifelong learning skills.
In this study, content analysis is used to determine the emphasis placed on particular skills by particular
courses in the elementary education curricula in Turkey.

The scope of this research has been restricted to the first stage of elementary education curricula
concerning the courses of Life Sciences, Social Sciences, Science and Technology, Mathematics, Turkish
and English and attempts have been made to determine the extent to which lifelong learning is included
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in the curricula and to determine the skills emphasized. In this context, the curricula of the courses of Life
Sciences, Social Sciences, Science and Technology, Mathematics, Turkish and English have been analyzed
in terms of lifelong learning skills and properties.

Method

In this research, document review- a qualitative research method- was used. Document analysis
involves analysis of written materials containing facts and knowledge about facts; and includes such
procedures as reaching the documents, checking the originality of the texts reached, comprehending the
documents, analysing the data, and using the results (Yildirim & Simsek, 2008).

The curricula prepared by the Ministry of Education for Life Sciences, Social Sciences, Science and
Technology, Mathematics, Turkish and English were used as the sources of data collection. Objectives,
skills or activities expressing lifelong learning skills were regarded as the unit of content analysis in the
curricula under study. The objectives, gains, skills or activities stated in the curricula of those courses
were analysed in comparison with basic competencies determined through literature review and with
competencies regarded by the EU.

Findings
Basic Skills in Turkish Elementary Education Curricula and Lifelong Learning Skills

The principles of constructivism, student-centeredness, theme approach and active learning were
taken as basis in elementary education curricula which went into effect in 2005-2006 academic year in
Turkey. New curricula are different from traditional methods as they put the students more in the center
of education. The vision of renewed elementary education curricula is “to raise happy Turkish republic
citizens who have internalised Ataturk’s Principles and Revolutions, equipped with basic democratic
values, whose research-questioning, critical thinking, problem-solving and decision-making skills have
improved, who learn lifelong, and who have respect for human rights”. In order to attain that vision, the
renewed curricula are expected to have a structure with tendency to raise lifelong learning individuals.

Basic skills that are accepted as common skills in all the curricula in use and which are more or less
the same with the lifelong learning skills in literature are; critical thinking, creative thinking, effective
communication skills, research skills, problem solving, information and communication technologies
(ICT), entrepreneurship, and Turkish language use. In order to enable students gain these skills, there are
a lot of objectives and activities in every curricula.

Critical thinking is having a critical look at subject matters, making a critical interpretation and having
a critical decision making process. Critical thinking includes subordinate skills like identifying cause
effect relationships, similarities and differences in details, ranking with various criteria, deciding if the
given information is reliable or not, analyzing, assessment, meaning making, and inferring. Creative
thinking skill includes changing, combining or using an idea or product in different situations or creating
new products or information according to one’s own idea, having a different point of view and inventing.
Creative thinking skill includes subordinate skills like developing detailed ideas and enrichment, finding
unique solutions to the problems, and having a holistic view. Good communication skill is using all
communication skills effectively and appropriately in any situation. Communication skill includes
subordinate skills like deciding on the right conversational style in a situation, addressing appropriately,
using appropriate body language when necessary, active listening, being engaged with the
communication in a group of friend, reading effectively and fast, understanding the reading material and
being critical, using the appropriate addressing style for the target population while writing and
speaking, criticizing his/her own writings. Research skill includes skills like realizing the problem by
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asking the right and meaningful questions, making a research plan of what to do and how to do in order
to solve the problem, estimating the results and possible problems, testing the results and developing
ideas. Research skill includes subordinate skills such as making meaningful predictions, deciding on the
proper research environment, deciding how much and what kind of data collection should be done,
planning the research according to scientific way, deciding on how to make an observation and
comparison, using proper assessment tools, making accurate assessments, defining how to report the
results, and if the results should be reconsidered or not, relating the results with the main idea,
presenting these appropriately, presenting the data, assessing the adequacy of the research results to
support the decision to be made, and deciding if the research results are responding the research
questions or not. Problem solving skill is composed of the skills necessary to solve real problems that
students can face with. Subordinate skills can be listed as; identifying the problem, defining the roots of
the problem, proper planning to solve the problem appropriately, observing the process, changing the
plans and strategies when necessary, testing the methods, assessment of the data and the knowledge at
the solution stage, evaluating the meaning and usage of the solution and realizing new problems.
Information and communication skills include searching, finding, processing, presenting and evaluating the
information. It also includes subordinate skills such as deciding proper use of information technology,
planning while using information technology, having necessary skills to use information technologies,
reaching the information from different sources, identifying the effectiveness of the available data,
analyzing the information, electing the trustworthy and useful information, evaluating them, reaching a
conclusion, presenting the result appropriately and using the results in new fields. Entrepreneurship is a
body of skills that involves exhibiting appropriate manners at relevant moments that are deemed
necessary and effective in social, interpersonal and business settings as well as establishing an
infrastructure for better manufacturing or marketing a product or service. Entrepreneurship includes
subordinate skills such as developing empathy, exhibiting calm behavior during interpersonal
relationships, planning, carrying out plans, risk taking, anticipating the need for a product in some
field/market, planning a product, manufacturing, doing market research, and marketing. Skills for proper,
effective use of Turkish language includes subordinate skills such as proper, effective and artful use of
Turkish language; fully and quickly understanding written and spoken materials; fully and clearly
expressing thoughts, feelings, and desires; forming grammatically correct sentences, possessing a rich
lexicon, and developing an aesthetic sense.

It is seen that basic competencies expected that each student has to have and taken place as common
skills in the elementary education curricula organized by the National Ministry of Education meet the
lifelong learning competencies. According to the findings, a communication competency in the mother-
tongue is the leading one among the common skills in all the curricula. Teaching English as a foreign
language in the 4th and 5th classes being compulsory is an important step as providing the development
of communication competence in the foreign language from early years. Mathematical competence and
basic competencies in Science and Technology takes part heavily in the curriculum of Mathematics and
Science and Technology course curriculum. Using information technology as one of the common
competencies aims to gain students digital competence. 1t is seen that learning to learn competency is
specially stressed in the curriculum of Social Studies. Social and civil competencies are integrated with
the curricula of the Life Sciences and Social Studies curricula. Also, “Civil rights and Citizenship” has
taken part in the curricula as an inter discipline. Sense of initiative and entrepreneurship has taken place
both in among the common skills and also defined as an interdicipline. Cultural awareness and
expression competency has become efficient in the Turkish Language and Social Sciences curricula.

Lifelong Learning Skills in Life Sciences Course Curriculum

The objective of Life Sciences course is “to raise individuals who enjoy learning, who are on good
terms with the self, the social environment, and nature, who know, protect and improve the self, the
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nation and the country, who possess the basic knowledge, life skills necessary for daily life, and the
capacities required at our time, and who are flexible enough to be able to adjust to changes
dynamically” (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006a).

Special emphasis is placed on lifelong learning skills as enjoying learning, being on good terms with
the society, and adjusting to changes. Skills planned to be instilled in learners through the curriculum
include critical thinking (34 objectives), creative thinking (16 objectives), research (67 objectives),
communication (19 objectives), problem-solving (14 objectives), using information technologies (4
objectives), entrepreneurship (10 objectives ), using Turkish language accurately, effectively and
beautifully (16 objectives), decision-making (13 objectives), using sources effectively (40 objectives),
ensuring security and protection (33 objectives), self-management (132 objectives), familiarizing with the
basic concepts of science (54 objectives).

Self-management skills include ethical behaviour, enjoying oneself, learning to learn, objective setting,
recognising the self and monitoring self improvement, emotional management, career planning,
perceiving responsibilities, time and place correctly, performing participation, sharing, cooperation and
team work, leadership, and having respect for differences. However, the relations of some of these do not
overlap with the self-management skills that are available in relevant literature. For instance skill number
12.9, “Perceiving the time and place correctly.”, and the objectives directed to develop this skill (A.2.4: He
can show the location of his classroom and his desk by drawing a figure.)

The skill of learning to learn (5 objectives) is inserted in the skill of self-management and such sub-
dimensions are determined: “understanding the learning process and forming a model as to the
preference of how to learn, becoming aware of one’s personal choices, strengths, weaknesses, and of the
importance of continuously improving them, asking questions, employing learning vehicles in an
appropriate way, forming a set of learning strategies (questioning and reading strategies, ways of
reaching knowledge and improving it, memory improvement techniques, knowing what to do when
encountered a difficult situation), creating a positive learning atmosphere”. The gains included in the life
sciences curriculum to develop this skill are as in the following:

A.1.21: He (or she) is willing to learn about Atatiirk’s life.

A1.27: He asks appropriate questions to obtain knowledge and makes use of sources illustrated with
pictures.

A3.23: Explaining how he learns better, he selects appropriate learning techniques and uses them.

B.2.24: He receives assistance from adults so as to create an appropriate learning environment at
home.

C.3.17: He benefits from museums and historical places as the educational environment; he also
comprehends the change occurring over time comparing the past and present states of the objects in
museums.

Students should learn to learn so as to achieve lifelong learning skills. Lifelong learning involves
developing skills and strategies to learn more effectively, and retain using those skills and strategies to
learn lifelong. In order to improve skills for learning to learn, the curricula should move away from
knowledge centred approaches towards process centred approaches (Adler and Milne, 1995: 105). Those
who learn lifelong and who possess adequacy to learn and work in various circumstances are of vital
importance for the 21st century (Mc Clanaghan, 2000: 485). Helping students learn to learn means also
helping them learn lifelong. Learning to learn is the ability to organise self-learning in a way so as to
include monitoring and thus insisting on learning, and effective time and knowledge management. With
those objectives available in the curriculum, developing the skill of learning to learn could be said to be
difficult.
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Lifelong Learning Skills in Social Studies Course Curriculum

On examining the objectives of Social Sciences course curriculum, one finds that information and
communication technologies as well as scientific thinking skills are emphasised with statements such as
“He comprehends the development process of science and technology as well as their effects on life, and
utilizes information and communication technologies” and “He observes ethics in reaching, using and
generating knowledge on the basis of scientific thinking” (MEB, 2006b).

The mission of the curriculum is “... to raise individuals with improved skills of social participation
who can interpret knowledge through experiences and who can construct, use and arrange it in a social
and cultural context.” Upper level thinking skills and social skills are available here. Research skills,
which are considered as a fundamental requirement of lifelong learning, take a large part of the Social
Sciences curriculum and frequently mentioned in the course objectives.

Among skills to be directly offered to students in the social sciences course curriculum (4t-7t
graders), basic issues related to “note-taking” and types of note-taking are presented under the heading
“planning and writing the information in usable forms”. It might be said that upper level thinking skills are
attached great importance and considerable place is allocated to them during the curriculum
implementation phase, but that no place one might expect is allocated to other skills and properties.

A large part of the Social Sciences curriculum is devoted to higher order thinking skills which are
important for life-long learning. Especially problem solving, critical thinking and creative thinking are
frequently mentioned in the program. These skills are also frequently mentioned in the program
objectives. Although the importance of technology literacy is mentioned in a few places, there are only a
limited number of examples that contribute to the acquisition of such skills in the objectives. Although
self-regulation, self-directed learning and activities for fostering social and research skills are highlighted
as essential elements in some parts of the program, the objectives do not include sufficient number of
examples that will foster the development of such skills.

Lifelong Learning Skills in Science and Technology Course Curriculum

The mission of the course of Science and Technology is “to make all the students, regardless of
individual differences, literate in science and technology.” In an attempt at a definition of science and
technology literacy, lifelong learning is emphasized, and this literacy is defined as “a composition of skills,
attitudes, values, conceptions and knowledge related to science that are necessary in individuals’
developing skills of research and questioning, problem-solving and decision-making, in their becoming
lifelong learning individuals, and in maintaining their feeling of curiosity about the environment and the
world.”

Skills of scientific process are handled in the dimensions of planning and starting (observation,
comparison-classification, inference, guessing, predicting, determining the variables), performing
(designing the experiment, recognising and using the experiment materials, collecting information and
data, measurement, and recording the data), and analysis and inference (data processing and forming a
model, interpreting and inferencing, presenting) in the curriculum. Research skills and activities
improving technology literacy are also available in the curriculum. (MEB,2006c).

Higher order thinking and research skills as well as technology literacy, which are peculiar to life-
long learning, are extensively covered in the Science and Technology curriculum.

Lifelong Learning Skills in Mathematics Course Curriculum

It is pointed out in the vision of mathematics course curriculum that developing individual abilities
and skills such as being able to think independently and make decisions, self-regulating are among the

Uluslararasi Egitim Programlari ve Ogretim Calismalar1 Dergisi / 2011 Cilt: 1, Say: 1



Lifelong Learning and its Reflections on Turkish Elementary Education Curricula 99

important objectives of the curriculum. In a similar vein, while explaining the approach of the
curriculum, special emphasis is placed on lifelong learning skills via such student roles as “active
participation, responsibility from learning, speaking, questioning, thinking, discussing understanding,
solving and constructing problems, working in cooperation, and evaluating”. The curriculum attaches
special importance to basic mathematical skills such as problem-solving, communication, associating and
reasoning (MEB, 2006d).

One of the fundamental components of mathematics curriculum is “self-requlating competencies”.
Under this heading, properties such as “motivating the self in math-related issues, determining targets
for the course of mathematics and guiding the self in attaining those targets performing the required
things in the course on time and regularly, questioning the self in activities related with mathematics,
studying efficiently for the course of mathematics are listed.

Although research and communication skills as well as technology literacy are mentioned in the
Mathematics curriculum, there are only a few example activities that will foster the development of such
skills in the curriculum objectives.

Lifelong Learning Skills in Turkish Course Curriculum

The vision of Turkish course curriculum is specified as “raising individuals who can use Turkish
language accurately and efficiently, who cooperate, are entrepreneurs and problem solvers, think
scientifically, comprehend, search, examine, question, interpret, and are aware of their rights and
liabilities, adjust to the environment, are sensitive to conditioning, enjoy reading and learning, use
information technologies, and who are prolific and orientating the future” (MEB, 2006e).

“Note-taking”, one of the learning strategies, is presented under the heading of learning types, and
the strategy to be followed on how to deal with note-taking during reading and listening tasks is
explained. And under the heading of methods, “summarising” strategy is offered and points to consider
while summarising are listed one by one. Under techniques “concept maps” and “mind maps”, which are
thought to make a written text clear and are listed among organisation strategies in the relevant literature
(Weinstein & Mayer, 1986), are described.

The Turkish curriculum includes written and spoken communication skills. Although higher order
thinking skills is mentioned at various places, they are not included as frequently as it was expected in
the objectives.

Ulas, Kolag and Karabacak (2010) conducted a qualitative analysis of primary school Turkish
language curriculum in terms of critical thinking skills. After providing definitions of critical thinking
and its subordinate skills, the authors identified the objectives related to the acquisition of such skills in
the curriculum. Then, those objectives were further classified based on which subordinate skills they
cater to. The authors reported that 110 out of 283 objectives were related to the acquisition of critical
thinking skills. Moreover, the coding analysis revealed that “evaluation/application” and “analysis” were
the most frequent subordinate skills mentioned in the objectives. Hence, the authors concluded that the
Turkish language curriculum provides sufficient support for the acquisition of critical thinking skills.

Lifelong Learning Skills in English Course Curriculum

Just as proficiency in native language, proficiency in a foreign language is also among fundamental
competencies essential in lifelong learning (Figel, 2007). The concept of learner autonomy is available in
the curriculum of the English language course. Learner autonomy is defined as “learner independence”
or as “self-directed learning”, and such explanations are offered: “Independence in learning is the state of
one’s having more control over their learning inside and outside the classroom, and autonomy in
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language learning is the state of individuals’ having more chances of choice in the aims of language
learning and ways of language learning. According to the literature, learner’s autonomy begins with an
individual’s taking the responsibility for his own learning. In order to encourage our students about
autonomy, we must ensure that they comprehend learning ways and strategies and that they become
aware of different learning styles and strategies.”(MEB, 2006f).

Conclusion and Discussion

Lifelong learning is the lifelong, life wide, voluntary and self-motivated pursuit of knowledge for
either personal or professional reasons. As such, it not only enhances social inclusion, active citizenship
and personal development, but also competitiveness and employability. The term recognises that
learning is not confined to childhood or the classroom, but takes place throughout life and in a range of
situations. During the last fifty years, constant scientific and technological innovation and change has had
a profound effect on learning needs and styles. Learning can no longer be divided into a place and time
to acquire knowledge (school) and a place and time to apply the knowledge acquired (the workplace)
(Fischer, 2000: Cited in Diker Coskun & Demirel, 2010).

The duration and quality of education received in schools bear critical importance in terms of skills
and motivation towards learning occasions that will take place in the future. Therefore, lifelong learning
strategy should include school years as well. In the school model required by a knowledge society, the
classical perception of school as the institution which teaches is replaced by the institution where one
learns. The compulsory education in today’s societies should be as such that enables the improvement of
individuals’ self learning skills and which prepares them for lifelong learning. In order to attain this,
school curricula should be designed in this primarily.

The Ministry of Education in Turkey has been introducing new regulations of the aims and curricula
of the school system, placing emphasis on outside-school learning and on educational system
improvement work in the context of continuous learning, and has been shifting the focal point of
education from formal education to continuous education.

The new elementary education curricula for grades 1-5, whose pilot study was performed in 120
schools in 9 cities in the 2004-2005 academic year, was implemented in the first stage of primary
education in the 2005-2006 academic year. Some properties of the new curricula are as in the following;:
“instilling research skills to students, a conception placing learning rather than teaching into the center,
changing the students after basic training, determining the differences in students, raising creative, quick
problem solving individuals, facilitating students’ access to knowledge rather than their receiving the
presented knowledge, ensuring that student become initiative individuals with imagination powers,
ensuring that students learn through performing and experiencing.”

The curricula focuses on those points: “Using Turkish language accurately and effectively, attaching
importance to cultural values and art, getting pleasure from reading and learning, being able to express
feelings and thoughts easily, reinforcing parent participation in teaching and education, being able to
speak at least one foreign language effectively and efficiently, using computer technologies effectively
and efficiently for a purpose, working in cooperation and communicating effectively, being aware of the
changes occurring nearby, and being able to adjust to any changes. Skills common to the curricula are:
“Using Turkish language accurately effectively and beautifully, critical thinking, communication,
problem-solving, research, decision-making, using information technologies, and entrepreneurship”
(MEB, 2005).

When the elementary school curricula is analysed in terms of lifelong learning skills determined in
relevant literature and in terms of adequacies and indicators determined by the European Union (Adams,
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2007; Cornford, 2002: 357; Cropley, 1981; Crowther, 2004: 130; European Commission, 2002; Figel, 2007;
Knapper & Cropley, 2000; Kog, 2007: 215) lifelong learning skills could be said to be integrated into the
curricula to a great extent.

The data obtained shows that communication skills in native language are at the top of the skills
common to all the curricula. Making English as the compulsory foreign language in the 4" and 5 grades
is a significant step towards developing communication skills in foreign language at an early age. Numerical
(mathematical) competence and basic competencies in Science and Technology are available and occupy
considerable place in the curricula of Mathematics and Science and Technology. Using computer
technologies, which is among the shared skills, aims to inculcate digital competency. It is evident that the
skill of learning to learn is stressed especially in Life Sciences curriculum. Social and civic competencies are
integrated with Life Sciences and Social Sciences curricula. Besides, “Human Rights and Citizenship” is
included in the curricula as an inter-discipline. Entrepreneurship is both included in the shared skills and
is described as an inter-discipline. The skill of cultural consciousness and expression is felt in the curricula of
Turkish and social sciences courses.

Constructivist approach, which is on the basis of elementary education curricula, puts the learner
into the centre and requires that each student is responsible from his own learning. Accordingly,
individuals are those who have purposes and who control their learning. When considered in this
context, it is expected that lifelong learning skills and ways to develop them should be available in a
constructivist-based curriculum. Student-centred methods and techniques are emphasised in the
teaching-learning process. The curriculum itself is activity-based. It is believed that the instruments
which are included in the measurement and evaluation part and which are called “self-evaluation scale”
are important in that they create learning consciousness in students and that they develop executive
cognitive skills.

On examining the inter-disciplines, it is found that some objectives of Entrepreneurship (such as
comprehending the importance of cooperation) Human Rights and Citizenship (such as the skill of
resolving conflicts before turning into violence), Developing Career Consciousness (noticing the skills
developing over time), and Guidance and Psychological Counselling (stating the ways to improve in
physically, mentally and emotionally) point to lifelong learning skills.

According to the data, the elementary education curricula in Turkey is more sensitive and more
equipped now than in the past in terms of lifelong learning properties and skills. It is found that -
harmoniously with lifelong learning -the aim of raising individuals who “learn to learn”, spread learning
into whole life, and possess learning skills has been approached more.As a result, it can be concluded that
the current elementary school curricula is more sensitive to and better equipped as compared to previous
curriculums with respect to higher order thinking skills. Nevertheless, lifelong learning related skills and
properties are not adequately reflected on curricular activities and objectives.

On the other hand, each process of change takes considerable time and components must slowly
change in order for systems to change. Therefore, it is clear that there is much to do so that lifelong
learning approach might become more widespread and more established in the primary education
curricula in Turkey. Yet, above mentioned positive properties of the current curricula may be thought to
be considerable development for our educational system which is based on lifelong learning approach in
harmony with the EU process. However, it is believed that

e integration of learning strategies teaching with programmes effectively,
e empbhasising activities directed to improving upper level thinking skills,
e allocating space to applications to improve self-regulatory learning in students,

e allocating space to such components as frequent use of methods in which learning responsibility
belongs to the student, and considering it important will serve to the purpose of raising lifelong
learning individuals and will shed light to the development of high quality curricula.
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Besides all the above, it is recommended that some of the skills available in Life Sciences curriculum
and sub-dimensions of the skill of “learning to learn” and which are thought to be above the students’
level of cognitive development (such skills as forming a set of learning strategies, forming a model
directed to learning choice, becoming conscious of personal preferences, strengths and the importance of
continuously developing them) should be placed in upper grades.
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Genis Ozet
Yasam Boyu Ogrenme ve Tiirkiye’deki [lkogretim Programlarina Yansimalari

Temel ilkesi bilingli ve amagh olarak yasam boyunca &grenmeye devam etmek olan yasam boyu
O0grenme, bir 6grenme aliskanligi ve davranis bigimidir. Yasam boyu dgrenme kavraminda anahtar
ogeler; ogrenme ihtiyaci ve kontroliiniin bireye verilmesi, 6grenmenin neyi diisiinmekten ¢ok nasil
diisiinmekle ilgili olmasi, 6gretmenlerin bilgi dagitici olmaktansa yasam boyu 6grenen olarak model
olmasi, degerlendirmenin amacinin O&grencileri bir norma gore kategorize etmektense gelismeyi
cesaretlendirici olmasidir. Yasam boyu 6grenme yonelimli bir okulda temel 0geler; 6grenenin ve onun
ihtiyaclarinin merkeze alinmasi, 6grenmeyi 6grenme ile 6z-diizenleyici 6grenme, yasam dongiisii olarak
ortaya ¢ikmaktadir.

Yasam boyu Ogrenme en genel anlamiyla 6grenme firsatlarinin hayatin tiimiine yayilmasin
vurgulamaktadir. Yasam boyu 6grenme, bireyin potansiyelini ve yeterliklerini yasami boyunca gelistiren
devamli bir siiregtir. Yasam boyu &grenen toplumu yaratirken okulun 6nemi asla kiiglimsenemez. Okul
siralarinda goriilen egitimin siiresi ve kalitesi, ilerleyen yillarda gerceklesecek olan 6grenmelere yonelik
yetenek ve giidiilenme igin kritik bir 6neme sahiptir. Bu yiizden yasam boyu 6grenme stratejisinin okul
yillarini da kapsamasi gerekmektedir. Bilgi toplumunun gerektirdigi okul modelinde, okullarin klasik
Ogreten kurum imajinin yerine 6grenen kurum yerlesmektedir. Giiniimiiz toplumlarinda zorunlu egitim
bireylerin kendi kendine 6grenme becerilerini gelistirici ve yasam boyu 6grenmeye hazirlar nitelikte
olmalidir. Bunu gergeklestirebilmek icin oncelikle egitim programlarmmin bu anlayisla hazirlanmasi
gerekmektedir.
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Bu c¢alismada, yasam boyu &grenmeye iliskin kavramsal ve kuramsal ¢erceve ortaya konmus ve
yasam boyu Ogrenme becerilerinin Tiirkiye'deki ilkogretim programlarmna yansimalari ana hatlar: ile
betimlenmistir. Tiirkiye’de uygulanmakta olan ilkdgretim programlari, yasam boyu 6grenme becerileri
agisindan icerik analizine tabi tutulmus ve hangi derslerde hangi becerilere vurgu yapildig1 ana hatlari ile
betimlenmeye c¢alisilmistir. Arastirma, Milli Egitim Bakanhig: tarafindan hazirlanan ilkogretim birinci
kademe Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji, Matematik, Tiirkge ve Ingilizce dersi 6gretim
programlari ile siurli tutulmus ve belirtilen derslere iliskin 6gretim programlar1 veri kaynaklar1 olarak
kullanilmistir. Incelenen programlarda yasam boyu dgrenme becerilerini ifade eden kazanim, beceri veya
etkinlikler igerik analiz birimi olarak kabul edilmistir. Belirlenen derslerin 6gretim programlarinda yer
alan amaclar, kazanimlar, beceri ve etkinlikler alan yazin incelemesinden ¢ikarilan yasam boyu 6grenme
becerileri ve Avrupa Birligi tarafindan kabul edilen yeterliklerle karsilastirilarak incelenmistir.

Uygulanmakta olan tiim oOgretim programlarinda ortak beceriler olarak kabul edilen ve alan
yazindaki yagsam boyu 6grenme becerileri ile biiyiik olgiide ortiisen “temel beceriler” su sekilde ifade
edilmistir: elestirel diisiinme, yaratict diisiinme, etkili iletisim, arastirma-sorgulama, problem ¢6zme, bilgi
teknolojilerini kullanma, girisimcilik ve Tiirkge'yi dogru, etkili ve gilizel kullanma. Bu becerilerin
saglanmasi i¢in her dersin programinda gesitli kazanim ve etkinliklere yer verilmistir.

Elde edilen bulgulara gore anadilde iletisim becerisi tim programlarda yer alan ortak becerilerin
basinda gelmektedir. Yabanci dil olarak Ingilizce 8gretiminin 4. ve 5. sinuflarda zorunlu olmast yabanct
dilde iletisim becerisinin erken yaslardan itibaren gelistirmesini saglama yolunda onemli bir adimdur.
Sayisal (matematiksel) yeterlik ve fen ve teknolojide temel yeterlikler, Matematik ile Fen ve Teknoloji
programlarinda agirlikli olarak yer almistir. Ortak beceriler arasinda yer alan bilisim teknolojilerini
kullanma dijital yeterlik kazandirmay1 amaclamaktadir. Ogrenmeyi 6grenme becerisinin dzellikle Hayat
Bilgisi programinda vurgulandig goriilmektedir. Sosyal ve vatandaslikla ilgili yeterlikler Hayat Bilgisi
ve Sosyal Bilgiler programlariyla biitiinlestirilmis, ayrica “Insan Haklar1 ve Vatandashik” bir ara disiplin
olarak programlarda yer almistir. Girisimcilik, hem ortak beceriler arasinda yer almis, hem de bir ara
disiplin olarak tanimlanmustir. Kiiltiirel farkindalik ve ifade etme becerisi Tiirkce ve Sosyal Bilgiler
programlarinda kendini hissettirmektedir.

Hayat Bilgisi dersi 6gretim programinda Ogrenmekten keyif alma, toplumla barisik olma,
degisikliklere uyum saglama gibi yasam boyu 6grenme becerilerine vurgu yapilmistir. Program araciligi
ile 6grencilerde kazandirilmak istenen beceriler arasinda elestirel diisiinme (34 kazanim), yaratici diisiinme
(16 kazarmim), arastirma (67 kazarum), iletisim (19 kazarmim), ve problem ¢6zme (14 kazanim), bilgi
teknolojilerini kullanma (4 kazamim), girisimcilik (10 kazarim), Tiirkceyi dogru, etkili ve giizel kullanma (16
kazanim), karar verme (13 kazarum) kaynaklari etkili kullanma (40 kazanim ), giivenlik ve korumay: saglama (33
kazanim ), 0z yonetim (132 kazanim), bilimin temel kavramlarimi tamima (54 kazanim) becerileri yer
almaktadir. Ogrenmeyi Ggrenme” becerisi (5 kazanim), 6z yonetim becerisi igerisinde alinmistir. Sosyal
Bilgiler dersi 6gretim progranminda 6grencilere dogrudan verilecek beceriler arasinda “Bilgiyi kullanilabilir
bicimlerde planlama ve yazma” altinda, 6grenme stratejilerinden biri olan ve alan yazinda anlamlandirma
stratejilerinden biri olarak verilen “not alma” ile ilgili temel noktalar ve not alma bigimleri verilmistir.
Programda {ist diizey diisiinme becerilerine biiyiik 6nem ve yer verildigi, 6te yandan, diger beceri ve
6zelliklerin programda beklendigi 6lglide yer bulamadig: ifade edilebilir. Fen ve Teknoloji dersi dgretim
progranmunda bilimsel siire¢ becerileri, planlama ve baslama (gozlem, karsilastirma-siniflama, ¢ikarim
yapma, tahmin, kestirme, degiskenleri belirleme), yapma (deney tasarlama, deney malzemelerini arag-
gereclerini tanima ve kullanma, bilgi ve veri toplama, 6lgme ve verileri kaydetme) ve analiz ve sonug
¢ikarma (veri isleme ve model olusturma, yorumlama ve sonug¢ ¢ikarma, sunma) boyutlarinda ele
almustir. Programda arastirma becerilerini ve teknoloji okuryazarhigimi gelistirici etkinliklere yer
verilmistir. Matematik dersi égretim programimn vizyonunda bagimsiz diisiinebilme ve karar verebilme, 6z
diizenleme gibi bireysel yetenek ve becerilerinin gelistirilmesinin programin énemli hedeflerinden oldugu
belirtilmistir. Benzer sekilde programin yaklasimi agiklanirken, “...0grencilerin aktif katilimci,
dgrenmesinden sorumlu olan, konusan, soru soran, sorgulayan, diisiinen, tartisan, anlayan, problem
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¢ozebilen ve kuran, birlikte calisabilen ve degerlendiren” 6grenci rolleri ile yasam boyu &grenme
becerilerine vurgu yapilmustir. Program, problem ¢ozme, iletisim, iliskilendirme ve akil ytiriitme gibi
temel matematik becerilerin {izerinde 6nemle durmaktadir. Matematik programinin temel 6gelerinden
birini “0z diizenleme yeterlikleri” olusturmaktadir. Bu baslik altinda, “matematikle ilgili konularda kendini
motive etme, matematik dersi icin hedefler belirleyerek bunlara ulasmada kendini yonlendirme,
matematik dersinde istenenleri zamaninda ve diizenli olarak yapma, matematikle ilgili ¢alismalarda
kendi kendini sorgulama, matematik dersine verimli bir sekilde calisma” gibi 6zelliklere yer verilmistir.
Tiirkge dersi 6gretim programinda, 6grenme tiirleri bashg: altinda 6grenme stratejilerinden “not alma” ya
yer verilmis ve okuma ve dinleme esnasinda not alirken izlenecek yol aciklanmistir. Yontemler bashg:
altinda da “ozetleme” stratejisine yer verilmis ve 6zetleme yaparken dikkat edilmesi gerekenler maddeler
halinde verilmistir. Teknikler basligi altinda yazili bir metni daha anlasilir hale getirmeye yardimc
olduklar: belirtilen ve alanyazinda orgiitleme stratejileri arasinda yer alan “kavram haritas?” ve “zihin
haritasi” agiklanmustir. Ingilizce dersi 6gretim programinda “63renen dzerkligi” kavramina yer verilmis ve
“dgrenici 0zglirliigii veya kendi basina yonetilen 6grenme” olarak agiklanmaistir.

[Ikogretim programlarinin temelinde yer alan yapilandirmacilik yaklagimi 6greneni merkeze almakta
ve her 6grencinin kendi 6grenmesinden sorumlu olmasini gerektirmektedir. Buna gore bireyler amaglar:
olan ve ogrenmelerini kontrol eden varliklardir. Bu baglamda degerlendirildiginde yapilandirmacilik
temelli bir programda yasam boyu 6grenme becerilerinin ve bunlar1 gelistirme yollariin bulunmasi
beklenmektedir. Ogretme-6grenme siirecinde 6grenci merkezli yontem ve tekniklere agirlik verilmisgtir.
Zaten programin kendisi etkinlik temellidir. Programlarin 6lgme ve degerlendirme boliimiinde yer alan
ve kendini degerlendirme Olgegi olarak adlandirilan araglarin 6grencilerde o6grenme farkindalig:
yaratmasi ve iist-bilis becerilerini gelistirmesi a¢isindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ara disiplinler
incelendiginde girisimcilik, kariyer bilinci gelistirme ve rehberlik ve psikolojik danisma kazanimlarindan
bazilarinin da yasam boyu 6grenme becerilerine isaret ettigi belirlenmistir.

Bu veriler dogrultusunda, tilkemiz ilkdgretim programlarinin ge¢mise kiyasla yasam boyu 6grenme
ozellikleri ve becerileri agisindan daha duyarh ve donamimli oldugu sylenebilir. Yagsam boyu 6grenme
ile uyumlu olarak, “6grenmeyi 6grenen”, 6grenmeyi yasaminin geneline yayan, grenme becerilerine
sahip bireyler yetistirme amacina daha da yaklasildig: dikkati ¢ekmektedir. Yine de programlarin
vizyonlarinda yer alan ve yasam boyu Ogrenmeye isaret eden beceri ve Ozelliklerin, kazanim ve
etkinliklere yeterince yansitilmadig1 diisiiniilmektedir. Ote yandan, her degisim siireci belli bir zaman
alir ve sistemlerin degismesi icin parcalarin yavas yavas degismesi gerekir. Bu sebeple, yasam boyu
o6grenme yaklagiminin {ilkemiz ilkogretim programlarinda simdi oldugundan daha yerlesik ve yaygin bir
duruma gelebilmesi igin Ontimiizde daha yapilmasi gereken ¢ok sey oldugu agiktir. Ancak, mevcut
Ogretim programlarinin yukarida siralanan olumlu 6zellikleri, Avrupa Birligi siireci ile de uyumlu olarak
yasam boyu O6grenme yaklasimini temele alan egitim sistemimiz i¢in kayda deger gelismeler olarak
degerlendirilebilir.
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Yazim Kurallar

Genel Kurallar

Makaleler, A4 (6zel boyut: 19,5x27,5 mm) sayfa diizeninde olmalidir. Yazilar diiz metin olarak tek siitun
halinde yazilmalidir. Sayfa diizeni yapilirken her yonden 2,5 cm bosluk birakilmalidir. Yazi karakteri
"Palatino Linotype" olmali ve yazilar 10 punto biiyiikliigiinde tek satir araligi kullanlarak iki yana
yaslanmis formatta diizenlenmelidir. Basliklar arasinda iki satir araligi bulunmalidir. Tablolar 10 punto
ve Kaynakc¢a kismindaki referanslar 10 punto olmalidir. Metin uzunlugu genis 6zet hari¢ 12 sayfay1
gecmemelidir.

1. Baslik

Makalenin baslig1 14 punto biiyiikliigiinde, koyu, yalnizca bas harfleri biiyiik ve ortalanmis bicimde
yazilmaly, kisa ve konu hakkinda bilgi verici olmalidir.

Basligin uzunlugu, makalenin yayimnlandig: dilde 12 kelimeyi gecmemelidir.

Tiirkge yazilmis makalelerde Tiirkce bashgn altina Ingilizce, Ingilizce yazilmis makalelerde ingilizce
bashigin altinda Tiirk¢e basliga yer verilmelidir. Yazar(lar)in acgik adi kiigiik harf, soyad: biiyiik harf
olmak tizere ve ortalanmis olarak verilmelidir.

Yazar(lar)in tinvani, ¢alistigl yer, e — posta, varsa arastirmanin yapildig: {iniversite, laboratuvar ya da
kurulusun acik ad1 dipnotta 6zel imle (*) belirtilmelidir.

2. Ozet

Her makalenin basinda Tiirkge ve ingilizce baslik bulunmalidir. Makalenin dili Tiirkge ise "Oz", ingilizce
ise "Abstract” basa gelmelidir.

Oz/Abstract, 9 punto biiyiikliigiinde, "iki yana yasli" ve 150 sézciigii gecmeyecek sekilde yazilmalidir.

Her makalede “Abstract” ve “Oz”tin alt kisminda kiiciik harflerle yazilmis 3-5 anahtar sozciik
bulunmalidir.

3. Boliimler ve Alt Boliimler

Boliim basgliklar yalnizca ilk harfi biiyiik, koyu ve ortalanmuis; alt baghklar ise yalmzca ilk harfi biiytik,
koyu, italik ve sola dayali (aynm1 zamanda paragraf basi) yazilmalidir. Ana bdliimler: Giris, Yontem,
Bulgular, Tartisma ve Sonug, Kaynakg¢a, Genis Ozet biciminde olmalidir.

4. Sekiller

Diyagram ve grafikler beyaz bir kagit {izerine basilabilecek nitelikte, 13 x 18 cm'den biiyiik olmayacak
sekilde ¢izilmis olmalidir. Her seklin bir numarasi ve bashg1 olmali, kaynak kullanilmis ise parantez
icinde sekil altina yazilmalidur.

Sekiller soldan 2,5 cm girintili olacak sekilde sagina ve soluna bagka bir yazi gelmeksizin uygun yerlere
yerlestirilmelidir. Sayfa sonuna sigmayan resimler bir sonraki sayfaya yerlestirilmeli ya da Ek olarak
Kaynakg¢a’dan sonra verilmelidir.

5. Tablolar
Tablo yazis1 ve tablo numarasi, tablonun iistiine ve sola dayal: olarak verilmeli; igerigi tablo numarasinin

altinda baslhik olarak agiklanmalidir. Tablo baslig: italik yazilmali ve her sozciigiin ilk harfi biiyiik harf
olmalidur.
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Tablolar sadece Word programindaki Tablo meniisiinden faydalanilarak yapilmalidir. Tablo igerigi 10
punto biiyiikliikte olmal1 ve satirlarin 6ncesinde ve sonrasinda bosluk verilmeksizin ayarlanmalidir.

Tablolarda kullarulan ¢izgiler en fazla 1,5 nk olmali ve tablolarda satir ve siitun baglarindaki kategori
adlandirmalar1 disinda; satir, siitun aralarinda ¢izgi olmamalidir.

6. Kaynaklarin Belirtilmesi

Kaynaklar APA 5 (American Psychological Association) standartlarina uygun olarak verilmelidir.
Birden fazla yazarh Tiirk¢e kaynaklarda son yazarin soyadindan once 've'; yabanci kaynaklarda ise son
yazarin soyadindan once '&' yazilmalidir.

Kaynak gosterme kurallari ile ilgili ayrintili bilgi http://www.apastyle.org/learn/index.aspx sitesinden
edinilebilir.

7. Genis Ozet

Makalede 'Kaynaklar' kismindan sonra 500-750 sozciikten olusan bir 6zet bulunmalidir. Makalenin dili
Tiirkge ise genis 6zet Ingilizce, Ingilizce ise Tiirkce olmalidir.

Genis Ozet, 10 punto biiyiikliigiinde, "Palatino Linotype" karakteri kullanilarak hazirlanmis olmalidir. Bu
Ozet alt basliklar (6rnegin, Giris/Introduction) icermemeli ve tek siitun halinde belirtilen uzunlukta
olmalidir. Makale, bu genis 6zet hari¢ 12 sayfayr ge¢cmemelidir. Genis Ozet ayrica kelime sayisi
sinirliliklarina uyulup uyulmadigina gore de degerlendirilecektir.

Bununla ilgili ayrintili agiklama ayrica, Makale Sablonu'nun en son kisminda da verilmektedir. Makale
sablonu EPO-DER’in (Egitim Programlar1 ve Ogretim Dernegi) internet adresinden indirilip iizerinde
diizeltmeler yapilarak kullanilabilir. (www.epoder.org)

Writing Guidelines

Manuscripts must be formatted to fit an A4 page (custom size: 19.5 x 27.5 mm) The manuscript text must
be written in the form of a single column as plain text. While preparing the page setup, there must be 2.5
cm margin from top, bottom and left. The manuscript must be written in "Palatino Linotype”; font size
10; justified; single line spacing in Microsoft Word. There must be two line spaces between titles. Tables
and references must be prepared in font size 10. Articles must not exceed 12 pages, excluding the
indicative abstract.

1. Title

The title should be font size 14, bold, only initials should be in capital letters and centered. Use upper case
letter for the first letter of the words in the title. The title must be short and relevant to the topic and must
not exceed 12 words in the language in which the manuscript is to be published.

For manuscripts written in Turkish, the Turkish title must be given first, followed by the English title; for
articles written in English, the English title must be given first, followed by the Turkish title.

Titles, work places of author(s), e-mail, and if any, the name of the university, laboratory or institution
where the research was conducted, must be marked (*) and mentioned in a footnote on the title page.

2. Abstract
Each manuscript must be preceded by an abstract written in Turkish and English If the language of the

manuscript is Turkish, "Oz" must come first, and if the language of the article is English, "Abstract’ must
come first.
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The abstract/6zet must be written in font size 9 and the text should be justified. The abstract must not
exceed 150 words.

Immediately after the abstract, provide a minimum of 3-5 keywords. Keywords must be in lower case
and should be written in Turkish and English following the related abstract.

3. Chapters and Subchapters

Titles should be bold, and centered, and use upper case letter for the first letter of the words given in the
title. Subtitles should be bold, italic, and aligned to the left. Content and organization of the manuscripts
should appear as follows: Introduction, Method, Results, Discussion and Conclusion, References, and an
Extended Summary.

4. Figures

Diagrams and graphics must be drawn in such a way that they can be printed on white paper. The
maximum size for illustrations is 13 x 18 cm. Each figure must have a number and caption placed below
the figure. If any source was used, it must be stated in parenthesis below the figure.

Figures must be indented 2,5 cm from the left text margin, should be placed appropriately within the text
and should have no text to the left or right. Pictures that do not fit into the end of a page must be placed
on the following page or should be included after the References.

5. Tables

Table titles and table numbers should appear on top of the table and aligned to the left. Content of table
should appear as a title below the table number level. All first letters in the words of the title should
appear in upper word levels and in italic. Tables must be formed using the "Table" menu in Microsoft
Word. Table contents must be written in font size 10 and must be arranged in such a way that no space is
left before or after the lines. Lines used in the tables must be 1,5 pt at most and there must be no line
between rows and columns except for in categorizations on row and column headings.

6. References

References must be given in accordance with APA 5 (American Psychological Association) standards.
've' must be written before surname of the last author in Turkish sources with more than one author; and
‘&' must be written before the surname of the last author in foreign sources.
Detailed information on reference style can be found at: http://www.apastyle.org/learn/index.aspx.

7. Extended Abstract

The manuscript must include an abstract comprising of 500-750 words following the 'References' section.
If the manuscript is written in Turkish, the extended abstract must be in English; if the manuscript is
written in English, the extended abstract must be written in Turkish.

The extended abstract must be written in "Palatino Linotype" font, size 10. This abstract must not include
subheadings (for example, Introduction ect...); it must be written as a single column; it must not exceed
the specified length. The main manuscript must not exceed 12 pages, excluding the extended abstract.
The extended abstract will also be evaluated considering whether or not the gudelines for the word-limit
has been followed.

Detailed information about extended abstract is also given in the last part of the Article Template. An
article template can be downloaded from the website of Turkish Curriculum and Instruction Association
(www .epoder.org)
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