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OGRETMENLERIN PROGRAM TASARIM TERCIiHLERI FELSEFi
INANCLARI VE SINIF iCi UYGULAMALARINA YONELIK
KARSILASTIRMALI BiR BAKIS

A COMPARATIVE OVERVIEW OF TEACHERS' PROGRAM DESIGN PREFERENCES
PHILOSOPHY BELIEFS AND IN-CLASS APPLICATIONS

Sevda DOGAN DOLAPCIOGLU"

Oz

Ogretim programlarimin ise yararhhigi icin 6gretmenin simf ici uygulamalari dnemlidir. Bu uygulamalarin
mevcut 6gretim programlarinin felsefesine ve tasarim sekline uygun olmasi istenen bir durumdur. Calismanin
amac1 4 farkli tilkede gorev yapan Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini inceleyerek 6gretmenlerin program
tasarimi ve felsefi tercihleri ile uygunlugunu karsilastirmali olarak tartismaktir. Caligma grubu Avrupa Birligi
projesi kapsaminda bir araya gelen 70 dgretmendir. Karma aragtirma metodu ile yiiriitilen projenin dgretmenleri
Italya, Bulgaristan, Romanya ve Tiirkiye’deki devlet okullarinda gérev yapmaktadir. Sonug olarak 6gretmenlerin
program tasarimi ve felsefi tercih algilari ile sinif i¢i uygulamalari arasinda 6nemli farkliliklar bulunmaktadir.

Programda 6ncelikli tutulan temel 6ge, 6grenme-6gretme siireci ve 6lgme degerlendirme yaklasimlar1 boyutunda
da 6gretmen uygulamalarinda tilkelere gore farkliliklar bulunmaktadir.

Anahtar Kelimler: Program tasarim, egitim felsefesi, karsilagtirmali egitim

Abstract

Teacher’s in-class applications are significant for the effectiveness of curriculum. These applications are to be
conducive to the existing philosophy and design of curriculum. The purpose of this study is to explore in-class
applications of teachers working in four different countries and to discuss their appropriateness in accordance
with their CD (Curriculum design) and philosophy preferences. The sample consists of 70 teachers coming
together due to a European Union Project. This mixed method study’s participants are the teachers teaching at
public schools in Italy, Bulgaria, Romania, and Turkey. The findings revealed that there are significant
differences in the participants’ program design and philosophy and in-class applications. There are some
differences by countries in terms of teachers’ practices in the dimensions of the core element in the curriculum,
learning-teaching process and measurement and evaluation approaches.
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1.Giris

Ogretim programlarmin smif pratiklerine doniismesi icin 6gretmenin smif ici
uygulamalar1 6nemlidir. Bu uygulamalarin mevcut 6gretim programlarinin felsefesine ve
tasarim sekline uygun olmasi istenen bir durumdur. Program tasarimimin (PT) temelini, konu
alani, toplum ve bireylerin ihtiyaglarinin analizi olusturmaktadir (Tyler, 1950). PT, bir
programin hangi dgelerden olusacaginin ortaya ¢ikarilmasi siireci olarak tanimlanabilir. Igerik
(konu alan1) 6gesine agirlik verildiginde konu merkezli tasarimlar ortaya ¢ikmaktadir. Siireg
degerlendirme agirlikli bir program tasariminda, 6grenme yasantilarini diizenleme daha ¢ok
agirlik kazanmakta, diger taraftan tiriin degerlendirme agirlikli programda ise 6lgme teknikleri
daha ¢ok 6n plana ¢ikmaktadir (Demirel, 2005). PT modelinin belirleyicisi olan bir gosterge
de programin temelinin 6grenciyi mi, konu alanint m1 ya da problemi mi temel alarak
tasarlanacagidir (Korkmaz, 2007). Bundan dolayr 6gretmenin temel aldigi 6ge smif igi
uygulamalarint sekillendirmede ana rol oynamaktadir. Diger taraftan Ornstein ve Hunkins
(1993, 5.264) program tasarim yaklasimlarin1 dayandig: felsefeler bakimindan incelemislerdir.
Yazarlara gore konu merkezli tasarim esasicilik, daimicilik felsefesine dayanmaktadir.
Ogrenen merkezli tasarimlar 6grenenin ilgi ve ihtiyaglarma dayanir. Sorun merkezli tasarim
ise temelinde ilerlemecilik ve yeniden yapilandirmacilik felsefelerini barindirmaktadir.

Sinif i¢i uygulamaya yansimayan 6gretim programlarinin katkisi her zaman sinirlidir.
Ogretim programlarina uygun olmayan smif i¢i uygulamalarin nedenleri iizerine
derinlemesine calisiimas1  gereklidir. Ogretmen smf i¢i uygulamalarnin = dgretim
programlarina uygun olmasi iizerinde diisiiniirken; Oncelikle program tasarim ve felsefi
temellerle ilgili tercih algisi ile ¢elisen smif i¢i uygulamalarini incelemesi zorunludur. Konu,
birey ya da sorun merkezli PT tercihi smif i¢i ders tasarimlarin1 dogrudan sekillendirmesi
beklenir. Diger taraftan bazen 6gretmenlerin felsefi tercihleri de PT tercihlerini sekillendiren
bir dge olabilir. Bu caligma ile 6gretmenlerin smif i¢i ders uygulamalari, felsefi ve PT
tercihleri bir biitlin halinde ele alinarak pratige yansitilmasinin O6nemi {izerinde
odaklanilmistir. Huizinga (2009)’a gbre program tasarim siirecinde Ogretmenin etkili
olabilmesi i¢in iki ana uzmanliga sahip olmasi 6nemlidir. Bunlardan ilki, gerekli bilgi ve
becerileri i¢ine alan genel-siire¢ tasarim uzmanligi; digeri ise programi gelistirmek icin
gerekli olan bilgi ve becerileri ifade eden 6zel tasarim uzmanhgidir. Bu uzmanlik alanlari
ogretim programlarinin sinif i¢i pratige yansimasi i¢in onemlidir. Yazara gore bir tasarim
slirecini basariyla uygulamak i¢in her iki tasarim uzmanlig tiirii de gereklidir. Diger taraftan
PT siirecinde uygulayicinin felsefi egitimi de Onemlidir. Ciinkii, 6gretmenin zihnindeki
farkindalik ve metoforlar 6gretmen felsefesinin temel pargasini olusturmaktadir (Schonwetter,
Sokal, Friesen & Lynn, 2002). Ogretmen felsefesi, dgretmenin sinif igi pratiklerini dogrudan
etkilemektedir (Scott, 1994). Her bir felsefe sadece bireysel inanglari degil ayn1 zamanda
disipline ait bilgiyi, 6gretimsel yapilar1 ve uygulayici beklentilerini yansitir (Schonwetter vd.,
2002). Bundan dolayi, program gelistirici, uzman ve Ogretmenlerin toplumda hakim olan
felsefeyi yakindan tanimalar1 6nemlidir (Doganay, 2011; Bas, 2013; Doganay & Sari, 2002).

Egitim programlari uygulamalarinin basaris1 toplumda hakim olan felsefe ile uyumlu
olmasina baglidir. Ancak iilkede var olan toplum felsefesi mevcut yiizyilin ihtiyaglarinin
gerisinde ise bu durumun ¢oziimii i¢in egitim programlarinda degisikliklere gidilmektedir.
Sonug olarak da bu degisim gorevi egitim programina yiiklenmektedir. Bu ¢alismanin amact
ise egitim programinin felsefesine yiiklenen bu gorevin programin uygulayicilart olan
ogretmen PT ve felsefi tercihleri ile iliskilendirerek tartismaktir. Ulke egitim programlan
ogrenen merkezli bir tasarim yaklasimiyla hazirlansa bile eger 6gretmen konu merkezli bir
tasarim yaklasimini tercih ediyor veya benimsiyorsa egitim felsefeleri lizerinde de dikkatle
durulmasi gereklidir. Ciinkii 6gretmenlerin inanglar1 ve benimsedikleri egitim felsefesi ile
Ogretim uygulamalar1 ve egitime bakis agilar1 arasinda yakin bir iliski vardir (Cheung &
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Wong, 2002; Richardson, Anders, Tidwell, Lloyd, 1991; Shen, 1997; Wooley, Benjamin,
Wooley, 2004: Wiles & Bondi, 1993;). Ogretmenlerin felsefi tercihleri, baz1 durumlarda sinif
icinde hangi 6gretim yontem ve tekniklerini uygulayacagini, hangi 6gretim materyallerini
kullanacagimi ve degerlendirme yaklasimlarini ise kosacagii yansitabilir. Felsefi inanglar
ogretmenin genel bilgi birikiminde dnemli yer tutmaktadir. Ogretmenlerin karar vermesi igin
simiftaki bilgileri algiladiklari, isledikleri ve bunlara gore hareket ettikleri goriilmektedir.
Ogretmenin bu birikimleri ve uygulama arasindaki uyusmazliklari etkileyen degiskenler
arasinda 6gretmen egitimi, kiiltiirel faktorler, sinif yonetimi, teorik ve pratik bilgi arasindaki
uyusmazlik gibi faktorler vardir (Blay & Ireson, 2009; Kabadayi, 2010; Wang, vd., 2008).
Ogretim programlarinin yazili dokiiman halinden simif ici pratiklere doniismesi ve hayat
bulmasi i¢in bu uyusmazliklari derinlemesine incelemek 6nemlidir. ifade edilen bosluklardan
dolay1r bu arasgtirmada O6gretmen egitim felsefesi- PT tercihleri ve sinif i¢i uygulamalar
tizerinde ¢alisilmistir. Bu ana amag etrafinda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

e Avrupa Birligi projesi kapsaminda bir araya gelen Italya, Bulgaristan,
Romanya ve Tiirkiye’deki Ingilizce Ogretmenlerin &gretim programlarini
uygulama gostergesi olarak, sinif i¢i uygulamalari nasildir?

e Bu ogretmenlerin felsefi inang ve PT tercihleri calisilan {ilkelere gore
farklilagmakta midir?

Ogretmen Felsefesi ile PT Arasindaki iliski

PT yaklagimlar1 konu merkezli, 6grenen merkezli ve sorun merkezli olarak {i¢ ana
noktada incelenebilir. Ogrenen merkezli tasarimlar dgrenenin ilgi ve ihtiyaglarmna; konu
merkezli tasarim esasicilik, daimicilik felsefesine; Sorun merkezli tasarim ise yeniden
yapilandirmacilik ve ilerlemecilik felsefelerine dayanmaktadir (Ornstein & Hunkins, 1993).
Wilcox-Herzog, Ward, Wong ve McLaren (2013) ogretmenlerin geleneksel Ogretim
faaliyetlerine daha meyilli olduklari ve bu durumun felsefi inanglar1 ile ilgili oldugunu
calismasinda incelemistir. Benzer sekilde Wang ve dig. (2008) yaptiklari ¢alismada Cinli
ogretmenlerin ABD 06gretmenlerine gore daha Ogretmen merkezli simif i¢i uygulamalara
yonelik 6gretim yaklagimlarini benimsemeye yonelik felsefi egiliminde olduklarini ifade
etmistir. Rhman, Sign ve Pandian (2018) 6gretmen felsefesinin ve uygulamalarinin programa
uygunlugunu incelemislerdir. Ogretmenlerin, 6gretim programi felsefesi ile ters diisen
uygulamalar1 oldugunu ifade etmistir. Farrell ve Ives (2014), dil 6gretmenlerinin felsefesi ve
gozlemlenen sinif i¢i uygulamalari arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Smif i¢i uygulamalara
yonelik farkli felsefelere sahip olduklari sonucuna ulasmistir. Ayrica calismalarinda
ogretmenlere kendi felsefesi hakkinda diisiindiirmenin Ogretmenin felsefe ve smf ici
uygulamalara etkisini daha iyi anladigimi vurgulamistir. Kelly (2018), aday Ogretmenlerle
yaptigi caligmada Ogretmen egitimi yoluyla aday 6gretmen felsefi inanglarmi etkilemenin
onemini tartismistir. Ogretmenlerin PT uygulamalarina katiliminin énemli oldugunu ifade
eden Huizinga, Handelzalts, Nieveen ve Voogt (2014), 6gretmenlerin program tasarim
uzmanligina iliskin bilgi eksiklikleri oldugunu ve uzmanlar tarafindan desteklenmesi
gerektigini vurgulamistir. Yazarlar, var olan programlarin basarisinin buna bagli oldugunu
ifade etmislerdir. Strunga ve Bunaiasu (2013), benzer sekilde Ogretmenlerin bilgi ve
degerlerinin program tercihlerini etkiledigini ifade etmislerdir. Ogretmenin bilgisi ve degerleri
ogretmenlerin felsefesini olusturan temel yapidir. Tiim bu arastirmalar 6gretmenlerin program
tasarimi ve sinif i¢i uygulamalar {izerinde felsefi egilimin dnemini vurgulamaktadir. Ancak
ogretmen uygulamalarmin 6gretim programi yonergelerine uygun olmasi i¢in daha fazla
calisilmaya ihtiya¢ vardir. Bu c¢alisma ile hem nitel hem de nicel arastirma modellerini
sentezleyerek farkli iilkelerden gelen 6gretmenlerle konu tizerinde tartisilmis ve 6gretmenlerin
konuya iligkin algilar1 incelenmistir.
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2. Yontem

2.1. Calismanin Modeli

Gergeklestirilen arastirma  bir  kesfedici karma yOntem arastirmast olarak
desenlenmistir. Kesfedici karma yontem arastirmalarinda bir olguyu incelemek amaciyla 6nce
nitel veriler toplanip daha sonra nitel veriler arasindaki iligkileri agiklamak icin nicel veriler
toplanir (Creswell & Plano Clark, 2011). Calismanin nitel boyutunda fenomenoloji, nicel
boyutunda ise betimsel tarama modelinden yararlanilmistir. Farkli {ilkelerde gdrev yapan
ogretmenlerin dersi planlama ve 6gretim programini sinif i¢i uygulamaya yonelik algilarinin
arastirildigl bu ¢aligmanin nitel boyutu; bireylerin goriislerini, yaklagimlarini ve deneyimlerini
aciklamak amaciyla tercih edilen, farkinda olunan ancak derinlemesine ve ayrintili bir
anlayisa sahip olunmayan olgulara odaklanan fenomenoloji (Yildirnm ve Simsek, 2008)
modeline gore tasarlanmistir. Calismanin nitel boyutunun Fenomenoloji calismasi olarak
tasarlanmasinin sebebi dgretmenlerin egitim programi tasarimi tercihlerinin 6gretim tasarimi
gostergesi olarak sinif i¢i pratiklerine yansima durumunu derinlemesine incelemektir. Nitel
arastirma desenlerinden fenomenoloji arastirmalarinin temelini bireyin tecriibeleri, olaya
yonelme felsefesi ve olaylara yiikledigi anlam olusturmaktadir. Bu calismanin amaci da
ogretmenlerin  kendi derslerini  planlarken neleri Oncelikli algiladiklar, 6gretim
programlarindan nasil bir yaklagimla yararlandiklarim1 ortaya koyma ve bu konuda farkli
iilkelerin Ogretmenlerinin Onceliklerini, algr ve diislincelerini karsilagtirmaktir. Calismanin
nicel yonii ise farkli bolgelerden gelen 6gretmenlerin PT tercihlerini ve felsefi tercihlerini
karsilastirmak amaciyla betimsel tarama modeli tercih edilmistir.

2.2.Calisma Grubu

Calisma grubu, 2018-2019 egitim-0gretim yili Hatay ilinde bulunan bir devlet
okulunun yiiriittiigii Avrupa Birligi Projesine katilan, ingilizce dil 6gretimi bransinda gérev
yapan 8 ortaokul 6gretmeninden olusmaktadir. Bu 6gretmenlerin iki tanesi Tirkiye, iki tanesi
Italya, iki tanesi Bulgaristan, iki tanesi Romanya’da devlet okullarinda gorev yapmaktadir.
Nitel arastirmalarda 6rneklem biiyiikliigi, bilgi toplama ve analiz yontemlerinin 6zelligi, veri
miktari, kaynaklarin smirliligi  nedeniyle c¢ok sayida bireyle calismak saglikli
olmayabileceginden (Yildirim ve Simsek, 2008) her iilkeden iki 6gretmenle derinlemesine ve
uzun siiren goriismeler yapilmistir. Bulgular sunulurken her 6gretmene kod isim verilmistir.
Elif 6gretmen 40 yasinda 14 yillik bir kideme sahip yabanci dil 6gretmenidir. Asli 6gretmen
35 yasinda, 13 yillik kideme sahip yabanci dil dgretmenidir. italya devlet okulunda galigan
Angelica Ogretmen 33 yasinda, 6 yildir yabanci dil O0gretmenligi yapmakta; Anastasia
ogretmen 40 yasinda, 10 yildir yabanci dil 6gretmenligi yapmaktadir. Bulgaristan devlet
okulunda calisan Barbara 40 yasinda ve 10 yillik kideme sahiptir, Dimitur 53 yasinda, 25
yillik kideme sahiptir. Barbara ve Dimitur yabanci dil 6gretmeni olarak g¢alismaktadir.
Romanya’da bir devlet okulunda calisan Fabian 48 yasinda, 20 yildir yabanci dil 6gretmenligi
yapmakta ve son olarak Maden, 45 yasinda, 16 yildir yabanci dil 6gretmenligi yapmaktadir.
Nicel veriler ise proje okullarinda gdrev yapan 6gretmenlerden toplanmustir. Tirkiye proje
okulundan 18, Romanya proje okulundan 14, italya proje okulundan 23, Bulgaristan proje
okulundan 15 kisi goniilli olarak calismaya katilmistir. 45 kadin ve 25 erkek olmak tizere
toplam 70 kisidir.

2.3.Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Farkli {ilkelerde gorev yapan Ogretmenlerin “simif i¢i ders tasarimlarinda
odaklandiklar1 program 6geleri, 6§renme-6gretme siireci ve 6lgme-degerlendirme siireci sinif
ici uygulamalart” ile ilgili temel sorular, alternatif ve sonda sorular hazirlanmistir. Bu
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sorularin hazirlanma asamasinda 6gretmenlerle 6n goriisme yapilmis ve uzman goriisiinden
faydalanilmistir. Uzmanlar, egitim programlart ve Ogretim alaninda bilimsel ¢alismalar
yiirlitmektedir. Aragtirmada elde edinilen verilerin analizinde igerik analizi yoOntemi
kullanilmustir. Icerik analizi yapilirken ilk olarak ses kayitlart yazili dokiiman haline
getirilmistir. Arastirmacilar her soruya yonelik cevaplar ile ilgili olas1 kodlar1 se¢ici kodlama
yoluyla ilgili metnin sag ve sol tarafina yazmistir. lgili kodlar bir araya getirilerek ana
temalara ulagilmistir. Her iilke i¢in iki 6gretmen ile goriisme yapildigindan ortak ifade edilen
gorlisler kodlamalar i¢in temel alinmistir. Ortak goriisler temel alindigi icin tablo yerine
simgelerle bulgular ifade edilmistir. Bu asamada hangi kodlamalarim hangi ana tema
icerisinde temel alinacagina karar verilmistir. Bulgular sunulurken her bir 6gretmenin kod
ismi ve sOylemleri birlikte sunulmustur. Gegerlilik giivenirlilik calismalar1 i¢in oncelikli
olarak tiim g¢alismanin planlanmasi, sorularin hazirlanmasi ve uygulanmasi, verilerin analizi
icin iki ayri uzman ile ¢alistlmistir. Giivenirlik icin her iki arastirmaci tarafindan yapilan
kodlamalar tizerinde Giivenirlik = Goriis Birligi/Goriis Birligi +Goriis Ayriligi x100 formiili
uygulanmustir (Miles ve Huberman,1994 ). Iki kodlayici aras1 uyusum yiizdesi % 91 olarak
hesaplanmistir. Nicel veriler analizleri i¢in dort farkli iilke okulundan gbrev yapan
ogretmenlerin felsefi tercih ve PT tasarim tercihi puan ortalamalari arasinda fark Kruskal
Wallis (H) testi ile incelenmistir. Analizler SPSS - 20 paket programiyla yapilmis olup
bulgularin anlamlilik diizeyi .05 olarak degerlendirilmistir. Kruskal Wallis (H) testinin tercih
edilme sebebi, karsilastirilan proje okullarinin 6gretmen sayilarinin 30’un altinda olmasi ve
testten elde edilen puanlarin normal dagilim gostermemesidir (Biyiikoztirk, 2010;
Tabachnick ve Fidell, 2015).

2.4.Veri Toplama Araclar

Felsefi Tercih Degerlendirme Formu: Bu arastirmada veriler, Wiles ve Bondi (1993,
80) tarafindan gelistirilen “Felsefi Tercih Degerlendirme Formu” (FTDF) (Philosophy
Preference Assesment) kullanilarak toplanmistir. Doganay ve Sar1 (2012) tarafindan Tiirk
diline ¢evrilen formun iginde yer alan maddelerin orijinal hali (Ingilizce dilinde)
kullanilmigtir. Formun giivenirlik calismalar ¢ercevesinde, i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmig
ve Cronbach alfa degerinin ise .81 oldugu goriilmiistiir. Olgegin iki yarisimn tutarligim
incelemek amaciyla yapilan test yari test analizinde ise, ilk yariya ait alfa degerinin .63, ikinci
yartya ait alfa degerinin ise .74 oldugu goriilmistiir. Guttman Split-half degeri ise .74 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler dikkate alindiginda, FTDF’nin 6gretmenlerin egitim felsefesini
betimlemede rahatlikla kullanilabilecegi sdylenebilir. Ogretmenlerin besli bir derecelendirme
iizerinden bu maddelere verdikleri yanitlar toplanarak her bir egitim felsefesinin toplam puani
ve aritmetik ortalamasi hesaplanmistir. Buna gore en yiiksek ortalamaya sahip egitim felsefesi
ogretmenlerin ilk tercihleri olarak kabul edilmis ve degerlendirmeler de bunun {izerinden
yapilmistir.

Ogretmenlerin Egitim Programn Tasarim Yaklasgimi Tercihleri Olgegi: Bu
arastirmada 6gretmenlerin egitim programi tasarim yaklagimi tercihlerinin ¢esitli degiskenlere
gdre incelenmesi amaciyla Bas (2013) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlerin Egitim Programi
Tasarim Yaklasimi Tercihleri Olgegi” kullanilmistir. 30 maddeden olusan 6lcegin konu
merkezli tasarim, 6grenci (0grenen) merkezli tasarim ve sorun (problem) merkezli tasarim
olmak tizere toplam ii¢ boyuttan olustugu ortaya ¢ikarilmistir. Dogrulayici1 faktér analizinde
ise elde edilen degerler [X2/sd=604.02/402; GFI= 0.83; AGFI= 0.80; RMSEA= 0.05; CFI=
0.90; NFI= 0.77; NNFI= 0.89; RMR= 0.077; SRMR= 0.056] 06l¢egin iic boyutlu yapisini
dogrulamistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.94, Spearman-Brown iki yari
testi sonucu ise 0.91 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda, 6lcegin alt boyutlarina iligkin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilart ise 0.89 ile 0.87 arasinda degismektedir. Alt
boyutlarina iligkin giivenirlik katsayilar1 incelendiginde ise konu merkezli program tasarimi
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alt boyutuna ait Cronbach Alpha giivenirlik katsay1 0.84; 6grenci merkezli program tasarimi
alt boyutuna ait Cronbach Alpha gilivenirlik katsay1 0.79 ve son olarak da sorun merkezli
program tasarimi alt boyutuna ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayr 0.80 olarak
hesaplanmistir. Olgeklerin dil gegerliligini saglamak igin her iilkenin Ingilizce gretmenin
icinde bulundugu bir kurul kurulmustur. ilk olarak orijinal halleri incelenen maddeler dort
farkli dilde cevrilmistir. Ardindan pilot calisma yapilarak dil anlasilirhigi bakimindan
incelenmistir. Ogretmenlerin ve program gelistirme uzmanlarinin onerileri dogrultusunda
gerekli diizenlemeler yapilarak 6l¢ege son hali verilmistir.

3.Bulgular
3.1. Nitel Bulgular

Farkli tilkelerde gorev yapan Ogretmenlerin 0gretim programi tasarimi tercihlerinin
pratife yansimasi iizerine algilar1 incelenmistir. Calismada bulgular sirastyla Tiirkiye, Italya,
Bulgaristan ve Romanya iilkelerinde gorev yapan 6gretmen goriislerine ve algilarina bagl
kalinarak sunulmustur. Ders i¢i uygulamalarina dayali olarak goriisler analiz edildiginde
ortaya ¢ikan bulgular sekil 1’de verilmistir. Bu sorular kazanim, icerik, Ogretme siireci
uygulamalar1 ve 6lgme degerlendirme olmak iizere program ogelerine yonelik 6gretmen
caligmalarina yoneliktir.

(=

[ Odaklanilan Program [ Program Temel

Ogesi Becerileri *
—

[ Ders Amaglari

Geleneksel = 6

Yontemler

/

Siireci Yoéntemleri H

[ Ogrenme Ogretme [ Aktif Ogrenme — *

Onemine Inanllan *A
} — oH

[ Sonug Odakh ] |:> *é

Olgme ve Degerlendirme <: O
Yaklasimi
[ Streg Odakl ] — * —l

O

Sekil 1. Ders uygulama tasarimlarina

A Turkiye @ Romanya yonelik 6gretmen goriigleri

* italya B Bulgaristan
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Sekil 1 incelendiginde Tiirkiye’de devlet okulunda gérev yapan 6gretmenler, dgretim
programinda yer alan igerige odaklandiklarini ifade etmislerdir. Konuyla ilgili olarak Asli
ogretmen, “LGS simavinda yer alan konulara odaklaniyorum. Yas donemini ve ogrenci
seviyelerini de goz oniinde bulundurarak programda yer alan konular: siraliyorum. Konuya
denk gelen kazammlar da énceligim oluyor” ifadesini kullanirken Elif 6gretmen, “programda
yer alan konular: sirasiyla takip ediyorum. Daha ¢ok dil bilgisi icerigini dgretmeye
calistyorum. Konuya denk gelen kazammlar haliyle detayli inceleyemiyorum.” seklinde
goriislerini sunmustur. Sonug¢ olarak Ogretmenler Ogretim programlarinin icerdigi konu
bilgisini 6ncelik verme algisina sahip olduklarini ve ders uygulama tasarimlarina bu durumu
yansitma egiliminde olduklarini sdyleyebiliriz.

Ogretmenler, derste kullandiklar1 yontemleri belirlerken en ¢ok yaparak-yasayarak
ogrenme yontemlerini kullanmay1 6nemsediklerini ifade etmislerdir. Fakat sinif i¢inde her iKi
ogretmen de en ¢ok kullandiklar1 yontemlerin diiz anlatim ve soru-cevap oldugunu
belirtmisleridir. Elif 6gretmen ek olarak gosterip-yaptirma yontemini de kullandigini
belirtmistir. Konuyla ilgili olarak Elif 6gretmen, “Ogrencilerin aktifligi énemli ancak sinifta
daha c¢ok anlatim ve soru-cevap yontemlerini kullaniyorum. Bazen gdsterip-yaptirma
yontemine de bagvurdugum oluyor.” Benzer sekilde Asli 6gretmen, “Yeni isleyecegim dersle
ilgili olarak ‘o icerigi nasil en iyi verebilirim’ diye diisiiniip ona gore teknigi seciyorum.
Benim en basindan beri ¢ok severek kullandigim bir yéntem alti sapkali diisiinme
yontemi....bu yontemi dgrenciler de ¢ok ilgi ¢ekici buluyorlar. Ancak sinifta en ¢ok anlatim,
soru cevap gibi yontemleri kullaniyorum.” seklinde goriislerini sunmustur. Bu goriislere bagh
kalarak ogretmenlerin aktif 6grenme yontemlerini 6nemsedikleri ancak en sik kullandigi
yontemlerin anlatim ve soru-cevap oldugunu sdyleyebiliriz.

Olgme-degerlendirme durumunu degerlendirdigimizde Ash ve Elif égretmenin sinav
sonuclart ve smif i¢i performansa bakarak 6grencinin bagarini degerlendirdigini goriiyoruz.
Ancak ders i¢i performansi igin herhangi bir degerlendirme araci (rubrik, gozlem
degerlendirme formu vb..) kullanmadiklar1 ¢ikarimina ifadelerine bakarak ulasabiliriz. Asl
ogretmen, “Ogrenci basarisini  degerlendirirken  Ogrencilerin  basladiklar:  seviyeye
bakiyorum, kritik dedigim kazanimlar: elde etmis mi yazili sinavlar ile belirliyorum. Diger
taraftan smif i¢inde aktif olup olmadiklarini ile ilgili performanslarim dikkate alyyorum.”;
Elif &gretmen,  “Ogrencilerin seviyelerindeki gelismeye bakarak karar veriyorum, 5
hedeflenilen bilgiden 3 iinii elde etmisseler mi yazili sinav sonuglarina bakarak karar
veriyorum” ifadesini kullanmistir. Sonuglar bu gruptaki Ogretmenlerin sonu¢ odakl
degerlendirme araglarmmi kullanmakta siire¢ degerlendirmeye yonelik herhangi bir ol¢me
aracindan bahsetmediklerini séyleyebiliriz.

Italya proje okulunda gdrev yapan dgretmenler planlama yapilirken ders amaglarinin
hazir olarak merkezi program iginde yer aldigini ve bu programa uygun planlama yaptiklarini
ifade etmislerdir. Kazanimlar1 secerken tamami alanlari i¢in 6nemli olan temel becerileri
hedef aldiklarini belirtmislerdir. Bu beceriler ile ilgili Angelica, “ Konusma, ifade giicii gibi
beceriler, benim alanmimda énemli ... zaten bize sunulan program bu becerileri iceriyor. Ben
de bu beceriler iizerine odaklanarak dersimi tasarliyorum” seklinde gorlislinii sunarken
Anastasia “Ogrencilerin konusmasi benim icin énemli, dogru ciimle diizeni ve kelime secimi
ile mesela. ... daha cok iletisim becerilerini gelistirici kazamimlara odaklaniyoruz.” seklinde
ifade etmislerdir. Yontem belirlerken her iki 6gretmen de 6grencileri aktif kilacak yontemleri
kullandiklarini ifade etmistir. Anastasia “her derste farkli yontem kullanmaya ¢alistyorum.
Grup ¢alismast en ¢ok kullandigim yontem fakat rol alma, drama teknikleri de kullaniyorum
ki konugsma-dinleme durumlarinda olsunlar.” diyerek her derste farkli yontem kullanilmasinin
onemini ve dersin konusma-dinleme becerisine odaklandigin1 vurgulamistir. Benzer sekilde,
Angelica konuya ¢ok onemli bir vurgu yaparak “Biliyorsunuz ogretmenler ¢ok konusuyor
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normalde sinifta fakat ben siirenin tamaminda konusmamaya ¢alisiyorum, ogrencilerim yiizde
70 ben ise 30 olacak sekilde ayarlyyorum” ifadesini kullanarak ogrencilerin aktif olmasini
saglayan yontemleri kullandig1 ifade etmistir. Bu gruptaki 6gretmenlerin konusma-anlatim-
dinleme gibi temel dil becerilerini ders tasarimlarinda dikkate aldiklarini ve kullandiklari
yontemleri belirlerken aktif katilim ilkesine odaklandiklarini sdyleyebiliriz.

Olgme degerlendirme durumu incelendiginde dikkat ¢eken en énemli durum her iki
Ogretmenin de alanin gerektirdigi becerileri yine 6n planda tutmasidir. Beceri odakli
degerlendirmelere odaklanan Ogretmenlerin simif i¢i 6grenci performansa dayali rubrik
araglari, acik uglu sorular, sozlii ve yazili sinavlari kullandiklart bulgusuna ulasilmistir.
Angelica, “Bir¢ok farkli seyi goz oniine altyorum,; performanslari, stiregteki durumlar
davranislari, yazili sinaviar.... Sinaviarda daha agik uglu sorular veriyorum mesela yazma
gibi, ayrica sozlii sinav yaptigimda onlarin ilerleyisini ve katilimlarini géz oniine aliyorum
aktif olup olmadiklart onemli, ayrica ders igi performansa dayali rubrik sonug¢larini
ogrenciler ile paylasiyorum.” Diger taraftan Anastasia, “yazili testleri goz oniine aliyorum.
Ayrica konusma becerilerine dayali ders i¢i performanslart da énemli tabi ki.” seklinde
goriislerini  sunmustur. Ogretmenlerin  sonu¢ odakli degerlendirmeler yaninda siireg
degerlendirmeyi de kullandiklarin1 ve 6nemsediklerini sdyleyebiliriz.

Bulgaristan proje okulundaki égretmenler okullarinda belirli bir 6gretim programinin
oldugunu ve bu programa bagl kaldiklarini ifade etmislerdir. Ayrica bu programdaki ders
amaglarinin verilen sira ile ele aldiklar1 ve 6grencilerin ihtiyaci oldugunu diisiindiikleri igerige
odaklanarak planlama yaptiklar1 bulgusuna ulasilmigtir. Eizabeth, “Her dersin kendi
kazamimlar: vardwr. Temel kazamimlar vardwr. Kazanimlara biz karar vermiyoruz onlar bize
veriliyor zaten. Kazanimin icerdigi konuyu temel alarak uygulamalarimi yapryorum” ifadesini
kullanirken, Dimutur, “Kazamumlar yazili zaten, bunlarin i¢inde onlarin gelecekteki
hayatlarinda ihtiya¢ duyacaklar: konulara uygun kazanmimlar iizerinde daha ¢ok duruyorum”
seklinde goriislerini sunmustur. Calisma igerisindeki Bulgaristan proje okulunda gorev yapan
ogretmenler de Tirk proje okulunda gorev yapan O6gretmenlere benzer sekilde konu odakli
ders tasarimi egiliminde olduklarini sdyleyebiliriz.

Yontem belirlerken Bulgaristan proje okulunda gorev yapan dgretmenler 6grencilerin
aktif olmasmi temel aldiklar1 ve en ¢ok isbirligine dayali grup ¢alismasina derste yer
verdikleri sdylenebilir. Konu ile ilgili olarak Elizabeth 6gretmen, “Ogretme roliiniin yiizde
30’undan biz sorumluyuz geri kalamindan o6grencinin kendisi sorumlu. Onlari harekete
gecirecek aktif ogrenme saglayacagint diistindiigiim isbirlikli ogrenmeye dayali grup
calismalarim ders iginde ¢ok kullaniyorum” ve Dimutur 6gretmen, “Grup ¢alismalarini en
¢ok kullantyorum, isbirlikli ogrenme yontemleri kullaniyorum.” seklinde goriislerini
sunmustur. Olgme ve degerlendirme durumu olarak her iki gretmeninden proje gérevleri gibi
alternatif 6lgme yaninda sozlii-yazili sinavlara gore degerlendirme yaptig1 bulgusuna
ulagilmustir. Elizabeth, “Sozlii ve yazili testler yapiyorum, bireysel gorevler ve projeler var.
Arastirma yapmalarint istiyorum bunlara not veriyorum. Projeler sunumlar vs.” ve Dimutur
ogretmen, “sozlii ve yazili sinavlarimiz var, projeler kullaniyorum teslim tarihi vererek, yapip
getirip daha sonra projeleri sunuyorlar biz de bunlart degerlendiriyoruz.” seklinde
goriiglerini  sunmuglardir.  Sonu¢ olarak  Ogretmenlerin  slire¢  ve sonu¢ odakl
degerlendirmelerin her ikisini de kullandiklar1 sOylenebilir. Ancak proje gorevlerini
degerlendirme araci olarak rubrigi kullanmamalar1 ve 6grencilere gelisimleri ile ilgili geri
bildirimler verme vurgusunu yapmamalar1 siire¢ degerlendirme 6zelliklerine yonelik
eksiklikler oldugunu soyleyebiliriz.

Romanya proje okulundaki égretmenlerin var olan programa bagh kalarak planlama
yaptiklari, kazanimlar1 bu programdan sectikleri bulgusuna ulasilmistir. Kazanimlar1 segerken
siifin seviyesi ve konu bilgisine odaklandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Konu ile ilgili Fabian,
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“Kazammlar ogrencilere uygun olmali. Benim kazanimlar: inceleme élgiitiim, égrencilerim
neyi, nasil bilecek ve ben bunu ogrendiklerini nasil anlayacagim...” ve Maden, “Oncelikle
smifin on bilgilerini belirlerim. Seviye benim i¢in énemli.... Bu seviyeyi dikkate alarak
ogretim programimin hedefledigi konular: ogrencilere aktarmaya ¢alisirim.”  seklinde
goriislerini ifade etmistir. Yontem se¢iminde her iki 6gretmen de Ogrencinin dikkatini
cekmeye yoOnelik yontemleri 6nemsedikleri ancak sinif i¢inde en ¢ok diiz anlatim teknigini
kullandiklari ifade etmislerdir. Konu ile ilgili olarak Fabian, “égrencilerin ilgisini nasil daha
¢ok ¢ekerim diye diisiintip kullanacagim ogretim yontemine karar veriyorum. Eger
dikkatlerini materyallerle c¢ekebilirsek daha c¢abuk ogrenirler, eger motive olmamislarsa
ogretimden bahsetmek imkansiz.” ve Maden, “Ders konularimi kazandirmak icin en ¢ok diiz
anlatim teknigini kullaniyorum.” seklinde goriislerini ifade etmislerdir. Yazili sinavlarin
merkezi yetkili birim tarafindan yapildigin1 belirtmislerdir. Konu ile ilgili olarak
Fabian,“bizim iilkemizde bir ¢ok ortaokul dersi icin sézlii ya da yazili sinavlart artik biz
yapmiyoruz. Yil sonunda tiim iilkede ogrencilerimizin katildigi merkezi bir degerlendirme
smavt yapilyyor. Okulda testler yapip kazanmimlart elde ettiler mi diye bakiyorum, égrenci
seviyeleri ile ilgili bana yol gdsteriyor”. Maden, “dlgme ve degerlendirme yaparken
becerilerin nasil degerlendirilecegi benim i¢in ¢ok net degil... Bazi durumlarda sunum ya da
uygulamalar yaptirip not veriyorum. Ama becerilerin degerlendirmesi zor, bilgi él¢mek ve
degerlendirmek ise sinaviar araciligiyla yapiliyor” ifadesini kullanmistir. Sonug olarak
ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinda “konu” temelli bir yaklasima sahip oldugu, genel
olarak geleneksel 6gretim yontem-tekniklerini kullandig1 ve 6lgme ve degerlendirme ile ilgili
caligmalarin daha ¢ok sonug¢ odakli oldugunu ifade etmislerdir.

3.2. Nicel Bulgular

Farkli iilkelerde gorev yapan Ogretmenlerin felsefi goriislerine yonelik algilarinin
farklilasma durumunu ortaya cikarmak amaciyla Kruskal Wallis (H) Testi yapilmistir.
Yapilan analize iliskin bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ulkelerin felsefi goriis degerlendirme élgegi alt boyutu puanlarina gére farklilasma
diizeyini gosterir Kruskal Wallis (H) testi bulgulart

2 Anlaml
Degisken Ulkeler n X s X b Fark
1. Tirkiye 18 40,47
Daimicilik 2. Romanya 14 32,39 3 5,62 1,32
3. italya 23 28,93
4. Bulgaristan 15 42,50
1. Tirkiye 18 39,48
Idealizm 2. Romanya 14 41,43 3 1342 .004 1-3
3. italya 23 23,00 2-3
4. Bulgaristan 15 44,00 3-4
1. Tiirkiye 18 59,22 1-2
Realizm 2. Romanya 14 22,82 3 34,28  .000 1-3
3. italya 23 27,48 1-4
4. Bulgaristan 15 31,17
1. Tirkiye 18 59,00 1-2
Deneyselcilik 2. Romanya 14 3643 3 36,70  .000 1-3
3. Italya 23 2246 %:g
4. Bulgaristan 15 26,43
1. Tiirkiye 18 50,17 1-2
2. Romanya 14 36,00 1-3
Varolusguluk 3. italya 23 2472 3 16,00 .001 ;.:g

4. Bulgaristan 15 33,97
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Dort farkli iilkenin felsefi goriis degerlendirme Olgeginin alt boyutlarindan aldigi
puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in ilk olarak Kruskal Wallis (H)
testi yapilmis ardindan anlamli farkin oldugu alt boyutta hangi gruplar arasinda farkin anlamh
oldugunu belirlemek i¢in Mann Whitney U yapilmustir. Yapilan analizler sonucunda 6l¢egin
Daimicilik alt boyutundan alinan puanlarin iilkelere gore anlamli bir farklilik gostermedigi (

2 . 2 2
X = 5615; p > .05), idealizm (£ = 13,420; p < .05); Realizm (£ = 34,284: p < .05),

2 2

Deneyselcilik (£ = 36,705, p < .05) ve Varolusculuk (£ = 16,005; p < .05) alt
boyutlarindan alinan puanlarin ise iilkelere gore anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Anlamli farkin hangi iilkeler arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan analizlerde Tiirkiye
proje okulunda gorev yapan ogretmenlerin Realizm, Deneyselcilik ve Varolusculuk felsefi
alanlarindaki ortalamas1 Italya, Bulgaristan ve Romanya okullarinda gorev yapan
ogretmenlerden anlamli diizeyde yiiksektir. italya proje okulu dgretmenleri ise idealizm
felsefi alaninda diger ii¢ lilkeden anlamli diizeyde en diisiik puan ile farklilasmaktadir.

Farkli iilkelerde gorev yapan Ogretmenlerin egitim programi tasarim yaklasim
tercihlerine yonelik algilarinin farklilasma durumunu ortaya ¢ikarmak amaciyla Kruskal
Wallis (H) Testi yapilmistir. Yapilan analize iliskin bulgular Tablo 2’de verilmistir

Tablo 2. Ulkelerin ogretmen egitim programi tasarim yaklasim tercihleri 6lgegi alt boyut
puanlarina gore farklilasma diizeyini gosterir Kruskal Wallis (H) testi bulgular

2 Anlamli

Degisken Ulkeler n X sd X p Fark

1.Tirkiye 18 36,33
Konu Merkezli T. 2. Romanya 14 33,25 3 2,09 1,32

3. talya 23 32,30
4. Bulgaristan 15 41,50

1. Tirkiye 18 59,58 1-2

Ogrenci Merkezli T. 2. Romanya 14 39,07 3 42,70  .004 1-3

3. Italya 23 19,02 1-4

4. Bulgaristan 15 28,53 2-3

3-4

1. Tiirkiye 18 58,61 1-2

Sorun Merkezli T. 2. Romanya 14 26,04 3 31,64 .000 1-3

3. talya 23 27,00 1-4
4. Bulgaristan 15 29,63

Dort farklr tilkenin 6gretmen egitim programi tasarim yaklagim tercihleri dlgegi alt
boyutlarindan aldig1 puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
Kruskal Wallis (H) testinde iilkelerin konu merkezli tasarim puanlar arasinda anlamli fark

2 2
bulunmazken (£ = 2,086; p> .05); darenci merkezli tasarim (£ = 42,701; p < .05), ve sorun

2

merkezli tasarim (Z =31,638; p <.05), puanlari arasinda anlaml fark bulunmustur. Anlaml
farkin bulundugu alt boyutlarda farkin hangi iilkeler arasinda oldugunu belirlemek i¢cin Mann
Whitney U testinde Tiirkiye proje okulunda gorev yapan dgretmenlerin 6grenci merkezli ve
sorun merkezli tasarim tercihlerinin italya, Bulgaristan ve Romanya proje okullarinda gérev
yapan Ogretmenlerden ortalamasi anlamli diizeyde yiiksektir. Diger taraftan italya proje
okulunda gorev yapan 6gretmenlerin her iki alt boyutta da (6grenci-sorun merkezli tasarim
tercihi) diger gruplardan ortalamasinin anlaml diizeyde diisiik oldugu goriilmektedir.
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4. Sonu¢, Tartisma ve Oneriler

Smif i¢i uygulamalar tilkelerarasi karsilastirmak i¢in ilk olarak nitel bulgulari
inceledigimizde italya proje okulundaki 6gretmenlerin ders tasarimlarinda, kazanimlar ve
temel dil becerileri 6ncelikli odaklanilan program Ogesi iken; Tiirkiye, Romanya ve
Bulgaristan proje okulu dgretmenleri igin ise bu 6ge “igerik” tir. Simif mevcutlari yakin olan
caligma grubu Ogretmenlerin tamamu aktif 6grenme yontemlerinin 6nemli oldugunu kabul
ederken derste uyguladiklari yontemler bakimindan farklilasmaktadir. Diger taraftan 6l¢gme-
degerlendirme yaklagimlar1 arasinda da arasinda da 6nemli farkliliklar oldugu goriilmektedir.
Nicel bulgulara baktigimizda Tiirkiye proje okulunda goérev yapan 6gretmenlerin ortalamalari
Realizm, Deneyselcilik ve Varolusculuk felsefi alanlarinda; italya, Bulgaristan ve Romanya
proje okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin ortalamasindan anlamli diizeyde yiiksek iken;
Italya proje okulu dgretmenlerinin ortalamalari, idealizm felsefi alaninda diger ii¢ iilkeden
anlamli diizeyde en diisiik puan ile farklilasmaktadir. Sonug olarak proje okulunda yer alan
ogretmenlerin tamamina yonelik elde edilen felsefi tercih durumuna uygun beklenen smif igi
uygulamalara yer vermediklerini sdyleyebiliriz. Bu sonucun birgok sebebi olabilir.
Sebeplerinden biri, 6gretmenlerin var olan felsefi yaklagimlarimi simif i¢i uygulamalara
yansityamamasi Olabilir. Diger taraftan felsefi tercihler karmasik bir yapidadir ve
ogretmenlerin kendi felsefelerine yonelik algilar1 net olmayabilir. Ciinkii her bolge kendi
icerisinde degerlendirildiginde farkli felsefe dallarinda benzer ortalamalara sahip olduklari
goriilmektedir. Benzer sekilde Farell ve Ives (2014), yaptiklar1 ¢alismada dil 6gretmenlerin
siif i¢i uygulamalarinin ve felsefelerinin karmasik bir yapiya sahip oldugu bulgusuna
ulagmistir. Literatiirde konunun c¢alismada Onerildigi sekilde az sayida Ogretmenle ve
derinlemesine calisildiginda daha iyi anlasilabildigi, her o6gretmenin kendi iginde ayri
incelenmesi gerektigini vurgulayan bir¢ok ¢alisma vardir. Bunlar inceledigimizde, Becker
(2000), 5 bilgisayar 6gretmeni ile yaptigi ile yaptigi calismasinda yapilandirmaci felsefeye
sahip olan 6gretmenlerin bilgisayar1 daha ¢ok smif i¢inde kullandigi sonucuna ulagmuistir.
Huizinga ve dig. (2014), 6 6gretmen ve 6 program tasarimcist uzman ile yaptiklar1 ¢calismada
Ogretmenlerin program tasarimu ile ilgili farkli fikirleri oldugunu ve bu durumunda smif
pratiklerine her biri icin farkli yansidigi sonucuna ulagmiglardir. Bu fikirler 6gretmenlerin
egitim felsefelerinden ayr1 diisiiniilemez. Diger taraftan unutulmamalidir ki ¢ok az dgretmen
ders planlama caligmalarini sitemli olarak yiiriitmektedir (Berr, 1981). Gales ve Yan (2001),
davranisc1 ve yapilandirmact Ogretmenlerin O6grenci Ogrenmelerine yonelik algilarini
inceledigi ¢alismasinda davranisci felsefeye sahip iki 6gretmenin de yapilandirmaci yaklasima
sahip 0gretmenlere gore daha ¢ok 6grenci basarist ile ilgilendigi bulgusuna ulagmistir. Scott
(1994), ogretmen felsefeleri ve simif pratikleri arasindaki iliskiyi inceledigi ¢alismasinda
felsefenin dort ana temada etkin oldugu sonucuna ulasmislardir. Bunlar: kendini sadece konu
ogretici gormeyen isbirlikli ogretici; elestirel diistinmeyi destekleyici sinif ortami, degisim
icin 6grenme, smirhiliklarla bas etme. Schonwetter ve dig. (2002), dgretici felsefesinin nasil
gelisebilecegi iizerine model ve rubrik sundugu arastirmasinda, felsefenin sinif pratiklerini,
Ogretme isinin tanimi, 6grenmenin tanimi, 6gretmen-6grenci iliskisi, beklenti ve hedefler;
ogretme metotlar1 ve degerlendirme boyutlarini etkiledigini sunmustur. Yapilan ¢alismada da
Italya proje okulu disindaki ii¢ iilkenin konu 6gretimi oncelikli odaklanan 6ge oldugu;
ogretmen gruplarinin kullandigr o6gretim yontemleri ve Ol¢me-degerlendirme bigiminin
birbirine uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmen adaylarmin program tercihleri
iizerinde calisan Strunga ve Bunaiasu (2013), ¢alismasinda, adaylarin ilgi ve bilgi seviyesi,
sahip oldugu degerler ve programin kullaniglhiligi program tercihlerini etkilemekte oldugu
bulgusuna ulagsmiglardir. Hatta adaylarin program tasarim Onceliklerinin mevcut iilke
politikalar1 Oncelikleri ile benzer olmamasinin da smf igi pratikleri farkli yansidigi elde
edilen bir diger bulgudur. Ogretim tasarimi ile ilgili modeller gercek ihtiyaclarla tutarh
oldugunda sinif igi pratiklere yansima orani yiikselmektedir (Berr, 1981).
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PT tercihlerini degerlendirdigimizde ise Tiirkiye proje okulunda gorev yapan
ogretmenlerin dgrenci merkezli ve sorun merkezli tasarim tercihlerinin Italya, Bulgaristan ve
Romanya proje okullarinda gorev yapan Ogretmenlerden ortalamasi anlamli diizeyde
farklilastig1 goriilmiistiir. Diger taraftan Italya proje okulunda gorev yapan 6gretmenlerin her
iki alt boyutta da (6grenci ve sorun merkezli tasarim tercihi) diger gruplardan ortalamasinin
anlamh diizeyde diisikk oldugu goriilmektedir. Durumu anlamak i¢in nitel bulgular
inceledigimizde ise PT tercihlerinden beklenen uygulamalari pratige yansitma yoniinde
eksiklikleri oldugunu sdyleyebiliriz. Ornegin, Tiirkiye-Bulgaristan-Romanya proje
okullarinda yer alan 6gretmenlerin daha ¢ok ders uygulamalarina konu merkezli sekillendirme
egiliminde oldugu goriilmektedir. italya proje okulunda gdrev yapan Ogretmenler ise
uygulamalarinda sinif i¢i aktif katilim ve dil becerilerine odaklanma egilimindedirler. Bu
durumun sebebi 6gretmenlerin program tasarimi hakkindaki kendileri ile algilarinin, program
tasarimi sinif i¢i uygulamasimi farklilasmasi (Cheung, Hattie, Bucat & Douglas, 1996) ile
ilgili olabilir. Ayrica program uyum siire¢lerinde o6gretmen tercihin nasil etkilendigini
anlamak ve uygulamalari tartismak zordur (Jenkins, 2009). Rhman, Sign & Pandian (2018),
yaptiklar1 ¢alismada 6gretmenlerin 6gretim programi ile de ters diisen uygulamalari oldugu
sonucuna ulagmistir. Calisma grubunun aldig1 6gretmen egitim programlari dgretmenlerin
Ogretimi tasarlama ve uygulama caligmalarimi sekillendirmede bir etken olabilir. Modern
ogretmen egitimi Kuzey Avrupa’da oturmus olan sistem gibi hizmet Oncesi ve hizmet ici
egitimin oldugu, teorik ve uygulamayi bir arada gotiiren bir sistem olmalidir (Antikainen,
2005). Bu acidan inceledigimizde projede yer alan iilkelerin Bologna siireci igerisinde
ogretmen egitimini sekillendirme ve gelistirme asamasindadir. Romanya ve Italya 3+2
ogretmen egitimine sahipken, Tirkiye’de 4 yillik 6gretmen lisans egitimi seklinde 6gretmen
egitimi mevcuttur (Meri¢ & Tezcan, 2005; Baurer & Prenzel, 2012). Diger taraftan
iilkelerdeki egitim sorunlar1 Ogretmenlerin Ogretimi tasarlama ve uygulama c¢alismalarini
sekillendirmede bir etken olabilir. Ilgili literatiirde bu iilkelerin &gretim programlarini
uygulayamama sorunlar1 karsilastirildiginda en ¢ok tartisilan konular Italya’da 6gretmen
egitimi (Baurer & Prenzel, 2012), Romanya da 6gretmenlik meslegine ilginin az olmasi,
ogretmenlik gelirinin az olmasi ve atamalarin mezun sayisina gore az olmasi gelmektedir
(Camelia & Elisabeta, 2013).

Ogretmen felsefesi ve siif i¢i uygulamalar1 karsilastiran arastirma konularindan bir
digeri de O6gretmenin inanglart iizerinedir (Buehl & Beck, 2015; Farrell & Ives, 2015;
Saracho, 2012; Raths & McAninch, 2003). Inanglar kapali ve agik olarak iki tiirliidiir. Kapali
inanglar bilingaltina yerlesen ve degismeyen inanglardir (Saracho, 2012). Kapali inanglar
ogretim programlarina uygun felsefi ve PT tercihi olsa bile bu tercihlerin gerektirdigi
uygulamalarm smif i¢i uygulamalara yansitamamasina sebep olabilir. Ogretim programlarinin
uygulanabilirligini list diizeye ¢ikarmak i¢in 6gretmen inanglarini da gelistirmek gereklidir.
Bunu saglamanin bir yolu da, 6gretmenlerin sahip oldugu inancglarin agik ya da kapali olup
olmadiginin belirlenmesidir. Brownlee & Berthelsen (2006), insanlarin derinden tutulan (veya
ortiilii) inanclart oldugunu ve terk etme de isteksiz oldugunu ifade etmistir. Profesyonel
hazirhik programlar1 gelecekteki uygulayicilara hem inanglarin hem de duyussal-bilissel
bilesenlerini kesfetme firsati sunmak gerektigi Onerisinde bulunmuslardir. Rath’in (2001)
ogretmen inanclar1 ile ilgili bagka bir Onerisi O0gretmen egitimcilerinin mesleki gelisim
alanlarinda aktiflige tesviki ile olabilir. Ogretmenleri 6z yeterliliklerini gelistirmeye tesvik
etmek bu bilesende 6nemlidir. Tiim bu sebeplerden dolay1 6gretmen felsefi ve PT tercihi ile
siif i¢i uygulamalarinin paralel olmasi i¢in 6z yeterlilik, inanglar vb.. degiskenler agisindan
daha fazla ¢alisma yapilmaya ihtiya¢ vardir. Bu ¢alisma durumun PT-felsefi tercihler ile
ogretmen pratikleri arasindaki uyumsuzlugu ortaya koyma ile sinirhidir. Ancak dgretmenlerin
algilar1 ve pratikleri arasindaki bu uyumsuzlugu azaltilmasi ve uyumsuzlugun nedenlerinin
ortaya ¢ikarilmasi lizerine daha ¢ok ¢alisma yapilmasi dnerilebilir.
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