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ÖZET
Bu çalışmanın amacı, Türkiye’nin 2004 yılı eğitim reformunu karşılaştırmalı olarak analiz etmektir. Karşılaş-tırma Finlandiya, Japonya, Kore, Avustralya, Danimarka ve Norveç eğitim reformlarıyla sınırlıdır. Doküman analizine dayalı çalışmada şu sonuçlara ulaşılmıştır: 2004 reformu, yeniden yapılanma veya reform olarak adlandırılabilir. Karşılaştırılan eğitim reformları ile 2004 reformu arasında programların dayandığı yapısalcı yaklaşım, öğrenci odaklılık ile ekonomi ve teknolojiye duyarlı esnek program anlayışı ve öğretmen rolleri ba-kımından büyük benzerlikler vardır. Ancak yönetimde esneklik, reform sürecine ayrılan zaman, öğretmenin reform sürecine katılımı ile reform sonrası eğitim konularında önemli farklılıklar vardır. Bu özellikleriyle dış dünyadan esinlemeler ile ülkemiz koşullarının bir sentezi olarak görülebilecek olan 2004 reformunda, küresel eğilimler ile ulusal koşulların dengelenme çabası dikkat çekmektedir.
Anahtar Kelimeler: Türkiye’de Eğitim Reformu, 2004 Eğitim Reformunun Karşılaştırmalı Analizi.
__________________________________________________________________________________________________________________________________________________
A COMPARISON OF EDUCATIONAL REFORMS IN TURKEY AND OTHER COUNTRIES
ABSTRACT 

The aim of this study is to analyze Turkey’s 2004 educational reform comparatively. The comparison is limited to Finn, Japanese, Korean, Australian, Danish and Norwegian educational reforms. The following data were reached in this study which is based on documentary analyses: 2004 educational reform may be named as a reform. There are important similarities between our reform and those compared in the aspects of being student-centered and economical, roles of teachers, constructivist approach as the curriculum depends on, and a flexible curriculum sensitive to technology. However, there are important differences in the aspects of flexibility in administration, the time used to shape the reform, teachers’ participation in the reform process and education after the reform. When all these aspects considered, in 2004 reform, which can be considered as a synthesis of inspirations from the world and conditions of our country, an effort to balance global educational trends and national conditions is seen.

Keywords: Educational reform in Turkey, comparative analysis of 2004 educational reform.
__________________________________________________________________________________________________________________________________________________
1. GİRİŞ
Eğitim reformu, son yıllarda bütün ülkelerde kritik bir konu olarak ele alınmaya başlanmıştır. Bu-nun önemli nedenlerinden birisi, endüstri çağından bilgi çağına geçişle birlikte, ekonominin giderek da-ha fazla bilgi ve eğitim dayanaklı hale gelmesidir (Hanushek, 2007). Eğitime duyarlı ekonominin kü-reselleşmesi, her ülkeyi eğitim sistemini çağın ihti-yaçlarına göre yeniden ele almaya zorlamaktadır (Özdemir, 2000). Nitekim son yıllarda önemli atı-lımlar yapan Hong Kong, Japonya, Singapur, G. Kore ve Taiwan gibi ülkelerin bu başarısında ekono-mi ile eğitimi bir araya getirmelerinin büyük rol oy-nadığı belirtilmektedir(http://www1.worldbank.org). Benzer şekilde Y.Zelanda, İspanya ve Meksika gibi ülkelerdeki eğitim reformlarının ortak noktası da ekonomi odaklılıktır (Corrales, 2007). 
Dünyadaki bu gelişmelere paralel şekilde Tür-kiye’de eğitimde reform konusundaki çalışmalar 2000’li yılların başından itibaren yoğunluk kazan-maya başlamıştır. Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) ta-rafından yürütülen bu çalışmaların ilk somut ürünü, 2004 yılında ilköğretim programlarının (1-5 sınıflar) yeniden yapılandırılması olmuştur. Yenilenen prog-ramlar, bir yıllık denemeden sonra 2005-2006 yılın-da bütün ülkeye yaygınlaştırılmıştır. Bu programlar incelendiğinde, teknoloji ve ekonomiye önceki programlardan daha fazla duyarlılık gösterdikleri söylenebilir.
Aslında Türk Eğitim Sistemi’nde (TES) cumhuriyetten günümüze değin çok sayıda yenilik çalışması yapılmıştır. Ancak bu çalışmalar sistemin tüm öğeleri yerine, bir veya iki problemin çözümüne yönelik olarak sınırlı kalmıştır (Karagözoğlu, 2005). 2004 reformunu öncekilerden ayıran, sistemde kök-lü değişimler yapıldığı iddiasıdır. Bu durum MEB tarafından şu şekilde dile getirilmiştir: “Davranışçı anlayıştan, bilişsel ve yapılandırmacı yaklaşıma ge-çildi. Programlar, AB ve uluslar arası normlar dik-kate alınarak eğitim, ekonomi ve demokrasiye du-yarlı hale getirildi.”(www.meb.gov.tr). Kutlu (2005: 54), bu değişimi, “öğretmen merkezli eğitim anlayı-şının aksine, öğrenciyi merkeze almak” şeklinde dile getirmiştir. 
Uzmanlara göre yeni ilköğretim programları-nın hazırlanmasında Avustralya, İngiltere, İrlanda, ABD, Y. Zelanda, İspanya, Finlandiya, İsrail, Kana-da ve Singapur gibi ülkelerin reformları ile AB’ye uyum çalışmaları ve küreselleşme olgusu etkili ol-muştur (YÖPİD Raporu, 2005). Bu durum MEB tarafından “1940’tan sonra ilk kez uluslar arası mu-kayeseli, bütünsel bir değişim projelendirildi.” (http://www.ttkb.meb.gov.tr) şeklinde dile getiril-miştir. Adı geçen ülkelerin yapısalcılık doğrultusun-da ve ekonomi ekseninde gerçekleştirdikleri eğitim reformundan olumlu sonuçlar elde etmiş oldukları bilinmektedir (http://www1.worldbank.org). Dolayı-sıyla aynı paralelde reform gerçekleştiren ülkemizde de benzer sonuçların elde edilmesi beklenebilir. Ancak 2004 reformuna yönelik ciddi eleştirilerin ya-pılması bu konuda kuşkulara yol açmaktadır. Bu noktada, reform çerçevesinde geliştirilen yeni ilk-öğretim programlarının başarılı ya da başarısızlığına neden olabilecek olası etkenlerin belirlenmesi önem kazanmaktadır. Bunun için 2004 reformuna esin kaynağı teşkil eden ülke reformları ile ülkemizde reform çerçevesinde geliştirilen yeni ilköğretim programlarının karşılaştırmalı olarak analiz edilmesi soruna önemli katkılar sağlayabilir. 

1.1.  AMAÇ
Bu çalışmanın amacı, 2004 eğitim reformu çerçevesinde geliştirilen yeni ilköğretim programla-rını, hazırlanma süreci ve temel dayanakları açısın-dan karşılaştırmalı olarak analiz etmektir. 
2. YÖNTEM 
Tarama modelinde olan bu çalışma, dokü-man analizine dayanmaktadır. Doküman incelemesi, araştırılması amaçlanan olgu veya olaylar hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar (Yıldırım ve Şimşek, 2006:187). Çalışmada incele-nen dokümanlar, MEB’in yazılı ve internet kaynak-ları ile karşılaştırma için seçilmiş ülkelerin eğitim reformlarına ilişkin yazılı ve internet kaynaklarıdır. 
Karşılaştırma, PISA 2003 sonuçlarına göre çeşitli kategorilerde başarılı olan ve son yıllarda eği-timde reform gerçekleştirmiş olan Finlandiya, Ja-ponya, Kore, Avustralya, Danimarka ve Norveç ile sınırlıdır. Bunun nedeni, MEB’in reform çerçeve-sinde yeni öğretim programlarını hazırlamada bir-çok veri tabanının yanı sıra PISA projesinin sonuç-larından da faydalanmış olmasıdır (http://www.meb. gov.tr/duyurular.htm).
3. 2004 EĞİTİM REFORMUNUN DO-ĞASI VE ADLANDIRILMASI 
Cumhuriyet döneminde program geliştirme ile ilgili olarak 1924, 1926, 1936, 1948, 1962 ve 1968 yıllarında çeşitli değişim çalışmaları yapılmış-tır. Öztürk ve Tuncel’in (2006:184) aktarımına göre, bunlardan 1950’lere kadar olanlarında milli hedef-ler, entelektüel insan yetiştirme ve dünyaya açılma isteği ön plana çıkarılmıştır. Bu dönemdeki deği-şimlerde genelde sistemin bütünü yerine bir iki öğe-sini ele alıp düzeltme yoluna gidilmiştir (Karagöz-oğlu, 2005; Erdoğan, 2004). Özellikle 1950’lerden günümüze değin yapılan program çalışmaları, ders ekleme-çıkarma, ders kitapları, öğretim materyalleri ve öğretim yöntemlerinin değiştirilmesi şeklinde özetlenebilir. Dolayısıyla köklü değişimler öngör-meyen bu dönemdeki program çalışmaları, planlı ve pozitif yönlü nitelikleriyle “yenileşme” olarak ad-landırılabilir. Çünkü değişim, planlı/ plansız olabi-lirken, yenileşme planlı ve pozitif yönlüdür (Erdo-ğan, 2004: 12). Aynı dönemdeki program yenileştir-me çalışmaları, sosyal sistem bağlamında ele alına-rak, programlara ders ekleme-çıkarma ve materyal değişimi ile sınırlı kabul edildiğinde mevcut uygula-maları güçlendirmeye yönelik çalışmalar olarak de-ğerlendirilebilir ve bundan dolayı da “işlemsel ve teknolojik değişim” olarak adlandırılabilir. Çünkü işlemsel değişim, eğitimin yapılış biçimindeki deği-şimlerle;  teknolojik değişim, işi yapmada kullanılan araç-gereçlerin değişmesiyle ilgilidir (Özden, 1999: 183).
2004 eğitim reformu, birçok yönüyle özel-likle 1950 sonrasındaki değişimlerden daha kapsam-lı ve çok boyutludur. Köklü bir felsefi değişiklik ön-gören bu çalışmalar, MEB tarafından “reform” ve “top yekûn değişim” olarak sunulmuştur (www. meb.gov.tr). Programlarda amaç, etkinlikler ve odak noktasının yeniden belirlenmesi yönleriyle 2004 eğitim reformu, sosyal sistem bağlamında “siste-matik ve yapısal değişim” (Özden, 1999) kategori-sinde değerlendirilebilir. Konu kavramsal boyutta ele alındığında 2004 yılında gerçekleştirilen deği-şimler, eğitim sistemini “iyi gitmeyen bir durumdan, istenen bir duruma getirme” (Özdemir, 2000: 32) çabası olarak görüldüğünde “reform” olarak nitelen-dirilebilir. Ancak bu değişimlerin, mevcut program-ları düzeltmekten çok, programların amaç, öncelik ve esaslarında top yekûn bir değişimi öngördüğü ka-bul edildiğinde ise, söz konusu değişimi “yeniden yapılandırma” olarak adlandırmak daha doğru olur. Burada yeniden yapılanma çerçevesinde kullanılan “topyekûn değişim” ve “köklü değişim” kavramları “devrim” ile karıştırılmamalıdır. Devrim, mevcut sistemin değiştirilip yerine yeni bir sistemin getiril-mesidir (Erdoğan, 2004: 13). Sonuçta MEB’in 2004 yılında gerçekleştirdiği yenilik, kavramsal olarak mevcut sistemi güçlendirmeye yönelik ıslah yönüyle “reform”; beklentileri karşılamak üzere sistemde köklü değişimler öngörmesi yönüyle de “yeniden yapılanma” olarak adlandırılabilir. Nitekim kamuo-yunda yenileşme, reform ve yeniden yapılanma kav-ramları aynı anlamda kullanılabilmektedir (Çalık, 2003).

4. TÜRKİYE VE DİĞER ÜLKELER-DEKİ REFORMLARIN KARŞILAŞTI-RILMASI
Burada 2004 reformu çerçevesinde geliştiri-len yeni ilköğretim programları ile karşılaştırma yapılan ülke eğitim programları çeşitli yönlerden karşılaştırılarak ortak ve farklı noktaların belirlen-mesine çalışılmıştır. 
4.1. REFORMUN TEMEL DAYANAKLARI 
4.1.1. Yapısalcılık ve öğrenci odaklılık 

Birçok sistem gibi eğitim de, “çağın temel paradigmasına göre şekillenir” (YÖPİD Raporu, 2005). Victor Hugo bu gerçeği “Zamanı gelmiş bir fikir kadar güçlü hiçbir şey yoktur” (Covey, 2005: 309) şeklinde ifade etmiştir. Son yıllarda ABD, İn-giltere, Almanya, İspanya, Kanada, Avustralya, Y. Zelanda, Finlandiya, İsrail, Tayvan ve Singapur gibi ülkelerin eğitim reformlarını yapılandırmacılık ekse-ninde gerçekleştirdiklerinin gözlenmesi (Bukova ve Alkan, 2005), günümüzün eğitim paradigmasının yapılandırmacılık olduğunu düşündürmektedir. Ni-tekim DeLashmutt ve Braund’a (1996) göre, çağı-mızın öğrenme teorisi yapılandırmacılıktır. Yapılan-dırmacılığın bireye bağlı öznel öğrenme anlayışı, öğrenciyi eğitim sürecinin merkezine yerleştirir. Öğ-rencinin eğitimin odağına yerleşmesinde bu anla-yışın yanı sıra, Modernizmden Postmodernizme ge-çişin bir yansıması olarak, eğitimin sadece devletin geleceği için değil, bireyin optimum gelişimi için verilmesi anlayışı da etkili olmuştur (Özden, 1999).
Eğitimde öğrenci odaklılık, karşılaştırma ya-pılan ülkelerden Kore eğitim reformunda “toplum-sallığın yerini bireyselliğin almasını sağlamak” (Re-vised 7th. National Curriculum, 2004; Han, 2004) şeklinde yer almıştır. Öğrenci odaklılık, Japon eği-tim reformunda “öğrenci performansını artırma” (Wong, 2007), Avustralya eğitim reformunda “öğ-rencinin bütün kabiliyet ve becerisini tam olarak geliştirmek” (http://www.dest.gov.au/) ve Danimar-ka reformunda ise “öğrencilerin yetenek ve eğilim-lerine uygun öğrenen merkezli eğitim sunmak” (http://eng.uvm.dk/education) şeklinde yer bulmuş-tur. Bu örneklerden hareketle, söz konusu ülkelerin eğitim reformlarında yapılandırmacılık ve öğrenci odaklılığın temel dayanaklar arasında yer aldığı sonucu çıkarılabilir. 
Ülkemizde gerçekleştirilen 2004 reformu bu açıdan analiz edildiğinde, yeni ilköğretim program-larında yapılandırmacı yaklaşım ve öğrenci merkez-liliğin baskın öğeler olarak ön plana çıktığı görül-mektedir (www.meb.gov.tr). Bu yönüyle 2004 re-formunun, PISA’da başarılı sonuçlar almış olan ül-kelerin eğitim reformları ile paralel şekilde yapılan-dırmacılığa dayalı ve öğrenci odaklı olduğu söylene-bilir. 
4. 1. 2. Ekonomi ve teknoloji odaklılık

1990’lı yıllardan sonra ekonomik ve tekno-lojik gelişmeler, eğitimi reforma zorlayan küresel faktörler olarak ön plana çıkmıştır (Carnoy, 1995 akt: Corrales, 2007). Japonya, bu duruma iyi bir ör-nektir. Japonya’da milenyum eğitim projesi olarak sunulan reformun özü, internet ve teknoloji tabanlı eğitimdir (Mizukoshi, 2007). Nitekim Japonya, son yıllardaki atılımını büyük ölçüde reformla gündeme gelen yeni eğitim sistemine borçludur (Güvenç ve diğerleri,1998). Benzer şekilde Finlandiya’yı bir ta-rım ülkesinden endüstri ülkesine dönüştürmedeki itici güçlerden birisi, 1968’de başlayan eğitim refor-munun ekonomi odaklı olmasıdır (Aho ve diğerleri 2006 akt: Fransinelli, 2006). 2005 yılındaki Norveç eğitim reformu incelendiğinde, reformun omurgası-nın ekonomik büyümeyi sağlamak üzere, öğrencile-rin teknolojik becerilerini geliştirme ve fen eğitimini destekleme (Balanskat and Kefala, 2006) olduğu gö-rülmektedir. Bunlara paralel olarak Kore reformu-nun temel amacı, okullarda bilişim teknolojisinin kullanımını geliştirmek olarak belirlenmiştir (Revi-sed 7th National Curriculum). Bu örneklere eğitim reformunda teknoloji ve fen eğitimini ön plana çıka-ran Avustralya (http://www.dest.gov.au/) ve Dani-marka da (http://eng.uvm.dk/education) eklenebilir. 
Ülkemizdeki 2004 yılı eğitim reformu bu bağlamda ele alındığında, yeni programların ekono-mi ve teknolojiye duyarlı olduğu MEB tarafından şu şekilde dile getirilmiştir: “PISA’da başarılı olmuş ülkelerin ortak özelliği, bilgi temelli ekonominin esaslarına uygun müfredat değişikliklerini tamamla-mış olmalarıdır. Yeni geliştirilen öğretim program-larımız hazırlanırken sistem, bilgi ekonomisine du-yarlı hale getirilmiştir.” (http://www.meb.gov.tr/ duyurular). Yeni programlarda fen bilgisinin isminin fen ve teknoloji olarak değiştirilmesi ve program-larda girişimcilik, üreticilik ve yaşam becerilerine vurgu yapılması (Kıroğlu, 2006) ile ekonomi kav-ramlarına programlarda sıkça yer verilmesi bunu desteklemektedir. Bütün bunlar, karşılaştırma yapı-lan ülkelere paralel şekilde, 2004 eğitim reformunun temel dayanakları arasında ekonomi ve teknolojiye duyarlılık olduğu söylenebilir. 
Türkiye’de ekonomi ve teknoloji tabanlı eğitim arayışı 9. Kalkınma Planı’nda (2007-2013), “eğitimin işgücü talebine duyarlı hale getirilmesi” ve “bilgi ve iletişim teknolojilerinin yaygınlaştı-rılması” (http://ekutup.dpt.gov.tr) şeklinde yer al-mıştır. 2004 eğitim reformunu destekleyen bu he-deflerin kalkınma planında yer alması çok önemli-dir. Çünkü ülkemizde eğitimle ilgili yatırım, yeni-leşme ve politika oluşturmada kalkınma planlarının büyük etkisi vardır.
4. 1. 3. Esneklik 

Son yıllarda eğitim politikalarını belirleme çalışmalarında dikkate alınan temel stratejilerden bi-risi de esnekliktir (YÖPİD Raporu, 2005). Esneklik, eğitimin yeniden yapılaşmasında anahtardır. Çünkü farklılıklara duyarlı ve sürekli değişen öğrenme ih-tiyacı, esnek bir yapıyı gerektirir (Karakaya, 2003). 
Çalışmada ele alınan ülkelerin eğitim re-formları incelendiğinde, esneklik, öncelikli bir fak-tör olarak dikkat çekmektedir. Örneğin Japon eğitim reformunda temel amaçlardan biri olarak benimsen-miş olan esneklik, reformda, “esnek ve yaratıcı in-san ihtiyaçlarını karşılamak” şeklinde ifade edilmiş-tir (Ellington, 2001). Benzer şekilde Fin eğitim re-formu da öğrenci farklılıkları ve esnekliği esas almaktadır. Devamlı gelişim halinde olan Fin eğitim reformu, yönetim anlamında da esnekliği sağlamak için 1980’lerden itibaren okul ve eğitim bölgelerinin özerkleşmesi yoluna gitmiştir (Frassinelli, 2006). Esneklik, Kore eğitim reformunun da önemli bir öğesidir. Cho (2004), konuyu şu şekilde ifade et-mektedir: “Kore eğitim reformunun temel amacı, fazlasıyla merkeziyetçi olan sistemi biraz gevşetmek olup, tek tiplilik yerine çeşitlilik, kesin değişmezlik yerine esneklik, toplumsallık yerine ise bireysellik ve yaratıcılığı öngörmektedir”. Bunun için, sorum-luluğu okullarda olmak üzere, programlar öğrencile-re çeşitli ders seçenekleri sunacak şekilde tasarlan-mıştır. Avustralya eğitim reformu, esnekliği çekir-dek (core) program modeli ile sağlamaya çalışmışt-ır. Her eyaletin programı farklı olmasına rağmen, programının çekirdek kısmı ulusal düzlemde bütün öğrencilerin alması gereken derslerden oluşmaktadır (http://www.dest.gov.au/). Benzer uygulama Dani-marka eğitim reformunda da görülmektedir. Dani-marka’da çekirdek programların genel amaçları eğitim bakanlığı tarafından belirlenirken, özel amaç-lar, ders kitapları ve öğretim yöntemlerinin seçimi öğretmenlere bırakılmıştır. Danimarka reformunun bir amacı da okulları kendi kendini yöneten kurumlar haline getirmektir (http://eng.uvm.dk/ education). 

Eğitimde esneklik, programların değişime açıklığını gerektirir. Bu ise, sürekli bir program de-ğerlendirme ile mümkündür (YÖPİD Raporu, 2005). Kore reformu bu açıdan dikkate alınmaya değer bir modeldir. Bu model, temel ortak progra-mın yanında, ilkokulda haftada iki, ortaokulda dört ve lisede altı ders saati boş bırakılarak, her okulun bu boş dersler için kendi programını oluşturmasına dayalıdır. Böylece okullar, ulusal program geliştir-menin bir parçası haline getirilerek, bir taraftan ulu-sal programa destek sağlanmış ve diğer taraftan okullara program hazırlama otonomisi getirilmiştir. Bunun amacı, ihtiyaçları daha iyi karşılayacak esnek programlarla öğrencilerin yaratıcı bir şekilde öğren-mesini sağlamaktır (Revised 7th National Curricu-lum). 
Türkiye’deki 2004 eğitim reformu, karşılaş-tırma yapılan ülkelerden farklı olarak eğitim siste-minde yönetsel yenileşmelerden çok programları ye-niden yapılandırmaya yoğunlaşmıştır. Esneklik ol-gusu, program bağlamında ele alındığında, esnekli-ğin yeni ilköğretim programlarına ilerlemecilik ve kuantum felsefeleri ekseninde yansıdığı söylenebilir (www. meb.gov.tr; Gözütok ve diğerleri, 2005). Bu çerçevede programların amaç, içerik, öğrenme-öğ-retme ve değerlendirme boyutlarında esneklik izleri-ni görmek mümkündür. Esneklik, program kazanım-larında “farklılıkları anlama ve hoşgörü” vurgusu (Kıroğlu, 2006) şeklinde yer almıştır. İçeriğin öğ-rencilere bilgiyi yapılandırmada esneklik sağlayacak şekilde tema ve öğrenme alanları şeklinde düzenlen-mesi ve öğrenme-öğretme sürecindeki etkinliklerde çoklu zekâ kuramına vurgu yapılması ile süreç odaklı, çoklu, alternatif ve katılımcı değerlendirme yaklaşımları da programlara yansıyan esneklik öğe-leri olarak değerlendirilebilir. Ancak programların bütün boyutlarıyla esnek bir yapıya sahip olduğunu söylemek kolay değildir (YÖPİD Raporu, 2005).
Sonuçta 2004 eğitim reformu çerçevesinde geliştirilen yeni ilköğretim programlarının öğeleri, karşılaştırma yapılan ülke reformlarına paralel şe-kilde kısmen esnek özellikler gösterirken, esnekliğin eğitim sistemimizin yönetim boyutunu kapsamadığı görülmektedir. Özden (1999:189), eğitimde merke-ziyetçiliği, “Türkiye’de dönüşüm girişimlerinin önü-nü kesen en büyük engel” olarak görürken; Corrales (2007), âdemimerkeziyetçiliği farklı bölgelerin kar-maşık motivasyonlara yol açması yüzünden eğitim reformu engelleri arasında saymaktadır. Bunlar, eği-timde merkeziyetçi yönetim anlayışının doğurduğu sakıncalar yanında, esnek yönetimin koordinasyon, ortak amaçlara yönelmede isteksizlik gibi sorunlara yol açabileceğini düşündürmektedir.  Esnek eğitim anlayışını, farklı öğrenme ihtiyaçlarının karşılaması ve demokrasi kültürünün yerleşmesi gibi getirileri yanında, ulusal bütünlüğümüz açısından risk olarak gören değerlendirmeler (Aydın; 2006; Arslan, 2005; Merter, 2005) de mevcuttur. Dolayısıyla eğitimde esneklik konusunun daha etraflı şekilde tartışılma-sında yarar vardır.  

4. 1. 4. Reform sürecinde öğretmen 

Eğitimde yapılan reformlar öğretmen faktö-rünün önemli olduğunu göstermiştir (Hanushek, 2007). Karakaya (2003), bu önemi, “reformun nihai anahtarı öğretmendir” şeklinde dile getirmektedir. Özdemir’e (2000) göre, eğitimde yeniden yapılan-manın bir anlamı da öğretmen rollerinin yeniden ele alınmasıdır. 
Eğitim reformunda öğretmeni dikkate alma-da en çarpıcı örnek Fin reformudur. Finlandiya eği-tim reformunun başarısında, reformun her aşama-sına öğretmen ve yöneticileri katmış olmasının büyük payı vardır. Fin eğitim reformuna rehberlik eden dört temel prensipten birisi, “öğretmen, uzman ve yöneticilerin bilgi ve deneyimlerine güven duyul-ması” dır. The Economist dergisinde (2006), Fin eğitim sistemini bu kadar başarılı kılan nedir? Soru-suna, Finli bir yetkilinin “öğretmenler, öğretmenler, öğretmenler” diye cevap vermiş olması dikkat çeki-cidir (Frassinelli, 2006). Norveç, eğitim reformu sürecinde öğretmen ve yöneticiler için bir gelişim programı ön görmüş ve bunun için bütçe ayırmıştır. Bu eğitimin amacı ise, “öğretmen yeterliklerini ar-tırmak ve teknolojiye uyumlarını sağlamak” olarak ifade edilmiştir. Burada dikkat çekici bir uygulama, öğretmenlerin deneyimlerini paylaşmaları için okul-lar ve öğretmen eğitim enstitüleri arasında yerel ağ-lar oluşturulmasıdır (Balanskat and Kefala, 2006). Benzer şekilde Japonya’da da eğitim reformu süre-cinde öğretmenler eğitime tabi tutulmuşlardır. Bu eğitimin amacı ise, öğretmenleri gerçek eğitim uz-manı olarak yetiştirmek, kendilerini yenilemelerine yardımcı olmak ve program tasarlama becerisi kazandırmak olarak ifade edilmiştir (Wong, 2007). Japonya, reform sürecinde “teknolojiyi yenilemek-ten daha önemli olan şey, öğretmenleri eğitmektir” görüşünden hareket etmiştir (Mizukoshi, 2007).
Bu eksende ülkemizde yapılan 2004 refor-muna bakıldığında, programların tasarımı aşamasın-da eğitim çalışanlarından 2259 öğretmen, 697 mü-fettiş ve sekiz üniversiteden akademisyenden görüş alındığı belirtilmektedir (http://www.meb.gov.tr). 2004 reformunun bu açıdan karşılaştırılan örneklerle paralellik gösterdiği söylenebilir. Ancak reform son-rası öğretmen ve yöneticilerin eğitimi adeta geçişti-rilmiştir. Bu eksiklik uzun vadede reforma gölge düşürme potansiyeli taşımaktadır. Çünkü paradigma değişimini yansıtan yeni programların geleneksel sistemle yetişmiş öğretmenler tarafından işletilme-sini beklemek, Güler’in (2006) ifadesiyle, “öğret-menleri uygulamada soluksuz bırakabilir”. Ayrıca yenilikler hakkındaki eksik ve yetersiz bilgi, öğret-menleri “benzerliğin yanılgısına” düşürebilir. Bu durumda yenilikleri anlayamayan öğretmenler, bu yenilikleri mevcut bilgilerine indirgeyerek anlama ve uygulama çabasına gireceğinden, başarısızlık kaçınılmaz olacaktır. Böylece birkaç yıl sonra “yeni sistem işlemiyor” denilerek bu konudaki çabalar boşa çıkarılabilir (Gülpınar, 2005). 
5. SONUÇ
Türkiye’de 2004 yılında gerçekleştirilen eği-tim reformuyla ilköğretim programlarında köklü de-ğişimlere gidilmiştir. MEB tarafından reform olarak sunulan bu değişimde etkili olan dış faktörler, AB perspektifi ve uluslararası eğitim normları, 2003 PISA’da alınan olumsuz sonuçlar, küresel çaplı tek-nolojik ve ekonomik gelişmeler olarak sıralanabilir. Reformu tetikleyen iç faktörler ise, eğitimde kalite beklentisi, mevcut sistemin beklentileri karşılaya-maması ve ekonomik kalkınmaya hizmet eden bir eğitim sistemine kavuşma isteği olarak sıralanabilir. İlköğretim programlarının bütün boyutlarında önem-li değişimler öngören bu düzenleme, uygulamadaki aksaklıklar dikkate alınmazsa, reform veya yeniden yapılanma olarak adlandırılabilir. 
2004 eğitim reformu ile karşılaştırma yapı-lan ülkelerin eğitim reformları temel dayanaklar açısından büyük benzerlikler göstermektedir. Bun-lar, yapısalcı ve esnek program anlayışı, öğrenci odaklılık ile ekonomi ve teknolojiye duyarlı prog-ram anlayışıdır. Ancak reformla ön plana çıkan esnek eğitim yönetimi anlayışı konusunda farklılık vardır. Karşılaştırma yapılan ülkelerin eğitim yöne-timi sistemleri reformla esnek bir yapıya kavuşturu-lurken, ülkemizde bu konudaki merkeziyetçi gele-nek devam etmektedir.  
PISA’da öne çıkan ülkeler ile ülkemizin 2004 eğitim reformu öğretmenin süreçteki rolü açı-sından analiz edildiğinde, program tasarımı aşama-sında öğretmenlerden görüş alınması ve program-ların işletilmesi sürecinde öğretmenden beklenen roller açısından benzerlikler dikkat çekmektedir. Ancak reform sonrası öğretmenlerin eğitimi ve program değerlendirme sürecine katılımları konula-rında farklılıklar, daha doğrusu eksiklikler söz konu-sudur. Karşılaştırılan ülkelerde öğretmenler, reform-da özellikle program değerlendirme boyutunun çok önemli bir öğesi olarak görülmesine rağmen, ülke-mizde bu süreçte öğretmenlerden yeterince dönüt alındığı söylenemez. Yine bu ülkelerde reform sonrası eğitime büyük önem verilirken, ülkemizde bu süreç yetersiz kurslarla adeta geçiştirilmiştir. 
Türkiye ve adı geçen ülkelerin reformları sü-reç açısından karşılaştırıldığında, reformu tetikleyen nedenlerde paralellik olduğu göze çarparken, özel-likle reform çalışmalarının kapsadığı süre açısından önemli farklılıklar dikkat çekmektedir. Bu ülkeler-den Finlandiya, Japonya (Güvenç ve diğerleri, 1998) ve Kore’de reform süreci, onlarca yıllık bir zaman periyoduna yayılmış ve eski sistem ile yeni sistem arasındaki geçişler yavaş tutulmuştur. Ancak ülke-mizde söz konusu süreçte birçok kesimden görüş alınmasına rağmen, bu görüşler dikkatlice analiz edilmeden çalışmalar aceleye getirilmiştir (Gözütok ve diğerleri, 2005; YÖPİD Raporu, 2005). Yeniden yapılandırılan programların deneme süresi ise, bir öğretim yılı gibi kısa sayılabilecek bir zamana sıkış-tırılmıştır. Bu durum, katılımcı bir eğitim reformuna uygun bir yaklaşım değildir.
Sonuç olarak 2004 eğitim reformu, PISA’da olumlu sonuçlar alan ülkelerin eğitim reformlarıyla benzerlikler gösterirken, bazı yönlerden farklılıklar arz etmektedir. Benzerlikler, reformun ithal bir re-form olduğunu çağrıştırsa da; farklılıklar, reformun özgünlüğünü göstermektedir. Bu özellikleriyle 2004 reformu, çağdaş dünyadan esinlemeler ile ülkemizin özgün koşullarının bir sentezi olarak değerlendiri-lebilir. Reformun dikkat çeken diğer bir özelliği, küresel eğilimler ile ulusal koşulların dengelenmesi çabasıdır. Eğitimde reform yapmanın çok zor ve karmaşık bir iş olduğu (Erdoğan, 2004; Hanushek, 2007) göz önüne alındığında, büyük çabalarla ortaya çıkmış bu reforma uygulamada şans tanınması gerekir. Reformun uygulamada başarılı olmasının önündeki en büyük engel ise, öğretmenler başta olmak üzere eğitim çalışanları, veliler ve toplumun bu konuda yeterli bilgiye sahip olmamasıdır.
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