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ÖZET 
 
Ortaöğretim öğretmen eğitimine yönelik farklı modeller uygulamaya 
konulmaktadır. Ancak öğretmen eğitimine yönelik model arayışı devam 
etmektedir. Bu çalışmada, özellikle Türkiye’deki ortaöğretim öğretmen eğitimi 
sorunlarına çözüm bulmak ve uluslararası öğretmen eğitimi standartlarını 
karşılamak amacıyla Esnek ve Sistematik Model önerilmiştir. Modelde, 
öğretmen eğitimini politik bir sorun olarak görme, araştırma odaklı, uzlaşmacı 
ve yansıtıcı uygulama değerler dizileri ile öğrenci merkezlilik, araştırma 
odaklılık, kuram-uygulama bağlantısı ve bütüncüllük ilkeleri benimsenmiştir. 
Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi, Millî Eğitim Bakanlığının 
Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri, Öğretmenlik Eğitim Programları 
Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği’nin Öğretmen Eğitimi Standartları ve 
21. yüzyıl becerileri bağlamında belirlenen standartlar temel alınmıştır. Ardışık 
modelde, eğitim süresi iki yıl olarak belirlenmiştir. Öğreneni merkeze alan 
insancıl program tasarım yaklaşımını öneren modelde, farklı disiplinleri bir 
arada ele alan bütünleşik program türü ve döngüsel program geliştirme modeli 
tercih edilmiştir. Programa başvuru ve kabul koşullarında, Akademik Personel 
ve Lisansüstü Eğitimi Giriş Sınavı, lisans mezuniyet not ortalaması ve mülakat 
notu ölçüt olarak belirlenmiştir. Esnek ve Sistematik Modelde, zorunlu 
derslerin yerel kredilerinin toplamı 47, AKTS miktarı 88; seçmeli derslerde 
yerel kredi toplamı 24, AKTS miktarı 32 olarak belirlenmiş ve seçmeli ders 
grupları sunulmuştur. Modelin etkili yürütülebilmesi için öğretim elemanı ve 
öğrenci etkileşiminin sağlanması, disiplinler arası bağlantının kurulması, 
öğretim elemanları ile uygulama öğretmenlerinin niceliği ve niteliğinin 
yükseltilmesi, nitelikli öğretmen adaylarının programa alınması, tüm paydaşlar 
arasındaki iş birliğinin sağlanması, mezunların desteklenmesi ve programın 
sürekli değerlendirilerek geliştirilmesi önerilmiştir. 
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ABSTRACT 
 
Various models for secondary teacher education have been put into practice. 
However, model search for teacher education has been going on. In this study, 
Flexi-systematic Model was proposed to find solutions to problems of 
secondary teacher education especially in Turkey and meet standards of 
international teacher education. Teacher education as a policy problem, 
research-oriented, compromiser, reflective practice paradigms and student-
centered, research-oriented, theory-practice connection, holism principles were 
adopted in the model. The model was based on national qualifications 
framework for higher education, general competencies for teaching profession 
of Ministry of National Education, teacher education standards of Association 
for teacher education programs’ evaluation and accreditation and standards 
determined in the context of 21st century skills. In the consecutive model, 
duration of education was determined as two years. Humanist curriculum 
design, cyclical curriculum development model and integrated curriculum were 
preferred in the proposed model. Academic Personnel and Graduate Education 
Entrance Test, undergraduate grade point average, interview score were 
determined as criteria for application and admission to the program. In Flexi-
systematic Model, it was determined total credits of compulsory courses as 47, 
total amount of ECTS as 88; total credits of elective courses as 24, total amount 
of ECTS as 32 and elective course groups were presented. Providing interaction 
between instructor and student, establishing interdisciplinary connections, 
improving the quantity and quality of instructors and mentors, admitting 
qualified teacher candidates to the program, ensuring cooperation among 
stakeholders, supporting graduates and developing program by evaluating 
continuously were suggested to carry out the model effectively. 
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GİRİŞ 

Eğitime yönelik rollerin zaman içinde değişmesi sonucunda, ülkeler eğitim sistemlerini mercek altına 
alarak incelemektedir (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2014). Bu 
incelemelerde ele alınan boyutlardan biri öğretmen eğitimidir. Örneğin, Finlandiya’nın uluslararası 
sınavlardaki başarısında, en önemli katkıyı mükemmel öğretmenlerin sağladığı kabul edilmektedir 
(Shalberg, 2007). Artan başarı eğilimleriyle dikkat çeken Japonya, Singapur, Güney Kore ve Çin gibi 
Uzak Doğu ülkelerinde de öğretmen kalitesi artırılmaya çalışılmaktadır (Seo ve Gibbons, 2019; Yuan 
ve Zhang, 2017). Dolayısıyla, eğitim sistemini geliştirme çalışmalarına öğretmen eğitiminin mutlaka 
dahil edilmesi gerekmektedir.  

Öğretmen eğitiminde adaylara mesleki yeterliklerin kazandırılması beklenmektedir. Son yıllarda 
ortaöğretim alan öğretmenliği mesleki yeterlikler açısından 21. yüzyıl becerileri (Clark, 2008), çok 
kültürlü eğitim (Kelm, Warring ve Rau, 2001), bilişim iletişim teknolojileri, demokratik eğitim 
(Morrison, 2009), tekno-pedagojik alan bilgisi (Voogt ve Mckenney, 2016) ve girişimcilik (Brinia ve 
Psoni, 2021) gibi kavramlar üzerinde tartışılmaktadır. Özellikle 2019 yılında ortaya çıkan COVID-19 
salgınıyla birlikte tekno-pedagojik alan bilgisi kavramı tüm hizmet öncesi öğretmen eğitimi programları 
bağlamında öne çıkmaktadır. Bu durum öğretmen eğitiminin sürekli iyileştirilmesini zorunlu 
kılmaktadır. 

Eğitim sistemleri açısından başarılı ülkelerin öğretmen eğitimi modelleri incelendiğinde, farklı 
uygulamaların olduğu ve akreditasyon çalışmaları ile programların güncelliğini korumaya yönelik 
adımlar atıldığı görülmektedir (Barber ve Mourshed, 2007). Örneğin; Finlandiya’da öğretmen adayları 
araştırmaya dayalı yaklaşımla yüksek lisans mezunu olmaktadırlar (Uusiautti ve Määttä, 2013). OECD 
ülkelerindeki alan öğretmenliği programlarında pedagoji ve alan bilgisi bütünleştirilmekte, uygulama 
okullarında klinik model ile eğitim verilmektedir (Buchberger, Campos, Kallos ve Stephenson, 2000; 
Resch ve Schrittesser, 2021). Programlara giriş koşulları irdelendiğinde, AB ülkelerinde alan 
öğretmenliği eğitimi veren programlara aday seçiminde ulusal sınavlardan alınan puanlar, gelişim 
dosyası değerlendirmeleri, yetenek sınavlarının sonuçları, iletişim ve dil becerilerini belirlemek üzere 
mülakatların kullanıldığı görülmektedir (Ofsted, 2014). Programlarda meslek bilgisi derslerine ağırlık 
verilmekte; Almanya, Birleşik Krallık, İspanya, Belçika, İtalya ve Fransa’da öğretmen eğitimi 
kurumlarında öğretmen adaylarına okulda öğrenme konusunda destek sağlanmaktadır (Jones, 2012). 
Uygulama okulları ile üniversiteler arasında güçlü bir işbirliği söz konusudur. Programlarda eğitim 
gören adaylar için AB ülkelerinin tamamında ilk yıl öğretmen adayı için deneme süresi olarak 
düşünülmekte öğretmen yeterliliği bulunmayan adaylar başka programlara geçiş sağlayabilmektedir 
(OECD, 2018). Farklı ülkelerdeki öğretmen eğitimi programlarının temel özellikleri Şekil 1’de 
verilmiştir.  
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Şekil 1. Öğretmen Eğitimi Programlarının Temel Özellikleri 

Bilgi iletişim ve teknoloji okuryazarlığı 

Girişimcilik, Çevresel okuryazarlık 

İletişim ve iş birliği 

Tekno-pedagojik alan bilgisi 

Eleştirel düşünme 

Problem çözme ve yaratıcılık 

Yenilikçi düşünme becerileri 

 

Programın Amacı 

Programın Süresi 

Lisans sonrasında; 

İngiltere, Hollanda, Singapur: 1 yıl 

Belçika: 1-1,5 yıl 

İsveç: 1,5 yıl  

Kanada, Avustralya: 1-2 yıl 

Amerika (Residency): 1-2 yıl 

İtalya, Japonya, Fransa, İsviçre: 2 yıl 

Finlandiya: 2,5 yıl 

Kuram-Uygulama 
Bağlantısı 

Klinik uygulamalar, mentör uygulamaları, araştırma odaklı eğitim ve 
performans ödevleri 

 

Staj Süresi 

Hollanda, Singapur: %25  

İngiltere: 24 hafta  

Japonya: 5 hafta 

Fransa: 1 yıl 

Avustralya: 10-20 hafta 

Belçika: 1-1,5 yıl 

Amerika (Residency): Haftada 2 gün 16 saat / haftada 4 gün uygulama 

Programa Kabul 
Koşulları 

Japonya: Yazılı ve sözlü sınav 

Finlandiya: Diploma notu, bilgi ve becerileri gösteren belgeler, sınav 
notu, mülakat 

Singapur: Mülakat, İngilizce başarı notu 

İngiltere: Mülakat 

Amerika (Residency): 2,5-3,00 not ortalaması,  

Sınav, referans, Eğitim makalesi tartışma 

Mülakat, eğitsel ve mesleki deneyimin incelenmesi 

Okuma, yazma, matematik test puanları 
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Şekil 1’de görüldüğü gibi, öğretmen eğitimi programlarının temel özelliklerinde ülkelere göre 
benzerlikler ve farklılıklar bulunmaktadır. Tekno-pedagojik alan bilgisi (Mishra ve Koehler, 2006), bilgi 
iletişim ve teknoloji okuryazarlığı, girişimcilik, çevresel okuryazarlık, iletişim ve işbirliği, eleştirel 
düşünme, problem çözme ve yaratıcılık, yenilikçi düşünme gibi 21. yüzyıl becerileri (Partnership for 
21st Century Skills, 2009) programların amacını oluşturmakta ve ders olarak okutulmaktadır. Program 
sürelerinin bir yıl (Niemi ve Sihvonen, 2011; Ostinelli, 2009) ile iki buçuk yıl (Snoek, 2011) arasında 
değiştiği görülmektedir. Öğretmen yeterliklerinin kazanılması için eğitim süresinin bir yılı aşması 
gerektiği vurgulanmıştır (Jamwal, 2012). Programa kabul koşullarında, Amerika ve Finlandiya daha 
kapsamlı ölçüt belirlerken (Berry, Montgomery ve Snyder, 2008; Niemi ve Sihvonen, 2011), Japonya, 
Singapur ve İngiltere’de daha kısıtlı ölçütler (Çakmakcı, 2017; Kabaran ve Görgen, 2016; Ministry of 
Education, Culture, Sports, Science and Technology [MEXT], 2015; Orakçı, 2015) yer almaktadır. 
Rekabet ortamının yüksek olduğu ülkelerde daha fazla ölçüt belirlenmektedir (Požarnik, 2011). Genel 
başarı notu ve mülakat öğretmen eğitimine girişte genel olarak önemli görülmektedir (Denner, Salzman 
ve Newsome, 2001). Kuram-uygulama bağlantısının sağlanmasında öğretim elemanı, uygulama 
öğretmeni ve öğretmen adayı arasında etkili iletişimin sağlandığı uygulamalar ve mentörlük özellikle 
Amerika’da önemli bir yer tutarken (Dennis, 2016; Gatti, 2019; Humprey, Wechester ve Hough, 2008; 
Marczely, 2001), Finlandiya’da çoğunlukla araştırma odaklı uygulamalara ve performans ödevlerine 
ağırlık verilmektedir (Berry ve diğ., 2008; Niemi ve Sihvonen, 2011). Öğretmen adaylarının kuram ile 
uygulama arasında bağlantı kurabilmelerinde, okulların sağladığı öğrenme ortamları önemli 
görülmektedir. Bunun için ülkelere göre farklılık gösteren sürelerde öğretmenlik uygulamaları 
gerçekleştirilmektedir (Snoek, 2011).  

Öğretmen eğitimi modelleri, yapıları bakımından da birbirinden farklılaşmaktadır. Bu yapılar, modelin 
süresine göre (örneğin, 1, 4 ve 5 yıl), başlangıç düzeyine göre (örneğin, lisans ve lisansüstü düzeyinde), 
üniversitedeki derslere oranla uygulama okulunda geçirilen zaman ve programdaki derslerin 
dönemlerine göre farklılaşmaktadır (Zeichner ve Conklin, 2017). Bunlardan biri, yaygın meslek eğitimi; 
bir mesleği öğrenmek isteyen gençlerin o mesleği uygulayan ustanın yanında çırak olarak başladığı 
çırak-kalfa-usta modelidir. İkincisi örgün meslek eğitimi; sanayileşmenin ve nüfus artışının sonucu 
olarak işyerlerinde yapılan eğitimin okul ortamında oluşturulmasıdır. Üçüncüsü örgün ve yaygın 
eğitimin birleştirilmesiyle örgün-yaygın meslek eğitimi adında hibrit modeldir (Özcan, 2013). Söz 
konusu modeller değişen değerler dizilerinin (paradigmaların) etkisiyle öğretmen eğitimi kurumları 
tarafından uygulanmıştır.  

Öğretmen eğitimi modelleri, geleneksel ve çağdaş modeller olarak da sınıflanmaktadır. Geleneksel 
modellerde, uygulamaya çok az yer verilen kuramsal model ile üretim ve kalkınmaya dayalı, öğrenenin 
etkin olduğu uygulamalı model bulunmaktadır. Çağdaş modellerde ise, öğretmen adaylarına alan bilgisi, 
öğretmenlik meslek bilgisi ve öğretmenlik uygulaması derslerinin birlikte verilip aşamalı olarak zamana 
yayıldığı eşzamanlı model ile öğretmen adaylarının alan bilgisi derslerini tamamladıktan sonra 
öğretmenlik meslek bilgisi derslerini ve öğretmenlik uygulaması derslerini aldığı ardışık model vardır 
(Güneş, 2016). Ardışık modelde herhangi bir alandan yükseköğrenimini tamamlayıp öğretmen olmak 
isteyen bireyler, öğretmenlik eğitimi programlarına katılmaktadır. Bu modelin en önemli avantajı, 
öğretmen eğitimine esneklik sağlamasıdır (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017). Wallace 
(1991) tarafından ortaya konulan uygulamalı modelde ise öğretmen adaylarına araştırmaya dayalı 
kuramlar öğretildikten sonra bunları uygulama olanağı verilmektedir. Beceri modelinde, deneyimsiz 
öğretmen, usta olanı izleyip, taklit edip onun yönergelerini uygulamaktadır. Burada odak nokta, 
öğretimin temelde uygulamalı bir beceri olduğudur. Yansıtma modeli, öğretmenlerin deneyimleri 
üzerinde mesleki becerilerini daha da geliştirmek için öğrendiklerini uygulamasıdır. Bu model 
“öğretmen gelişimi” olarak da adlandırılmaktadır (Wallace, 1991). Avrupa Birliği ülkelerinde kullanılan 
modeller incelendiğinde; doğrusal modelin öğretmenlik eğitiminin belirli bir sıra içinde verilmesine, 
modüler modelin ise adayların eğitimlerini istedikleri zaman tamamlayabilmelerine olanak sağladığı 
görülmektedir. Bütünleşik model, meslek bilgisinin değişik temalara odaklandığı modeldir. Çekirdek 
model ise ortak yaşantılar yoluyla temel bilgi ve becerilerin kazandırılmasını amaçlamaktadır (Eurydice, 
2014).  
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Öğretmen eğitimi modellerine; birbirinden kopuk derslerin programlarda yer alması, öğretmenlik 
uygulamalarına programlarda az yer verilmesi, paydaşlar arası işbirliğinin yetersiz olması gibi eleştiriler 
(Mclaren ve Jaremillo, 2007; Ünver 2016) yöneltilmektedir. Nelson, Palonsky ve Carlson’a (1990) göre 
öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin kuram yerine uygulama odaklı olması gerekmektedir. Nitekim 
uygulamalı derslerin öğretim performansını olumlu etkilediği yönünde bulgular vardır (Ashton ve 
Crocker, 1987; Darling-Hammond, 2000; Kennedy, 1999). Türkiye’de ise öğretmen eğitimi 
programlarında uygulama derslerine az yer verildiği; bu derslerin etkili yürütülmediği, öğretmen eğitimi 
açısından paydaşların iş birliğinin zayıf olduğu yönünde bulgular vardır (Adıgüzel, 2013; Karakütük, 
2001; Okçabol, 2005; Üstüner, 2004). Sonuç olarak, karmaşık ve birden fazla faktörden etkilenen 
öğretmen eğitiminin (Yücel Toy, 2015) etkililiği bu etmenleri dikkate alan modellerle 
gerçekleştirilebilir. 

Türkiye’de, ortaöğretim öğretmen eğitimi sürecinde farklı modeller uygulanmıştır. Bunlar lisans, 
lisansüstü ve sertifika eğitimi şeklindedir. 1998 sertifika programlarına yönelik alınan karar ile fen-
edebiyat fakültesi mezunlarına ardışık model temel alınarak 4+1,5 yıl ve 3,5+1,5 yıl şeklinde tezsiz 
yüksek lisans programları uygulanmaya başlamıştır (Yükseköğretim Kurulu [YÖK], 1998). Tüm 
öğretmenlik sertifika programları kaldırılmıştır. Yeniden yapılanma ile hayata geçen tezsiz yüksek 
lisans programlarının işleyişinde yaşanan aksaklıklar ve AB uyum süreci nedeniyle eğitim fakültelerine 
%25-30 oranında ders belirleme yetkisi getirilmiştir (YÖK, 2007a). Bu dönemde, YÖK’ün 11 Temmuz 
2007 tarihli toplantısında 3,5+1,5 yıllık tezsiz yüksek lisans uygulamasının öğretmenlik meslek bilgisi 
derslerinin yıllara dağıtılarak beş yıllık birleştirilmiş eğitime dönüştürülmesi kararıyla eşzamanlı model 
uygulanmaya başlanmıştır (YÖK, 2007b). 2010 yılında ise tekrar değişikliğe gidilmiş ve pedagojik 
formasyon eğitimi YÖK tarafından belirlenen üniversiteler bünyesinde yeniden açılmıştır (Yüksel, 
2011). 2014 yılında açıköğretim ve uzaktan öğretim dahil olmak üzere, Millî Eğitim Bakanlığının 
(MEB) istihdam ettiği alanlardan 1. sınıftan itibaren adaylara formasyon alma hakkı tanınmıştır (YÖK, 
2015). MEB (2017a) tarafından yayınlanan “Öğretmen Strateji Belgesi” ile tekrar pedagojik formasyon 
programlarının kaldırılacağı duyurulmuştur. 20.06.2020 tarih 12 sayılı Talim ve Terbiye Kurulu kararı 
ile pedagojik formasyon eğitimi, Öğretmenlik Meslek Bilgisi Tezsiz Yüksek Lisans Programı’na 
dönüştürülmüştür (YÖK, 2020a). Genel olarak öğretmen eğitiminde sorunların çözüme ulaşmadığı, 
alınan her yeni kararın başka bir soruna yol açtığı görülmektedir. 

Pedagojik formasyon eğitiminin, kısa süreli meslek bilgisi derslerini içermesi nedeniyle stratejik 
planlarda vurgulanan nitelikli öğretmen eğitimi ilkesi ile çeliştiği (Çalışıcı, 2019; Köse, 2017), öğretmen 
eğitiminde kalite boyutunu göz ardı ettiği (Bakaç ve Özen, 2017; Doğanay ve diğ., 2015; Kavcar, 1998; 
Topsakal, 2015) ve salt ticari kaygılar içerdiği (Kavcar, 1998) belirtilmiştir. Bu eğitimden öğretmen 
adaylarının yeterli deneyim (Akdemir, 2013) ve öğretmenlik kimliği edinemeden mezun oldukları 
(Ulubey, Yıldırım ve Alpaslan, 2018) vurgulanmıştır. Modelin öğretmen adaylarını hazırlayıcı 
yönlerinin olduğu fakat işlevsiz yönlerinin de kayda değer olduğu ifade edilmiş ve mezuniyet sonrası iş 
kapısı olarak görülen bu eğitimin niteliği sorgulanmıştır (Köse, 2017). Nitelik ve istihdam sorununa çare 
olarak MEB (2020) pedagojik formasyon eğitimine “MEB 2023 Vizyon Belgesi” ile son vermiş, 29 
Haziran 2020 tarihi itibariyle sertifikaların geçerliliğini sona erdirmiştir. Sonrasında YÖK (2021), 
Öğretmenlik Tezsiz Yüksek Lisans mezunlarının yanında, 1 Ocak 2021 tarihinden önce pedagojik 
formasyon eğitimi sertifikası programını tamamlamış kişilerin kazanılmış haklarının korunacağını ve 
öğretmen olarak atamalarının yapılacağını duyurmuştur. Son olarak, MEB (2021) ile YÖK arasında 
imzalanan iş birliği protokolü çerçevesinde Öğretmenlik Meslek Bilgisi Tezsiz Yüksek Lisans Programı 
/ Pedagojik Formasyon Eğitimi Sertifika Programı'nın içeriğinin geliştirilmesi için iş birliği yapılacağı 
maddesi yer almıştır. Bu protokolde MEB, YÖK ve eğitim fakülteleri temsilcilerinden oluşan Öğretmen 
Yetiştirme Çalışma Grubunun koordinatörlüğünde öğretmenlik uygulamasının geliştirilmesinin 
amaçlanması, öğretmen eğitimi paydaş kurumları arasında iş birliği kurulması değerlidir. Ancak bu 
protokolün pedagojik formasyon eğitimi ile ilgili boyutunun ortaöğretim öğretmen eğitiminde yine geri 
bir adım olduğu düşünülmektedir. 

Özetle, Türkiye’de geçmişten günümüze ortaöğretim öğretmen eğitiminde farklı modeller denenmiştir. 
Ancak öğretmen eğitimi sistemindeki sorunların henüz çözüme ulaşmadığı, sürdürülebilir kararlar 
alınamadığı görülmektedir (Kavcar, 1998; Köse, 2017). Bu sorunlara çözüm olarak 2023 vizyon 
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belgesinde “Öğretmen yetiştirmeye yönelik programlarda eğitimleri iyileştirmek” başlığı altında eylem 
planlarına yer verildiği görülmektedir (MEB, 2018). Son olarak hizmet öncesi öğretmen eğitimi 
programlarını hazırlama yetkisinin üniversitelere devredilmiş olması (YÖK, 2020b) da üniversitelere 
büyük bir sorumluluk yüklemektedir. Bütün bunlar Türkiye’nin ortaöğretim alan öğretmeni eğitimi için 
model arayışının sürdüğünü göstermektedir. 

Bu çalışmada Türkiye’nin güncel koşulları, değişen değerler dizileri, uluslararası standartlar ve 
alanyazın ışığında bir hizmet öncesi ortaöğretim öğretmen eğitimi modeli oluşturulmuştur. Önerilen 
model, Türkiye’de geçmişte uygulanmış olan ardışık modele uygun şekilde hazırlanmış olmakla birlikte, 
Türkiye’deki ortaöğretim öğretmen eğitimi sorunlarının birçoğu için yeni çözüm yolları içermektedir. 
Modelin uluslararası öğretmen eğitimi standartlarını büyük ölçüde karşıladığı düşünülmektedir. 
Üniversiteler, Öğretmen Eğitimi Tezsiz Yüksek Lisans programlarını oluşturma sürecinde bu modeli 
temel alabilirler, modeli tümüyle uygulayabilirler ya da kendi modellerini oluştururken yararlanabilirler. 
Özetle, çalışmanın özgün öğretmen eğitimi modeli oluşturma bakımından hem kurama hem de 
uygulamaya katkı sağlayabileceği öngörülmektedir. Sonuç olarak bu çalışmada, ortaöğretim öğretmen 
eğitiminde son on yılda yaygın olarak uygulanan pedagojik formasyon eğitimine göre çok daha kapsamlı 
ve adayların mesleğe daha hazır olmalarını sağlayabilecek bir model tasarlanması amaçlanmıştır. 

 

ÖĞRETMEN EĞİTİMİ MODELİNİ OLUŞTURMA SÜRECİ 

Ortaöğretim öğretmen eğitimi modelini oluşturma sürecinde yazarlar, Eğitim Programları ve Öğretim 
Doktora Programındaki, Öğretmen Eğitimi ve Sorunlar dersi kapsamında bir yarıyıl boyunca öğretmen 
eğitimine ilişkin alanyazını incelemiş; yurtiçindeki ve yurtdışındaki öğretmen eğitimi modelleri 
üzerinde tartışmışlardır. Sonrasında altı kere ortalama ikişer saat süren çevrimiçi tartışma toplantıları 
gerçekleştirmişlerdir. Çalışma grubu içinde görev paylaşımı yapılarak farklı ülkelerdeki ortaöğretim 
öğretmen eğitimine ilişkin alanyazını irdelemişlerdir. Bu bağlamda Avrupa’dan Hollanda, Almanya, 
Belçika, Estonya, Finlandiya, Fransa, Hırvatistan, Romanya, Slovenya, İrlanda, Birleşik Krallık, 
İspanya, İtalya, İsviçre, İsveç ve Norveç ülkelerindeki ortaöğretim öğretmen eğitiminin süre, programın 
amacı, programa başvuru koşulları, programda yer alan dersler, kuram-uygulama bağlantısı vb. 
yönlerden nasıl gerçekleştirildiği belirlenmiştir. Bu açılardan, Amerika kıtasında Amerika Birleşik 
Devletleri’ndeki öğretmen eğitimi politikaları eyaletlere göre farklılaştığı için Boston, Stanford, 
Kaliforniya, Kuzey Karolina, Florida, New Jersey, Pensilvanya, Minnesota eyaletleri ve Kanada’daki 
Ontario eyaletleri; Asya kıtasında Güney Kore, Malezya, Japonya, Singapur; Okyanusya kıtasında 
Avustralya ortaöğretim öğretmen eğitimi sistemleri incelenmiştir (Şekil 1). Bu bilgilerden, önerilen 
modelin temel standartlarının, ilkelerinin ve programın yapısının belirlenmesinde yararlanılmıştır.  

Farklı ülkelerdeki ortaöğretim öğretmen eğitimi politikaları incelendikten sonra çevrimiçi ortamda 
modelin kuramsal dayanaklarının görüşülmesi için 3 kere toplam 6 saat süren toplantılar düzenlenmiştir. 
Bu toplantılarda, ekip üyeleri yukarıda belirtilmiş olan alanyazın inceleme paylaşımı doğrultusunda 
topladıkları bilgileri diğer üyelere açıklamış ve dünyadaki ortaöğretim öğretmen eğitiminin benzer, 
farklı ve Türkiye için örnek alınabilecek yönleri üzerinde tartışmışlardır. Bu tartışmalar hedef kitle, 
öğretmen eğitimi modeli, öğretmen eğitimi değerler dizileri, standartlar, programın temel ilkeleri, alan 
bilgisi ve meslek bilgisi derslerinin zamanlaması, programın süresi, program tasarım yaklaşımı, program 
türü, program geliştirme modeli, öğrenci seçimi ve insan gücü üzerinde yoğunlaşarak gerçekleştirilmiş 
ve modelin taslağı oluşturulmuştur. Derslere ilişkin teorik ve uygulama saatleri, yerel kredi ve Avrupa 
Kredi Transfer Sistemi (AKTS) miktarları kararlaştırılmıştır. Model kapsamında uygulanması önerilen 
zorunlu ve seçmeli dersler belirlenmiştir. Modelin boyutlarının kendi içindeki tutarlılığı sorgulanmıştır.  

Bu çalışmada önerilen öğretmen eğitimi modeli, paydaşların uygulamalarını kolaylaştırmak amacıyla 
kurumların koşullarına uyarlanabilecek şekilde tasarlanmıştır. Dolayısıyla model, esnek bir yapıda 
oluşturulmuştur. Diğer yandan, ortaöğretim öğretmen eğitimi modelinin değerler dizileri, ilkeleri, 
standartları, alan bilgisi ve mesleki bilgisi derslerinin zamanlaması, eğitimin süresi, program tasarım 
yaklaşımı, program türü, program geliştirme modeli, programa öğrenci kabul ölçütleri, programın yapısı 
ve insan gücüne dair öneriler oluşturularak sunulması, modelin kendi içinde birbirini tamamlayan 
bütünsel bir yapıda kurgulanmasını sağlamıştır. Bu durum, modelin sistematik bir şekilde 
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oluşturulduğunun göstergesi olarak nitelendirilebilir. Sonuç olarak, bu çalışmada önerilen ortaöğretim 
öğretmen eğitimi modelinin, esnek ama aynı zamanda sistematik yapısı nedeniyle, Esnek ve Sistematik 
Model olarak adlandırılması uygun görülmüştür. 

 

ESNEK VE SİSTEMATİK MODELİN TEMEL ÖZELLİKLERİ 

Bu bölümde, öğretmen eğitimi için önerilen Esnek ve Sistematik Modelin temel özellikleri alt başlıklar 
halinde sunulmaktadır. Alt başlıklar kapsamında, Esnek ve Sistematik Modelde ilgili başlık açısından 
tercih edilen kuramsal yapılar ve tercih edilme gerekçeleri açıklanmaktadır. Bu bölüm, kuramsal 
yapılara ilişkin alanyazın, Türkiye’nin öğretmen eğitimi geçmişi ve gelecek için planlarından 
yararlanılarak oluşturulmuştur. Esnek ve Sistematik modelin temel özellikleri Şekil 2’de özetlenmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2. Esnek ve Sistematik Modelin Temel Özellikleri 

Politik sorun olarak görme, araştırma odaklı, uzlaşmacı, yansıtıcı 
uygulama 

Değerler Dizisi 

Öğrenci merkezlilik, araştırma odaklılık, bütüncüllük Temel Alınan İlkeler 

Mesleki yeterlilik listeleri, atama ölçütleri, akreditasyon kurumları, 
değerlendirme ölçütleri Temel Alınan Standartlar 

Ardışık model 
Alan ve Mesleki Derslerin 

Zamanlaması 

2 yıl Eğitim Süresi 

İnsancıl yaklaşım 
Program Tasarım 

Yaklaşımı 

Bütünleşik program Program Türü 

Döngüsel program geliştirme 
Program Geliştirme 

Modeli 

Lisans Mezuniyet Notu: 3.00 / 4.00,  
ALES: en az 55 puan, Mülakat Notu: en az 70 puan 

Programa Öğrenci 
Başvuru ve Kabul 

Ölçütleri 

Ders sayısı: 13’ü zorunlu, 8’i seçmeli toplam 21 ders; Zorunlu dersler 
yerel kredi toplamı: 47, AKTS: 88; Seçmeli dersler yerel kredi toplamı: 
24, AKTS miktarı: 32 

Programın Yapısı 

Öğretim elemanları için uygun iş yükü, araştırma becerisine sahip 
lisansüstü eğitimciler, üniversite-uygulama okulu iş birliği, nitelikli 
uygulama öğretmenleri 

İnsan Gücü 
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Öğretmen Eğitimi Değerler Dizileri  

Esnek ve Sistematik Modelde, öğretmen eğitimini politik bir sorun olarak görme (Cochran-Smith ve 
Fries, 2008), araştırma odaklı (Zeichner, 1983), uzlaşmacı (Long ve Riegle, 2002) ve yansıtıcı uygulama 
(Elliot, 1993) değerler dizileri benimsenmiştir. Öğretmen eğitiminde değerler dizilerinin temel 
alınmasının birçok nedeni olsa da benimsenen değerler dizilerinin ülke gerçekleriyle, öğretmen ve 
öğrenci niteliğiyle uyumlu olması beklenmektedir (Aksoy ve Gözütok, 2014). Öğretmen eğitimini 
politik bir sorun olarak görme değerlerler dizisinde, öğretmen eğitimi ile ilgili kararların yüksek 
düzeydeki politika yapıcılar tarafından alınması söz konusudur (Cochran-Smith ve Fries, 2008). Burada 
odak noktası, öğrenci başarısıdır ve başarılı öğrencilerin olduğu öğretmen eğitimi programlarının 
varlıklarını devam ettirmesidir (Yıldırım, 2001). Türkiye’de YÖK’ün ve MEB’in kararları, ortaöğretim 
öğretmen eğitimini büyük ölçüde etkilemektedir. Ortaöğretim mezunlarının üniversiteye giriş 
sınavlarındaki başarılarında, öğretmen niteliğinin ciddi bir payı vardır. Dolayısıyla, bu çalışmada 
önerilen modelde, öğretmen eğitimini politik sorun olarak görme değerler dizisini dikkate almak 
kaçınılmaz olmuştur. Araştırma odaklı değerler dizisi ise öğretmeninin teknik becerilerin yanında 
eleştirel sorgulama yapabilmesi olarak görülmektedir (Zeichner, 1983). Türkiye’de son yıllarda giderek 
artan yaşam boyu öğrenme süreçlerine vurgu, öğretmenlerin eleştirel ve sorgulayıcı bir tutum 
kazanmalarının gerekliliği, araştırma odaklı değerler dizisinin benimsenmesini önemli hale getirmiştir. 
Uzlaşmacı değerler dizisinde, programda eğitim felsefesi, psikolojisi ve sosyolojisi derslerinin yer 
almasıyla birlikte öğretimle ve bilimsel araştırma yöntemleriyle ilgili dersler önem kazanmaktadır. 
Öğretmen adaylarının eğitimle ilgili düşüncelerini sorgulamaları, yapılandırmaları ve araştırmacı bir 
kimlik kazanmaları için (Çepni, Küçük ve Gökdere, 2002) uzlaşmacı değerler dizisinin benimsenmesi 
önemli görülmektedir. Bununla birlikte, bu değerler dizisinde, alan dersleri veren kurumlarla 
öğretmenlik meslek bilgisi eğitimi veren kurumların işbirliği içinde olması gerektiği vurgulanmaktadır 
(Long ve Riegle, 2002). Ortaöğretim öğretmen eğitiminde konu alanı ile öğretmenlik meslek bilgisi 
boyutlarındaki tartışmalar ciddi bir çatışma alanı olarak nitelendirilmektedir (Yıldırım, 2001). Bu 
çatışmaların önlenmesi amacıyla, Esnek ve Sistematik Modelde uzlaşmacı değerler dizisi 
benimsenmiştir. Yansıtıcı uygulama değerler dizisinin temelini hermeneutik bakış açısı oluşturmaktadır 
ve bu görüşe göre kuramı uygulamaya indirgemek mümkün değildir. Bu nedenle öğretmen eğitiminde, 
ilk yıldan itibaren okulda uygulama ağırlıklı bir eğitimin gerekliliği vurgulanmaktadır (Elliot, 1993). 
Türkiye’de öğretmen eğitimi programlarında uygulama boyutuna yeterli zaman ayrılmaması ve 
uygulama derslerinin ilk yıllardan itibaren verilmemesi kuram-uygulama bağlantısına ilişkin sorunlara 
neden olmaktadır (Ünver, 2016). Esnek ve Sistematik Modelde, kuram ile uygulama arasındaki 
bağlantının güçlendirilmesi ilke edinilmiş ve yansıtıcı uygulama değerler dizisi temel alınmıştır.  

 

Modelde Temel Alınan İlkeler 

Esnek ve Sistematik Modelde öğrenci merkezlilik, araştırma odaklılık ve bütüncüllük ilkeleri 
benimsenmiştir. Modelde, kurumlar arası işbirliği ve eşgüdümün sağlanması ile kuram uygulama 
bağlantısının kurulması amaçlanmıştır. Eğitim dönemlerine yayılan uygulamaların sürdürülebilmesi 
hedeflenmiş bu nedenle uygulama okulları ile sürekli anlaşmaların yapılması önemsenmiştir. Modelde, 
farklı dallardan öğretmenlerin işbirliği yapmaları, bilgi ve becerilerini geliştirmeleri, yansıtma 
toplantıları aracılığıyla yansıtıcı düşünmeleri amaçlanmıştır. Türkiye’de öğretmenliğin özellikle son 
yıllarda ciddi statü kaybı yaşadığı bilinmektedir (Eğitim Reformu Girişimi [ERG], 2021; Hacettepe 
Üniversitesi Öğretmen İstihdam Raporu, 2017). Buna dayanarak, Esnek ve Sistematik Modelin temel 
ilkeleri arasında, öğretmenliğin meslekleşme sürecine katkı sunmak yer almaktadır. Ayrıca öğretmen 
eğitimi programlarında uluslararasılaşma boyutunun yeterli olmadığı bilinmektedir (Dimici, 2019; 
Kissock ve Richardson, 2010). Oysa öğretmen adaylarının gelecekteki farklı düşünme biçimlerine 
(Kissock ve Richardson, 2010) ve çok kültürlü eğitim ortamlarına (Malewski ve Phillion, 2009) hazır 
olabilmeleri için öğretmen eğitimi programlarının uluslararasılaşma boyutunun geliştirilmesi 
gerekmektedir. Bu nedenle Esnek ve Sistematik Modelde uluslararasılaşma da temel ilke olarak 
benimsenmiştir.  
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Modelde Temel Alınan Standartlar 

Öğretmen eğitimi programlarının tasarlanmasında mesleğin yeterlikleri, atama ölçütleri, akreditasyon 
kurumlarının değerlendirme ölçütleri gibi standartların temel alınması değerli görülmüştür. 
Programların hedeflenen öğretmen profilini sağlaması için taşıması gereken asgari özellikler 
“standartlar” (Sachs, 2003) olarak tanımlanmaktadır. Bu çalışmada önerilen Esnek ve Sistematik 
Modelde Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi (YÖK, 2010), MEB tarafından belirlenen 
Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri (MEB, 2017b), Öğretmenlik Eğitim Programları 
Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği’nin (EPDAD) (2016) Öğretmen Eğitimi Standartları ve 21. 
yüzyıl becerileri bağlamında belirlenen standartlar (Partnership for 21st Century Skills, 2009) temel 
alınmıştır. Bu standartların temel alınmasının gerekçesi; geleceğin eğitimcisi olarak öğretmen 
adaylarının ulusal ve uluslararası standartları yakalamalarını, mesleki ve alana özgü yeterlikleri 
kazanmalarını sağlamaktır. Türkiye’deki öğretmen eğitimine yönelik araştırmalarda da standartların 
önemine dikkat çekilmiştir (ERG, 2020; Hacettepe Üniversitesi Öğretmen İstihdam Raporu, 2017). 
Sonuç olarak, Esnek ve Sistematik Modelde temel alınan standartların öğretmen eğitimcilerini nitelik 
konusunda teşvik edebileceği düşünülmektedir.  

 

Alan Bilgisi ve Meslek Bilgisi Derslerinin Zamanlaması  

Esnek ve Sistematik Model kapsamında alan bilgisi ve meslek bilgisi derslerinin zamanlaması 
bakımından, farklı alanlarda lisans eğitimi almış bireylerin ek olarak iki yıl süreli öğretmen eğitimi 
almaları beklenen ardışık model esas alınmıştır. Bu bağlamda, Türkiye’de öğretmen eğitimi modeli 
olarak bugüne kadar eş zamanlı ve ardışık modeller uygulanmıştır. Ortaöğretim öğretmen eğitimi 
modellerinde genellikle ardışık model tercih edilmektedir (Ostinelli, 2009). Bu sayede, alan bilgisini 
tamamlayan öğrencilerden ortaöğretim alan öğretmeni olmak isteyenler arasından programa kabul için 
gerekli koşulları ve yeterlikleri sağlayanlar öğretmenlik meslek bilgisine ve pedagoji eğitimine devam 
edebilmektedirler. Türkiye’deki Öğretmen Eğitimi Tezsiz Yüksek Lisans programlarının hazırlanması 
yönündeki karar (MEB, 2020), ortaöğretim öğretmen eğitimi politikalarının ardışık modele işaret 
ettiğini göstermektedir. Kısa vadede uygulanabilir bir model oluşturulması amaçlandığı için bu 
çalışmada da ardışık model benimsenmiştir. Ardışık modelin tercih edilmesinde, Türkiye’de ortaöğretim 
alan öğretmeni eğitiminde ardışık modelden sıklıkla yararlanılmış (YÖK, 1998, 2007b), dolayısıyla bu 
modelde deneyim kazanılmış olması da etkili olmuştur. 

 

Eğitimin Süresi 

Esnek ve Sistematik Modelde, eğitim süresi iki yıl (dört dönem) olarak belirlenmiştir. Şekil 1’de 
görüldüğü gibi, farklı ülkelerdeki öğretmen eğitimi süreleri bir yıldan iki buçuk yıla kadar değişiklik 
göstermektedir (Ostinelli, 2009; Snoek, 2011; Westbury, Hansén, Kansanen ve Björkvist, 2005). Bu 
süreler, önemsenen derslerin verilmesi ve öğretmen eğitiminde kalitenin sağlanması açısından önemli 
görülmektedir. Bir yıllık öğretmen eğitimi programları eleştirilmekte, bu süre içerisinde kuramsal 
bilginin uygulamayla beraber verilmesi sınırlı görülmekte ve sürenin artırılması gerektiği 
vurgulanmaktadır (Jamwal, 2012). Türkiye’de de, eğitim fakültelerinin niteliğini yükselterek, değişen 
ihtiyaçlara cevap verebilen kurumlar haline getirilmesi hedeflenmektedir (TEDMEM, 2020). Bunun 
için, öğretmenlik uygulamalarının artırılması, hizmet öncesi alınan eğitimlerin mezuniyet sonrası için 
yeterli olacak şekilde düzenlenmesi önerilmiştir (Kavas ve Bugay, 2009). Bu çözüm önerilerine yönelik 
etkili bir öğretmen eğitimi planlaması için en az iki yıla ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. 

 

Program Tasarım Yaklaşımı 

Esnek ve Sistematik Modelde, programın öğreneni merkeze alan insancıl yaklaşım ile tasarlanması 
önerilmiştir. Öğretmen adaylarına kendine özgü bir birey olmasını sağlayacağı, empati göstereceği, 
kendisine ve başkalarına saygı duyacağı ortamlar sağlanmalıdır. Böylece, kendi sorumluluğunu alan 
bireyler olarak mantıklı seçimler yapabilir ve öz denetimlerini sağlayabilirler (Ornstein ve Hunkins, 
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2016). Öğretmen eğitimini etkili kılan bu esaslar, insancıl yaklaşımın temel alınmasına işaret etmektedir. 
Bu yaklaşım sayesinde, öğretmen adayları kendilerini tanımayı önemseyebilir, bu konuda çaba 
gösterebilir, kendini kabul edebilir ve kendini gerçekleştirerek öğrencilerine rol model olabilirler 
(Korthagen, 2004). Kısacası, bireysel farklılıklara vurgu yapan insancıl yaklaşımın, 21. yüzyıl 
öğretmenlerinin eğitimi için etkili olabileceği umulmaktadır.  

 

Program Türü  

Esnek ve Sistematik Modelde bütünleşik programın hazırlanması ve uygulanması amaçlanmaktadır. 
Bütünleşik programın farklı eğitim disiplinlerinin ilişkisini açıklamada ve öğrenme çıktılarını 
çoğaltmada etkili olduğu belirtilmiştir (Lonning, Defranco ve Weinland, 1998). Bu program türünün 
öğrenci merkezli yaklaşımla oluşturulması ve problemlere yönelik gerçekçi çözümler sunması (Kander, 
2003); öğretmen adaylarının öğretmenlik meslek bilgi ve becerilerini anlamlandırmaları ve eğitim 
sorunlarına bütüncül bakış açısı geliştirmeleri açısından değerli bulunmuştur. Nitekim Campbell ve 
Henning (2010) bütünleşik programların, öğrencilerin motivasyonlarını artırdığı, üst düzey düşünme ve 
problem çözme becerilerini geliştirdiğini belirlemişlerdir. Dolayısıyla, öğretmen eğitimindeki tüm 
dersler bütüncül olarak ele alınmalı ve adayların bu dersler arasındaki ilişkileri kurarak ilerlemeleri 
desteklenmelidir. Öğretmen adaylarına verilen dersler bir bütündür ve teoride oluşturulan yapıların 
uygulamada yerleşik hale gelmesi sağlanabilir. MEB (2017b) de, öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri 
çerçevesinde, öğretmenlerin mesleki bilgi, beceri, tutum ve değerler alanlarındaki yeterliklerinin 
birbiriyle ilişkisinin sağlanmasını beklemektedir. Dolayısıyla, bütünleşik programın öğretmen 
adaylarını, bu yeterlikleri kazanmaya ve içselleştirmeye teşvik edebileceği düşünülmektedir. 

 

Program Geliştirme Modeli 

Bu çalışmada döngüsel (cyclical) program geliştirme modeli benimsenmiştir. Döngüsel model, rasyonel 
bir model olup, program sürecini sürekli bir etkinlik olarak ele almakta ve yeni bilgiler veya 
uygulamalarla değişim göstermektedir (Ndlovu, 1997). Wheeler’a (1967) göre döngüsel model sırasıyla 
amaçların seçimi, bu amaçlara ulaşacak öğrenme deneyimlerinin seçimi, deneyimlerin kazanılmasını 
sağlayacak içeriğin seçimi, öğrenme-öğretme sürecinde içerik ve deneyimlerin birleştirilmesi ile birinci 
aşamada yer alan amaçlara ulaşmak üzere ikinci, üçüncü ve dördüncü aşamaların her birinin 
değerlendirilmesi şeklindeki beş aşamadan oluşmaktadır. Bu model, öğrenenin ilgi ve ihtiyaçlarını 
sürekli olarak dikkate alan esnek bir yapıdadır (Bhuttah, Xiaoduan, Ullah ve Javed, 2019). İhtiyaçların 
karşılanmasına yönelik, TEDMEM (2020) öğretmenlere kazandırılması gereken yeterlik, tutum ve 
değerlerin belirlenerek öğretmen yetiştirme sürecine dahil edilmesi gerektiğini vurgulamıştır. Sonuç 
olarak, programın, değişen öğretmenlik ihtiyaçlarına cevap verebilmesi için döngüsel olarak ele 
alınması ve geliştirilmesi öngörülmüştür. 

 

Programa Öğrenci Başvuru ve Kabul Ölçütleri 

Öğretmenlik mesleğini üstlenecek kişilerin, programa kabul edilmeden önce, bu nitelikleri kazanabilme 
potansiyellerinin yüksek olması önemlidir (Wang, Coleman ve Coley, 2003). Birçok ülkede, öğretmen 
eğitimine öğrenci seçiminde birden fazla ölçüt kullanılmaktadır (Avrupa Komisyonu, 2013). Bu 
çalışmada önerilen Esnek ve Sistematik Modelde, programa başvuru ölçütlerinden biri, lisans mezuniyet 
notunun 4’lük sistemde en az 3 olmasıdır. Şekil 1’de görüldüğü üzere, farklı ülkelerde, öğretmenlik 
programına kabulde not ölçütleri belirlenmekte ve buna göre seçim yapılmaktadır (Požarnik, 2011). 
Türkiye’de ortaöğretim öğretmen eğitimi açısından örnek uygulamalar arasında yer alan Yüksek 
Öğretmen Okullarının etkili olma sebeplerinden biri de akademik başarısı yüksek öğrencilerin 
seçilmesidir (Aşılıoğlu ve Kinay, 2018; Eşme, 2003). Ortaöğretim Alan Öğretmenliği Tezsiz Yüksek 
Lisans programlarının başvuru ölçütleri arasında da mezuniyet not ortalaması yer almıştır (Tuncer ve 
Berkant, 2018). Ardışık yapıdaki Esnek ve Sistematik Modelde, adayların lisans eğitimlerinden alan 
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bilgisi açısından iyi bir temelle mezun olmaları önemli görülmüştür. Adayların mezuniyet notlarının 
alan bilgilerinin yeterliliği için uygun bir gösterge olabileceği düşünülmüştür.  

Modelde öğrenci seçimi için önerilen diğer bir ölçüt ise Akademik Personel ve Lisansüstü Eğitimi Giriş 
Sınavı (ALES) puanının minimum 55 olmasıdır. Öğrencilerin matematik ve Türkçe becerileri önemli 
yeterlikler arasında görülmektedir. Örneğin, Finlandiya ve Amerika’da öğretmen eğitimine öğrenci 
kabulünde matematik, dil bilgisi, yazma ve problem çözme yeteneği değerlendirilmektedir (Berry ve 
diğ., 2008; Darling-Hammond, 2009). Japonya ve İngiltere’de ise öğretmenlerin matematik 
becerilerinin yeterli olması istenmektedir (Wang ve diğ., 2003). Niklasson (2011) da, öğretmen 
adaylarının matematik ve ana dil becerilerinin önemli olduğunu belirtmiş ve bu becerilerin 
öğretmenlerde bulunmamasını eleştirmiştir. Türkiye’de Ortaöğretim Alan Öğretmenliği Tezsiz Yüksek 
Lisans programlarına başvuru için ALES puanı ölçüt alınmıştır (Aycan, 2015). EPDAD’ın (2016) 
öğretmen eğitimi standartlarında da öğrencilerin programda başarılı olmalarını sağlayacak akademik 
yeterliklere sahip olması ölçütü bulunmaktadır. Bu nedenle, programa giriş koşullarında matematik ve 
Türkçe yeterliklerinin sağlanmasına yönelik ALES puanı ölçüt alınmıştır.  

Esnek ve Sistematik Modelde, programa öğrenci kabulü için adayların öğretmenlik becerileri, tutumları 
ve iletişim becerilerinin mülakat yoluyla değerlendirilmesi ve mülakat puanının en az 70 olması ölçütü 
önerilmiştir. Denner, Salzman ve Newsome (2001) öğretmen eğitimi programına kabul edilecek 
adayların birçok beceri açısından değerlendirilmesinde mülakatın mükemmel bir yöntem olduğunu 
belirtmişlerdir. Öğretmenlerin öğrencilerin gelişimini desteklemesi, motivasyonlarını sağlamaları 
öğretmenlik mesleğine yönelik sahip oldukları yetenekle ilgilidir (Sharma ve Bedi, 2016). Etkili iletişim 
öğretmenler arasında, öğretmen-öğrenci iletişiminde, öğretmenlerin yöneticilerle ilişkilerinde önemli 
rol oynamakta, öğretmenlerin iletişim becerisi üretkenliğe ve öğrenci motivasyonuna katkı 
sağlamaktadır (Frymier ve Houser, 2000; Yüksel-Şahin, 2008). Öğretmen adaylarının mesleğe yönelik 
olumlu tutumları, hizmet içinde daha verimli olmalarını sağlamaktadır (Chakraborty ve Mondal, 2014). 
Öğretmenliğe yönelik olumlu tutumun geliştirilmesi sınırlı süre içerisinde güç olduğundan, programa 
girişte bu tutumun öğretmen adayında olması önemlidir (Başbay, Ünver ve Bümen, 2009). 
Finlandiya’da, Japonya’da, İngiltere’ de, Amerika’da ve Singapur’da öğrenci seçimi mülakat yoluyla 
gerçekleştirilmekte ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutumu ve iletişim becerileri uygun adaylar 
programa dahil edilmektedir (Lim, 2013; Niemi ve Sihvonen, 2011; Wang ve diğ., 2003). Esnek ve 
Sistematik Modelde ayrıca, başvuruda öğretmenlik mesleğini seçme nedenlerini açıklayan yansıtma 
yazısı, programa uygun adayların alınması açısından önemli görülmüştür.  
 
Programın Yapısı 

Esnek ve Sistematik Model kapsamında oluşturulan öğretmen eğitimi programının amacı öğretmen 
adaylarına, 21. yüzyıl öğretmenlik yeterliklerini geliştirmelerine yardımcı olmaktır. Programdaki 
dersler, derslerin teorik ve uygulamalı saatleri, yerel kredi ve Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) 
miktarları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, programda 13’ü zorunlu ve 8’i seçmeli statüde toplam 21 ders 
bulunmaktadır. Zorunlu derslerin yerel kredilerinin toplamı 47, AKTS miktarı 88 iken seçmeli derslerin 
yerel kredilerinin toplamı 24, AKTS miktarı 32’dir. Buna göre, programın yaklaşık üçte ikisi zorunlu, 
üçte biri seçmeli derslerden oluşmaktadır. Yükseköğretim Kalite Kurulu’nun (YÖKAK) (2020) eğitim 
ve öğretimle ilgili ölçütlerinden biri zorunlu ve seçmeli ders dağılımının dengeli olmasıdır. Türkiye’de 
geçmişte uygulanan Pedagojik Formasyon Eğitiminde sekiz zorunlu, iki seçmeli ders yer almıştır (YÖK, 
2015). Esnek ve Sistematik Modeldeki programda, seçmeli derslerin toplam dersler içindeki oranının 
geçmişteki programlara göre yüksek olması, programın etkililiğinde ve akredite olmasında yarar 
sağlayabilir. 
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Tablo 1. Öğretmen Eğitimi Programında Önerilen Dersler, Teorik ve Uygulama Saatleri, Yerel Kredi 
ve AKTS Miktarları  
 
Yarıyıl Dersin Adı T U Yerel Kredi 

(YK) 
AKTS 

1. Yarıyıl Eğitim Psikoloji (Z) 3 0 3 5 
 Öğrenmenin Sosyal Bağlamı (Z) 3 0 3 5 
 Eğitimde Araştırma Yöntemleri (Z) 2 2 3 6 
 Okul Gözlemi (Z) 1 4 3 6 
 Seçmeli 3 0 3 4 
 Seçmeli 3 0 3 4 
Toplam  15 6 18 30 
2. Yarıyıl Ortaöğretimde Program Geliştirme (Z) 2 2 3 5 
 Öğretim Teknolojisi (Z) 2 2 3 5 
 Alan Deneyimi (Z)  1 4 3 7 
 Sınıf Yönetimi (Z) 2 2 3 5 
 Seçmeli 3 0 3 4 
 Seçmeli 3 0 3 4 
Toplam  13 10 18 30 
3. Yarıyıl Alan Öğretim Yöntemleri (Z) 2 2 3 6 
 Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme (Z) 2 2 3 6 
 Öğretmenlik Uygulaması 1 (Z) 2 6 5 10 
 Seçmeli 3 0 3 4 
 Seçmeli 3 0 3 4 
Toplam  12 10 17 30 
4. Yarıyıl Bitirme Projesi (Z) 2 6 5 12 
 Öğretmenlik Uygulaması 2 (Z) 2 6 5 12 
 Seçmeli 3 0 3 4 
 Seçmeli 3 0 3 4 
Toplam  10 12 18 30 

Genel Toplam 50 38 71 120 

 

Programdaki derslerin toplam yerel kredisi 71 ve toplam ders saati 88’dir. Türkiye’nin 2001 yılından bu 
yana Bologna Sürecine dahil olması (YÖK, 2009) nedeniyle, program, her yarıyılda en az 30 AKTS 
olmak üzere 120 krediden oluşmaktadır. Türkiye’de ortaöğretim öğretmenliği eğitiminin lisans 
sonrasında verildiği 1998 Tezsiz Yüksek Lisans programının (4 + 1,5 yıl) yerel kredi toplamı 45, ders 
saati toplamı 68 (YÖK, 1998); 2007 Tezsiz Yüksek Lisans programının (4 + 1,5 yıl) yerel kredi toplamı 
46, ders saati toplamı 55 (YÖK, 2007b); 2008 Tezsiz Yüksek Lisans programının (4 + 1 yıl) yerel kredi 
toplamı 34, ders saati toplamı 48’dir (YÖK, 2008). Pedagojik formasyon eğitimi kapsamında uygulanan 
programda yerel kredi 25, toplam ders saati 30’dur (YÖK, 2015). Bu rakamlar ortaöğretim alan 
öğretmenliği hizmet öncesi eğitim toplam yerel kredilerinin ve derslerinin 1998’den bu yana giderek 
azaldığını göstermektedir. Esnek ve Sistematik Model, ortaöğretim öğretmen eğitimi programının 
toplam ders saati, yerel kredi ve AKTS miktarlarını artırarak uluslararası denkliğine katkı sunabilir.  

Tablo 1 incelendiğinde, yarıyıllara göre haftalık ders saatinin 21 ile 23 saat arasında; yerel kredi 
toplamının 17 ile 18 arasında tasarlandığı görülmektedir. Bu durum, programdaki derslerin yarıyıllara 
dağılımının dengeli olduğunu göstermektedir. Bunun yanında, YÖKAK’ın (2020) alt ölçütlerinden 
birinde ders sayısının ve haftalık ders saatinin öğrencinin akademik olmayan etkinliklere de zaman 
ayırmasına olanak tanıması beklenmektedir. Bu ölçütün, 21-23 saatlik haftalık ders yükü ile 
karşılanabileceği düşünülmektedir. 
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Tablo 1’deki derslerin teorik saatlerinin toplamı 50 (%57), uygulama saatlerinin toplamı 38 (%43)’dir. 
1998 Tezsiz Yüksek Lisans programındaki (4 + 1,5 yıl) derslerin teorik saatlerinin toplamı 32 (%55), 
uygulama saatlerinin toplamı 26 (%45) (YÖK, 1998); 2007 Tezsiz Yüksek Lisans programındaki (4 + 
1,5 yıl) derslerin teorik saatlerinin toplamı 37 (%67), ders saatlerinin toplamı 18 (%33) (YÖK, 2007); 
2008 Tezsiz Yüksek Lisans programındaki (4 + 1 yıl) derslerin teorik saatlerinin toplamı 26 (%60), ders 
saatlerinin toplamı 17 (%40)’dir (YÖK, 2008). Pedagojik formasyon eğitimi programının 20 (%67) saati 
teorik, 10 (%33) saati uygulamadır (YÖK, 2015). Esnek ve Sistematik Modelin, geçmişteki 
programlarla karşılaştırıldığında, uygulamalı ders saatlerinin oranı açısından ciddi bir iyileşme sağladığı 
söylenebilir.  

Esnek ve Sistematik Modelde, öğretmen adaylarının uygulama okulunda geçirmeleri planlanan toplam 
280 ders saati, programın yaklaşık dörtte birine denk gelmektedir. Bu değerler Şekil 1’deki diğer 
ülkelerin uygulama süreleri ile karşılaştırıldığında oldukça yeterli görünmektedir. Uygulama okulundaki 
çalışmalara, Türkiye’de geçmişte uygulanan 1998 Ortaöğretim Alan Öğretmenliği Tezsiz Yüksek 
Lisans Programı’nda (4 + 1,5 yıl) 196 saat; 2007 Tezsiz Yüksek Lisans programında (4 + 1,5 yıl) (YÖK, 
2007) ve 2008 Tezsiz Yüksek Lisans programında (4 + 1 yıl) 140 saattir (YÖK, 2008). Pedagojik 
Formasyon Eğitiminde 84 saat (YÖK, 2015) ayrılmıştır. Bu sürelere göre, önerilen programın uygulama 
boyutu açısından büyük bir dönüşüm sağlayabileceği ve 2023 Eğitim Vizyonu Belgesindeki uygulama 
ağırlıklı öğretmen eğitimi programlarının düzenlenmesi (MEB, 2018) hedefine ulaşılmasını 
destekleyebileceği söylenebilir.  

Programda yer alan zorunlu derslerin belirlenmesinde öncelikle Sargent ve Barker’ın (2002) bir 
öğretmen eğitimi programının çekirdeğinde bulunmasını önerdikleri bilgi alanları (1. Çocuk Gelişimi 
ve Öğrenmesi, 2. Program Geliştirme ve Uygulama, 3. Aile ve Toplum İlişkileri, 4. Ölçme ve 
Değerlendirme, 5. Profesyonellik, 6. Alan Deneyimleri) dikkate alınmıştır. Programdaki zorunlu 
derslerin, öğretmen adaylarının, MEB’in (2017b) Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri listesindeki 
alan eğitimine, eğitim-öğretimi planlamaya, öğrenme ortamları oluşturmaya, öğretme-öğrenme sürecini 
yönetmeye ve ölçme ve değerlendirmeye ilişkin yeterlikleri edinmeleri için de gerekli oldukları 
düşünülmüştür. 

Esnek ve Sistematik Modelin “araştırma odaklılık” ilkesi gereğince, programa, özellikle birinci 
yarıyıldan başlayarak öğretmen adaylarında araştırma bakış açısının oluşması ve diğer derslerde bu 
becerileri denemeleri için Eğitimde Araştırma Yöntemleri dersi yerleştirilmiştir. Bunun yanında, son 
yarıyılda öğretmen adaylarının alanlarındaki bir eğitim sorunu üzerine bitirme projesi hazırlamaları 
beklenmektedir. Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesinde “Alanı ile ilgili karşılaşılan 
sorunları araştırma yöntemlerini kullanarak çözümleyebilme.” yeterliği bulunmaktadır (YÖK, 2010). 
YÖKAK (2020) da, yüksek lisans programlarında öğrencilerin araştırmaya katılımının desteklenmesini 
ölçüt olarak tanımlamıştır. Dolayısıyla, öğretmen eğitiminde, araştırma yeterliğinin geliştirilmesi, 
yurtiçinde (Akhan ve Demirezen, 2020; Akın ve Solmaz, 2019) ve yurtdışında değerli görülmektedir 
(Berry ve diğ., 2008; Krokfors ve diğ., 2011; Westbury ve diğ., 2005). Esnek ve Sistematik Modeldeki 
araştırma ile bağlantılı zorunlu ve seçmeli dersler, öğretmen adaylarının araştırmaya yönelik tutumlarını 
olumlu etkileyebilir, en azından kendi öğretim sorunlarını çözebilecek düzeyde araştırma becerilerini 
kazanmalarını sağlayabilir. 

Son yıllarda, öğretmenlik yeterlikleri arasında teknopedagojik alan bilgisi (Erkan-Şahenk, 2014; 
Ministere Education Nationale, 2013; Mirzajani, Mahmud, Ayub ve Luan, 2015; National Council For 
Accreditation for Teacher Education [NCATE], 2008; Schleicher, 2012; Tuncer ve Berkant, 2018; 
Wickens, 2007) ve dijital okuryazarlık (MEB, 2017b, 2018) önemli bir yer tutmaktadır. Türkiye için 
tanımlanan lisansüstü yeterliklerden biri de “Alanının gerektirdiği düzeyde bilgisayar yazılımı ile 
birlikte bilişim ve iletişim teknolojilerini ileri düzeyde kullanabilme.” şeklindedir (YÖK, 2010). MEB 
(2017b) de, öğretmenlerden alanının tekno-pedagojik alan bilgisine hakim olmalarını beklemektedir. 
Tekno-pedagojik alan bilgisine gereksinim, küresel salgının etkisiyle daha da artmıştır. Bu nedenle, 
programda Öğretim Teknolojisi (Z) dersine ve seçmeli olarak Eğitim Teknolojisinin Güvenli Kullanımı, 
Teknolojinin Eğitimle Bütünleştirilmesi ile Uzaktan Eğitim derslerine yer verilmiştir. 
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Esnek ve Sistematik Modelin uzlaşmacı değerler dizisine dayanarak, programa Alan Öğretim 
Yöntemleri dersi konulmuştur. Bu ders, öğretmenlik dallarına özgü öğretim yöntemlerinin kuramsal ve 
uygulamalı olarak öğrenilmesini sağlayabilir. Aynı zamanda, öğretmen adaylarının alan bilgilerini canlı 
tutabilir. Bu sayede, ardışık modelin alan bilgisi ve öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin eş zamanlı 
yürütülememesi sınırlılığını azaltabilir.  

Ortaöğretim alan öğretmeni adayları ortaokulda ya da lisede, ergenlik dönemindeki öğrencilere 
öğretmenlik yapacakları için sınıf yönetiminde zorluklar yaşayabilecekleri öngörülmüştür. Buna 
dayanarak programda Sınıf Yönetimi (Z) dersine yer verilmiştir. Bunun yanında öğretmenlik en stresli 
meslekler arasında sayılmaktadır (Zambas, 2021). Bu nedenle, ergenlik dönemindeki öğrencilerle 
birlikte çalışmanın önemli bir stres kaynağı olabileceği düşünüldüğünden seçmeli dersler listesine 
Ergenlerin Öğretmeni Olmak ve Stresle Baş Etme Yolları dersleri eklenmiştir.  

Derslerin yarıyıllara dağılımında ön koşulluluk ilkesi temel alınmıştır. Örneğin Eğitim Psikolojisi ve 
Öğrenmenin Sosyal Bağlamı dersleri Ortaöğretimde Program Geliştirme dersinin; Ortaöğretimde 
Program Geliştirme dersi, Alan Öğretim Yöntemleri ile Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme derslerinin 
ön koşulları olarak tanımlanmıştır. Bu sayede öğretmen adaylarının sonraki dersler için hazırbulunuşluk 
düzeylerinin yükseleceği ve bu derslerle önceki derslerdeki öğrenmelerini bütünleştirmelerinin 
kolaylaşacağı umulmaktadır. 

Tablo 1’de programın her yarıyılında uygulama okulunda gerçekleştirilecek bir derse yer verildiği 
görülmektedir. Bu dersler gözlemle başlayıp, öğretmenlik uygulamasına doğru ilerlemektedir. 
Programda, uygulama derslerinin öğretmen adaylarının mesleğin duyuşsal özelliklerine yönelik 
gözlemlerle başlayıp öğretim süreçlerini gözlemleme, bireysel, küçük grup öğretimi ve sınıf öğretimine 
doğru ilerleyecek şekilde planlanması önemlidir. Uygulama okulundaki dersler ile aynı yarıyıldaki diğer 
derslerin planlarının bütünleştirilmesi, öğretmen adaylarının kuram ile uygulama arasında bağlantı 
kurmalarını destekleyebilir. Ayrıca, uygulamalı derslerin iş yükünün arttığı son iki yarıyılda, diğer 
derslerin payı azaltılarak uygulama çalışmalarının niteliğinin yükseltilmesi amaçlanmıştır. 

Program için tanımlanan beş seçmeli ders grubu yalnızca öneri niteliğindedir (Bakınız Tablo 2). Esnek 
ve Sistematik Modeli uygulamak isteyen kurumlar seçmeli dersleri olanakları ve bakış açılarına göre 
değiştirebilirler. Tablo 2’deki kuramsal temeller seçmeli ders grubu, zorunlu derslerde yer alan Eğitim 
Psikolojisi ve Öğrenmenin Sosyal Bağlamı derslerini tamamlayıcı dersler olarak görülebilir. Teknoloji 
grubundaki seçmeli dersler, modelin dayandığı standartlardan biri olan 21. yüzyıl becerilerinden dijital 
okuryazarlık ve iletişim becerilerinin edinilmesini destekleyebilir. Araştırma grubundaki seçmeli 
dersler, öğretmen adaylarının, modelin “araştırma odaklılık” ilkesi doğrultusundaki öğrenmelerini 
artırabilir. Psikolojik destek seçmeli ders grubu, ortaöğretimin öğretmen ve öğrenciler için getirdiği 
psikolojik yükü azaltmaya yardımcı olabilir. Disiplinler arası etkileşim grubundaki seçmeli dersler ise, 
öğretmen adaylarının mesleğe bakış açılarını genişletebilir.  
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Tablo 2. Program için Önerilen Seçmeli Dersler  

Kuramsal 
Temeller 

Teknoloji Araştırma Psikolojik Destek  Disiplinlerarası 
Etkileşim 

Bilim Felsefesi 

Eğitim Felsefesi 

Antropoloji 

Eleştirel 
Pedagoji 

Uzaktan Eğitim 

Eğitim 
Teknolojisinin 
Güvenli 
Kullanımı 

Teknolojinin 
Eğitimle 
Bütünleştirilmesi 

Eğitimde Proje 
Hazırlama 

Eylem 
Araştırması 

Mesleki Gelişim 

İstatistik 

Kapsayıcı Eğitim  

Ergenlerin Öğretmeni 
Olmak 

Stresle Baş Etme Yolları 

Eğitimde Rehberlik 
Hizmetleri 

Bağımlılıkla Mücadelede 
Eğitimin Rolü 

Meslek Etiği 

Girişimcilik 

Eğitim Hukuku ve 
Sosyal Adalet 

Demokratik 
Eğitim 

Çevre Eğitimi 

Eğitimde 
Yönetsel Süreçler 

 
İnsan Gücü 

Öğretmen eğitiminde insan gücünün etkili kullanımı önemli bir husustur. Öğretmen eğitimini sağlayan 
akademisyenlerin yeterlikleri, öğretmen adaylarının iyi eğitilmeleri açısından önemli bir ölçüt olarak 
nitelendirilmektedir (Yavuz, Özkaral ve Yıldız, 2015). Öğretmen eğitimcilerinin yüksek araştırma 
becerisine sahip olmaları, doktora derecesi, doktora sonrası araştırmacı ya da doktora öğrencisi olmaları 
nitelik açısından önemlidir (Niemi ve Sihvonen, 2011). Hatta öğretmen eğitimcisi ayrı bir meslek olarak 
kabul edilmekte ve öğretmen eğitimcilerinin kalitesini artırmaya yönelik kurumların varlığı değerli 
görülmektedir. Örneğin, Hollanda’da en az yüksek lisans düzeyine sahip öğretmen eğitimcilerinin görev 
almaları kabul görmektedir (Snoek, 2011). Dolayısıyla programda araştırma becerisine sahip, lisansüstü 
düzeyde eğitim alan öğretmen eğitimcileri görev almalıdır. 

Öğretmen eğitimi programında, öğretim elemanlarının ders yükü azaltılarak, yeterliklerini artıracakları 
zaman sağlanmalıdır. Dersleri verecek öğretim elemanlarının azlığı nedeniyle haftada 40 saat ders 
vermek zorunda kalan akademisyenlerin, iş yükünün azaltılması öğretmen eğitimi kalitesinin 
yükseltilmesi için önemlidir (Azar, 2011). Eğitim fakültelerinde öğretim üyesi başına düşen öğrenci 
sayısının genel olarak 65 olduğu belirtilmiş (Özoğlu, 2010), öğretim üyesi sayısı ile öğrenci sayısı 
arasında denge kurulması önerilmiştir (Arslan, 2011). Nitelikli öğretmen eğitimi, öğretim elemanlarının 
öğretmen adaylarıyla yeterli düzeyde etkileşim içinde olmasına bağlıdır; bunun sağlanması ise 
kontenjanların düşürülmesi ile mümkündür (Köse, 2017). Ayrıca, kalabalık sınıflarda öğretim 
elemanlarının araç-gereç temini de zorlaşmakta, fiziksel sorunlar ortaya çıkmaktadır (Ünver, Bümen ve 
Başbay, 2010). Sonuç olarak, bu çalışmada önerilen Esnek ve Sistematik Modelin uygulanabilmesi için 
insan gücüne bağlı değerlendirmelerin rasyonel bir şekilde yapılması gerekmektedir.  

Öğretmen eğitiminde, üniversite ile okul ortak kurumlar olarak düşünülmeli ve ikisi arasında güçlü 
bağlantılar kurulmalıdır. Üniversite ile okul işbirliğinin artırılması öğretmen adaylarının niteliğinin 
yükseltilmesinde önemlidir (Çepni ve Aydın, 2015; Şimşek, Alkan ve Erdem, 2013). Bu işbirliği 
sayesinde yapılan öğretmenlik uygulamaları, öğretmen adaylarının kuramsal derslerde öğrendiklerini 
uygulamaya dönüştürmelerini, okul ve sınıf atmosferini deneyimlemelerini sağlayabilir (Tuncer ve 
Berkant, 2018). Uygulama öğretmenlerinin rehberlik düzeyi öğretmen adaylarının öğrenmelerini olumlu 
yönde etkilemektedir (Kiraz, 2001; Ulvik ve Smith, 2011). Bu nedenle, öğretmen adayları, gelişimine 
katkı sağlayacak ve nitelikli bir şekilde destekleyecek öğretmenlerle eşleştirilmelidir (Hobson, 2002). 
Öğretim elemanları, uygulama öğretmenleriyle işbirliği içinde hareket ederek öğretmen adaylarına yol 
göstermelidirler (Baştürk, 2009; Sutherland, Scanlon ve Sperring, 2005). Öğretmen adaylarına, 
uygulama öğretmeni ve öğretim elemanı tarafından derse hazırlık, dersin işlenişi ve öğretmen adayının 
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işlediği derslere ilişkin zamanında, ihtiyacına göre sözlü ve yazılı olarak dönütler verilmesi gerektiği 
vurgulanmıştır (Paker, 2008). Özetle, Esnek ve Sistematik Modelde, tüm paydaşların temel yeterlikleri 
edinmiş olmaları ve işbirliği içinde çalışmaları beklenmektedir.  

 

SONUÇ 

Bu çalışmada, ortaöğretim öğretmen eğitimi sorunlarına çözüm bulmak ve uluslararası öğretmen eğitimi 
standartlarını karşılamak amacıyla bir model önerilmiştir. Esnek ve Sistematik Model, alanyazındaki 
öğretmen eğitimi modelleri incelenerek ve bu modeller üzerinde tartışılarak oluşturulmuştur. Esnek ve 
Sistematik Modelde, öğretmen eğitimi değerler dizileri, temel ilkeler, temel alınan standartlar, alan 
bilgisi ve meslek bilgisi derslerinin zamanlanması, eğitimin süresi, program tasarım yaklaşımı, program 
türü, program geliştirme modeli, programa kabul ölçütleri, programın yapısı ve insan gücü boyutlarına 
ilişkin planlama yapılmıştır. 

Esnek ve Sistematik Modelde, öğretmen eğitimini politik bir sorun olarak görme, araştırma odaklı, 
uzlaşmacı ve yansıtıcı uygulama değerler dizileri benimsenmiştir. Türkiye Yükseköğretim Yeterlikler 
Çerçevesi, MEB’in Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri, EPDAD’ın Öğretmen Eğitimi Standartları 
ve 21. yüzyıl becerileri bağlamında belirlenen standartlar temel alınarak nitelikli bir öğretmen eğitimi 
amaçlanmıştır. Öğrenci merkezlilik, araştırma odaklılık, kuram-uygulama bağlantısı ve bütüncüllük 
ilkeleri benimsenerek oluşturulan ardışık modelde, eğitim süresi iki yıl olarak belirlenmiştir. Öğreneni 
merkeze alan insancıl program tasarım yaklaşımını öneren modelde, farklı disiplinleri bir arada ele alan 
bütünleşik program türü tercih edilmiştir. Program geliştirme modeli olarak ise, program sürecinin 
sürekli değerlendirildiği ve geliştirildiği döngüsel model uygun görülmüştür. Programa kabul 
koşullarında not ortalaması 4’lük sistemde en az 3, ALES puanı en düşük 55 ve adayın mülakatta başarılı 
sayılma puanı en düşük 70 olarak tanımlanmıştır. 

Esnek ve Sistematik Modelde, zorunlu derslerin yerel kredilerinin toplamı 47, AKTS miktarı 88 olarak 
önerilmiştir. Seçmeli derslerde ise yerel kredi toplamı 24, AKTS miktarı 32 olarak belirlenmiştir. Kuram 
ve uygulama bağlantısının sağlanması amacıyla programdaki toplam 280 ders saatinin %43’ünü, her 
dönemde yer alan uygulamalar oluşturmaktadır. Bir hizmet öncesi öğretmen eğitimi programında 
bulunması beklenen temel dersler, zorunlu ders statüsünde değerlendirilmiştir. Kuramsal temeller, 
Teknoloji, Araştırma, Psikolojik Destek ve Disiplinler arası Etkileşim olarak tanımlanan seçmeli ders 
grupları ise öneri niteliğindedir, olanaklar dahilinde seçilebilir ve değiştirilebilir.  

 

ÖNERİLER 

Bu çalışmada önerilen ortaöğretim öğretmen eğitimi modelinin etkili uygulanabilmesi için aşağıdaki 
öneriler sunulmuştur: 

● Esnek ve Sistematik Modelin, ortaöğretim öğretmen eğitiminin paydaşlarına, özellikle öğretim 
elemanlarına tanıtılması onların modeli anlamalarını, modeldeki rollerini benimsemelerini ve 
modeli uygulamaya istekli olmalarını sağlayabilir. Bu bağlamda öğretmen eğitimi danışma 
kurulu oluşturularak öğretim elemanlarına ve uygulama okulu çalışanlarına modeli uygulama 
sürecinde destek verilebilir. Farklı fakültelerdeki öğretim elemanları ile de tanıtım toplantıları 
gerçekleştirilerek, öğretmen eğitimi modeli kapsamında lisans öğrencilerinin alan bilgilerinin 
yeterliliğine ilişkin beklentiler paylaşılabilir. 

● Bireysel farklılıkları önemseyen insancıl yaklaşım ile tasarlanan programda, öğretim 
elemanlarının öğrencilerle etkileşimini artırmak ve böylece modelin uygulamasını daha etkili 
kılmak amacıyla sınıf mevcutlarının en fazla 25 öğrenci ile sınırlandırılması yararlı olabilir. 

● Esnek ve Sistematik Modelde, bütünleşik program tercih edildiğinden, tüm derslerin, diğer 
derslerle bağlantı kurularak işlenmesi öğretmen adaylarının derslerdeki bilgileri 
bütünleştirmelerini kolaylaştırabilir.  
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● Esnek ve Sistematik Modelin uygulanabilmesi için 21. yüzyıl becerilerini özümsemiş öğretmen 
eğitimcilerine ihtiyaç vardır. Üniversitelerin, bu modeli uygulamaya, başta öğretim elemanları 
ve uygulama öğretmenleri olmak üzere, nicelik ve nitelik açısından yeterli eğitimci bulunduğu 
takdirde girişmeleri büyük önem arz etmektedir. 

● Nitelikli bir öğretmen eğitiminin sağlanabilmesi için modelde öngörülen iki yıllık sürenin 
kullanılmasına özen gösterilebilir. 

● Döngüsel model gereğince, programın belirli aralıklarla ve sürekli olarak değerlendirilmesi 
sayesinde geliştirilmesi mümkün olabilir. 

● Ardışık yapıda oluşturulan Esnek ve Sistematik Modelde, farklı alanlardan başvuru yapan 
öğretmen adaylarının lisans deneyimleri birbirinden farklı olabileceğinden, programa giriş 
koşullarında öğretmen adaylarının başarı puanı, matematik ve dil becerilerini ölçen ALES ve 
mülakat notu ölçüt alınarak, öğretmenlik mesleğine uygun adaylara eğitim verilebilir. 

Sonuç olarak, bu çalışmada önerilen Esnek ve Sistematik Model, geçmişte denenen modellerden de 
esinlenerek oluşturulan bir tasarı niteliğindedir. Tasarının iyileştirilmesi için öğretmen eğitimcileri ve 
karar alıcıların geribildirimlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Modeli deneyen kurumların program 
değerlendirme sonuçları, modelin etkililiğine karar verebilir ve geliştirilmesine katkı sunabilir. 
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