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ÖNSÖZ 

 
Günümüzde ulusların sahip olduğu ekonomik zenginliğin, temel eğitim sisteminde nitelikli 

öğrenme çıktılarına sahip olma anlamına gelmemesi; ayrıca kiĢi baĢına düĢen GSYH‟nin ya da 

öğrenci baĢına yapılan harcamaların öğrenme çıktıları üzerindeki etkisinin sınırlı olması, tüm 

bunlardan çıkartılacak birçok dersin olduğunu gözler önüne sermiĢtir. OECD‟nin bu bulgusu, 

zengin ve yoksul fark etmeksizin her ülkenin temel eğitim sisteminin muhasebesini yapmasını 

kaçınılmaz kılmıĢtır. Öteden beri bunun farkına varmıĢ ülkeler, temel eğitim sistemlerinde her 

bir yurttaĢının nitelikli bireyler olmasını sağlamak için onların asgari bir düzeyde bilgi ve 

becerilerle donanmalarına yönelik politika ve uygulamalar gerçekleĢtirmiĢ ve bugün en iyi 

temel eğitim sistemleri arasında yerlerini almıĢtır. Bunun geç farkına varmıĢ olan ülkeler ise, 

birçok geliĢmiĢ ülke de dahil olmak üzere,  uluslararası veriler karĢısında uğradıkları Ģoku 

atlatmak ve bunun üstesinden gelmek için temel eğitim sistemlerini gözden geçirmekte ve 

izledikleri katı politika ve uygulamaları değiĢtirmeye çalıĢmaktadır. Diğer taraftan, bazı ülkeler 

ise bu veriler karĢısında temel eğitim sistemini iyileĢtirmek için sınırlı çabalarla yetinmekte ya 

da bu verileri sadece izlemekle kalmaktadır.  

Öğrenci baĢarılarına iliĢkin uluslararası veriler sunan çalıĢmalardan biri de PISA olup, temel 

eğitim sistemindeki çıktılar ile politika ve uygulamalara iliĢkin önemli sonuçlar sunarak 

ülkelerin temel eğitim sistemlerinin sağlıklı bir muhasebesini yapmaya olanak tanımaktadır. 

Böyle bir muhasebeyi yapmaya katkı sağlaması doğrultusunda; bu araĢtırmada PISA 2009 

kapsamında, Türkiye‟de alt, orta ve üst sosyo-ekonomik düzeydeki liselerde okul politika ve 

uygulamaları, öğrenme çıktıları açısından incelenerek değerlendirmeler yapılmıĢtır.  

Türkiye‟de öğrenme çıktılarının niteliği üzerine düĢünülmesi gereken temel soru “Dersini 

çıkarmıĢ olan mı? Dersini çıkarmakta olan mı? Yoksa dersini çıkarmamıĢ olan mı?“ olmalıdır. 

ġu nokta unutulmamalıdır ki, Türkiye‟de temel eğitim sistemindeki politikaları belirleyicilerin 

bu soruya verecekleri cevap ve bu yönde izledikleri/izleyecekleri politika ve uygulamalar 

gelecek nesiller için üstlenilecek maliyeti belirleyecektir.  

Bu araĢtırmanın her aĢamasında, derin bilgi ve deneyimleri ile yönlendirmelerde bulunan, tez 

danıĢmanım Prof. Dr. Gülsün ATANUR BASKAN ile Prof. Dr. Yüksel KAVAK ve Yrd. Doç. 

Dr. Berna GÜCÜM‟e; yapıcı eleĢtirilerle çalıĢmaya katkıda bulunan Doç.Dr. Duygu ANIL ve 

Yrd. Doç. Dr. Ayhan URAL‟a; ayrıca, bu tezi yazmamda bana gerekli olan akademik bilgi ve 

beceri düzeyinin kazandırılmasında katkıda bulunan tüm eğitim bilimleri hocalarıma teĢekkür 

ederim.  

Ankara, 2013        Mustafa ÖZMUSUL 
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ÖZET 

ÖZMUSUL, Mustafa. PISA 2009 Verilerine Göre Türkiye’de Liselerin Okul Politika ve 

Uygulamaları ile Bunların Öğrenme Çıktıları Üzerindeki Etkileri, Doktora Tezi, 

Ankara, 2013.  

 

Bu araĢtırmada “PISA 2009 verilerine göre Türkiye‟de liselerin okul politika ve 

uygulamalarının durumu ile bunların öğrenme çıktıları üzerindeki etkileri nelerdir?” 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. AraĢtırma, betimsel ve iliĢkisel bir çalıĢmadır. ÇalıĢma 

grubunu, 150 lise yöneticisi ve 4859 lise öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın 

sonuçları Ģu Ģekilde özetlenebilir:  

1. Öğrenci kaydedilirken, en çok öğrencinin akademik baĢarısı dikkate alınmaktadır. 

2. Okulların yarıdan fazlası, öğrencileri tüm derslerde veya bazı derslerde farklı 

sınıflara yerleĢtirmekte; büyük bölümü, öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, 

öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandırmada kullanmaktadır. 

3. Öğrencilerin en yüksek olası okul değiĢtirme nedeni davranıĢ sorunlarıdır. 

4. Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin veriler, açıklama/Ģeffaflık açısından en çok 

okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermede; izleme-

geliĢtirme açısından en çok aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmede 

kullanılmaktadır. 

5. Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde en çok okul 

müdürlerinin ders gözlemleri kullanılmaktadır. 

6. Öğrenci baĢarısına iliĢkin veriler, en çok öğretmenlerin; en az okul müdürünün 

performansının değerlendirilmesinde kullanılmaktadır. 

7. Lise müdürlerinin en sık yaptıkları uygulama, sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla 

ilgilenmek; en az, beklenmedik durumlarda okulda olmayan öğretmenin derslerine 

girmektir. 

8. Okula öğrenci kaydı yapılırken; aile bireylerinden okulda okuyan/okumuĢ olanları 

ve öğrencinin önceki akademik baĢarısını en çok üst Sosyo-Ekonomik Düzey(SED) 

okullar dikkate almaktadır. 

9. Öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, açıklama/Ģeffaflık ve izleme-geliĢtirme 

açısından en çok üst SED okullar kullanmaktadır.  

10. Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci 

baĢarılarına iliĢkin verileri en çok üst SED okullar kullanmaktadır. 
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11. En çok üst SED okullardaki müdürler, okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmede 

öğrenci baĢarılarını kullanmakta ve program geliĢtirmeyle ilgili kararlar almada 

sınav sonuçlarını hesaba katmaktadır. 

12. Hesap verme sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamaları ile okul 

müdürlerinin öğretim önderliği, okuma puanlarına iliĢkin toplam varyansın, alt SED 

okullarda % 10‟unu, üst SED okullarda ise % 30‟unu açıklamaktadır. 

13. PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre Türkiye‟de okul politika ve 

uygulamalarında eĢitlik boyutu yeterince dikkate alınmamakta, profesyonel hesap 

verme yerine yönetimsel hesap verme yaklaĢımı ağırlıklı olarak kullanılmaktadır.  

 

Anahtar Sözcükler: PISA, okul, sistem, politika, uygulama, öğrenme çıktıları 
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ABSTRACT 

ÖZMUSUL, Mustafa. According to PISA 2009 Data, the Upper Secondary Schools’ 

School Policies and Practices and Their Effects on Learning Outcomes, Ph.D. Thesis, 

Ankara, 2013.  

In this study, the question “According to the PISA 2009 data, what is the situation of the 

school policies and practices and also their effects on the learning outcomes (reading 

scores) at upper secondary schools in Turkey?” was answered. This research was 

performed as a descriptive study. The study group of this research consisted of 150 

school principals and 4859 students at upper secondary schools. The conclusions can be 

summarized as follows:   

1. When students are admitted to the school, the most considered factor is student‟s 

academic achievement. 

2.  More than half of the schools place the students to the different classes in all subjects 

or some subjects; and a great majority of them use the assessments of students to group 

students for instructional purposes.  

3. The most likely reason for transferring students to another school is behavioral 

problems.  

4. The assessment of student data is mostly used; to provide information to parents of 

students on their child‟s academic performance relative to other students in terms of 

declaration/transparency; to inform parents about their child‟s progress in terms of 

monitoring-developing.  

5. The most preferred method for monitoring the practice of teachers is principal 

observations of lessons. 

6. The assessment of student data is mostly used in evaluation of teachers‟ performance 

rather than principal‟s performance. 

7. The most frequent principals‟ activity is to pay attention to disruptive behavior in 

classrooms; the least frequent activity of them is to take over lessons from teachers who 

are unexpectedly absent. 

8. When students are admitted to the school; the high Socio-Economic Degree (SED) 

schools consider more the student‟s academic achievement and preference given to 

family members of current or former students than middle and low SED schools do. 
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9. High SED schools consider more the assessment of student data for 

declaration/transparency and monitoring-developing dimensions than middle and low 

SED schools do. 

10. High SED schools use more the assessment of student data in evaluation of 

teachers‟ and the principal‟s performance than middle and low SED schools do. 

11. The school principals who work at high SED schools use more student performance 

results to develop the school‟s educational goals; and more take exam results into 

account in decisions regarding curriculum development than those who work at low and 

middle schools do.   

12. School policies and practices regarding accountability and school principal‟s 

leadership accounted for approximately 10 % for low SED schools and 30 % for high 

SED schools, of the total variance in learning outcomes (reading scores). 

13. When comparing the countries with high PISA 2009 achievement: the equity 

dimension is not taken sufficiently into account for the school policies and practices; 

and administrative accountability is used predominantly rather than professional 

accountability at upper secondary schools in Turkey.  

Key Words: PISA, school, system, policy, practices, learning outcomes 
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TANIMLAR 

PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkeler: PISA‟da OECD ortalamasının üstünde performans 

gösteren; aynı zamanda sosyo-ekonomik değiĢkenlerin, öğrenme çıktıları üzerindeki etkisinin 

en az olduğu ülkeler (Ör; Finlandiya, Estonya, Japonya, Hong Kong, Ġzlanda, Kore ve 

Norveç). 

 

Okul Politika ve Uygulamaları (School Policy and Practices): Liselerde öğrencilerin 

kayıt, kabul, okul değiĢtirme, seviye/yetenek doğrultusunda gruplandırılması ile hesap verme 

sorumluluğu ve okul önderliği ile ilgili izlenen yöntem ve eylemler bütünü. 

 

Hesap Verme Sorumluluğu (Accountability): Okulların öğrenci değerlendirmesini 

kullanım amaçları ve öğretmen değerlendirmesi ile ilgili uygulamaları. 

 

Hesap Verme Sistemi (Accountability System): Temel eğitim sisteminde okulların hesap 

verme sorumluluğu ile ilgili politika ve uygulamaların ana çerçevesini oluĢturan yasal 

düzenlemeler bütünü. 

 

Yönetimsel Hesap Verme Sistemi (Administrative / Vertical Accountability): Öğrenciler 

ile ilgili değerlendirmelerin yöneticiler tarafından iyi öğretmenleri, iyi okulları ve iyi 

bölgeleri ödüllendirmek; kötü sonuç elde eden öğretmen, okul ve bölgeleri ise cezalandırmak 

için kullanıldığı hesap verme sistemi.  

 

Profesyonel Hesap Verme Sistemi: (Professional Accountability): Okuldaki çalıĢanların 

ve kamunun isteklerinin desteklenip teĢviklerin sunulduğu; öğretmen ve yöneticilerin 

mesleki geliĢimini ön plana çıkararak öz-denetimli olmalarını sağlayan hesap verme sistemi.  

 

Öğrenme Çıktıları: PISA 2009‟da öğrencilerin Okuma (Reading) alanında aldıkları puanlar. 
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I. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Ülkeleri, geliĢmiĢ kılan temel itici güçlerden biri de onların sahip olduğu insan 

sermayesidir.  Ġnsan sermayesinin zenginliği, bir anlamda iyi eğitimli bireylere sahip 

olma anlamı taĢır ve bunun kalkınmada büyük rol oynadığı söylenebilir. Klasik bir 

söylemle; eğitime yatırım yapmak, kalkınmada büyük rolü olacağı için, en büyük 

yatırımdır.  Bununla birlikte, eğitime yapılan yatırımlar, tek baĢına kalkınmayı 

garantilemez. Yapılan yatırımın yanında bunun ne derecede ekonomik ve toplumsal 

kalkınmaya dönüĢme eğilimi taĢıdığının belirlenmesi ve izlenmesi gerekir. Genel bir 

bakıĢla, yapılan yatırımların etkililiği çıktılarla anlaĢılabilir.  

 

Temel eğitim sistemiyle edinilen temel bilgi ve becerilerin ölçülmesi aynı zamanda 

öğrenme çıktılarının ölçülmesidir. Öğrenme çıktıları, temel eğitim sisteminin etkililiğini 

belirleyen, aynı zamanda eğitime yapılan yatırımların ne derecede kalkınmaya dönüĢme 

eğilimi taĢıdığını anlaĢılır kılan temel bir gösterge olarak görülebilir. Buna paralel 

olarak, temel eğitim sisteminin bireylerde ne tür bir öğrenme gerçekleĢtirdiği, temel 

eğitim sisteminin performansını yansıtacak olup; bunu sadece diplomayla 

iliĢkilendirmek ve belli bir öğretim kademesinden mezun olanların oranı veya sayısı ile 

izlemek yeterli değildir. Çünkü bunlar tek baĢına, bir öğretim kademesini 

tamamlayanların sahip oldukları bilgi ve becerilerin niteliğini doğrudan göstermeyebilir.  

 

Bilimsel bulgular; okullaĢma oranlarından çok, toplumdaki bireylerin sahip oldukları 

biliĢsel beceriler ile bireysel kazançlar, gelir dağılımı ve ekonomik büyüme arasında 

güçlü bir iliĢkinin olduğunu ortaya çıkarmıĢtır (Hanushek & Wößmann, 2007). BaĢka 

bir değiĢle, daha fazla eğitimli insan demek; daha demokratik ve insan haklarına saygılı 

bir toplum, daha iĢlevsel kamu kurumları, daha fazla sürdürülebilir bir ekonomi; 

toplumun farklı kesimleri arasında daha fazla eĢitliğin olması, daha az kamu 

yardımlarına bağlı olma ve ekonomik çalkantılara daha az açık olma anlamı taĢır 

(Baskan & Erduran, 2009, s. 97; OECD, 2012f, s. 100). Bundan dolayı bireylerin sahip 

oldukları biliĢsel becerilerin düzeyleri açısından temel eğitim sistemlerinin 

sorgulanması kaçınılmaz hale gelmiĢtir.  
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Öğrenme çıktılarının niteliği genel olarak ulusal ve/veya uluslararası düzeyde yapılan 

sınavlarla belirlenmekte ve bu sınavların sonuçlarına göre izlenmektedir. Uluslararası 

düzeyde öğrenme çıktılarını belirleyen sınavlardan biri de OECD tarafından üç yılda bir 

yapılan PISA (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı)‟dır. PISA uluslararası 

düzeyde, ülkelerin sahip olduğu öğrenme çıktılarını ortaya koyan bir anlamda temel 

eğitim sistemlerinin etkililiğini gösteren veriler sağlamakta ve ülkelerin eğitim politika 

ve stratejilerine yön verme niteliği taĢımaktadır. Sadece öğrenci baĢarısını ölçmekle 

kalmayıp; aynı zamanda temel eğitim sistemine yönelik öğrenci, veli ve okul 

anketleriyle elde edilen verilerle temel eğitim sisteminin muhasebesini yapmak için 

olanak sunmaktadır.  

 

Temel eğitim sistemleri açısından PISA verilerinin önemli bir yanı da zorunlu eğitimin 

sonuna yaklaĢmıĢ veya zorunlu eğitimi tamamlamıĢ olan 15 yaĢ grubu (15 yıl 3 ay - 16 

yıl 2 ay) bireylerin ne kadarının toplumsal yaĢama etkin ve üretken bir Ģekilde katılımı 

için temel yeterlik düzeylerine sahip olduğunu belirlemeye olanak tanımasıdır. Bu 

anlamda, PISA puanları seviye gruplarına ayrılmakta ve ikinci seviye temel yeterlik 

düzeyi sınırı olarak kabul edilmektedir. Ġkinci seviyenin altındaki puanlara sahip olan 

öğrencilerin topluma etkin ve üretken bir Ģekilde katılabilmeleri için gerekli bilgi ve 

becerilere sahip olmadıkları, düşük başarılı oldukları, ifade edilmektedir (Köseleci 

Blanchy & ġaĢmaz, 2011, s. 128). Bu konu AB‟nin Eğitim ve YetiĢtirme (ET2020) 

Hedefleri arasında yer almakta olup, 2020 yılına gelindiğinde AB ülkelerinde düşük 

başarılı öğrencilerin oranının % 15‟in altına çekilmesi planlanmıĢtır.  

 

Türkiye‟de PISA 2009 çalıĢmasına 15 yaĢ grubu 850603 öğrenci içinden, 170 okulda 

öğrenim gören 4996 öğrenci alınmıĢtır (OECD, 2011b). PISA 2009 verilerine göre 

okuma alanında Türkiye‟de öğrencilerin % 24‟ü temel yeterlik düzeyine ulaĢamamıĢ 

olup; bu oran OECD ortalamasında % 18; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde: 

Finlandiya‟da % 8, Estonya‟da % 13, Japonya‟da  % 13, Hong Kong‟ta % 8, Ġzlanda‟da 

16, Kore‟de % 6, Kanada‟da % 10 ve Norveç‟te % 15 dolayındadır. Öte yandan 

matematik alanında Türkiye‟de öğrencilerin % 42‟si temel yeterlik düzeyine ulaĢamamıĢ 

olup; bu oran OECD ortalamasında % 22; Finlandiya‟da % 8, Estonya‟da % 13, 

Japonya‟da  % 12, Hong Kong‟ta % 9, Ġzlanda‟da % 22, Kore‟de % 8, Kanada‟da % 11 
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ve Norveç‟te % 18 dolayındadır. Fen alanında ise Türkiye‟de öğrencilerin % 30‟u temel 

yeterlik düzeyine ulaĢamamıĢ olup; bu oran OECD ortalamasında % 18; Finlandiya‟da 

% 6, Estonya‟da % 8, Japonya‟da  % 11, Hong Kong‟ta % 7, Ġzlanda‟da % 18, Kore‟de 

% 6, Kanada‟da % 9 ve Norveç‟te % 16 dolayındadır (OECD, 2010a).  

 

Bu verilere dayalı olarak Türkiye‟de zorunlu eğitimin sonuna yaklaĢmıĢ veya zorunlu 

eğitimi tamamlamıĢ olan bireylerin önemli bir oranının toplumsal yaĢama etkin ve 

üretken bir Ģekilde katılımı için yeterli biliĢsel becerilere sahip olmadığı 

anlaĢılmaktadır. Ayrıca 15 yaĢ grubundaki öğrencilerin sadece % 55-60‟ının okula 

düzenli bir Ģekilde devam etmesi dikkat çekici bir olgudur. Buna göre, okula devam 

etmeyen öğrenciler içerisinde önemli oranda bilgi ve beceri düzeyi düĢük olanların 

olduğu dikkate alınırsa, Türkiye‟de 15 yaĢ grubundaki bireyler içinde temel yeterlik 

düzeyine ulaĢamayanların gerçekte çok daha yüksek bir oranda olduğu söylenebilir 

(Köseleci Blanchy & ġaĢmaz, 2011, s. 128). Bununla birlikte 4+4+4 düzenlemesiyle 

ortaöğretimin zorunlu eğitim kapsamına alınması ortaöğretimdeki okullaĢma oranlarını 

artırıcı bir etkide bulunacağından, yani ilköğretim mezunu düĢük baĢarılı öğrencilerin 

önemli bir kısmının da ortaöğretime devam edebileceğinden, söz konusu olası temel 

yeterlik düzeyine ulaĢamayan öğrencilerin oranının daha da yüksek bir düzeye çıkacağı 

ileri sürülebilir.    

 

TED (2010, s. 231) tarafından 12 ili kapsayan araĢtırmanın sonuçları, ortaöğretim 

öğrencilerinin % 41‟i öğretmenlerinin üniversiteye giriĢ sınavından daha yüksek puan 

alacağını düĢündükleri öğrencilerle daha çok ilgilendiklerini, % 7‟si ise baĢarılı 

olamayacağını düĢündükleri öğrencilerle hiç ilgilenmediklerini göstermektedir. 

Okulların kapısının öğrencilere açık olması, dolayısıyla okula kayıt olma anlamında 

fırsat eĢitliğini sağlamıĢ olmak, tek baĢına yeterli değildir. Öğrenci okula girdikten 

sonra o ortamda öğrenmesi gereken ne ise onu yapmak, öğrenme eşitliğini de sağlamak 

gerekir (Özerk, 2008, s. 75). Bu anlamda, temel yeterlik düzeyine ulaĢamayan bireylerin 

oranının yüksek olması, Türkiye‟de öğrenme eĢitliğinin ciddi ölçüde sağlanamadığına 

iĢaret etmektedir.  

Ayrıca PISA‟da beĢinci ve altıncı düzeyde öğrencilerin aldıkları puanlar en üst yeterlik 

düzeyi (top performers)  olarak kabul edilmiĢ olup; bu düzey ekonomik büyüme ve 
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toplumsal kalkınmada anahtar rol oynayacak, yani bilgi, teknoloji ve yenilik üretimi için 

gerekli olan, kritik becerilere sahip olma anlamı taĢımaktadır. PISA 2009 verilerine göre 

okuma alanında Türkiye‟de öğrencilerin sadece % 2‟si en üst düzey yeterlik düzeyine 

ulaĢmıĢ olup; bu oran OECD ortalamasında % 8; Finlandiya‟da % 15, Estonya‟da % 6, 

Japonya‟da % 13, Hong Kong‟ta % 12, Ġzlanda‟da % 9, Kore‟de % 13, Kanada‟da % 13 

ve Norveç‟te % 8 dolayındadır. Öte yandan, matematik alanında Türkiye‟de 

öğrencilerin sadece % 6‟sı en üst düzey yeterlik düzeyine ulaĢmıĢ olup; bu oran OECD 

ortalamasında % 13; Finlandiya‟da % 22, Estonya‟da  % 12, Japonya‟da % 21, Hong 

Kong‟ta % 31, Ġzlanda‟da % 14, Kore‟de % 26, Kanada‟da % 18   ve Norveç‟te % 10 

dolayındadır. Fen alanında ise Türkiye‟de öğrencilerin sadece % 1‟i en üst düzey 

yeterlik düzeyine ulaĢmıĢ olup; bu oran OECD ortalamasında % 9;  Finlandiya‟da % 19, 

Estonya‟da % 10, Japonya‟da % 17, Hong Kong‟ta % 16, Ġzlanda‟da % 7, Kore‟de % 

12, Kanada‟da % 12 ve Norveç‟te % 6 dolayındadır (OECD, 2010a). Bu verilere dayalı 

olarak Türkiye‟de ekonomik büyüme ve toplumsal kalkınmada anahtar rol oynayacak, 

yani bilgi, teknoloji ve yenilik üretimi için gerekli olan, kritik becerilere sahip olan 

öğrencilerin oranı OECD ortalamasının altında olup, baĢarılı eğitim sistemine sahip 

ülkelerin ise oldukça gerisindedir. 

 

Diğer yandan, Türkiye, PISA sonuçları açısından istenen düzeylere ulaĢan ülkeler 

arasında yer almamasına karĢın son dönemde, öğrenme çıktıları açısından çok düĢük 

performansa sahip ülkeler içinde önemli sıçramalar yapan ülkelerden biri olmuĢtur 

(OECD, 2010c, s. 70; OECD, 2010a, s. 4). 2009 yılında önceki dönemlere göre Türkiye, 

tüm testlerde düşük başarılı öğrencilerin oranını azaltmada özellikle matematik ve fen 

alanında önemli derecede, 2006-2009 döneminde fen alanında %47‟den %30‟a; 2003-

2009 döneminde matematik alanında % 52‟den % 42‟ye düĢürme açısından, iyileĢme 

sağlamıĢtır (OECD, 2010c, s. 70). Türkiye, geçmiĢ dönemlere göre, PISA puanları 

açısından ilerleme gösteriyor olsa da bu seviyeler Türkiye‟nin ekonomik olarak 

büyümesi ve küresel ortamda rekabet edebilmesi için yeterli değildir (Horn, 2008, s. 

120). Tüm bunların yanında, kırsal alanda yaĢayan öğrencilerle Ģehirde yaĢayan 

öğrenciler arasındaki performans farkının en fazla olduğu ülkelerden biri de Türkiye‟dir 

(OECD, 2010d, s. 56). Bu durum, Türkiye‟nin, öğrenme çıktılarının niteliği açısından 

ilerleme göstermesine rağmen, eĢitlik boyutu açısından hala bir mücadele alanı ile karĢı 
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karĢıya olduğunu ortaya koymaktadır. Dolayısıyla, PISA sonuçlarına iliĢkin tüm bu 

veriler karĢısında; öğrenme çıktılarının niteliği açısından, Türkiye‟de temel eğitim 

sisteminin sorgulanmasının önemi açıkça ortadadır.  

 

Öğrenme çıktılarındaki kötü performansın toplumsal ve ekonomik maliyetinin yüksek 

oluĢu, geliĢmiĢ ekonomiler için kalkınmada önemli bir risk oluĢturacaktır. Buna ek 

olarak PISA bulguları, düşük milli gelir sonucu düşük becerilerin görülmesinin 

kaçınılmaz olduğu tezini çürütmüĢtür. Dolayısıyla, öğrenme çıktılarıyla ilgili bulgular, 

az kaynakla baĢarı düzeyini yükseltmesi gereken ülkeler için önemli bir çıktı olacaktır. 

Ülkelerin zenginliği ve eğitime yaptıkları harcamalar tek baĢına öğrenme çıktılarının 

niteliğinin yüksek olmasının garantisi değildir. sonuç olarak; PISA, zengin ve eğitimi iyi 

olan ülkeler ve yoksul ve eğitimi kötü olan ülkeler olarak dünyayı iki gruba ayıran 

fotoğrafın geçerliliğini yitirdiğini göstermektedir. Diğer bir açıdan, kiĢi baĢına düĢen 

GSYH, öğrenci performansı ortalamasındaki farklılığın sadece % 6‟sını açıklamaktadır. 

Kalan % 94‟lük kısım ise kamu politikalarının yaratabileceği potansiyel farkı 

göstermektedir (OECD, 2010a, s. 3).  

 

ABD, OECD ülkeleri içinde öğrenci baĢına en fazla harcamayı, 100 000 USD‟den fazla, 

yapan ülkeler arasında yer alıp bunun yarısından daha az harcama yapan Estonya, 

Polonya ve Macaristan ile benzer PISA performansına sahiptir (OECD, 2012b, s. 2).  

Bunun yanında, OECD ülkeleri içerisinde sosyo ekonomik yönden dezavantajlı olan 

okullarda öğrenci baĢına en az harcamayı yapan OECD ülkelerinden biri de ABD‟dir. 

Bu açıdan etkili bir kaynak dağıtımının yapılamadığı ABD‟de dezavantajlı okullar, 

öğrenme performansını etkileyen birçok zorlukla baĢ etmek zorunda kalmaktadır. 

GeçmiĢte Almanya‟nın PISA‟da kötü performans sergilemesinin nedenleri arasında 

gösterilen üç yapılı temel eğitim (Hauptschule, Realschule ve Gymnasium) sistemi, 

okullarda öğrencilerin sosyo-ekonomik durumlarına göre gruplanmasına neden oluyor 

ve bunun sonucunda alt SED okullarda öğrenim gören öğrencilerin daha az eğitimsel 

kaynaktan yararlanmasına yol açıyordu. Almanya bu sistemi, alt SED öğrencilerin daha 

fazla kaynaktan yararlanmasını sağlamak için yeniden yapılandırarak, iki yapılı sisteme 

geçerek, PISA performansını önemli derecede artırmıĢtır. ġanghay/Çin‟de kamu 

fonlarının pozitif ayrımcılığa dayalı olarak dağıtılması stratejisi uygulanmakta olup her 
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öğrenciye yapılacak harcama için belli bir alt limit oluĢturulmuĢtur. Bu strateji ile 

yoksul kesimdeki okullara yeni fiziki tesis ve laboratuarlar kurmak; eski olanları 

yenilemek, kitap ve görsel-iĢitsel araçlar almak ve öğretmen maaĢlarını artırmak için 

ciddi bir harcama yapılmaktadır (OECD, 2011d, s. 97-247). Sonuçta bu 

değerlendirmeler, kamu politikalarının yaratabileceği olası etkiyi göstermesi açısından 

önemli gözükmektedir.  

 

Bir eğitim sisteminde, öğrenme çıktılarının niteliğinin ne durumda olduğunun 

belirlenmesi ve izlenmesi, bu çıktıların nasıl geliĢtirileceği üzerine düĢünmeye 

itmektedir. Öğrenmenin çoğunlukla gerçekleĢtiği ortamın, okul olması nedeniyle okulda 

gerçekleĢenler öğrenme üzerine doğrudan etki etmektedir. Etkili okullar; eğitimli ve 

yetenekli personel, uygun eğitim programı, yeterli fiziki olanak ve öğrenmeye hazır ve 

güdülenmiĢ öğrencilerin doğru birleĢimini gerekli kılar (OECD, 2010b, s. 47). Bununla 

birlikte, okulları etkili kılan birçok değiĢken sayılabilir: Açık ve net bir okul misyonu, 

baĢarıya dönük yüksek beklentiler, öğretim önderliği,  önderlik,  öğrenme için olanak 

sağlanması ve etkinliklere yeterli zaman verilmesi, güvenli ve düzenli bir çevre, olumlu 

ev-okul iliĢkileri ve öğrenci performansının sürekli olarak izlenmesi vb. (Lezotte, 1991).  

 

Okulların etkililiğini artırmak için öğrenme çıktıları üzerinde etkisi olan değiĢkenlere 

müdahale edilmesi gerektiği söylenebilir. Zengin ve eğitimi iyi olan ülkeler, yoksul ve 

eğitimi kötü olan ülkeler söyleminin geçerliliğinin azalması; kiĢi baĢına düĢen 

GSYH‟nin ya da öğrenci baĢına yapılan harcamaların öğrenme çıktıları üzerindeki 

etkisinin sınırlı olması; politika ve uygulamalara iliĢkin değiĢkenlere gözleri 

çevirmektedir.  

 

Bir ülkenin eğitim sisteminde kaynak, politika ve uygulamalar okulda gerçekleĢenleri, 

dolayısıyla öğrenmeyi etkilemektedir (OECD, 2010b, s. 26). Dolayısıyla, okulda 

uygulanan politika ve uygulamaların ne düzeyde öğrenci performansında fark 

yarattığının araĢtırılması, temel eğitim sisteminin gözden geçirilmesi ve iyileĢtirilmesine 

dönük önerilerin belirlenmesi açısından önem taĢımaktadır. Buna paralel olarak okul 

politika ve uygulamalarının gözden geçirilmesi, öğrenme çıktılarının iyileĢtirilmesi 

açısından temel eğitim sisteminde hangi yönlere ağırlık verilmesi gibi konuların 
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önemini ortaya çıkarmaktadır. Sisteme sadece kendi içinden değil de aynı zamanda 

baĢka sistemlerle karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde bakmak, izlenecek politika ve uygulamalara 

çok boyutlu bir bakıĢı beraberinde getirebilir; her bir sistemde öğrenme çıktıları ile 

iliĢkili değiĢkenlerin durumunun çok boyutlu olarak görülmesini sağlayabilir. Bununla 

birlikte, bir ülkede öğrenme çıktıları üzerinde yüksek etkiye sahip bir okul uygulaması 

değiĢkeninin, baĢka bir ülkede aynı etkiye sahip olmadığı ya da daha düĢük bir etkiye 

sahip olduğunun arkasında yatan nedenler, politika ve uygulamaların sorgulanmasının 

önünü açabilir veya bir reform aracı olarak kullanılmak üzere gündeme taĢınabilir. Aynı 

zamanda yapılacak karĢılaĢtırmalı çalıĢmalar, bazı sistemlerin neden daha baĢarılı 

olduğu veya bazılarının neden yeterince baĢarılı olamadığını belirleme açısından da 

önemli veriler sunabilir.  

 

PISA 2009 çalıĢmasında okul müdürlerinin görüĢlerine baĢvurulduğu ankette yer alan 

boyutlardan biri de okul politika ve uygulamaları olmuĢtur. Bu boyutta yer alan 

değiĢken grupları Ģu Ģekilde belirtilebilir (OECD, 2011a): Öğrenci kayıt ve kabul 

politikaları, öğrencilerin okul değiştirme nedenleri, hesap verme sorumluluğu ile ilgili 

uygulamalar, başarı verilerinin kullanımı, öğretmenlerin öğretim uygulamalarının 

izlenmesi, karar vermede sorumluluk/özerklik ve okul müdürlerinin öğretim önderliği 

ile ilgili uygulamalarıdır. Temel eğitim sisteminde okul politika ve uygulamalarının 

rolünü düĢünmek Ģöyle bir soruyu ortaya çıkarmaktadır: Okul politika ve 

uygulamalarının, öğrenme çıktıları üzerindeki rolü ne olabilir? PISA, bu soruya yanıt 

olabilecek önemli veriler sunmaktadır.  

 

Özetle belirtmek gerekirse PISA, toplamda dünya ekonomisinin % 90‟nını oluĢturan 

ülkelerin temel eğitim sistemlerinin durumunu izlemek için katılmıĢ olduğu ciddi bir 

çalıĢma olup, Türkiye‟de öğrenme çıktılarının izlenmesi ve etkili bir temel eğitim 

sistemi oluĢturulması için gerekli olan politika ve uygulamaları belirleme açısından 

önemli veriler sunmaktadır. Söz konusu politika ve uygulamalar bir sistem bütünlüğü 

içerisinde düĢünüldüğünde, farklı sosyo-ekonomik düzeylere sahip okullar arasında 

yapılacak karĢılaĢtırmalar temel eğitim sisteminin etkililiğini geliĢtirmek ve ilgili 

değiĢkenlerin arkasında yatanlara çok boyutlu bir Ģekilde bakmak açısından önemli 

veriler sunabilir. Bu çalıĢmanın amacı, bu doğrultuda geliĢtirilmiĢtir. PISA 2009 
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çalıĢmasında çeĢitli yönleriyle dikkat çeken ülkeler içerisinde yer alan Türkiye‟de; 

temel eğitimin sonuna yaklaĢan (15 yaĢ grubu) öğrencilerin neredeyse tamamının 

öğrenim görmekte olduğu okulların liseler olması nedeniyle; liselerin okul politika ve 

uygulamalarının mevcut durumunu öğrenme çıktıları açısından sosyo-ekonomik 

düzeylerine göre incelemek, okul politika ve uygulamaları aracılığıyla öğrenme 

çıktılarının niteliğini artırmada izlenecek yolları belirlemeye çok boyutlu bir bakıĢı 

getirmeye yardımcı olacaktır.  

1.1 SORUN DURUMU 

 

Sorun durumunun aydınlatılması amacıyla; PISA hakkında tanıtıcı bilgiler; öğrenme 

çıktıları ile iliĢkili etmenler; okul politika ve uygulamaları; Türkiye‟de okul 

müdürlerinin görev, yetki, sorumlulukları ve karĢılaĢtıkları sorunlar, çözüm stratejileri; 

Türkiye‟de PISA ile ilgili yapılan çalıĢmalar üzerine, altı ana baĢlık halinde, 

değerlendirmeler yapılacaktır. 

1.1.1. PISA: GeliĢme Süreci, Önemi, Çıktıları, Ġçeriği ve Ölçtüğü Boyutları 

Bu alt bölümde PISA ile ilgili odaklanılan noktalar, ele alınan çıktılar, sonuçların 

raporlaĢtırılması, anketler ve okul politika ve uygulamaları açısından ölçülen boyutlar 

incelenecektir.  

 

OECD, üye ülkelerin öğrencilerinin bilgi ve becerileri ile eğitim sistemlerinin 

performansları hakkında sürekli ve güvenilir verilere ulaĢma istekleri üzerine 1990‟ların 

ortalarında PISA üzerine çalıĢmaya baĢladı. 1997 yılında resmi olarak yürürlüğe 

konulan PISA ile ilk değerlendirme 2000 yılında gerçekleĢtirildi. Ġkinci değerlendirme 

2003, üçüncü değerlendirme 2006, dördüncü değerlendirme 2009 yılında 

gerçekleĢtirildi (OECD, 2012e). PISA, üç yılda bir yapılan değerlendirmelerle, 

OECD‟ye üye ülkelerde ve ortak ülkelerde/ekonomilerde zorunlu eğitimin sonuna 

yaklaĢan, 15 yaĢ grubundaki öğrencilerin çağdaĢ toplumlara tam katılımı için gerekli 

olan bilgi ve becerilerin bazılarını, özellikle okuma, fen ve matematik becerilerini, ne 

ölçüde kazandıklarını incelemektedir. Benzer bir ifadeyle PISA, öğrencilerin gelecekte 

karĢılaĢacakları güçlüklere karĢı iyi bir Ģekilde hazırlanmaları; etkili bir Ģekilde 

çözümleme, sonuç çıkarma ve iletiĢim kurabilme; yaĢam boyunca öğrenme 
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etkinliklerini sürdürme yeteneği gibi konular üzerinde ortaya çıkan soruları 

cevaplandırmaya çalıĢmaktadır. PISA ile elde edilen veriler, ülke ve ekonomilerin temel 

eğitim sistemleriyle ilgili en iyi uygulamaları karĢılaĢtırmalarını ve performanslarını 

iyileĢtirmeye yardım edecek sonuçlar elde etmelerini sağlamaktadır (OECD, 2010a, s. 

17-18).  

 

PISA, sadece öğrenme çıktılarını belirlemekle kalmamakta; bunun yanında öğrenme 

çıktıları ile iliĢkileri açısından toplumdaki eĢitlik boyutunu irdeleyerek bireyin sosyo-

ekonomik düzeyinin, aldığı eğitimin niteliğinde ne ölçüde bir faktör oluĢturduğunu 

sorgulamaktadır. Bu doğrultuda PISA, puanlar açısından hem mükemmelliği yakalamıĢ 

hem de sosyo-ekonomik düzeylerine göre öğrencilerin puanları arasındaki farkı 

azaltarak eĢitliği büyük ölçüde sağlamıĢ temel eğitim sistemlerini belirlemekte ve bu 

sistemler diğer ülkeler için iyi örnek olmaktadır (Schleicher, 2012b).  

 

Buna ek olarak; PISA eğitimde niteliği, eĢitliği ve etkinliği iyileĢtirmek için, baĢarılı 

öğrenci, okul ve eğitim sistemlerinin ortak yanlarını ortaya çıkararak politika belirleyici 

ve uygulamacılara yararlı araçlar sağlamaktadır. Bu Ģekilde bir değerlendirme 

olmaksızın temel eğitim sistemlerinin güçlü ve zayıf yanlarını belirlemek ve 

desteklenecek ve teĢvik edilecek noktaları belirlemek imkansız hale gelmektedir 

(Schleicher, 2007, s. 350). Dolayısıyla, PISA ile ortaya çıkan veriler ülkelerin temel 

eğitim sistemlerini izleme ve iyileĢtirme açısından kayıtsız kalınamayacak niteliktedir. 

 

Günümüzde PISA ile biliĢsel becerilerin düzeyini belirlemeye dönük yapılan ölçümler,  

biliĢsel beceriler ile ekonomik büyüme arasındaki iliĢkilerin bir ekonomik model 

etrafında belirlenmesine olanak tanımaktadır. Örneğin bu doğrultuda yapılan analizler, 

ulusların sahip olduğu iĢgücünün becerilerinde küçük iyileĢtirmeler yapmanın, 

gelecekteki toplumsal ve ekonomik refahı artırmaya büyük bir etkisinin olabileceğini 

göstermiĢtir. Daha somut bir örnekle, tüm OECD ülkelerinde PISA puanlarında 25 

puanlık makul bir artıĢın, 20 yıllık bir sürede yaklaĢık olarak 115 trilyon USD gelir 

artıĢı getireceği tahmin edilmiĢtir. Türkiye için ise tahmin edilen değer 3.4 trilyon USD 

olmuĢtur (OECD, 2010e, s. 6). Hanushek & Wößmann (2012, s. 300) tarafından yapılan 

diğer bir çalıĢmada ise bir ülkedeki iĢgücünün üst düzey biliĢsel becerilerinde bir 
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puanlık standart sapmanın kiĢi baĢına düĢen Gayri Safi Yurt Ġçi Hasıla‟da yaklaĢık 

olarak % 2‟lik bir yıllık büyüme sağlayacağı tahmin edilmiĢtir. Bu ekonomik 

çözümlemeler, ekonomik getirilerden öte; ekonomik getirilerle toplumsal refahı 

sağlama sayıltısı adına önemlidir. Dolayısıyla PISA verileri, ülkelerin eğitim yatırımları 

ile elde edilebilecek toplumsal ve ekonomik getirileri yansıtması açısından ekonomik 

büyümeye yönelik politika ajandalarında yer etme potansiyeli taĢımaktadır. 

Bu bilgilere ek olarak, PISA ile ilgili bazı boyutlara iliĢkin açıklayıcı bilgiler, aĢağıda 

alt baĢlıklar halinde özetlenecektir:  

1.1.1.1. PISA‟nın odaklandığı noktalar 

 

PISA‟nın omurgasını okuryazarlık kavramı oluĢturmaktadır. Söz konusu okuryazarlık; 

öğrencilerin öğrendiklerinden anlam çıkarma, bilgiyi gerçek yaĢam durumlarına 

uygulama, çözümleme, çeĢitli durumlarda yorumlama, sorun çözme gibi becerileri 

içerir. Bu anlamda PISA, belli bir konudaki bilgileri ölçmek yerine; anahtar kavramlara 

yönelik geniĢ bir anlayıĢı yoklayarak, gerçek yaĢamla ilgili görevleri tamamlama 

becerilerini ölçmektedir. Bunun yanında; öğrencilerin öğrenme stratejilerini, sorun 

çözme gibi yeterliklerini ve çeĢitli konulardaki ilgilerini de sınamaktadır (OECD, 

2010a, s. 22). 

1.1.1.2. PISA 2009‟da ele alınan çıktılar 

PISA 2009 sonuçları aĢağıdaki bilgileri sağlamaktadır (OECD, 2010a, s. 20): 

a) 2009 yılı itibariyle 15 yaĢ grubundaki öğrencilerin okuma, matematik ve fen 

becerileri ve dijital okuryazarlığına iliĢkin genel bir görünüm. 

b) Performans sonuçları açısından öğrenci ve okul özellikleri ile ilgili göstergeler. 

c) Öğrencilerin okuma etkinliklerine katılımı, bilgi dağarcığı ve farklı öğrenme 

stratejilerini kullanma durumları. 

d) Politika araĢtırması ve çözümlemesi için bir bilgi kaynağı. 

e) Öğrencilerin okuma, matematik ve fen alanındaki bilgi ve becerilerine;  

       öğrenci tutumları ve sosyo-ekonomik göstergelerine;  

       performans sonuçları üzerine etki eden bazı göstergelere iliĢkin      

değiĢimlerdeki eğilimler.  
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1.1.1.3  PISA 2009 sonuçlarının raporlaĢtırılması 

 

PISA 2009‟un sonuçları, OECD tarafından altı cilt halinde sunulmuĢtur. Bunlardan 

bazıları Ģunlardır (OECD, 2010a, s. 26): 

 

Birinci Cilt: Öğrenciler Neyi Biliyor ve Neyi Yapabiliyor? Öğrencilerin Okuma, 

Matematik ve Fen Performansları (What Students Know and Can Do: Student 

Performance in Reading, Mathematics and Science): Bu cilt öncelikle, performansın 

nasıl tanımlandığı, ölçüldüğü ve raporlaĢtırıldığı ve daha sonra öğrencilerin okuma 

alanında neyi yapabildiklerini sınamaya iliĢkin sonuçlar sağlamaktadır. Ciltte, okuma 

performansına iliĢkin bir özete yer verildikten sonra, bu performansla iliĢkili alt 

ölçeklere ait bazı bilgilere değinilmektedir. Daha sonra, okuma metinlerinin farklı 

biçimlerine iliĢkin sonuçların çözümlemesi yapılmakta ve okuma alanındaki 

performansın cinsiyet değiĢkeni açısından incelemesine yer verilmektedir. Ayrıca bu 

ciltte, ülkelerin ekonomik ve toplumsal bağlamdaki sonuçları yorumlanmaktadır. Tüm 

bunlarla birlikte, öğrencilerin matematik ve fen alanındaki sonuçlarına iliĢkin 

açıklamalar da raporda yer alan diğer unsurlardır (OECD, 2010a, s. 26). 

 

Dördüncü Cilt: Bir Okulu BaĢarılı Yapan Nedir? Kaynaklar, Politikalar ve Uygulamalar 

(What Makes a School Successful? Resources, Policies and Practices). Bu ciltte; 

öğrenci, okul, sistem özellikleri ve eğitimin niteliği ve eşitlik boyutları arasındaki 

iliĢkiler ele alınmaktadır. Dördüncü Cilt, öğrenci performansını artırmada okulların ve 

okul politikalarının sağlayacağı katkıları ve aynı zamanda, öğrenme olanaklarının daha 

eĢit bir Ģekilde dağılımını sağlamayı amaçlayarak, öğrenci performansında sosyo-

ekonomik değiĢkenlerin etkisini araĢtırmaktadır (OECD, 2010a, s. 26). Bu ciltte, PISA 

2009‟da okul politika ve uygulamaları ile ilgili değerlendirmelere yer verilmiĢ olup, 

PISA‟ya katılan ülkelerin mevcut durumuna yönelik genel incelemeler yapılmıĢtır. 

Buna paralel olarak her bir ülkedeki politika ve uygulamaların ayrıntılı çözümlemesine 

doğal olarak yer verilmemiĢtir. Bu açıdan Türkiye‟ye yönelik sınırlı çözümlemelere yer 

verilmiĢ olup sistematik bir Ģekilde önerilerde bulunulmamıĢtır. Dolayısıyla bu 

araĢtırmada yapılacak değerlendirmeler ve bunlar doğrultusunda yapılacak önerilerin 
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sistematik bir Ģekilde sunulması alanyazına ve Türk Eğitim Sistemine önemli katkılar 

sağlayacaktır.  

1.1.1.4. PISA 2009‟da kullanılan veri toplama araçları 

 

PISA, öğrencilerin baĢarı düzeylerinin araĢtırılıp ülkeler arasındaki farklılıkların 

belirlenmesi ile sınırlı değildir. Aynı zamanda PISA; yönetici, öğrenci, veli, eğitim 

uzmanları (educational career) ve öğrencinin bilgi ve iletişim teknolojileri aşinalığı 

anketleri doğrultusunda elde edilen verilerle eğitim sistemine iliĢkin çok yönlü bir veri 

seti sunmaktadır. Bunlar içerisinde yönetici ve öğrenci anketleri dıĢında kalanların 

uygulanması ülkelerin seçimine bırakılmıĢtır. Yönetici anketinin, okulun yapısı ve 

iĢleyiĢi hakkında en iyi bilgiye sahip görevli olarak varsayılması nedeniyle, okul 

müdürü veya müdür yetkili görevli tarafından doldurulması sağlanmıĢtır (OECD, 

2009a, s. 163): 

  

PISA 2009 anketlerinin hazırlanmasında, PISA Yürütme Kurulu (PYK) tarafından The 

Core B Konsorsiyumu görevlendirilmiĢtir. Bu doğrultuda, birçok ülkeden ve araĢtırma 

alanından uzmanların yer aldığı bir Anket Uzman Grubu (AUG) oluĢturulmuĢtur. 

Konsorsiyum ve AUG‟nin ortak çalıĢmasıyla PISA 2009 anketleri geliĢtirilmiĢtir 

(OECD, 2012a, s. 48).  

 

PISA 2009 Teknik Raporu‟nda anketlerin geçerliliği ile ilgili olarak Ģu çalıĢmaların 

yapıldığı belirtilmiĢtir (OECD, 2012a, s. 48-55): 

 

a) AUG tarafından yapılan öneriler üzerine araĢtırılacak konular belirlenerek; bu 

konularda öğrenci, yönetici ve veli kitlesinin hangisinden bilgi alınacağı 

kararlaĢtırılmıĢtır. 

b) AraĢtırılacak konulara iliĢkin boyutlar oluĢturulmuĢtur. 

c) PYK tarafından öncelikli boyutlar ve bunların anketteki ağırlığı belirlenmiĢtir. 

PYK, önerilen bu boyutların uygunluğunu ve geçerliliğini değerlendirmiĢtir.  Bu 

doğrultuda tüm boyutların yüksek düzeyde uygun olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

The Core B Konsorsiyumu, anketler geliĢtirilirken boyutların uygunluğuna 

iliĢkin olarak ülkelerden elde edilen verileri dikkate almıĢtır.  
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d) Tüm anket sorularının yeniden geliĢtirilmiĢ ve uyarlanmıĢ biçimlerinin uluslar 

arası karĢılaĢtırılabilirliğinin yanında etkililik ve geçerlilikleri için görüĢmeler 

yapılmıĢtır. 

e) Ön-pilot çalıĢmayla maddelerin anlaĢılabilirliği ve uygulanabilirliğine iliĢkin 

dönütler alınmıĢtır. Bu anlamda maddeleri yanıtlayanların maddeleri ne ölçüde 

yorumlayabildikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Gerekli hallerde sorular gözden 

geçirilerek pilot çalıĢma tekrarlanmıĢtır. 

f) Ön-pilot çalıĢmanın sonuçları ıĢığında maddeler gözden geçirilip gerekli 

değiĢiklikler yapıldıktan sonra Meksika ve Finlandiya‟da bir dizi benzer ön-pilot 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir.  

g) Ön-pilot çalıĢmalardan elde edilen dönütler; sürekli olarak iĢbirliği halinde olan 

AUG, OUG (Okuma Uzman Grubu), uluslar arası düzeyde tanınmıĢ diğer 

uzmanlar ve Ulusal Proje Yöneticileri (UPY)nin çalıĢmalarıyla birleĢtirilerek 

öğrenci, veli ve yönetici pilot uygulama anketleri hazırlanmıĢtır. 

h) 2007 yılının Eylül ayında Dubrovnik‟te yapılan toplantıda UPY‟lerle taslak 

halindeki boyut ve sorular tartıĢılmıĢtır. The Core B takımı, alan çalıĢmasının 

hazırlanmasında kullanılmak üzere, UPY‟lerin yorumlarını, diğer uzman 

görüĢleriyle beraber dikkate almıĢtır.   

i) Anket sorularının geçerliliği için her bir katılımcı ülkede alan çalıĢması 

yapılmıĢtır. Bu doğrultuda Ģu noktaların deneysel analizi gerçekleĢtirilmiĢtir: 

1) ülkelere göre kayıp değerler, 

2) ülkelere göre ölçümlerin madde toplam korelasyonlarının büyüklüğü ve 

uygunluğu, 

3) ülkelere göre Cronbach‟s Alpha değerleri, 

4) ülkelere göre okuma alanına iliĢkin ölçümler ve ölçek arasındaki korelasyon 

çalıĢmaları, 

5) yapı geçerliliğinin sınanması için doğrulayıcı faktör analizi, 

6) maddenin uygunluğunu belirlemek için Madde Yanıt Kuramı (IRT) 

analizleri, 

7) MYK ölçeği kullanılarak ülkelere göre maddeler arasındaki etkileĢimler 

j) Deneysel analizlere ek olarak, PYK’nın yönlendirmeleri; UPY’nin ve dil 

uzmanlarının dönütleri; AUG, OUG ve Teknik Danışma Grubu ile yapılan 
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tartışmalar ve OECD Sekreterliğinin danışmanlığı sonucu maddeler 

biçimlendirilerek yazılmıĢtır. 

k) Soruların anlaĢılırlığını artırmak için, verilerin karĢılaĢtırılabilirliğini 

azaltmayacak Ģekilde, anketlerin ülkelere göre uyarlaması yapılmıĢtır. Bunun 

için ayrıca her bir uyarlama çalıĢması sırasında, gerekli çalıĢmalar The Core B 

Konsorsiyumu ve ulusal merkezler tarafından  tartıĢılarak gözden geçirilmiĢtir.  

1.1.1.5. PISA 2009‟da okul politika ve uygulamalarına ait ölçülen nitelikler 

   

Yönetici anketinde (school questionnaire) okul politika ve uygulamaları boyutunda okul 

müdürlerine veya müdür vekillerine yöneltilen sorular Ģunlar olmuĢtur (OECD, 2009a, 

s. 258-261): 

Öğrenci kayıt ve kabul politikaları 

- Öğrenciler okulunuza kayıt edilirken aĢağıdaki hususlar hangi sıklıkla dikkate 

alınmaktadır?  

Öğrencilerin okul değiştirme (nakil) nedenleri 

- Okulunuz eğer ilköğretim okulu ise 8. sınıfta, ortaöğretim okulu ise 10. sınıfta 

okuyan bir öğrencinin aĢağıdaki nedenlerden dolayı kaydının baĢka bir okula 

alınma olasılığı nedir?  

Velilere yönelik hesap verme sorumluluğu 

- AĢağıda yer alan sorular doğrultusunda okulunuzun velilere yönelik olarak 

hesap verme sorumluluğu ile ilgili uygulamasını belirtiniz? (Evet/Hayır) 

Başarı verilerinin hesap verme sorumluluğu açısından  kullanımı 

- Okulunuzda, öğrenci baĢarısına iliĢkin veriler, okulun baĢarısını ortaya koyma 

ile ilgili aĢağıdaki iĢlemlerin herhangi birinde kullanılmakta mıdır?  

Öğretmelerin değerlendirilmesi 

- Geçen yıl, okulunuzdaki Türkçe/ Dil ve Anlatım/Türk Edebiyatı 

öğretmenlerinin çalıĢmalarını izlemek için aĢağıdaki yöntemlerden herhangi 

birine baĢvuruldu mu? 

Okul özerkliği: Kadrolama, bütçeleme, eğitim programı ve değerlendirmede 

sorumluluk,  

- AĢağıda yer alan görevlerde ciddi derecede karar verme sorumluluğu olan 

personel/ makam hangisi/hangileridir? 
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Okul özerkliği: Kadrolama, bütçeleme, eğitim programı ve değerlendirmede dışarıdan 

etkisi olanlar 

- Okulunuzla ilgili olarak, aĢağıda yer alanlardan hangisi/hangileri kadrolama, 

bütçeleme, eğitim programı ve değerlendirmede doğrudan bir etkide 

bulunmaktadır? 

Öğretim Önderliği 

- AĢağıda bu okulu yönetiminiz hakkında durumlar bulabilirsiniz. Lütfen, bir 

önceki eğitim-öğretim yılında, okulunuzda gerçekleĢtirilen etkinliklerin ve 

davranıĢların sıklığını belirtiniz.   

Yönetici anketinin içeriği ile ilgili ayrıntılı bilgilere Yöntem kısmında ayrıca yer 

verilmiĢtir. 

Buraya kadarki olan kısımda PISA ile ilgili bazı boyutlara iliĢkin açıklayıcı bilgilere yer 

verilmiĢ olup;  devam eden baĢlıkta, girdi-süreç-çıktı sistematiğinde öğrenme 

çıktılarının yeri incelenecektir.   

1.1.2. Öğrenme Çıktıları ile ĠliĢkili Etmenler: Girdi, Süreç ve Çıktılar 

 

Öğrenci baĢarısı üzerinde etkisi olan etmenler okul girdileri ile okul politika ve 

uygulamaları olmak üzere iki Ģekilde gruplandırılabilir. Okulun kaynakları ve yapısal 

özellikleri, öğrenci özellikleri gibi boyutlar okul girdilerini oluĢtururken; okul politika 

ve uygulamalarını ise okulun kontrolünün fazla olduğu bir takım değiĢkenler (ör; veli 

ve öğretmenlerin kararlara katılımı, öğretmenlerin beklenti ve etkililikleri, öğretimsel 

uygulamalar, okulların toplumsal ve akademik iklimi gibi.) oluĢturmaktadır (Palardy, 

2008, s. 23). 

ġekil 1‟ de yer alan kavramsal model, okulun etkilerini, öğrenci, sınıf ve okul 

bileĢenlerini içeren çok düzeyli bir görüngünün parçası olarak kabul etmektedir. 

Bunların her biri öğrenci performansına iliĢkin varyansa katkı yapmaktadır (Palardy, 

2008, s. 25).  

Öğrenme sürecinde, öğrencilerin sosyo-ekonomik durum, yetenek ve tutumları; öğretim 

süreci, okul politika ve uygulamaları gibi boyutların etkisi vardır. Bu açıdan 

bakıldığında öğrenme baĢarısını etkileyen boyutları araĢtırmak, özellikle deneysel 
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çalıĢmalar için, kavramsal ve yöntemsel birtakım zorluklar getirmektedir (Pont, Nusche 

& Moorman, 2008, s. 34). Dolayısıyla öğrenme baĢarısında yukarıda sayılan 

boyutlardan birinin araĢtırılması en azından diğer bir boyutun veya boyutların da hesaba 

katılmasını gerekli kılacaktır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1: Okulun etkilerine yönelik çok düzeyli kavramsal bir model  

              (Palardy, 2008, s. 26). 

 

Öğrenci baĢarısının artırılması için açık ve net bir vizyon, grup hedeflerinin kabulünü 

destekleme, çocuklardan ve yetiĢkinlerden yüksek bir performans beklentisine yönelik 

uygulamalar, çalıĢanların geliĢimi ve örgütün yenilenmesi birer zorunluluk olmaktadır 

(Jacobson, 2011, s. 41). Buna paralel olarak okulun girdileri, okul ve sınıf içi süreçler ve 

okul dıĢı çevre gibi çeĢitli yönlerden ele alındığında onun etkililiğini belirlemeye 

yardımcı olabilir. Okulların etkililiği üzerine yapılan araĢtırmalarda okulların başarılı 

veya başarısız olarak sınıflandırılabileceği belirlenmiĢtir. Etkili olan okulların iç 

çevresiyle ilgili bir takım değiĢkenler yönünden diğer okullardan farklılaĢtığı 

söylenebilir. Bununla birlikte, etkili okul çalıĢmalarının birçoğu geliĢmiĢ ülkelerde 

yapılmıĢ olup bunların ortaya çıkardığı bulguların diğer ülkelerde ne derece geçerli 

olabileceği tartıĢmaya açıktır (ġiĢman & Turan, 2005, s. 125). 

 

Erdoğan vd. (2011, s. 224) tarafından yapılan çalıĢmada; illerin Seviye Belirleme Sınavı 

(SBS) baĢarılarını yordayan en anlamlı belirleyicilerin sırayla İllerin İnsani Gelişmişlik 

İndeksi değerleri, öğretmene düşen öğrenci sayısı, okula düşen öğrenci sayısı ve 
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dersliğe düşen öğrenci sayısı olduğu belirlenmiĢtir. Altun & Çakan (2008, s. 158) 

tarafından 2004 yılında LGS/ÖSS sınavlarında baĢarılı illerde görev yapan 12 eğitim 

yöneticisiyle (Milli Eğitim Müdürü, Milli Eğitim Müdür Vekili, Milli Eğitim Müdür 

Yardımcısı ve Milli Eğitim ġube Müdürü)  görüĢme tekniği ile yapılan çalıĢmada; 

eğitim yöneticilerine göre okulların baĢarısını açıklayan etmenler Ģunlardır:  

a) Okulların yeterli fiziki altyapıya sahip olması,  

b) Milli Eğitim Müdürlüklerinin okul ve dershanelerle işbirliği içinde 

olması, 

c) velilerin, dershanelerin ve özel sektörün eğitime destek sağlaması, 

d) öğretmen ve yöneticilerin yeterliliklerinin saptanması ve geliştirilmesi,  

e) il düzeyinde ve okullarda deneme sınavlarının yapılması,  

f) okul öncesi eğitimin yaygınlaştırılması. 

Okulları baĢarılı yapan girdi, süreç ve çıktıların birbiriyle olan iliĢkilerinin karmaĢıklığı, 

öğrenme çıktılarının iyileĢtirilmesine sistematik bir yaklaĢımla bakmayı zorunlu 

kılmaktadır. Bu sistematiğin önemli bir belirleyicisi olan politika ve uygulamalar, 

öğrenme çıktılarının elde edildiği temel eğitim sisteminin omurgasının nasıl 

tasarlandığına iliĢkin önemli ipuçları sunacaktır.  

Öğrenme çıktılarının, girdi-süreç-çıktı sistematiğindeki yeri açısından yapılan bu 

incelemelerden sonra; dört ana baĢlık halinde okul politika ve uygulamaları ile bunların 

öğrenme çıktıları ile olan iliĢkilerine değinilecektir.  

1.1.3. Okul Politika ve Uygulamaları 

  

Bu bölümde dört ana baĢlık halinde, okul politika ve uygulamalarıyla ilgili kavramlar ve 

bunların öğrenme çıktıları ile iliĢkisi incelenmiĢtir. Bu doğrultuda PISA 2009‟da ve 

Türkiye‟de öğrenci kayıt ve kabul politikası, öğrencinin baĢka bir okula gönderilme 

nedenleri, hesap verme sorumluluğu kavramı ve okul müdürünün önderliği ile ilgili 

değerlendirmeler yapılacaktır. 
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1.1.3.1. Kavramlar  

 

UNESCO Uluslararası Planlama Enstitüsü tarafından politika kavramı için Ģu Ģekilde 

bir tanım yapılmıĢtır: Politika, gelecekte verilecek kararlara rehberlik edecek 

yönergeler getiren doğrudan veya dolaylı tek veya bir grup karar; eylemi başlatma veya 

geriye çekme, veya daha önceki kararların uygulanmasına yönelik bir rehberdir 

(Haddad & Demsky, 1995, s. 18). Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlük‟te 

(http://tdkterim.gov.tr/bts/) Politika (Ing. Policy) için yapılan tanımlardan biri de 

Belirlenen amaç veya hedeflere ulaşmaya yönelik karar ve eylemler bütünü olmuĢtur. 

Politika, neyin yapılıp neyin yapılmayacağına karar verme gücü olarak ifade edilebilir.  

 

Eğitim politikası ise takip edilen/edilmesi gereken ve istenen hedefleri gerçekleĢtirmek 

için tasarlanan eğitim konularıyla ilgili eylem ve ilkelerin belirlenmesidir (Trowler, 

2003, s. 95). Bu anlamda, eğitimdeki politikaların özünü, eğitim süreci ve amaçlar 

arasındaki iliĢkiler Ģekillendirir. Eğitimde politika, okullarda nelerin olup bittiği ve 

okulda edinilen deneyimler üzerinde önemli bir etkiye sahiptir. Ayrıca politikaların 

geliĢtirilmesi süreklilik gösterdiğinden diyalektik bir süreç olarak görülmelidir. Bu 

süreçte kararlaĢtırılacak politikalar tarafından etkilenecek tüm durumların göz önüne 

alınması gerekir. Politika üretme sürecinde; sürekli olarak seçeneklerin belirlenmesi, 

gözden geçirilmesi, müzakere edilmesi, tartıĢılması ve uygulamaya sağlıklı bir Ģekilde 

geçilirken geniĢ ölçüde destek görmesi gibi birçok aĢama izlenir (Bell & Stevenson, 

2006, s. 2-23).  

1.1.3.2. Okul politika ve uygulamalarının eğitim süreci ile iliĢkisi 

 

Eğitimde politikaların büyük çoğunluğunun uygulayıcıları; üst birimlerde görev yapan 

yönetici ve ilgili çalıĢanlar, okul müdürleri ve öğretmenlerdir. Ancak eğitimciler, üst 

birimlerden verilen emirleri mekanik olarak uygulayan robotlar değillerdir; aksine, 

belirli bir toplumsal ve kültürel bağlamda karar verirler. Bundan dolayı tüm politikalar, 

uygulama sürecinde ufak ya da büyük değiĢime uğrayabilir (Fowler, 2000, s. 11; 

Mazmanian & Sabatier, 1989). Örneğin baĢkentte görkemli bir Ģekilde, yüksek paralar 

harcanarak oluĢturulan politikalar, bir kasaba ya da köye ulaĢtığında oluĢturulduğu 
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yerdeki durumla hiçbir Ģekilde uyuĢmadığı ortaya çıkabilir. Bundan dolayı politikaların 

uygulama ile birlikte tasarlanmasına ihtiyaç vardır (Adams, 2008, s. 111).  

 

Okul önderleri, politika belirleme ve uyum sürecinin uzağında kalamaz; kamu 

çalıĢanları olarak onların sorumluluklarının önemli bir parçası okulları için en uygun 

politikaları sağlamaya çalıĢmaktır. Politika belirlendikten sonra, politikanın nasıl 

uygulandığını düĢünmek gerekir. Çünkü kural ve yeni düzenlemelerin izlenmesi, 

politikanın otomatik olarak uygulandığı anlamına gelmez. Uygulamanın baĢarılı 

olabilmesi, politikanın uygulayıcıları olan eğitimcilerin güdülenmesi ve onların gerekli 

olan kaynaklarla desteklenmesine bağlıdır. Okul yöneticilerinin, politikaların 

geliĢtirilmesi ve uygulanmasında büyük rolleri olduğundan, politikaların uygulanma 

planını geliĢtirmeleri, öğretmenleri ve diğer çalıĢanları iĢbirliğine güdülemeleri, gereken 

kaynakları sıralamaları ve süreç hakkında dönüt sağlamaları beklenir. Bu açıdan 

politikaların gerektirdiği değiĢimleri sağlamak için yöneticiler kendilerini bir mücadele 

alanı içinde bulurlar. Dolayısıyla günümüzün okul önderleri geçmiĢtekinden daha farklı 

bir role sahip olup; bu rol, kamu önderliği konusunda yeterli olmayı gerektirmektedir 

(Fowler, 2000, s. 12-234). 

 

Büyüklük, statü, çevre ve öğretim kadrosu gibi değiĢkenler yönünden avantajlı olan 

okulların öğrenci baĢarısındaki etkililiği yüksek olacaktır. Bununla birlikte, okul 

müdürleri ve öğretmenlerin kontrol ettiği bazı ana faktörler vardır. Bu faktörler 

içerisinde okul politikası ile ilgili olanlar Ģu Ģekilde ifade edilebilir (Mortimore, 

Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1988, s. 250): 

 

a) Okul müdürü tarafından uygulanan belirli amaçlara yönelik bir önderlik: Böyle bir 

önderlik için okul müdürünün; okul personeli üzerinde aĢırı bir kontrol uygulamadan, 

okulun ihtiyaçlarını anlayıp onları okul çalıĢmalarına etkin olarak katması ve öğrenci 

baĢarısını sistematik bir Ģekilde izlemesi gerekir.   

b) Müdür yardımcısı/vekilinin etkililik sürecine katılımı: Müdür yardımcısı/vekiline 

belirli konularda yetki verilmesi; sorumluluğun paylaĢılması ve okul politikalarının 

oluĢturulması sürecine onun katılımı okulda etkililiği sağlamaktadır.  



 

 

20 

c) Öğretmenlerin etkililik sürecine katılımı: Okul politikası ile ilgili konularda karar 

verilirken öğretmenlerin bu sürece katılımlarının sağlandığı okullar daha baĢarılı 

olmaktadır. 

d) Öğretmenler arasında tutarlılık: Tüm öğretmenlerin, okul için oluĢturulan ölçünleri 

izlemesinin geliĢim sürecine olumlu yansıdığı görülmektedir.   

e) Kayıt tutma: Öğrencilerin geliĢimine yönelik olarak öğretmenlerce rapor hazırlanan 

okullarda öğrenci baĢarısı olumlu olarak artmaktadır.  

f) Veli katılımı: Velilerin okul yaĢamına etkin olarak katılımı; çocuklarının geliĢimini 

toplantı, eğitim ziyareti, ev ziyareti gibi etkinliklerle izlemeleri ve tartıĢmaları öğrenci 

baĢarısı üzerinde olumlu etki yapmaktadır. 

g) Olumlu iklim: Ceza ve eleĢtiriye dayalı kontrole daha az; övgü ve ödüle ise daha çok 

yer verilmesi gibi yaklaĢımların hakim olduğu bir ortamda okulun etkililiği artmaktadır 

(Mortimore vd., 1988, s. 250-256).  

1.1.3.3. PISA 2009‟da okul politika ve uygulamaları boyutu 

 

PISA 2009‟da okul politika ve uygulamaları ile ilgili bölümde ele alınan ana baĢlıklar 

Ģunlardır (OECD, 2011a, s. 18-24):  

 

a) Öğrenci kayıt politikası, 

b) Öğrencilerin okul değiştirme (nakil)  nedenleri, 

c) Hesap verme sorumluluğu, 

d) PISA’nın uygulandığı sınav dilini öğreten öğretmenlerin çalışmalarının izlenme 

yöntemleri, 

e) Özerklik uygulamaları, 

f) Okul müdürünün öğretim önderliği ile ilgili uygulamaları. 

1.1.3.4. Öğrenci kayıt ve kabul politikası 

 

Bu alt bölümde, üç ana baĢlık halinde; PISA 2009‟da okula öğrenci kayıt ve kabul 

politikası boyutu, öğrenci kayıt ve kabul politikaları ve öğrenme çıktıları arasındaki 

iliĢkiler ve Türkiye‟de liselere öğrenci kayıt ve kabul politikası incelenecektir.  
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1.1.3.4.1. PISA 2009‟da okula öğrenci kayıt ve kabul politikası boyutu 

 

PISA 2009‟da okula öğrenci kayıt ve kabul politikasında dikkate alınan değiĢkenler 

Ģunlardır (OECD, 2011a, s.18): 

 

a) Öğrencinin belirli bir bölgede ikamet ediyor olması    

b) Öğrencinin önceki akademik baĢarısı  (yerleĢtirme sınavları dahil) 

c) Öğrencinin geldiği okulun önerileri 

d) Okulun öğretimsel/dinsel felsefesine yönelik velilerin onayı
*
  

e) Öğrencinin özel bir programa ihtiyaç duyup duymadığı veya ilgisinin olup olmadığı  

f) Ailenin Ģu anki veya geçmiĢteki öğrencilerinin durumuna öncelik verilmesi 

 

Kamu ve kamu fonlu özel okullarda eğitim makamları, öğrencileri birçok yolla belirli 

okullara yerleĢtirmektedir. Avrupa ülkelerinin üçte birinde öğrenciler kendi okul 

bölgelerindeki okullara dağılmıĢ durumdadır; bununla birlikte ebeveynler okul 

seçebilirler. Diğer ülkelerde ise ebeveynler okullarını seçebilirken, kamu makamları 

okulun öğrenci kapasitesinin aĢılabileceği durumlarda çeĢitli kabul ölçütleri getirerek 

müdahalede bulunmaktadır. Öğrencilerin liseye (upper secondary school) genel kabul 

koĢulları merkezi düzeyde belirlenip merkezi sınavlar esas alınarak okul düzeyinde daha 

ayrıntılı koĢullar oluĢturabilir. Ayrıca okullar belirli branĢlara öğrenci kabulünde özel 

koĢullar oluĢturabilir (European Commission, 2012a, s. 34). 

 

Avrupa ülkelerinde öğrencilerin liselere kabulünde genel olarak dikkate alınan bir veya 

birden çok değerlendirme koĢulu vardır. Bu koĢullar Ģunlardır: (Kalen, 1997, s.152-153) 

a) Öğrencinin ilköğretimdeki baĢarı düzeyleri, çoğunlukla son sınıftaki not 

ortalamaları, bazen de uzun dönemli baĢarı düzeyleri. 

b) Sınav veya benzeri bir final değerlendirmesini geçmek. 

c) Kabul sınavını baĢarmak veya görüĢme gibi değerlendirme teknikleriyle 

sağlanan bir sınamayı geçmek.  

                                                 
*
 PISA 2009 Türkiye yönetici anketinde d seçeneği dıĢta bırakılmıĢ olup, diğer seçenekler üzerine okul 

müdürlerinin görüĢleri alınmıĢtır.  
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d) Ġlköğretimin son kademesinde öğretim programının farklılaĢtığı, alan seçiminin 

olduğu, veya öğrencilerin performans düzeylerine göre konu alanlarına dağıldığı 

ülkelerde belirli türde lise programlarına öğrenciler seçimlerine ve performans 

düzeylerine göre kabul edilmektedir.   

1.1.3.4.2. Türkiye‟de liselere öğrenci kayıt ve kabul politikası 

 

Türkiye‟de liselere öğrenci kabulü doğrudan başvuru ve sınavla başvuru olmak üzere 

iki Ģekilde gerçekleĢmektedir. Doğrudan baĢvuru alan okul türleri lise (genel), ticaret 

meslek lisesi, teknik ve endüstri meslek lisesi, kız teknik ve meslek lisesi, imam hatip 

lisesi, çok programlı lise, mesleki ve teknik eğitim merkezleridir. Merkezi giriĢ sınavıyla 

öğrenci alan lise türleri Anadolu Lisesi, Sosyal Bilimler Lisesi, Fen Lisesi ve Anadolu 

Öğretmen Lisesidir. Ayrıca Güzel Sanatlar ve Spor Lisesi özel yetenek sınavlarıyla 

öğrenci kabul etmektedir. Doğrudan baĢvuru alan okulların eğitim sunacağı bölge, milli 

eğitim müdürlükleri tarafından belirlenir. Ġlke olarak, öğrenciler kendi bölgelerindeki bu 

tür okullardan gitmek istediklerini seçebilirler (European Commission, 2010, s. 131).  

 

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü tarafından 2012/29 sayı ve 01.08.2012 tarihli genelge 

(MEB Mevzuat, 2012) ile 2012-2013 eğitim-öğretim yılında, tüm il merkezleri ile 

genelge kapsamında kayıt yapılacak birden fazla lisenin bulunduğu ilçelerde, sınavsız 

öğrenci alan liselere yeni öğrenci kayıtlarının e-Kayıt sistemi ile e-okul modülü 

üzerinden elektronik ortamda yapılacağı hükmü getirilmiĢtir.  Buna göre; 

 

a) Ġl/Ġlçe milli eğitim müdürlüklerinde il milli eğitim müdür yardımcısı/Ģube 

müdürü baĢkanlığında Öğrenci YerleĢtirme Komisyonları kurulacaktır. 

b) Öğrenci YerleĢtirme Komisyonları, okulların kayıt bölgeleri ile öğrenci 

kontenjanlarını okul müdürleri ile belirleyerek lise müdürlüklerine 

duyuracaklardır. 

c) Kontenjan belirlemesi yapılırken sınıf mevcutları olanaklar ölçüsünde 40‟ı 

aĢmayacak Ģekilde planlanacaktır. 

d) Okul müdürlükleri, kendilerine baĢvuran öğrencilerin kimlik, adres bilgilerini e-

okul sisteminden, TC Kimlik Numarası ve ilköğretim öğrenci numarası ile 

girerek sorgulayıp kontrol edeceklerdir. 
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e) Genel liselere aday kayıtlarında bölge ve ikamet adresi esas alınacaktır. 

f) Meslek liselerine kayıtlarda bölge sınırlaması olmaksızın 10 adet okul tercihi 

yapılacaktır. 

g) Aday baĢvurularının, belirlenen kontenjandan fazla olması durumunda; 

1) Meslek liselerine yerleĢtirme iĢlemleri, ilköğretim kurumu son 5 yıllık 

yılsonu baĢarı puanı ortalaması, eĢitlik halinde tercih önceliği, yine de eĢitlik 

halinde yaĢı küçük olan adaya öncelik verilmesi suretiyle yapılacaktır. 

2) Genel liselere yerleĢtirme iĢlemleri, ilköğretim kurumu son 5 yıllık yılsonu 

baĢarı puanı ortalaması ve yaĢı küçük olan öğrenciye öncelik verilmesi 

suretiyle aday kaydı yapılacak; kontenjan fazlası olan diğer öğrenciler 

Öğrenci YerleĢtirme Komisyonlarınca öğrencinin ikametine en yakın diğer 

genel liselere dengeli bir biçimde dağıtılarak gerçekleĢtirilecektir.  

3) 1 ve 2. hususların uygulanmasından sonra herhangi bir okula 

yerleĢtirilemeyen öğrenciler için hem genel lise hem de mesleki ve teknik 

ortaöğretim kurumlarında ikili öğretim yapılacaktır.  

 

Öğrencinin Geldiği Okulun Önerileri açısından mevzuata bakıldığında Yöneltme Öneri 

Formu (YÖF)‟nun öğrencilerin geldiği okulun önerilerini gösteren bir belge olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu form ilköğretim okullarında diploma almaya hak kazanan 

öğrencileri akademik eğitim, meslekî ve teknik eğitim veya güzel sanatlar eğitimine 

yöneltmek amacıyla düzenlenmekte ve bunun bir örneği diploma ile birlikte öğrencilere 

verilmektedir. Ayrıca formda; ilgi ve yetenekler, kişilik özellikleri, akademik başarısı, 

katıldığı sosyal ve kültürel etkinlikler, öğrenci ve veli görüşü ile ilgili bilgiler 

bulunmaktadır (MEB mevzuat, 2003). Dolayısıyla lise müdürlüklerince okula öğrenci 

kaydı yapılırken YÖF‟te öğrencinin yönlendirildiği lise türü ile kayıt yaptırmak istediği 

okulun türünün uyuĢup uyuĢmadığı göz önüne alınıyor ve bu anlamda veli ve öğrenci 

yönlendiriliyor olabilir.  

 

Öğrencinin Özel Bir Programa İhtiyacı/İlgisi özellikle mesleki programlar açısından 

okul müdürlükleri tarafından okula öğrenci kaydı yapılırken değerlendirilebilir bir ölçüt 

olarak görülebilir. Buna paralel olarak, ticaret meslek lisesi, teknik ve endüstri meslek 

lisesi, kız teknik ve meslek lisesi, ve imam hatip lisesi tarafından sunulan mesleki 
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program türlerinin oldukça fazla olduğu bir ortaöğretim sisteminde; okula öğrenci kayıt 

edilirken öğrencinin bu mesleki programlara olan ihtiyaç, yetenek ve ilgisinin belli bir 

ölçüde dikkate alındığı değerlendirmesi yapılabilir.  

 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu göz önüne alındığında (Çizelge 2‟ye göre) öğrencilerin 

% 28,3‟ünün merkezi giriĢ sınavı ve % 0,7‟sinin özel yetenek sınavı sonuçlarına göre; 

% 71‟inin ise sınavsız baĢvuruyla okullara kabul edildiği görülmektedir (MEB, 2010). 

Dolayısıyla, PISA 2009‟a katılan lise öğrencilerinin büyük çoğunluğunun doğrudan 

(sınavsız) baĢvuru ile yani ilgili okul türü için belirlenen ölçüt veya ilgili okulun öğrenci 

kayıt ve kabul iĢlemlerine göre okullara kabul edildiği söylenebilir.  

 

Özetle belirtmek gerekirse, Türkiye‟de liseler, kayıt sistemi açısından temel olarak 

sınavla veya sınavsız öğrenci alanlar olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Sınavsız öğrenci 

alan liselerde yerleĢtirmeler temel olarak kontenjanlar, öğrenci tercihleri, ikamet ve 

ilköğretimdeki son beĢ yılık yılsonu baĢarı puanları ortalamasına göre yapılmaktadır. 

Buna ek olarak uygulamada öğrencinin özel bir programa ihtiyacı/ilgisi ve öğrencinin 

geldiği okulun önerileri (yöneltildiği lise türü) vb. faktörler de okula öğrenci kaydı 

açısından önemli değiĢkenler olabilir. Sonuç olarak, gerek sınavla gerekse sınavsız 

öğrenci alan okullarda öğrencinin önceki akademik baĢarı durumu temel belirleyici 

unsur olmaktadır. 

   

1.1.3.4.3. Öğrenci kayıt ve kabul politikaları ve öğrenme çıktıları arasındaki iliĢki 

 

 

Öğrenci kabul ve gruplama politikalarının öğrenci ve veliler üzerinde önemli etkisi 

olmaktadır. Okulun sosyo-ekonomik durumun, öğrencinin bireysel açıdan sosyo-

ekonomik durumundan daha fazla öğrenme çıktıları üzerinde etkisinin olduğu 

görülmektedir. Bu anlamda, yüksek düzeyde seçici olan okullar, benzer akademik 

beceri ve geçmiĢe sahip öğrencilerin çoğunlukta olmasından dolayı türdeĢ (homojen) bir 

öğrenci yapısına sahiptir. TürdeĢ yapıya sahip olan okullarda yüksek düzeyde baĢarı 

sağlanabilirken; baĢarı düzeyi düĢük olan öğrenciler yüksek düzeyde baĢarı gösteren 

arkadaĢlarından daha az akademik yarar sağlamaktadır (OECD, 2010b, s. 65).  
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AĢağıdaki alt bölümde, okul politika ve uygulamalarının alt bölümlerinden olan öğrenci 

kayıt ve kabul politikası üç ana baĢlık halinde incelenmiĢtir. Bu alt bölümden sonra ise 

okul politika ve uygulamalarının alt bölümlere göre incelenmesine devam edilecektir.   

1.1.3.5. Öğrencilerin okul değiĢtirme (nakil) nedenleri 

 

Öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin, daha çok ailenin oturduğu yeri değiĢtirmesi sonucu 

ortaya çıkmasıyla beraber, bunun birçok nedeni vardır. Bunlar: okulların aĢırı kalabalık 

hale gelmesi, sınıf mevcutlarının azaltılması, okuldan uzaklaĢtırma politikaları, okul 

seçimi, genel akademik baĢarı ve toplumsal iklim vb. olarak sıralanabilir (Rumberger, 

2003, s. 6).   

 

Söz konusu bu nedenler açısından; PISA 2009‟da incelenen boyutlar, alanyazındaki 

araĢtırmalarda öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin eğitim sistemi üzerindeki etkileri ve 

Türkiye‟de davranıĢ sorunları ve baĢarısızlık nedeniyle okuldan öğrenci çıkarılması 

konularına üç alt baĢlık halinde değinilecektir:  

 

1.1.3.5.1. PISA 2009‟da öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri 

 

PISA 2009‟da öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri araĢtırılırken incelenen boyutlar 

Ģunlar olmuĢtur (OECD, 2011a, s.19): 

a) düĢük akademik baĢarı,  

b) yüksek akademik baĢarı,    

c) davranıĢ sorunları, 

d) özel öğrenme ihtiyaçları, 

e) veli veya vasi isteği, 

f) diğer nedenlerdir. 

1.1.3.5.2. Öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin eğitim sistemi üzerindeki etkileri 

 

Öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin, akademik baĢarı üzerindeki etkisine odaklanan 

araĢtırma sayısı oldukça az olup; bunların büyük çoğunluğu, bireysel ve toplumsal 

etkiler üzerine odaklanmaktadır (Galton, Gray & Rudduck, 1999, s. 5).  
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Eğitim sisteminde yapılan gruplamalardan biri de düĢük akademik baĢarı veya davranıĢ 

sorunlarından dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmeleridir. Bu tür nedenlerden dolayı 

öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin yoğun olduğu ülkelerde öğrenci performansının 

zayıf olduğu görülmektedir. Ayrıca bu Ģekildeki temel eğitim sistemlerinde, ülkelerin 

milli geliri hesaba katıldıktan sonra bile, okullar arasında büyük performans farkı ortaya 

çıkmaktadır. Dolayısıyla avantajlı olan öğrencilerin olduğu baĢarılı okullar ve 

dezavantajlı olan öğrencilerin olduğu baĢarısız okulların olduğu temel eğitim 

sistemlerinde yukarıdaki nedenlerden dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmeleri sosyo-

ekonomik ayrıĢma ile bağlantılı olma eğilimi göstermektedir. Bu anlamda öğrencileri 

akademik potansiyellerine veya davranıĢlarına göre gruplamak, temel eğitim sistemleri 

için maliyetli olabilir ve genel olarak daha iyi öğrenme çıktıları veya daha eĢitlikçi 

öğrenme olanakları ile iliĢkili değildir (OECD, 2011c, s. 3-4).   

 

Öğrencilerin okul değiĢtirmeleri; okula karşı olumsuz bir bakış, özgüven kaybı, kendini 

boşlukta bulma gibi öğrenciler üzerinde çok olumsuz etkilere yol açabilmektedir. 

Öğrencilerin hem kendilerinin hem de arkadaĢlarının gözünde olumlu bir izlenim 

bırakmaları çok önemlidir; bu anlamda öğrenciler, baĢarısızlık korkusuna kapıldıkları 

durumlarda özel bir takım stratejiler geliĢtirerek bununla baĢ etmek zorunda kalabilirler 

(Demetriou, Goalen & Rudduck, 2000, s. 427). Southerland (1998, s. 52) tarafından 

Georgia eyaletinde 751 anaokulu, ilköğretim birinci ve ikinci sınıf öğrencisi üzerinde 

yapılan doktora tezine göre okul değiĢtiren öğrencilerde diğerlerine göre daha yüksek 

bir okul devamsızlığı olduğu, bu durumun değiĢiklikten sonra ortaya çıkma eğiliminin 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca Galton vd. (1999, s. 33) tarafından hazırlanan araĢtırma 

raporunda, okul değiĢtiren öğrencilerde akademik baĢarının düĢebileceği belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin okul değiĢtirmeleri sadece okulunu değiĢtiren öğrencilere zarar vermekle 

kalmamakta, aynı zamanda bu öğrencilerin geçtikleri sınıf ve okullara da zarar 

verebilmektedir. Bundan dolayı okulların bu konuda hassas olmaları, gereksiz okul 

değiĢikliklerini veya söz konusu zararların etkilerini azaltarak bu sorunla mücadele 

etmeleri gerekmektedir (Rumberger, 2003, s. 6). 
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1.1.3.5.3. Türkiye‟de davranıĢ sorunları ve baĢarısızlık nedeniyle okuldan öğrencinin 

kaydının silinmesi 

DavranıĢ sorunlarından dolayı öğrencinin okuldan kaydının silinmesi Millî Eğitim 

Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Ödül ve Disiplin Yönetmeliği (MEB mevzuat, 2009a) 

doğrultusunda gerçekleĢtirilmektedir. Yönetmeliğin 11. maddesinde davranıĢın 

niteliğine göre kınama, okuldan kısa süreli uzaklaştırma, okuldan tasdikname ile 

uzaklaştırma, örgün eğitim dışına çıkarma cezalarından birinin verilebileceği 

belirtilmiĢtir. Okuldan Tasdikname ile Uzaklaştırma, öğrencinin, baĢka bir okulda 

öğrenime devam etmek üzere bulunduğu okuldan uzaklaĢtırılmasını ifade etmekte olup, 

madde 19‟a göre ancak Ġlçe Öğrenci Disiplin Kurulu‟nun onayı ile uygulanacağı 

belirlenmiĢtir.  Dolayısıyla bu Ģekilde okuldan öğrenci gönderme okul müdürünün 

doğrudan yetkisinde değildir. Öte yandan; okul müdürleri yönetici anketinde, davranıĢ 

sorunlarından dolayı öğrencinin kaydının baĢka bir okula alınması olasılığını 

belirlemeyi amaçlayan soruya büyük oranda (% 97) yanıt vermiĢtir. Yasal açıdan 

okulların doğrudan bir yetkisinin olmamasına karĢın, davranıĢ sorunları olan 

öğrencilerin velilerine çocuklarının disiplin cezası almaması için (disiplin cezası alma 

öğrencinin gelecek yaĢamında sicil açısından olumsuz etki yapabileceğinden) bir tür 

yönlendirme yaparak okuldan kaydını aldırmalarını istiyor olabilirler. Dolayısıyla 

davranış sorunları nedeniyle okuldan öğrenci gönderme okulların doğrudan değil 

dolaylı bir politikası olarak düĢünülebilir.  

Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Ödül ve Disiplin Yönetmeliği (MEB 

mevzuat, 2009a) gereğince 34. maddede doğrudan veya yılsonu başarı notu ile sınıfını 

geçemeyen öğrencilerden alt sınıflar da dâhil toplam 5 den fazla sorumlu dersi 

bulunanların başarısız sayılacağı ve hazırlık sınıfından sorumlu olarak 9. sınıfa 

geçemeyecekleri belirtilmiĢtir. 34. maddede (MEB mevzuat, 2010b) hazırlık sınıfında 

yabancı dil ve Türkçe dersinden baĢarısız olanların bir yıl daha hazırlık sınıfına devam 

edecekleri belirtilmiĢtir. Ayrıca 36. maddede (MEB mevzuat, 2010b) yılsonu baĢarı 

notuyla sınıf geçemeyenler, sorumlu olarak sınıf geçemeyenler ve devamsızlık 

nedeniyle baĢarısız sayılanların sınıf tekrarı edecekleri belirtilmiĢtir. Bununla birlikte 

yönetmelikte sınıf tekrarının, ortaöğretim süresince bir defa yapılacağı; hazırlık 

sınıfındaki sınıf tekrarının ise bu süreye eklenemeyeceği ifade edilmiĢtir.  
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Sınıf tekrarı yapan öğrencilerin çoğunlukta olduğu okullarda öğrenci performansları 

kötü bir eğilim göstermektedir. Bununla beraber sınıf tekrarı, geliĢmiĢ ülkelerde ender 

görülen bir durum olup; öğrencilerin okulda baĢarısız olma, sınıfın uyum ve kontrolünü 

olumsuz etkileme ve okulu erken bırakma riskini artırmaktadır (ġimĢek, 2011; 

Manacorda, 2010; Taylı, 2008; Sezer, 2007; Melissa, 1995; OECD, 2010b, s. 13). Diğer 

taraftan, OECD (2012c, s. 53) verilerine göre liseden mezun olanların oranı PISA 

2009‟da baĢarılı olmuĢ ülkelerde: Japonya‟da % 96, Kore‟de % 94, Ġzlanda‟da % 88, 

Kanada‟da % 81, Norveç‟te % 87 olup; OECD ortalaması ise % 84‟e ulaĢmıĢ 

durumdadır. Türkiye‟de ise bu oran % 54 civarında olup OECD ülkelerine göre oldukça 

düĢüktür.  Bu durum, Türkiye‟de ortaöğretim terk oranlarının yüksek olmasına iĢaret 

etmektedir; dolayısıyla öğrencilerin sınıf geçme/sınıfta kalma kararlarının verilmesi 

açısından okul politika ve uygulamalarında ciddi bir biçimde sorun olduğu ortaya 

çıkmaktadır. 

 

Bu alt bölümde, okul politika ve uygulamalarının alt bölümlerinden olan öğrencilerin 

okul değiĢtirme nedenleri, üç ana baĢlık halinde incelenmiĢtir. Bundan sonraki kısımda 

ise eden kısımda okul politika ve uygulamalarının alt bölümlere göre incelenmesine 

devam edilecektir.   

1.1.3.6. Hesap verme sorumluluğu  

 

Bu alt bölümde, hesap verme sorumluluğu (accountability) kavramı, okulun hesap 

verme sorumluluğu, hesap verme sistemlerinin boyut ve özellikleri, hesap verme ve 

öğrenme çıktıları arasındaki iliĢkiler, Türkiye‟de okulların hesap verme sorumluluğu ile 

ilgili politika ve uygulamaları, mevcut durum ve öneriler dört ana baĢlıkta 

incelenecektir.  

1.1.3.6.1. Okulun hesap verme sorumluluğu 

 

Eğitimde hesap verme sorumluluğu birçok açıdan ele alınabilecek Ģekilde geniĢ bir 

kavramdır.  Örneğin, politik birtakım süreçlerin iĢe koĢulmasıyla ortaya çıkan 

demokratik hesap verme sorumluluğu; piyasa tabanlı (market-based) reformlara 

giriĢilmesiyle ortaya çıkan veli ve öğrencilere yönelik hesap verme sorumluluğu veya 

öğretmenlerin mesleki geliĢimini artırmak için giriĢilen meslektaş tabanlı hesap verme 
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sorumluluğu bunlardan bazılarıdır.  Hesap verme sorumluluğu kavramını tanımlamada 

kullanılan en yaygın yaklaĢım ise öğrenci başarısını artırmada verilere dayalı 

yönetimsel mekanizmaların kullanımıdır. Dolayısıyla okula yönelik hesap verme 

sorumluluğu kavramı için öğrenci performansına dayalı olarak okulun performansının 

değerlendirilmesi sürecidir denilebilir (Figlio & Loeb, 2011, s. 384). Hesap verme 

sorumluluğu, günümüzde her yöneticinin karĢılaĢtığı bir konu olup, her ne kadar yeni 

bir kavram olmasa da önemi gittikçe artmaktadır (Kerins, 1973, s. 74). ġu nokta çok 

açıktır ki o da eğitim sisteminde bir hesap verme sistemine ihtiyaç vardır ve okullar 

performansları konusunda hesap verme sorumluluğu taĢımalıdır (Great Britain 

Parliament, 2010, s. 18).  

1.1.3.6.2. Hesap verme sistemlerinin boyutları 

 

Hesap verme sistemlerinin içermesi gereken en az dört boyut vardır (Newmann, King, 

& Rigdon, 1997, s. 43): 

 

a. Örgütün performansı hakkında bilgi (ör.  sınav sonuçları). 

b. Örgütün performansına yönelik baĢarısının derecesi/niteliği hakkında 

yargıda bulunmak için getirilen ölçünler (ör. karĢılaĢtırılabilir 

demografik özelliklerle bir okulun diğer okullardan yüksek olduğunu 

gösteren baĢarı ortalaması). 

c. Örgütün belirli ölçünlerin altında veya üstünde baĢarı göstermesi 

durumda karĢılaĢacağı sonuçlar (ör. ödül, öğretmene ikramiye verilmesi, 

yaptırım vb). 

d. Örgütün performansı hakkında bilgi toplayarak, ölçünlerin ne ölçüde 

karĢılandığına karar veren, ödülleri ve yaptırımları dağıtan bir 

birim/kurum/kuruluĢ (ör. Devletin bir öğretim birimi). 

 

Geleneksel hesap verme sistemlerinde okulların bağlı olduğu alt-merkezi birimler 

(districts) sorumluluğu üstlenmiĢtir; öğrenci/öğretmen oranları, öğrenci kayıt oranları 

gibi girdilerin uyumluluğuna ve bireysel raporlar ve dönemsel olarak gerçekleĢtirilen 

ziyaretler doğrultusunda belirli ölçünlere odaklanılmıĢtır. Yeni sistemde öğrenci 

performansının merkezinde okul yer almakta; öğrenci performansına odaklanılarak 
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sınav sonuçları, mezuniyet oranları, okul terk oranları gibi çıktıların izlenmesi ve rapor 

edilmesi ana konular haline gelmiĢtir. Denetim boyutunda; sınıf gözlemleri ve bunların 

uygulamadaki uzantılarına yönelik olarak ayrıntılı tartıĢmaları içeren dönütlere yer 

verilmektedir. Yeni sistemde öne çıkan bir baĢka nokta ise okul ve bölgelere göre 

performans kategorilerinin belirlenmesi ve performans sonuçları doğrultusunda 

ödüllendirme sisteminin getirilmiĢ olmasıdır  (Fuhrman, 1999, s. 3-4). Tüm bu noktalar 

göz önüne alındığında hesap verme sorumluluğu kavramı içerisinde yer alan boyutlara 

okul temelinde bir bakıĢ getirilmiĢ olup geleneksel anlayıĢa göre daha sistemli ve daha 

bilimsel bir temelde bir hesap verme yaklaĢımının temel eğitim sisteminde egemen 

olduğu söylenebilir.  

  

Fuhrman (1999, s. 3) yeni hesap verme sistemlerinin özelliklerini Ģu boyutlarla 

açıklamıĢtır: Performansa odaklanmak, okulun iyileşmeyi sağlayacak temel birim 

olması, sürekli iyileştirme stratejileri, denetimler, hesap verme yaklaşımlarının 

artırılması, başarı ile ilgili verilerin kamuya sunulması ve performans düzeyleri için 

getirilen sonuçların/ödüllerin belirlenmesidir. Bu yeni yaklaĢımla, hesap verme 

sorumluluğu kavramına daha geniĢ bir açıdan bakıldığı ve okulun çıktıları açısından 

etkinliğine odaklanıldığı söylenebilir.  

 

Okulun performansının ölçülmesinde aile, öğrenci yetenekleri, diğer okullarla komĢuluk 

etkileri ve belirli düzeyde ölçüm hataları gibi etmenler hesaba katılmazsa, hesap verme 

sistemleri okul performansındaki değiĢimleri karıĢtırma eğilimi taĢıyacaktır (Hanushek 

& Raymond, 2002, s. 30-31). 

Hesap verme sorumluluğuna dayalı olarak getirilen okul reformları,  öğretmenlerin ve 

okul yöneticilerinin çalıĢma yaĢamlarına etki eder ve bunlar birçok değiĢimi (ör. 

mesleğe katılım, çalıĢılacak yerde seçici davranma, çalıĢılan okulun değiĢtirilmesi veya 

meslekten ayrılma gibi.) beraberinde getirir. Ayrıca söz konusu reform çalıĢmaları, 

yetersiz öğretmen veya yetersiz yönetici tanımlarının sınırlarının belirlenmesinde de bir 

yaklaĢım sunma özelliği taĢır (Figlio & Loeb, 2011, s. 412).  

 

Hesap verme sistemlerindeki hassasiyetin derecesi, bu sistemlerin sağladığı 

güdülenmenin gücü ve netliğini doğrudan etkilemektedir. Okulların bu mevcut 
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mekanizmalara karĢı nasıl cevap verdiği açık değildir. Eğer hesap verme sistemleri daha 

iyi çıktılar elde edilmesini sağlıyorsa, okulların bunlara nasıl tepki verdiğinin daha çok 

bilinmesi gerekir (Hanushek & Raymond, 2002, s. 30-31).  

 

Sonuçta hesap verme sorumluluğuna yönelik reform çalıĢmalarındaki politikaların 

belirlenmesinde, çalıĢanların içinde bulundukları çevrenin koĢullarının ve onlar için ne 

gibi etkiler doğuracağının bilinmesi, öğretmen ve yöneticiler için performansa dayalı 

açık tanımların yapılması gerekir. Özellikle okulların içinde bulundukları çevrenin 

karmaĢıklığının okuldan okula veya bölgeden bölgeye önemli derecede farklılık 

gösterdiği eğitim sistemlerinde tek bir politika/tek bir ölçüm sistemi getirmenin zorluğu 

düĢünüldüğünde söz konusu uyarıların önemi açıktır.  

1.1.3.6.3. Hesap verme sorumluluğu ile öğrenme çıktıları arasındaki iliĢki 

  

Temel eğitimde eĢitlik ve niteliği geliĢtirici bir yol, yerel ve ulusal çapta değiĢim için 

ilgili tarafların seslerini daha fazla duyurmalarını sağlayacak Ģekilde bilginin üretilmesi 

ve kullanımıdır. Söz konusu bilginin; politika geliĢtirenler, öğretmenler, okul 

yöneticileri, öğrenciler, veliler ve toplumun ilgili kesimlerine sağlanacak Ģekilde 

sunulması gerekir. Böylelikle sistemde nelerin iĢe yarar olduğu ve nelerin iyileĢtirilmesi 

gerektiği belirlenebilir (World Bank, 2010, s. xiv).  

 

ABD‟de uygulanan hesap verme sistemleri, baĢarı üzerinde olumlu bir etkiye sahip 

olmuĢtur. Ancak söz konusu etkinin sadece hesap verme sistemini performans 

karĢılığında bir takım sonuçlar (ödül, yaptırım gibi) getirecek Ģekilde kuran eyaletlerle 

sınırlı olduğu anlaĢılmaktadır. Bunun karĢısında, performansın karĢılığında getiriler 

ortaya koymayan, sadece performans konusunda rapor kartları sunan eyaletlerde anlamlı 

büyük etkiler ortaya çıkmamıĢtır (Hanushek & Raymond, 2005, s. 321). Ödül ve 

yaptırımların okulları harekete geçiren bir yanının olduğu düĢünüldüğünde, hiçbir ödül 

veya yaptırıma dayalı bir sonuçla karĢı karĢıya kalmayan bir okul veya okul bölgesine 

göre hesap verme sisteminin olduğu bir okul veya okul bölgesinde öğrenme çıktılarını 

artırıcı çabaların yükseleceği ve bunun öğrenmeye olumlu katkısının olacağı 

düĢünülebilir (Newmann, King & Rigdon, 1997, s. 43). 
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Temel eğitim sistemi içinde yer alan yönetici, öğretmen, veli, öğrenci gibi paydaĢların 

birbiriyle etkileĢimi ve birbirinden bağımsız olarak uyguladıkları stratejiler, sistemi 

karmaĢık hale getirmektedir. Örneğin bir öğretmen, öğrencilerinin matematiksel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmek isterken, bir diğeri daha çok öğrencilerin güvenliğini 

sağlamaya veya sokaktaki istenmeyen durumlardan onları korumaya odaklanabilir. 

Buna paralel olarak öğretmenlerin sınıfta uyguladıkları stratejiler de değiĢebilir. Ayrıca 

bir öğrenci arkadaĢlarıyla zamanını boĢa harcamaya çalıĢırken bir baĢka öğrenci seçkin 

bir üniversiteye girmeye odaklanabilir. Dolayısıyla öğrencilerin uğraĢtıkları etkinlikleri, 

onların hedefleri belirleyecektir. Sonuçta, sistemin içerisindeki her bir paydaĢın bu 

Ģekilde farklılaĢan stratejileri sistemi karmaĢık hale getirecektir. Bu durumda okulların 

içerisinde bulunduğu sistemlerin karmaĢıklığı, hesap verme yaklaĢımlarının etkilerinin 

sınırlı kalmasına yol açabilir (O'Day, 2002, s. 297). Bu sonuca dayalı olarak hesap 

verme sistemlerinin tasarımı ve iĢletilmesinde söz konusu karmaĢıklığın ciddi biçimde 

hesaba katılması gerektiği söylenebilir.  

 

Okulda nelerin olup bittiği konusunda, paydaĢlara sunulacak bir bilgi sisteminin önemi 

oldukça fazladır. Çünkü ebeveynler, öğrenciler, öğretmenler, okul müdürleri, topluluk 

öncüleri, araĢtırmacılar, siyasi karar mercileri ve diğerleri (örneğin iĢ çevrelerini 

oluĢturan kiĢiler), okulda nelerin olup bittiği hakkında bilgiye ulaĢtıklarında değiĢimin 

gerçekleĢmesini destekleyebilirler (World Bank, 2010, s. 30).  

 
Bununla birlikte katı bir hesap verme sistemi, okullarda dıĢlanmanın çoğalması, okul 

terk oranlarının yükselmesi ya da öğretim programının daraltılması gibi olumsuz etkiler 

yapabilir. Nitekim 1990‟larda Amerika‟da Ulusal Eğitim Değerlendirme sisteminin 

sonuçları hesap verme sistemlerinin öğrenci baĢarısı üzerinde önemli bir olumlu etki 

yaptığını göstermesine rağmen; özellikle Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın-2001 Yasası 

ile öğrenci baĢarısının ölçülmesine dayalı politikalarla artan hesap verme sistemleri, 

etnik anlamda Siyah ile Beyaz öğrenciler arasındaki baĢarı açığını önemli ölçüde 

azaltmamıĢtır (Hanushek & Raymond, 2005, s. 297, 322). Buna ek olarak söz konusu 

yasa,  test puanlarının hesap verme sorumluluğu açısından kullanımı konusunda 

eyaletler üzerindeki baskıyı artırarak; her bir okulun yıllık geliĢme düzeyini ölçmek için 

3.sınıftan 8.sınıfa kadar tüm öğrencilerin matematik ve okuma alanında testlere tabi 

tutulmasına neden olmuĢtur. Öte yandan söz konusu katı yaklaĢımlar, düĢük 
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performanslı okullara özellikle nitelikli öğretmenleri çekme ve okulda tutma konusunda 

yaĢanan sorunları daha da artırmıĢtır (Clotfelter, Ladd, Vigdor & Diaz, 2004, s. 251-

269).  

 

Sonuç olarak, hesap verme sorumluluğu, temel eğitim sisteminde okul ve okulun 

bulunduğu çevreye özgü değiĢkenlere karĢı hassas bir Ģekilde ele alınmalıdır. Bu bir tür 

iyileĢme sağlayıcı ilaç olarak görülebilir; ancak bunun dozunun artırılması veya yanlıĢ 

kullanılmasının sistemde büyük zararlara yol açabileceği de unutulmamalıdır.  

  

1.1.3.6.4. Türkiye‟de okulların hesap verme sorumluluğu ile ilgili politika ve 

uygulamaları 

 

Okulların hesap verme sorumluluğu ile ilgili politika ve uygulamalarına iliĢkin olarak 

MEB mevzuatı açısından mevcut durum ve bu duruma yönelik öneriler Ģu Ģekildedir: 

1.1.3.6.4.1. Mevcut durum 

 

MEB mevzuatında, öğretmen, öğrenci, veli ve kamuoyuna okulda yapılan etkinlikler 

konusunda okul yöneticileri tarafından bilgi verilmesine; okul yönetimi-aile-öğretmen 

iĢbirliği doğrultusunda okulun amaç ve hedeflerinin gerçekleĢtirilmesine; eğitimde 

kalite ve baĢarı hedeflenerek okul TKY (Toplam Kalite Yönetimi) uygulamaları 

doğrultusunda hedeflere ulaĢılma düzeyinin ölçülmesi gerekliliğine ve sistemde sürekli 

bir sorgulama-iyileĢtirme sağlanmasına dönük ifadeler yer almaktadır. Bunlardan 

bazıları aĢağıda verilmiĢtir: 

 

Milli Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği (MEB Mevzuat, 2010a) 

madde 20: 

 (2) Okul veya kurum yöneticileri, okul veya kurumla faaliyetlerini tanıtır, öğretmen, 

öğrenci, veli ve kamuoyunu yapılan çalıĢmalar konusunda bilgilendirir ve okulun 

amaçlarının gerçekleĢmesi için yönlendirir. 

 

 

 



 

 

34 

Millî Eğitim Bakanlığı Okul-Aile Birliği Yönetmeliği (MEB Mevzuat, 2005) madde 6: 

(1) Birliğin görev ve yetkileri Ģunlardır: 

a) Öğrencilerin, Türk millî eğitiminin genel ve özel amaçları ile temel ilkeleri ve millî 

manevi değerler doğrultusunda yetiĢtirilmeleri için okul yönetimi, öğretmenler, veliler ve 

ailelerle iĢ birliği yapmak. 

b) Okulun amaç ve hedeflerinin gerçekleĢtirilmesine, eğitimde kalite ve baĢarı için okulun 

stratejik plan çalıĢmalarına ve uygulamasına destek olmak, eğitimde fırsat eĢitliğine imkân 

vermek ve öğretmenler kurulunca alınan kararların uygulanmasını desteklemek amacıyla 

velilerle iĢ birliği yapmak. 

 

Millî Eğitim Bakanlığı Toplam Kalite Yönetimi Uygulama Yönergesi (MEB Mevzuat, 

2009b) madde 5: 

b) Eğitim hizmetlerinden yararlananların memnuniyetini sağlayacak önlemler alınır.  

e) Toplam kalite yönetimi uygulamalarında ölçülemeyen hizmet geliĢtirilemez anlayıĢından 

hareketle hedeflere ulaĢma düzeyi sürekli ölçülür. 

f) Sistem sürekli sorgulanarak geliĢtirilir ve iyileĢtirilir. 

 

Bunlar her ne kadar hesap verme sorumluluğu kavramı içerisinde önemli bir yer etse de 

öğrenci baĢarısının artırılmasına dönük bir sistematikten uzaktır. Bu açıdan, öğrenci 

baĢarısına dönük bir hesap verme sorumluluğu kavramının MEB mevzuatında doğrudan 

yer almadığı söylenebilir. Bu yorumu, Dünya Bankası‟nın Türkiye’de Temel Eğitimde 

Kalite ve Eşitliğin Geliştirilmesi, Zorluklar ve Seçenekler adlı raporu (World Bank, 

2010, s. xiv) desteklemekte olup; raporda Türkiye‟de okulların, okul çıktıları hakkında 

kamuyu aydınlatacak Ģekilde, bilginin yayılması, tartıĢılması ve kullanılmasına dönük 

bir kültürün oluĢmadığının söylenebileceği belirtilmiĢtir.   

 

Buna paralel olarak, Bülbül (2011) tarafından yapılan doktora tezinin bulgularına göre 

Türk Eğitim Sisteminde hesap verme sorumluluğu ile ilgili birçok uygulamanın 

gerçekleĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla Türkiye‟de yetkililerin ağırlıklı 

olarak yüzeysel göstergelerle eğitim-öğretimi değerlendirme eğilimi olup; temel eğitim 

sisteminde hesap verme sorumluluğu ile ilgili politika ve uygulamaların değer olarak 

yerleĢmediği görülmektedir (Erdoğan, 2010).  

1.1.3.6.4.2. Öneriler 

 

Dünya Bankası raporunda (World Bank, 2010, s. 7) Türkiye‟de temel eğitimde nitelik 

ve eĢitliği iyileĢtirmeye yardımcı olacak boyutlar: okul öncesi eğitim, öğretmenler, 
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eğitim finansmanı ve bilgi olarak ifade edilmiĢtir. Bunlar arasında yer alan bilgi boyutu 

hesap verme sorumluluğu kavramını anlatmakta olup, bu boyutta kamuyu aydınlatıcı ve 

okulun performansını artıcı bir sistemin oluĢturulmasının altı çizilmiĢtir.  

 

Türkiye için eğitim sisteminde paydaĢlara sunulacak bilgiye öğrenci, okul ve il ile  ülke 

olmak üzere üç temel düzeyde gereksinim vardır. Öğrenci düzeyinde sunulacak 

bilginin, öğrencinin güçlü yanlarını, aĢması gereken zorlukları ve daha iyi bir 

performans için neyin gerektiğini içermesi; okul düzeyinde sunulacak bilginin, 

öğretmenlerin ve okul yönetiminin, öğretim ve öğrenimi iyileĢtirmek için gerekenler 

konusunda birbirini desteklemeyi, birbirlerinden öğrenmeyi ve iĢbirliği içinde çalıĢmayı 

içermesi; il ve ülke düzeyinde ise politika, uygulamadaki yaklaĢım ve finansman 

kararlarının belirlenmesinde kullanılmak üzere hangi programların öğrenci ve 

öğretmenler için en büyük farkı yarattığını içermesi gerekir (World Bank, 2010, s. 31). 

 

2006 yılında kurulmuĢ olan e-okul çevrim-içi veritabanı sistemi, bilgiye dayalı eğitim 

politikalarını gerçekleĢtirmeye destek olma amacı taĢımaktadır. e-okul ile okul 

düzeyindeki bilgilerin sistemleĢtirilmesinin sağlanacağı ve bakanlık ile alt birimlerin 

birbirleriyle olan eĢgüdümünü güçlendireceği söylenebilir. Sistemin önemli iĢlevleri 

yerine getirmesiyle beraber, tam anlamıyla arzulanan bir hesap verme sorumluluğu 

içinde çalıĢtığı söylenemez. Bu anlamda veritabanından tam anlamıyla yararlanmaya 

gereksinim vardır (World Bank, 2010, s. 33).  

 

Bu alt bölümde; okul politika ve uygulamalarının alt bölümlerinden olan  hesap verme 

sorumluluğu, dört ana baĢlık halinde incelenmiĢtir. Devam eden kısımda, okul politika 

ve uygulamalarının son alt bölümü incelenecektir.    

1.1.3.7. Okul önderliği 

 

Bu alt bölümde; önderlik kavramı, okul yöneticisinin okul önderliği, yöneticilikten 

önderliğe geçiĢ, PISA 2009‟da okul önderliği boyutu, okul yöneticisinin öğretim 

önderliği, Türkiye‟de okul yöneticisinin okul önderliği ve okulda denetim konuları, yedi 

ana baĢlıkta incelenecektir.  
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1.1.3.7.1. Önderlik kavramı 

 

OECD (2001, s. 11) tarafından yapılan bir çalıĢmada önderlik: sosyal etki süreci olarak 

tanımlanmıĢtır. Celep (2004, s. 3) önderin tanımını Ģu Ģekilde yapmıĢtır: Önder, grup 

üyeleri tarafından hissedilen, ancak açıklığa kavuşmamış olan ortak düşünce ve 

arzuları, benimsenir bir amaç biçiminde ortaya koyan ve grup üyelerinin gizil güçlerini 

bu amaç etrafında etkinliğe geçiren kimsedir. Önderliğin temelinde, insan, etkileme ve 

amaçlar olmak üzere üç kavramın olduğu görülmektedir. Bu kavramlardan yola 

çıkıldığında önderliğin, insanlar arasında gerçekleĢtiği, insanlar arasında etkin olmak 

için etkilemenin gerektiği ve amaçlar elde etmek için kullanıldığı söylenebilir (Celep, 

2004, s. 3-4; Spillane, 2005, s. 384).  

1.1.3.7.2. Okul yöneticisinin okul önderliği ve eğitim-öğretim sürecindeki etkisi    

 

Eğitim önderliği, bir vakumun içerisinde yer almaz; bir politika bağlamında yürütülür. 

Dolayısıyla önderlik çalıĢmaları geniĢ bir politika çevresini yansıtır (Bell & Stevenson, 

2006, s. 7). Okullarda uygulanacak eğitim politikaları genellikle eğitim sisteminin üst 

birimlerince belirlenirken, bunların okul düzeyindeki baĢarısı okul önderlerinin 

güdüleme ve eylemlerine bağlıdır (Pont, Nusche & Moorman, 2008, s. 19). Örgütteki 

değiĢimin, değiĢime dayalı bir örgüt kültürünün varlığına dayanması gerekliliğinden 

hareket edildiğinde; okuldaki önderin değiĢime dayalı bir örgüt kültürü oluĢturmasının 

önemi açıktır. Bu anlamda okul kültürünü değiĢime uygun bir Ģekilde dönüĢtürme için 

okul müdürünün model olma, destekleme, özendirme ve beraber çalışma gibi önderlik 

uygulamalarını gerçekleĢtirmesi gerekir. Bu sayede, öğretmenlerin iĢ doyumu artabilir; 

öğretmenler yeni öğretme ve öğrenme yaklaĢımları geliĢtirerek bireysel geliĢim 

sağlamalarının yanında öğrencilerin güdülenme düzeylerine ve öğrenme becerilerine 

katkıda bulunabilirler (Celep, 2004, s. 118).  

 

Eğitim önderlerinin, amaçlara dönük politikaları belirleyebilmeleri ve bunları 

gerçekleĢtirecek araçlara el atabilmeleri için bilgili ve çok yönlü olmaları gerekmektedir 

(Bursalıoğlu, 2010, s. 218). Çünkü okul müdürünün, okulda insan ve madde 

kaynaklarını etkili biçimde bir araya getirerek amaçları gerçekleĢtirme yükümlülüğü 

vardır (Taymaz, 2003, s. 83,179).  
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Celep (2004, s. 120-122) tarafından okul yönetiminde önderlikle ilgili olarak altı çizilen 

bazı noktalar Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 

a) Okul yönetiminde önderin, sorunları gerçekçi bir gözle görebilmesi ve onları 

çözecek bazı yeteneklere sahip olması gerekir. ÇatıĢma durumlarından korkan 

ve kaçınan, giriĢimde bulunmak için sürekli üstlerine soran, her çeĢit sorunun 

çözümünde üstlerini örnek alan yöneticinin önderliği kuĢkuludur. 

b) Gerçek önderliği sağlayacak olanaklar, yasaların veya emirlerin bıraktığı 

boĢluklardan yararlanarak, önderliğe yol açacak durumlara girmeyi gerektirir. 

Bir araĢtırmada, önderlik rolüne girebilen bazı yöneticilerin, hem çevrenin okulu 

desteklemesini sağlayan hem de öğretmenleri çevre baskısına karĢı koruyanlar 

oldukları belirlenmiĢtir. 

c) Gerçek önderlik, örgütün amaçları ile üyelerin gereksinimlerinin bir bütün 

olarak görülmesini ve birisi üzerinde direnmemeyi gerektirir. Gerçek önderlikte 

durumun gerektirdiği yaklaĢımlardan biri kullanılmalıdır. Ayrıca okul 

yöneticisinin davranıĢı sadece duruma değil, onun etkenlerine karĢı esneklik 

göstermeyi de gerekli kılar. 

Ülkelerin eğitim politikası ajandaları içerisinde yer alan önceliklerden biri de okul 

önderliğidir. Okul önderliği, okul iklimi ve çevresinin yanında öğretmenlerin kapasite 

ve güdülenmelerini etkilemesinden dolayı okul çıktılarının iyileĢtirilmesinde anahtar bir 

role sahiptir. Bu anlamda okul önderliğinin, eğitim sistemlerindeki önemi giderek 

artmakta olup günümüzde eğitim politikasının temel bir önceliği haline gelmektedir. 

Öyle ki okul önderliği, öğretmenlerin yeterliklerini ve güdülenmelerini etkileyerek, 

okuldaki öğretme-öğrenme ortam ve koĢullarını Ģekillendirerek okul çıktılarının 

iyileĢtirilmesine ciddi ölçüde katkılarda bulunmaktadır. Bu anlamda okullarda etkili 

önderlere ihtiyaç olduğu dile getirilebilir. Okulların özerkliğinin artması, eğitime 

giderek daha çok odaklanılması ve okulun çıktılarına daha fazla önem verilmesi 

nedeniyle okul önderlerinin rollerinin yeniden düĢünülmesi gerekli bir hal almıĢtır 

(Pont, Nusche & Moorman, 2008, s. 3-19). 
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Dr. Steven Paine, en baĢarılı eğitim sistemleri içerisinde yer alan Finlandiya, Singapur 

ve Kanada‟da yaptığı gözlemlerine göre bu üç ülkede Ģu noktalara büyük önem 

verildiğini belirlemiĢtir: 

 

a) Öğretmenlik mesleğinin standardının yükseltilmesi; 

b) Öğretmen veya okul müdürü adayları arasından sadece en iyilerini belirleyip 

bunların becerilerinin ve önderlik yeteneklerinin geliĢtirilmesi için ciddi bir 

kaynak, zaman ve para, ayrılması (Paine & Schleicher, 2011, s. 8).  

Avrupa Toplulukları Komisyonu‟nun 21. Yüzyıl için Gerekli Olan Yeterliklerin 

İyileştirilmesi: Okullar için Avrupa İşbirliği Ajandası adlı raporunda (Commission of 

the European Communities, 2008, s. 12) öğretmen niteliğinin iyileĢtirilmesinde 

odaklanılacak iĢbirliği konularından biri de okul önderliği olmuĢtur. Bu anlamda 

raporda, öğrenci baĢarısını artırma ve okul personelinin geliĢimini sağlamaya 

odaklanacak becerilerle okul önderlerini donatmanın gerekliliği ifade edilmiĢtir.  

 

Okul önderliğinin, öğretmenin edimini doğrudan veya dolaylı olarak etkilemesi söz 

konusudur. Bir okulda öğretmen yeterliklerinin yüksek düzeyde olması öğretmenin 

iĢine yani edimine (performansına) yansımayabilir. İsteksizlik, yönetsel destek 

bulamama, işini önemsememe, "bu maaşa bu çaba" gibi algılar nedeniyle öğretmenlerin 

edimi düĢük olabilir (BaĢar, 2003). Bu anlamda öğretmenlerin ediminin artırılmasında 

okul yönetimine büyük görev düĢtüğü söylenebilir. Okul yöneticisinin önderliği, 

öğretmeni güdülemesi ve ona yönetsel destekte bulunması öğretmenin edimini 

artırabilir; bunun öğrenci baĢarısına yansıyacak olası olumlu etkileri düĢünüldüğünde 

okul yönetiminin öğrencilerin baĢarısının yükseltilmesinde dolaylı etkisinin olduğu 

açıkta ortaya çıkacaktır.  

Okul müdürlerinin eğitim-öğretim süreci üzerindeki etkisini belirlemek anlaĢılması güç 

bir analitik sorundur. Okullar arasında öğrenci ve müdürlerin rastgele olmayan bir 

Ģekilde sıralanması, okul müdürünün içinde bulunduğu duruma göre etkisinin evrilmesi 

ve okulların zaman içinde değiĢime uğraması gibi nedenler okul müdürünün etkililiğini 

anlamaya iliĢkin çabaları güçleĢtirmektedir. Buna paralel olarak okul müdürlüğünü 

etkileyen okulla ilgili bazı değiĢkenler hesaba katıldığında ise okul müdürünün eğitim-
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öğretim süreci üzerindeki doğrudan etkisi azalabilmektedir. Öte yandan okul 

müdürünün doğrudan etkisini temel alan bazı yaklaĢımlar, söz konusu etkinin önemli 

ölçüde olabileceğine iĢaret etmektedir. Örneğin, niteliklerine göre okul müdürlerinin 

dağılımının yapıldığı bir modelde, bu dağılımın en üstünde (% 16‟lık üst dilimde) yer 

alan bir müdürün, okuldaki öğrencilerin ortalama baĢarısında yıllık olarak en az % 5‟lik 

bir artıĢ meydana getireceği belirlenmiĢtir. Dahası bu etkinin okulun yoksulluk oranı ile 

bağlantılı olduğu ve bu açıdan en çok sıkıntı çekilen okullarda okul müdürünün 

becerilerinin oldukça önemli olduğu  sonucuna varılmıĢtır (Branch, Hanushek & Rivkin 

(2012, s. 27-28).  

Birçok ülkede örnek olay çalıĢmalarından elde edilen kanıtlar, baĢarılı okulların 

okullarının etkililiğine önemli ölçüde anlamlı katkılarda bulunan önderlere sahip 

olduğunu ortaya koymuĢtur (Pont, Nusche & Moorman, 2008, s. 33). Gurr & Drysdale 

(2007, s. 53) tarafından Avustralya‟nın Viktorya eyaletinde yapılan örnek olay 

çalıĢmalarında bazı okul müdürlerinin, okullarına önemli katkılar (özellikle kapasite 

inĢa etme, ve öğretim-öğrenme alanlarında) yaptıkları belirlenmiĢtir. Tahaoğlu (2007, s. 

i) tarafından Gaziantep‟te ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenler üzerinde 

yapılan yüksek lisans tezinin bulgularına göre; okul müdürlerinin sergiledikleri 

vizyoner, öğretimsel, kültürel ve dönüşümsel önderlik rolleri ile örgüt iklimi arasında 

olumlu, doğrusal, yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Töremen, Ekinci & 

KarakuĢ (2006) tarafından Batman‟da ilköğretim okulu öğretmenleri üzerinde yapılan 

araĢtırmaya göre okul müdürlerinin empati becerileri ile okul baĢarısı arasında yakın bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

Dinçsoy (2011, s. 179) tarafından Afyonkarahisar‟da ortaöğretim kurumlarında görev 

yapan öğretmen ve yöneticiler üzerinde yapılan yüksek lisans tezinin bulgularına göre 

ortaöğretim kurumlarının etkili okul olmasında okul müdürlerinin kültürel önderlik 

rollerinin etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ġahin (2004) tarafından Ġzmir‟de 

ilköğretim okulu öğretmenleri üzerinde yapılan çalıĢmanın bulguları, okul müdürlerinin 

dönüĢümcü önderlik yaklaĢımları ile okul kültürü arasında olumlu yönde iliĢki 

olduğunu göstermiĢtir.  

AraĢtırmalar, okul önderlerine önemli konularda karar vermede özerlik tanındığında ve 

temel sorumluluklarının açık ve net olarak tanımlanması ile destek verildiğinde; onların, 
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okul ve öğrenci performansında fark yaratabildiklerini göstermektedir. Bu doğrultuda, 

okul önderliğinin, öğrenci baĢarısının artırılmasındaki sorumluluklarının politika 

yapıcılar tarafından yeniden tanımlanması gerekmektedir. Öğrenci baĢarısını artırmak 

için gereken söz konusu sorumluluklar dört ana alanda toplanabilir. Bunlar:  

a) öğretmen niteliğinin desteklenmesi, değerlendirilmesi ve geliĢtirilmesi; 

b) hedef koyma, değerlendirme ve hesap verme sorumluluğu;  

c) stratejik finansal ve insan kaynakları yönetimi; 

d) diğer okullarla iĢbirliğidir (Pont vd., 2008, s. 10).  

1.1.3.7.3. Yöneticilikten önderliğe geçiĢ 

 

Yöneticilerin ideal anlamda önderlik özelliklerine sahip olması gerektiği ileri 

sürülmektedir. Bununla birlikte yönetici ve önder arasında birtakım ayrılıklar söz 

konusudur. Önderin, grubun en azından çoğunluğu tarafından benimsenmesi gerekir. 

Önder bağlı bulunduğu grubun amaçlarını belirler ve bu amaçlar doğrultusunda, 

etkisiyle, grubu davranıĢa yöneltir. Ayrıca önderler, günlük sorunları ortaya 

çıkarmaktan çok, grubu bir vizyon etrafında birleĢtirmeye çalıĢırlar (Celep, 2004, s. 6-7; 

OECD, 2001, s. 14). Dolayısıyla önderlikte, kiĢisel özelliklerin ön plana çıktığı; önderin 

grup içerisindeki değeri ve grubu etkileme gücünün okulun amaçlarının 

gerçekleĢtirilmesinde çok önemli olduğu ve çoğunlukla yasal mevzuata dayalı bir yapı 

gösteren yönetici kavramından çok daha fazlasının gerektiği ortaya çıkmaktadır.  

Celep (2004, s. 119) okul yöneticisinin, yöneticilikten önderliğe geçiĢinin çok güç 

olmasını ifade etmekle beraber bunun bazı yollarla sağlanabileceğinin altını çizmiĢtir. 

Bu yollar: Eğitim girişiminin temel değer ve ideallerini benimsemesi ve bunları 

davranışa çevirebilme; okulun amaçları ile üyelerin gereksinimlerini 

dengeleştirebilecek kadar örgütçü ve yönetici olabilme; okulda ahenkli insan 

ilişkilerinin kurulduğu ve işlediği bir hava yaratabilme olarak özetlenebilir.  

Okul müdürlüğünden önderliğe doğru evrilen yeni yapıda, eğitim sisteminde iki esas 

mücadele alanının ortaya çıktığı görülür. Bunlardan ilki Ģu anda meslekte olan okul 

müdürlerine odaklanılması ve onların yeniden eğitilmesi gereğidir. Çünkü bunların 

büyük çoğunluğu göreve baĢladıklarında içinde bulundukları eğitim ortamı 
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günümüzdekinden büyük ölçüde farklıydı. Yani müdürlerin rol ve sorumlulukları 

değiĢime uğradığından, hizmetin gerektirdiği koĢul ve Ģartların yeniden ele alınması 

gerekmekte olup; okul müdürlerinin önderliğin yeni biçimlerini benimsemeyi 

öğrenmeleri ve hizmet içi eğitimlerle bilgi ve becerilerini güncellemeleri ve onlar için 

daha fazla güdülenebilecekleri bir yapının oluĢturulması kaçınılmazdır. Ġkinci mücadele 

alanı ise yeni nesil okul önderlerinin göreve/mesleğe hazırlanması ve yetiĢtirilmesidir. 

Sonuç olarak, geleceği düşünmek ve umursamak önderlik sisteminde öne çıkan temel 

noktalar olmuĢtur.  

BaĢka bir nokta ise iyileĢtirme sağlanacak konularda, konunun açık bir Ģekilde 

tanımlanarak önderliğin okul içerisinde dağıtılması olarak ifade edilebilir (Pont, Nusche 

& Moorman, 2008, s. 31). Bazı eğitim sistemlerinde okul müdürlerinin sahip oldukları 

sorumlulukla kendilerinden beklenen roller farklılık gösterebilir. Ayrıca okul 

müdürlerine ve öğretmenlere yöneltilen sorumluluklar da farklılık gösterebilir.  Bu 

açıdan okul önderliği ile ilgili bulgular, temel eğitim sisteminin örgütsel yapılanması 

göz önüne alınarak geniĢ bir bakıĢla yorumlanmalıdır (OECD, 2010b, s. 99).  

1.1.3.7.4. PISA 2009‟da okul önderliği boyutu 

 

PISA 2009 çalıĢmasında okul müdürlerinin önderlik yaklaĢımının belirlenmesinde 

kullanılan maddeler Ģunlar olmuĢtur (OECD, 2010b, s. 100):  

a) Öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinliklerinin, okulun öğretim hedefleriyle uyumlu 

olmasını sağlarım. 

b) Öğretmelerin, okulun eğitim hedeflerine göre çalıĢmasını sağlarım. 

c) Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım. 

d) Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarı durumlarını kullanırım. 

e) Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair öğretmenlere önerilerde bulunurum. 

f) Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim.  

g) Bir öğretmen, sınıfında sorunlar yaĢadığında, sorunları tartıĢmak için giriĢimde 

bulunurum.   

h) Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileĢtirici olanaklar hakkında haberdar ederim.  

i) Sınıf etkinliklerinin eğitim hedeflerimizle uyumlu olup olmadığını görmek için 

kontrol ederim.   
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j) Program geliĢtirme ile ilgili kararlar almada sınav sonuçlarını hesaba alırım.  

k) Eğitim programlarının eĢgüdümüne yönelik sorumlulukla ilgili olarak saydamlık 

olmasını sağlarım.  

l) Bir öğretmen sınıfla ilgili bir sorun yaĢadığında, sorunu beraber çözeriz. 

m) Sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla ilgilenirim.  

n) Beklenmedik bir Ģekilde okulda olmayan öğretmenin derslerine girerim. 

 

Yukarıdaki maddelere bakıldığında, okul müdürlerinin önderlik yaklaĢımının 

belirlenmesinde okulun hedefleri, denetim, sorun çözme, program geliştirme ve 

öğretmenlerin mesleki gelişimi gibi boyutların temel alındığı söylenebilir.  

1.1.3.7.5. Okul yöneticisinin öğretim önderliği 

 

Okul yöneticisi, eğitim ve öğretim amaçlarına uygun olarak öğrencilerin yetiĢmesi için 

sürekli olarak geliĢtirme çalıĢmaları yapmalıdır. Öğretimde istenen baĢarının 

sağlanmasında gerekli ortamın yaratılması, ihtiyaçların karĢılanması ve personelin 

planlı çalıĢmasının büyük payı vardır. Okul yöneticisinin, eğitim-öğretim etkinliklerini 

planlayabilmesi için bağlı bulunduğu yönetimin isteklerini, öğrencilere 

kazandırabilecekleri yeterlikleri, mezunların devam edebilecekleri okulların 

arayacakları nitelikleri bilmesi gerekliliği vardır (Taymaz, 2003, s. 161,187). 

 

Öğrencilerine istendik davranıĢ ve öğrenme yaĢantıları kazandırma doğrultusunda 

eğitim çevresini düzenlemek, okulların temel iĢlevidir. Bu çevrenin etkisinde olan 

toplumsal ve ekonomik değiĢimler, okul çalıĢanlarının özellikle öğretmenlerin düĢünme 

biçim ve davranıĢlarında yeniliği gerekli kılar. Burada önemli olan nokta, okul 

yöneticisi ve öğretmenlerin bu geliĢmelerin uygulamaya dönüĢtürülmesine öncülük 

etmesidir (Taymaz, 2003, s.4). Öğretmenlerin öğretme sürecine ve öğrenme çıktılarını 

denetlemeye yoğun bir Ģekilde odaklanan okul müdürleri, öğretmenlerin eğitim-

öğretimle ilgili uygulamalarını doğrudan sık sık gözlemler ve onlara öğretim süreçlerini 

nasıl iyileĢtirebileceklerine yönelik rehberlikte bulunurlar. Bu Ģekilde davranan okul 

müdürleri ayrıca öğrencilerin akademik çaba ve çalıĢmalarını da sık sık izlerler (OECD, 

2009c, s. 194).  



 

 

43 

ġekil 2‟de eğitim sisteminde yer alan bazı paydaĢların birbiriyle olan bağlarının ifade 

ediliĢine ait bir kurgu görülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

ġekil 2: Öğrenen ve öğreticilerin birbiriyle olan bağları 

  (Stein & Nelson, 2003, s. 425). 

 

ġekil 2‟de, sol tarafta yer alanlar, sağ tarafta yer alanlar için hem önderlik yapmakta 

hem de öğretim etkinliğinde bulunmaktadır. En küçük oval kısım, temel nokta olup 

konu alanını içermektedir. Ġkinci katmanda yer alan oval, sınıf içinde öğretme-öğrenme 

sürecinde konu alanı ile ilgisi olanları yani öğretmen ve öğrencileri içermektedir. 

Sonraki katmanda ise yöneticiler, öğretmenlerin öğretmenleri (önderleri) olarak; 

öğretmenler ise öğrenenler olarak görülmektedir. Dördüncü katmanda ise bölge 

önderleri (denetçi/üst düzey yönetici ve yardımcıları) öğretmenler olarak; uzman kiĢiler 

(okul müdürleri, öğretmenler ve diğer merkezi birim çalıĢanları)   ise öğrenenler olarak 

gösterilmiĢtir (Stein & Nelson, 2003, s. 425). Ayrıca okul temelinde öğretimi 

iyileĢtirmede okul müdürlerinin öğretme-öğrenme sürecindeki uzmanlık rolleri önemli 

olmaktadır. Bu bir anlamda okul müdürlerinin rollerinin evrilmesi olarak görülebilir. 

Dolayısıyla okul müdürlerinin, öğretmenlerin öğretmeni olabilecek düzeyde bilgi ve 

becerilere (örn. öğretim yöntem ve teknikleri, program geliĢtirme, ölçme-değerlendirme 

gibi alanlarda yeterlik) sahip olmalarının önemi açıktır.   
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UZMAN KĠġĠLER 

OKUL MÜDÜRLERĠ ÖĞRETMENLER 
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ġekil 3‟te, TALIS (Teaching and Learning International Survey) araĢtırmasında 

(OECD, 2009c, s. 193-195), okul müdürlerinin yönetim biçimlerinin, öğretimsel 

önderlik ve yönetimsel önderlik olmak üzere iki Ģekilde kavramsallaĢtırıldığı 

görülmektedir.  

 
ġekil 3: Öğretimsel   ve  yönetimsel   önderliği oluĢturan yönetim   biçimleri  

             (OECD, 2009c, s. 195). 

 

ġekil 3‟te görüldüğü üzere; öğretimsel önderlik, okul hedeflerine dayalı yönetim, 

öğretimsel yönetim ve doğrudan öğretim sürecinin denetlenmesi olarak 

kavramsallaĢtırılırken; yönetimsel önderlik ise hesap verme sorumluluğuna dayalı 

yönetim ve bürokratik yönetim olarak kavramsallaĢtırılmıĢtır.   

 

Öğretimsel önderlik yaklaĢımı, öğrenci baĢarısıyla dolaylı olarak iliĢkili görünmektedir. 

Norm ve değerlerle biçimlenmiĢ, öğretim konusunda yansıtıcı tartıĢmaların olduğu ve 

öğrencilerin öğrenme sürecinde ortak bir sorumluluk anlayıĢının gerektiği profesyonel 

Okul hedeflerine dayalı yönetim 

Okulun hedeflerine ve program 

geliĢtirmeye dayalı bir yönetim 

Öğretimsel yönetim 

Öğretmenlerin öğretim sürecini 

iyileĢtirmeye yönelik eylemler 

Doğrudan öğretim sürecinin 

denetlenmesi 

Öğretmenlerin öğretim sürecinin ve 

öğrenme çıktılarının denetlenmesi  

Hesap verme sorumluluğuna dayalı 

yönetim 

PaydaĢlara ve ilgili diğer kiĢilere hesap 

veren bir yönetim 

Bürokratik yönetim 

Çoğunlukla bürokratik iĢ ve iĢlemleri 

gerçekleĢtirmeyi amaçlayan yönetsel 

eylemler 

 

Öğretimsel Önderlik  

 

Yönetimsel Önderlik  
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bir topluluk içerisinde, bu önderlik biçimlerinin her ikisinin de öğretmenlerin kendi 

kendilerini örgütlemelerinde önemli bir katkısı olduğundan öğrenme baĢarısındaki yeri 

önemlidir (Seashore Louis, Dretzke & Wahlstrom, 2010, s. 330; Pont, Nusche & 

Moorman, 2008, s. 20).  

 

Yoğun bir Ģekilde öğretime odaklanan okul müdürleri, öğretim sürecini iyileĢtirmeye 

dönük olarak eylemde bulunurlar. Bu Ģekilde hareket eden müdürler, eğitim-öğretimle 

ilgili sorunları çözüme kavuĢturmak, özellikle öğrenme konusunda zorluk yaĢayan 

belirli bir sınıfın sorunlarını çözmek için öğretmenlerle sık sık beraber çalıĢırlar. Ayrıca, 

söz konusu okul müdürleri, öğretmenlere, programla ilgili öğretimsel becerilerini 

iyileĢtirmenin olası yolları konusunda rehberlik eder ve sınıf düzenini bozucu öğrenci 

davranıĢlarına da dikkat ederler (OECD, 2009c, s. 194).  

 

Seashore Louis, Dretzke & Wahlstrom (2010, s. 330) tarafından yapılan çalıĢmada,  

öğretimsel önderlik, paylaşılan önderlik gibi birtakım değiĢkenler ve okul müdürüne 

duyulan güven birlikte düĢünüldüğünde bunların öğrenci baĢarısıyla olumlu yönde 

iliĢkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Özellikle paylaşılan önderlik, örgütlerin öğrenen örgüt 

haline gelmesine ve öğretme-öğrenme sürecinin iyileĢtirilmesine önemli katkılar 

yapmaktadır. 

 

ġahin (2011) tarafından Ġzmir‟de Müfredat Laboratuar Okullarında görev yapan 

öğretmenler üzerinde yapılan çalıĢmanın bulgularına göre okul yöneticilerinin 

öğretimsel önderlik yaklaĢımı ve okul kültürü arasında olumlu ve yüksek düzeyde bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Yılmaz (2010, s. 95 ) tarafından Ankara‟da ilköğretim kurumlarında 

görev yapan öğretmenler üzerinde yapılan yüksek lisans tezinin bulgularına göre okul 

müdürlerinin öğretimsel önderlik davranıĢ düzeyleri ile etkili okul düzeyi arasında 

olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmenlerin etkili okul düzeyine iliĢkin algılarının % 45‟ini öğretimsel önderlik 

davranış düzeyi algıları oluĢturmuĢtur. Reardon (2011, s. 63) tarafından Virjinya‟da 

ilköğretim okulu müdürleri üzerinde yapılan çalıĢmaya göre öğrenim merkezli önderlik 

yaklaĢımlarının (öğretim programı ve performans konusundaki hesap verme 

sorumluluğu) okuma puanları üzerinde önemli derecede olumlu etkisinin olduğu 
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belirlenmiĢtir. Dolayısıyla okulun hedeflerine ve program geliĢtirmeye ağırlıklı olarak 

odaklanan okul müdürleri, bu hedeflere uygun biçimde eylemde bulunarak 

öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında bu hedeflere ulaĢmalarını sağlamaya çalıĢırlar. 

Bu tarz bir yönetim anlayıĢını ağırlıklı olarak benimseyen müdürler, hedeflere ulaĢmak 

ve program geliĢtirme ile ilgili düzenlemeler yapmak için öğrencilerin performans 

düzeylerini ve sınav sonuçlarını kullanmaya odaklanmıĢlardır; buna ek olarak, 

öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinlikleri ile okulun hedeflerinin de uyumlu olmasına 

çaba gösterirler (OECD, 2009c, s. 193). 

 

Okullarda öğretme-öğrenme süreçlerini iyileĢtirmede önemli olan noktalardan biri de 

yöneticilerin güçlü bir bilgi altyapısına sahip olmaları gereğidir. Böyle bir içerik bilgisi 

yöneticilerin güçlü bir öğretimsel önderlik göstermelerinde onları donatacak bir özellik 

olacaktır (Stein & Nelson, 2003, s. 424).  Öğrencinin okula uyumu ile baĢarısı arasında 

sıkı bir iliĢki söz konusu olduğundan okul yönetimi, öğrencinin rol ve beklentilerini 

dengeli olarak sürdürmeye çalıĢmalı; okula uyumunun sağlanması ve karĢılaĢılan 

sorunların çözülmesi için onu iyi tanımalı ve anlamalıdır (Taymaz, 2003, s. 129). 

1.1.3.7.6. Türkiye‟de okul yöneticisinin okul önderliği 

 

MADDE 76 – (1) Müdür, Millî Eğitim Temel Kanununda ifadesini bulan temel amaç ve 

ilkelerine bağlı kalarak millî eğitimin genel amaçları ile okul veya kurumun amaçlarını 

gerçekleĢtirmek üzere tüm kaynakların etkili ve verimli kullanımından, ekip ruhu anlayıĢı 

ile yönetiminden ve temsilinden birinci derecede sorumlu eğitim ve öğretim lideridir. 

Müdür; okul veya kurumu, bünyesindeki kurul, komisyon ve ekiplerle iĢ birliği içinde 

yönetir (MEB Mevzuat, 2010a). 

 

 

Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği madde 76‟ya göre okul 

müdürü, okulun kaynaklarının etkili ve verimli kullanılmasından sorumlu tutularak, 

eğitim ve öğretim önderi olarak kabul edilmiĢtir. 
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Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği‟nde Yönetim baĢlığı altında 

madde 75‟te yöneticiler ve yönetim ile ilgili olarak Ģunlara değinilmiĢtir (MEB 

Mevzuat, 2010a):  

 
MADDE 75 – (1) Yöneticiler; öğretmen, öğrenci, veli ve çevreye eğitim ve öğretim 

liderliği yapar. Verimliliğin artırılmasına, ekip ruhunun oluĢturulmasına, kurumun 

çevreyle bütünleĢmesine ve kurum kültürünün geliĢtirilmesine yönelik önlemleri alır. 

Okul veya kurumu hizmete hazır durumda bulundurur.  

(2) Yönetim, bilimsel ve teknolojik geliĢmeler, verimlilik ve saydamlık ilkeleri 

doğrultusunda okul veya kurumu sürekli yeniler ve geliĢtirir. Zamanı ve tüm imkânları 

okul veya kurumun amaçlarını gerçekleĢtirmek için kullanır. 

(3) Yönetim;  

a) AraĢtırma ve planlama, 

b) Örgütleme, 

c) Rehberlik, 

ç) Ġzleme, denetim ve değerlendirme, 

d) ĠletiĢim ve eĢ güdüm görevlerini yerine getirir. 

 

Okul yöneticilerinin öğretimi geliĢtirme görevi gerek alanyazında gerekse mevzuatta 

yer almaktadır. Öğretim programları ile ilgili okul müdürlerine verilen görevler 

incelendiğinde, onlardan gerçekte birer eğitim önderi olarak görev yapmaları 

beklenmektedir (Ünal, 2008, s. 276-287).  

 

Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği‟nde öğretim programları 

konusunda Ģu maddelere değinilmiĢtir (MEB Mevzuat, 2010a):  

(1) Okul veya kurumlarda Bakanlıkça uygun görülen öğretim programları ve 

haftalık ders çizelgeleri uygulanır.  

(2) Öğretim programları, öğrencilerin ilgi, istek ve yetenekleri yanında bireysel 

farklılıklarına ve yönelecekleri alanın özelliklerine uygun olarak ortak dersler, alan 

dersleri ile seçmeli derslerden oluĢur.  

(3) Ortak dersler; her öğrencinin okulu bitirinceye kadar aldığı, asgari ortak bir 

genel kültür veren, toplum sorunlarına duyarlı, yurdun ekonomik, sosyal ve 

kültürel kalkınmasına katkıda bulunma bilincini ve gücünü kazandırmayı 

amaçlayan derslerdir.  

(4) Alan dersleri, öğrenciyi hedeflediği yükseköğretim programlarına veya 

mesleğe, iĢ alanlarına yönelten ve bu yönde geliĢme imkânı sağlayan derslerdir.  

(5) Seçmeli dersler, öğrencilerin hedefledikleri ve yöneldikleri alanda 

geliĢmelerine veya ilgi ve istekleri doğrultusunda çeĢitli programlarda 

ilerlemelerine, kiĢisel yeteneklerini geliĢtirmelerine imkân sağlayan derslerdir.  

(6) Yeterli sayıda öğrencinin, uygun okul ortamının ve öğretmenin bulunması 

hâlinde, eğitim bölgesi müdürler kurulunca uygun görülecek okullarda öğrencileri 
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giriĢimcilik ve üretkenliğe yöneltecek çevrenin ihtiyaç ve özelliklerine uygun yeni 

seçmeli dersler de öğretim kapsamına alınabilir. Bu gibi derslerin öğretim 

programı, eğitim bölgesindeki zümre öğretmenlerince hazırlanır ve il veya ilçe 

millî eğitim müdürünün onayı ile bir ders yılı uygulamaya konur.  

(7) Ġlk defa uygulanacak olan programların bir örneği, bilgi için Bakanlığın ilgili 

birimine ve BaĢkanlığa gönderilir.  

(8) Bakanlıkça hazırlanan eğitim programları esas alınarak özel eğitim gerektiren 

öğrencilere ilgi, istek, yetenek ve yeterlilikleri doğrultusunda BireyselleĢtirilmiĢ 

Eğitim Programı (BEP) hazırlanır. Bu öğrencilerin baĢarıları, okulun sınıf geçme 

ve sınavlarla ilgili mevzuat hükümlerine göre belirlenir. 

Türk Eğitim Sistemi‟nde okullara ayrı ayrı program geliĢtirme ve uygulama olanağı 

verilmemiĢ, bunun sonucu olarak yönetici ve öğretmenlerden programları uygulamaları 

ve değerlendirme sürecine katkı yapmaları beklenmiĢtir. Okul müdürünün eğitim 

programları ile ilgili olarak eĢgüdüm görevi, öğretmenler kurulu, zümre öğretmenler 

kurulu ve Ģube öğretmenler kurulu toplantıları aracılığıyla gerçekleĢtirilebilir (Ünal, 

2008, s. 282-287). 

 

Madde 75‟e (MEB Mevzuat, 2010a) bakıldığında okul yöneticilerinin önderlik 

boyutunun ön plana çıktığı görülmekte; ayrıca maddede, kurumun çevreyle 

bütünleĢmesiyle ilgili ifade doğrultusunda, yöneticilerden, okulun açık bir sistem haline 

gelmesine katkıda bulunmaları istenmiĢtir. Buna paralel olarak, okul yönetimine 

araĢtırmaya dayalı olarak, verimlilik ve saydamlık ilkeleri doğrultusunda okulu 

yenileme ve geliĢtirme görevinin verildiği görülmektedir.  Tüm bunlar, okul 

yöneticilerinin yönetim alanında profesyonel olmalarını ve önderlik becerilerine sahip 

olmalarının gereğini ortaya koymaktadır. Bir anlamda okul yöneticisinin okula etki 

etmesi ve okulu etkili hale getirmesi, okul baĢarısını artırması önemli ölçüde bu 

yetkinliklere bağlıdır. Dolayısıyla öğrenci baĢarısında okul müdürünün ve/veya müdür 

vekil/yardımcısının yerinin olup olmadığı tartıĢmasında, en azından teorik açıdan, 

öncelikle yöneticilerin istenen yetkinliklere sahip olup olmadığının ortaya konulması 

gerekir.  
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Aydoğan (2008, s. 48) tarafından Kayseri‟de görev yapan öğretmenler üzerinde yapılan 

araĢtırmaya göre, öğretmenler, özellikle mesleğe yeni baĢlayanlar, okul yöneticilerini;  

a)okulda öğretim liderliği özelliği gösterme, 

b) güven verici kiĢilik sergileme, 

c) personel arasında etkili iletiĢim sağlama, 

d) öğretmenler odasını verimli kullanma, 

e) karar verme, 

f) takım çalıĢmalarına önem verme, 

g) öğretmenleri teĢvik ve takdir etme ile onlara rehberlik yapma alanlarında 

yeterli bulmamaktadırlar.  

 

Kapusuzoğlu tarafından (2007, s. 739) Bolu ve Düzce‟de gerçekleĢtirilen araĢtırmanın 

bulguları; öğretmen görüĢlerine göre, okul müdürlerinin, ortak değerlerin ve düĢünsel 

bir sistemin kabul edilmesi doğrultusunda, yeni bir örgüt kültürü geliĢtirmede baĢarılı 

olamadıklarını ortaya koymuĢtur. Bunun önünde katı bürokratik kurallar, velilerin okula 

yetersiz katılımı, ilgisiz okul müdürleri, derslerde geleneksel yöntem ve tekniklerin 

benimsenmesi gibi çok ciddi sorunların varlığının olabileceği düĢünülebilir. Dolayısıyla 

okul müdürlerinin örgüt kültürü düĢüncesi temelinde değiĢen rollerinin vizyon, bilgi, 

beceri ve tutum açısından yeniden düĢünülmesinin gereği ortadadır (Kapusuzoğlu, 2007, 

s. 734-739).  

 

Yalçınkaya (2004, s. 21) tarafından 132 yönetici adayı üzerinde yapılan çalıĢmanın 

bulguları; okul üyelerinin karar alma sürecinde etkili olmalarını sağlayarak öğrenci 

baĢarısını yükseltmeyi temel amaç edinen bir yaklaĢım olan okul merkezli yönetimin 

stratejik planlama, vizyon, misyon ve temel değerler boyutlarına okullarda pek fazla yer 

verilmediğini göstermiĢtir. Bu durumun, okul politika ve uygulamalarına yapacağı olası 

olumsuz yansımaları düĢünüldüğünde, öğrenci baĢarısının artırılmasında okul 

yönetimlerinin kendilerinden beklenen rolleri etkili bir Ģekilde yerine getirmediği 

Ģeklinde bir yoruma gidilebilir.  

 

Türk Eğitim Sistemi, merkezi bir yapıya sahip olduğundan, okullar merkezi örgüt 

tarafından hazırlanan yasa ve yönetmelik gibi resmi düzenleme ve kurallar sistemine 

göre yönetilmekte, buna paralel olarak okul müdürleri okulları iyileĢtirmede bu 
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sistematiği takip etmektedirler (Kapusuzoğlu, 2007, s. 739). Bürokratik iĢ ve iĢlemler 

doğrultusunda bir yönetim biçimini ağırlıklı olarak benimsemiĢ okul müdürleri için 

okuldaki herkesin resmi kuralları izlemesi önemlidir. Bunlar, okulda kurallara dayalı ve 

görev-temelli bir hava yaratmaya odaklanırlar. TALIS çalıĢmasına katılan ülkeler 

arasında Türkiye, böyle bir yönetim biçimini benimseyen okul müdürlerinin oranının 

yüksek olduğu sekiz ülkeden biridir  (OECD, 2009c, s. 194).  

 

Buna karĢın; Buluç (2009, s. 83) araĢtırmasında örnekleme aldığı Ankara‟daki okullarda 

bürokratik okul yapısının etkili Ģekilde iĢleyiĢinin orta derecede olduğunu belirlemiĢ; bu 

durumda okullarda resmilik ve merkezilik derecesinin çok fazla baskıcı ve engelleyici 

olmadığını ve öğretmenlerin okullarında bürokrasiyi çok fazla yüksek derecede 

görmediklerini ileri sürmüĢtür. AraĢtırma bulgularından yola çıkıldığında, okul 

yönetimlerine daha fazla yetki ve sorumluluk verilmesi ile uzmanlık ve deneyime daha 

fazla olanak sağlanmasıyla bürokrasi etkili Ģekilde iĢletilirse öğrenci ve öğretmenlerin 

performansında olumlu değiĢiklikler olacağı söylenebilir (Buluç, 2009, s. 84-85). Bu 

doğrultuda okulun içerisinde bulunduğu bürokratik yapının iyi düzenlenmiĢ olması ve 

okul yöneticisinin bürokratik yapı içerisinde yetkili olarak davranıp görevini tam 

yapması gerekir. Var olması ile kötü düzenlemesi aynı Ģey olmadığından, asıl 

istenmeyen bürokrasi değil, onun kötü düzenlenmesi ve iĢletilmesidir (BaĢar, 1991, s. 

49) .    

 

Sabancı (2007, s. 341) tarafından yapılan araĢtırmanın bulguları, ilköğretim okulu 

müdürleri, müdür yardımcıları ve öğretmenler arasında, okul müdürlerinin vizyoner 

önderlik özellikleri konusunda görüĢ ayrılığının olduğunu göstermiĢtir. Buna paralel 

olarak, okul müdürleri yüksek düzeyde vizyoner önderlik özellikleri gösterdiklerini 

belirtirken; müdür yardımcıları ve öğretmenler bu duruma aynı Ģekilde katılmamakta, 

okul müdürlerinin vizyoner önderlik özelliklerini daha düĢük düzeyde algılamaktadırlar. 

Bu durumda okul müdürlerinin algıladıkları vizyoner önderlik özelliklerini uygulamada 

yeterince gösteremedikleri söylenebilir. Çağlar, Yakut & Karadağ (2005, s. 75) 

alanyazındaki bazı çalıĢmalarda yöneticilerin, çalıĢanların algılarına göre, daha fazla 

önderlik davranıĢı sergilediklerini; bu durumun kiĢilerin, özellikle yöneticilerin, 

kendilerini olduklarından daha iyi gösterme çabalarından kaynaklanabileceğini 

belirtmiĢtir.    
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Buluç (2009, s. 71) tarafından Ankara‟da ilköğretim okulu öğretmenleri üzerinde 

yapılan çalıĢmanın bulgularına göre yöneticilerin çoğunlukla dönüşümcü önderlik 

davranıĢları sergiledikleri; okul yapısında bürokrasinin etkili iĢleyiĢi ile dönüşümcü 

önderlik  arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Koçak & Helvacı (2011, s. 48) tarafından UĢak‟ta ilköğretim okullarında görev yapan 

öğretmenler üzerinde gerçekleĢtiren çalıĢmaya göre okul müdürlerinin en fazla etkili 

oldukları boyutun bütçe ve destek işleri olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum ise okulların 

yaĢadıkları finansman sorunları ile açıklanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, okul müdürlerinin 

en az etkili oldukları boyutun öğretim önderliği olduğu belirlenmiĢtir.  

  

Argon & Mercan (2009, s. 12) tarafından Sakarya‟da ilköğretim okulu öğretmenleri 

üzerinde yapılan araĢtırmanın bulgularına göre yöneticilerin okulda en üst düzeyde 

gösterdikleri davranıĢlar Ģunlardır: Okulun genel amaçlarını öğretmen ve öğrencilere 

açıklama, derslerin zamanında başlatılıp bitirilmesini sağlama, okul ve sınıf içindeki 

davranışlarıyla üstün başarı gösteren öğrencileri ödüllendirme, öğretmenleri üst 

düzeyde performans göstermeleri için teşvik etme ve mesleki yönden geliştirebilecekleri 

fırsatlardan haberdar etme ve birey ve gruplar arası çatışmalardan okulun zarar 

görmesini engelleme. En düĢük düzeyde gösterdikleri davranıĢlar ise Ģunlar olarak 

belirlenmiĢtir: okulun amaçlarını gözden geçirme ve günün koşullarına göre yeniden 

belirleme; sınıf içi öğretim zamanının etkili kullanılmasını sağlamak için sınıfları 

ziyaret etme,  sınıf içi öğretimi değerlendirirken öğrenci çalışmalarını da gözden 

geçirme, öğretmenlere konferanslar vermek için okul dışından konuşmacılar çağırma 

ile özel çaba ve gayretlerinden dolayı öğretmenleri yazılı olarak takdir etme ve yönetici, 

öğretmen, öğrenci ve diğer personel arasında takım ruhu oluşmasına öncülük etmedir. 

 

Celep (2004, s. 173), Türkiye‟de eğitim sisteminde, iĢlerin tekdüze bir Ģekilde 

yürütüldüğü; yenilik, değiĢim ve güdülemenin olmadığı bir yönetim Ģeklinin olduğu ve 

okul yönetimlerinin durumsal önderliğe göre hareket ettiğini belirtmiĢtir. Çağlar, Yakut 

& Karadağ (2005, s. 76) tarafından Ġstanbul‟da ilköğretim okulu müdürleri üzerinde 

yapılan araĢtırmanın bulgularına göre okul müdürlerinin kiĢilik özelliklerinden askeri 

önderlik, kişisel uyum, şefkat ve gösterişe dayalı kiĢilik özelliklerini daha fazla 
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sergiledikleri; buna karĢın yakınlık, bağımsızlık, değişiklik ve oto kontrole dayalı kiĢilik 

özelliklerini daha az sergiledikleri belirlenmiĢtir.  

 

Türkiye‟de okul yöneticiliğinin henüz meslekleĢmemiĢ olması, okul yöneticilerinin 

yeterliklerinin belirlenmesini önemli ölçüde güçleĢtirmektedir. Bu anlamda  eğitim 

yöneticilerinin istihdamına temel oluĢturacak çağdaĢ geliĢmeler doğrultusunda 

geliĢtirilmiĢ; ülke gereksinimlerine uygun ve ortak, kapsamlı, tutarlı, güvenilir bir 

yeterlik listesine göre okul yöneticiliğinin meslekleĢtirilmesine ihtiyaç olduğu 

söylenebilir (Ağaoğlu, Altınkurt, Yılmaz & Karaköse, 2012, s. 172).  

 

Diğer yandan; Türkiye‟de okulların bürokratik yapı içerisinde yönetilmesi ve eğitim 

sistemindeki genel politika ve uygulamaların merkezi örgüt tarafından belirlenmesi 

karĢısında; alanyazında yer alan bulgulara bakıldığında Türkiye‟de okul yöneticisinin 

gösterdiği okul önderliği konusunda genel bir yargıya varmak güç görünmektedir. Bu 

durumun belirleyicisi olarak bürokratik yapı kadar, yöneticilerin yeterlik ve edimlerini 

belirleyen gerek okul içi ve gerekse okul dıĢı unsurların da ağırlıklı payı olabilir. Bu bir 

anlamda okul müdürlerinin yöneticilikten önderliğe geçiĢi ne düzeyde baĢardıklarına 

bağlı olabilir.  

 

Sonuç olarak; okul müdürlerinin önderlik davranıĢlarının ele alınmasında sadece 

bürokrasinin özellikleri ve yönetim bilimi karĢısında aldığı eleĢtirilerin değil, birçok 

boyutun önemli olduğu ve okul müdürlerinin önderlik yaklaĢımlarına iliĢkin yapılacak 

değerlendirmelerde bu noktanın gözden kaçırılmaması önemli görülmektedir.  

1.1.3.7.7. Okulda denetim 

Okul önderliğine iliĢkin olarak alt bölümler halinde yapılan incelemenin bu son 

kısmında; dört baĢlıkta denetim kavramı, rehberlik ve denetimdeki yeri, öğretme-

öğrenme sürecinin denetimi ve PISA 2009‟da denetim konuları incelenecektir.  
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1.1.3.7.7.1. Denetim kavramı 

 

Denetim; durumu belirleme, değerlendirme ve düzeltme-geliĢtirme süreçlerinden 

oluĢur. Denetimde denetlenecek durum her yönüyle ve olduğu gibi belirlenir; olması 

gereken ve olabilecek ölçütlerle karĢılaĢtırıp değerlendirme yapılır; eksikler tamamlanır; 

yanlıĢlar doğrular ile değiĢtirilir; gereksiz fazlalıklardan kurtulur ve daha iyi durumlar 

geliĢtirilir. Denetimde önemli bir nokta, düzeltme-geliĢtirmedir. Çünkü düzeltip 

geliĢtirmedikçe durumu belirleyip raporlama uygulamada yarardan çok zarar getirebilir. 

Bu anlamda çağdaĢ denetimde okullarda her Ģeyin düzeltilip geliĢtirilmesi gerekir. Ġyi 

yönetimin vazgeçilmez bir unsuru olan denetimin, düzeltme-geliĢtirme sürecini 

içerdiğinden iĢlerin doğru Ģekilde yapılmasında önemi büyüktür. Dolayısıyla 

öğrencilerin yetiĢtirilip geliĢtirilmesinde okullarda denetimin önemi açıktır. Sonuçta 

denetlenmeyen iĢ yapanın istediği gibi yapılır, bu durumda da yöneticinin o iĢi 

yönetmediği ortaya çıkar (BaĢar, 1995).  

1.1.3.7.7.2. Rehberlik ve denetimdeki yeri 

 

Denetim sürecinde yer alan etkinliklerden biri de rehberlik etkinliğidir. Rehberlik, 

denetimin düzeltme-geliĢtirme boyutu içinde bulunan yol değil, yollar göstermeyi 

amaçlayan bir etkinliktir. Bu anlamda rehberlik, denetim sürecinin içinde yer alan bir 

etkinliktir (BaĢar, 1995).  Dolayısıyla okulun iyileĢtirilmesinde ve geliĢtirilmesinde, 

düzenlenecek rehberlik etkinlikleri, denetimin süreciyle iliĢkilendirilerek 

yapılandırılmalı ve elde edilecek sonuçlar düzeltme-geliĢtirme boyutu içerisinde ele 

alınmalıdır.  

 

22.04.2010 tarihinde yapılan değiĢiklikle Millî Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları 

Yönetmeliği‟nde müdürün görev, yetki ve sorumluluklarını düzenleyen fıkraya Ģu bent 

eklenmiĢtir: Öğretmenlerin performanslarını artırmak amacıyla her dönemde en az bir 

defa dersini izler ve rehberlikte bulunur (MEB Mevzuat, 2010a). Söz konusu değiĢiklik 

önemli olmakla beraber, bunun ne Ģekilde gerçekleĢtirileceği ve nasıl 

değerlendirileceğine dönük olarak sistematik bir açıklama getirilmemiĢtir. Ayrıca 

öğretmenlerin performansları ifadesinin de çok genel bir ifade olduğu ve tam olarak 

performanstan neyin kastedildiğinin de belli olmadığı söylenebilir.   
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1.1.3.7.7.3. Öğretme-öğrenme sürecinin denetimi 

 

Okulda derslerle ilgili hazırlık, uygulama, değerlendirme ve ders dıĢı etkenlerin 

denetlenmesinin büyük önemi vardır. Bu süreç öğretimin denetimi olarak adlandırılır ve 

bu süreçte öğrenme ortam ve sürecinin geliĢtirilmesi esas olarak amaçlanır (Erdem, 

2006, s. 275). Öğretim sürecini yakından izleme olanakları olduğundan, okul 

yöneticileri doğru ve etkili bir değerlendirme yapabilirler; öğretmenleri yakından ve 

sürekli izleme, öğretmenlerin sorunlarını kısa sürede paylaĢma ve ihtiyaç duyulması 

durumunda, öğretmene yardımcı olma bakımından daha etkili olabilirler (Topcu & 

Aslan, 2009, s.16). Ancak burada unutulmaması gereken nokta, okul yöneticilerinin 

bilimsel denetim yapabilme yeterliklerinin olması, bir anlamda bu konuda uzmanlık 

becerilerinin olması gerektiğidir.  

1.1.3.7.7.4. PISA 2009‟da denetim boyutu 

 

PISA 2009 çalıĢmasında okul müdürlerinin önderlik yaklaĢımının belirlenmesinde 

kullanılan maddeler içinde doğrudan denetim etkinliklerine yer verenler Ģunlar olmuĢtur 

(OECD, 2010b, s. 100):  

a) Öğretmenlerin, okulun eğitim hedeflerine göre çalıĢmasını sağlarım. 

b) Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım.   

c) Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair öğretmenlere önerilerde bulunurum. 

d) Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim. 

e) Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileĢtirici olanaklar hakkında haberdar ederim. 

f) Sınıf etkinliklerinin eğitim hedeflerimizle uyumlu olup olmadığını görmek için kontrol 

ederim. 

 

Okul politika ve uygulamalarına iliĢkin olarak yedi baĢlık halinde yapılan bu 

incelemelerden sonra; sorun durumunun alt baĢlıklar halinde incelenmesine devam 

edilecektir. 

1.1.4. Türkiye’de Okul Müdürlerinin Görev, Yetki ve Sorumlulukları 

 

Okul müdürlerinin görev, yetki ve sorumlulukları, Milli Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim 

Kurumları Yönetmeliği‟nde Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (MEB Mevzuat, 2010a): 
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a) Eğitim ve öğretim ile yönetim görevlerini kanun, tüzük, yönetmelik, yönerge, 

genelge, emir, çalıĢma, plan ve programlarına uygun olarak yürütür.  

b) Öğretim yılı baĢlamadan önce personelin iĢ bölümünü yapar ve yazılı olarak 

kendilerine bildirir. Öğretmenlerin gerektiğinde görüĢlerini de almak suretiyle 

okutacakları derslere iliĢkin görevlerin dağılımını yapar.  

c) ÜnitelendirilmiĢ yıllık planların hazırlanması amacıyla öğretmenler kurulu ve 

zümre toplantılarının yapılmasını sağlar. Zümrelerden derslere yönelik 

ünitelendirilmiĢ yıllık planı ders yılı baĢlamadan önce alır, inceler, gerektiğinde 

değiĢiklik yaptırarak onaylar ve bir örneğini iade eder.  

ç) Okul veya kurumun derslik, biliĢim teknolojisi sınıfı, laboratuar, atölye, 

kütüphane, araç ve gereci ile diğer tesisleri eğitim ve öğretime hazır bulundurur. 

Bunlardan imkânlar ölçüsünde diğer okul veya kurumlar ile çevrenin de 

yararlanmasını sağlar. Diğer okul veya kurum ve çevre imkânlarından da 

yararlanılması için gerekli tedbirleri alır.  

d) Eğitim ve öğretim çalıĢmalarını etkili, verimli duruma getirmek ve geliĢtirmek, 

sorunlara çözüm üretmek amacıyla kurul, komisyon ve ekipleri oluĢturur. 

Toplantılarda alınan kararları onaylar, uygulamaya koyar ve gerektiğinde üst 

makama bildirir.  

e) (DeğiĢik bent : 22.04.2010/27560 RG) Öğretmenlerin performanslarını artırmak 

amacıyla her dönemde en az bir defa dersini izler ve rehberlikte bulunur.  

f) Teknolojik geliĢmeleri okula kazandırır. Okul veya kurumun ihtiyaçlarını 

belirler, bütçe imkânlarına göre satın alma, bağıĢ ve benzeri yollarla karĢılanması 

için gerekli iĢlemleri yaptırır. Eğitim araç ve gereci ile donatım ihtiyaçlarını 

zamanında ilgili birimlere bildirir.  

g) Okul veya kurumun düzen ve disipliniyle ilgili her türlü tedbiri alır.  

ğ) Personelin yetiĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi için gerekli tedbirleri alır. Adaylık ve 

hizmet içi eğitimi faaliyetleri ile ilgili iĢ ve iĢlemleri yürütür.  

h) Personelin sicil ve disiplin iĢleriyle öğrenci ödül ve disiplin iĢlerini yürütür.  

ı) Rehberlik ve psikolojik danıĢma hizmetlerinin yürütülmesini sağlar.  

i) Özel eğitim gerektiren öğrencilerin yetiĢtirilmesi ve kaynaĢtırma eğitimiyle ilgili 

gerekli tedbirleri alır.  

j) Ders yılı içinde öğrencilere, velilerinin baĢvuruları üzerine toplam en fazla 5 gün 

izin verebilir. Gerektiğinde bu yetkisini müdür baĢyardımcısına veya ilgili müdür 

yardımcısına devreder.  

k) Öğretmenlerin ve öğrencilerin nöbet görev ve yerlerini belirlenmesini sağlar, 

onaylar ve uygulamaya koyar.  
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l) Haftalık ders programlarının düzenlenmesini sağlar, onaylar ve uygulamaya 

koyar.  

m) Diploma, tasdikname, öğrenim belgesi, sözleĢme ve benzeri belgeleri onaylar.  

n) Eğitim ve öğretim ile yönetimde verimliliğin artırılması, kalitenin yükseltilmesi 

ve sürekli geliĢimin sağlanması için araĢtırma yapılmasını, bu konularda 

iyileĢtirmeye yönelik projeler hazırlanmasını ve uygulanmasını sağlar.  

o) Görevini üstün baĢarı ile yürüten personelin ödüllendirilmelerini teklif eder. 

Görevini gereği gibi yapmayanları uyarır, gerektiğinde haklarında disiplin iĢlemi 

yapılmasını sağlar.  

ö) Özürleri nedeniyle görevine gelemeyen personelin yerine görevlendirme 

yapılması için gerekli tedbirleri alır.  

p) Ġzinli veya görevli olduğu durumlarda müdür baĢyardımcısının, müdür 

baĢyardımcısının bulunmadığı hâllerde ise bir müdür yardımcısının, müdür vekili 

olarak görevlendirilmesini millî eğitim müdürlüğüne teklif eder.  

r) Eğitim ve öğretimle ilgili her türlü mevzuat değiĢikliklerini takip eder ve 

ilgililere duyurulmasını sağlar.  

s) Stratejik plan ve bütçe önerilerini gerekçeli olarak hazırlar, ilgili makama sunar, 

yetkisinde bulunan bütçe giderlerini gerçekleĢtirir, takip eder, giderlerle ilgili 

belgeleri zamanında düzenletir, harcamalarla ilgili azami tasarrufun sağlanmasına 

özen gösterir.  

Ģ) Okul veya kurumun bina, tesis, biliĢim teknolojisi sınıfı, laboratuar, atölye, 

salon, bahçe ve benzeri bölümleri ile araç-gerecinin diğer kurum ve kuruluĢlarla 

birlikte kullanılması durumunda, mülki amirin onayını da alarak ilgili kurumla bir 

protokol imzalar ve bir örneğini üst makama gönderir.  

t) Harcama yetkilisi olarak, müdür baĢyardımcısını veya müdür yardımcılarından 

birini 5018 sayılı Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanununa göre gerçekleĢtirme 

görevlisi olarak görevlendirir.  

u)  (DeğiĢik bent : 22.04.2010/27560 RG) Konsolide yetkilisi olarak, müdür 

baĢyardımcısını veya müdür yardımcılarından birini 28/12/2006 tarihli ve 

2006/11545 sayılı Bakanlar Kurulu Kararı ile yürürlüğe konulan TaĢınır Mal 

Yönetmeliğine göre taĢınır kayıt kontrol yetkilisi olarak görevlendirir.  

ü) Elektronik ortamda yürütülmesi gereken iĢ ve iĢlemlerle ilgili gerekli takip ve 

denetimi yapar.  

v) Okul-aile birliği ile ilgili iĢ ve iĢlemlerin, Millî Eğitim Bakanlığı Okul-Aile 

Birliği Yönetmeliği hükümlerine göre yürütülmesini sağlar.  

y) Okul binası ve eklentilerinin sabotaj, yangın, hırsızlık ve diğer tehlikelere karĢı 

korunması için gerekli koruyucu güvenlik tedbirlerinin alınmasını sağlar.  

z) Görev tanımındaki diğer görevleri de yapar.  
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Yönetmeliğe bakıldığında, okul müdürlerinin baĢlıca; eğitim ve öğretim, iĢbölümü, 

görev dağılımı, ders planlarını inceleme ve onaylama, eğitim-öğretim ile ilgili 

kaynakların hazırlanması ve imkanlar doğrultusunda yararlandırılması, eğitim öğretimi 

geliĢtirme-iyileĢtirme, öğretmenlerin derslerini izleme ve onlara rehberlikte bulunma, 

düzen ve disiplinin sağlanması ile ilgili tedbirleri alma, hizmet-içi eğitim, sicil, disiplin, 

ödül,  özel eğitim, izin, nöbet, ders programlarının düzenlenmesi, belge onaylama, 

araĢtırma, proje ve stratejik plan, mevzuata yönelik bilgilendirme, yazıĢma, okul-aile 

birliği, koruma ve güvenlik konularında görevlerinin olduğu görülmektedir.  

 

Diğer taraftan, Türkiye‟de okul müdürlerinin örgütleme, denetim ve değerlendirme ile 

ilgili yetkilerinin bulunması karĢısında eğitim yöneticisinin takdir yetkisinin daha çok 

üst birimlerde toplandığı görülmektedir. Ayrıca okulu çalıĢılabilir bir eğitim çevresi 

haline getirme, öğrencilerin kiĢisel gereksinimlerine olanaklar hazırlama gibi insan 

kaynakları uzmanlığını içeren iĢlevsel ve çağdaĢ yönetim uygulamalarının önünde, buna 

uygun yetiĢememe, bütçe yetersizliği ve üst yönetim tarafından yeterince 

desteklenememe gibi bir takım sorunların olduğu söylenebilir (Aydoğan & Yaylacı, 

2006, s. 206; Cemaloğlu, 2005, s. 267-269; Argon & Özçelik, 2008, s. 86; Ağaoğlu vd., 

2012, s. 170-172; Balcı, 2011, s.206).  

 

Yönetmelikte yer alan bu görevler karĢısında; okul müdürlerinin karĢılaĢtıkları sorunlar 

ve bunlarla baĢ etmede kullandıkları çözüm stratejilerine yönelik olarak aĢağıda yer alan 

bazı değerlendirmeler yapılmıĢtır.   

1.1.5. Türkiye’de Okul Müdürlerinin KarĢılaĢtıkları Sorunlar ve Çözüm 

Stratejileri 

 

Turan (2007, s. 163) tarafından Ankara‟da görev yapan 30 ilköğretim okulu müdürü 

üzerinde görüĢme tekniği kullanılarak yapılan yüksek lisans tezinin bulgularına göre 

okul müdürlerinin yönetim iĢlevlerinde karĢılaĢtıkları sorunlar ve bunlara yönelik 

çözüm yolları, Çizelge 1‟de özetlenmiĢtir.   
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Çizelge 1: Okul müdürlerinin karĢılaĢtıkları sorunlar ve çözüm uygulamaları 

                  (Turan, 2007, s. 163) 
Sorunlar Çözüm uygulamaları 

Personel hizmetleri 
Personelin atama, nakil ve görevlendirilmesi, 

adaylık iĢ ve iĢlemleri, özlük iĢleri, sicil ve disiplin 

iĢleri, sağlık iĢleri, askerlik iĢleri, personelin 

izlenmesi ve değerlendirilmesi, personelin 

yetiĢtirilmesi, personelin denetlenmesi. 

Çoğunlukla öneri Ģeklinde.  

Çözümü baĢkalarından bekleme. 

Öğrenci hizmetleri 
Okula kayıt, devam takibi, nakil ve kayıt silme 

iĢlemleri, sınavlar ve sınıf geçme, mezuniyet ve 

diploma iĢleri, sağlık önlemlerinin alınması ve 

kimlik, paso ve burs iĢlemleri.  

Daha çok öneri Ģeklinde ya da vazgeçme 

Ģeklindedir. Öneriler, daha çok öğrencilerin kaydı, 

devamı ve sağlığıyla ilgili konulardaki mevzuata 

yönelik düzenleme yapılmasına iliĢkindir. Diğer 

çözüm uygulamalarına yönelik ifadeler ise daha 

çok iletiĢim becerileriyle ilgilidir. 

Öğretim hizmetleri 
Okul müdürlerinin yıllık öğretimin planlanması, 

okul müdürlerinin öğretmenler kurulu toplantıları, 

okul müdürlerinin ders kitapları ve araçlarının 

sağlanması, okul müdürlerinin kütüphane iĢleri, 

okul müdürlerinin bilgisayar destekli öğretimin 

yapılması ve okul müdürlerinin öğretimin 

yapılması ve izlenmesi iĢleri. 

Daha çok öneri Ģeklinde olup; çoğunlukla teneffüs 

süresi, ders planı, öğrenci performans düĢüklüğü, 

ders kitabı ve mekânla ilgilidir. 

Eğitim hizmetleri 
Rehberlik hizmetleri, Öğrenci disiplin iĢleri, Nöbet 

iĢleri, Eğitici çalıĢmalar ve beden eğitimi, Okul aile 

birliği çalıĢmaları iĢleri, Okul ve çevre iliĢkileri. 

Daha çok mekanla ilgili öneride bulunmak. 

Okul iĢletmesi 
Bahçe, bina, tesis, donatım, bakım ve onarım iĢleri, 

sivil savunma, korunma ve güvenlik iĢleri, temizlik 

ve lojman iĢleri, yazı iĢleri, kooperatif ve kantin 

iĢleri, ayniyat iĢleri ve bütçe iĢleri. 

Daha çok öneride bulunmak ve hizmet satın almak 

Ģeklinde olduğu görülmektedir. Hizmet ise daha 

çok temizlik ve güvenlik konularında satın 

alınmaktadır. 

 

Çizelge 1‟e göre okul müdürleri birçok konuda sorunla karĢılaĢırken bunlar karĢısında 

çoğunlukla öneri getirme yolunda uygulamaya gittikleri anlaĢılmaktadır. 

 

Gencan & Karasu (2011, s.15) tarafından, Ankara ili Sincan ilçesinde görev yapan 36 

okul yöneticisi ile görüĢme tekniği kullanılarak yapılan araĢtırmanın bulgularına göre 

eğitim yöneticilerinin yaĢadıkları sorunların bazıları Ģunlardır: 

a) “Velilerle, okulun aidat ve diğer ihtiyaçları temininde sorunlar yaĢanmaktadır.”  

b) “Velilerin okulu benimsememeleri, kendi yuvaları gibi görmemeleri, gönülden 

çıkarsız sahiplenmemeleri”,  

c) “Okul yöneticileri “yetki-yaptırım gücü-hesap verme” konuları arasına 

sıkıĢtırılmıĢtır.”,  

d) “Ġlköğretim okullarına ödenek gönderilmemesi sebebiyle çevre imkânları ile 

çözülmeye çalıĢılan bütçe, ne yazık ki öğretmen-idareci ve veliyi zaman zaman 

karĢı karĢıya getirmektedir.”,  
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e) “Okulların çoğunda öğretmen, memur ve hizmetli bulunmamaktadır. Personelin 

azlığı nedeniyle baĢta eğitim-öğretim olmak üzere hizmet sektöründe aksamalar 

yaĢanmaktadır.”,  

f) “Üst yöneticiler, okul yöneticilerine gerekli desteği vermemekle beraber olumsuz 

her durumda rehberlik çalıĢmaları yerine inceleme ve soruĢturma yöntemine 

baĢvurmaktadırlar.”,  

g) “Okullarımızda iĢlenen derslere ait araç ve gereç yok denecek kadar azdır. 

Mevcut görsel, iĢitsel her türlü materyal eğitim ve öğretimde yeterli derecede 

kullanılmıyor. Kullanılanlar korunmuyor, atıl kalabiliyor. Depolarda kapağı 

açılmamıĢ malzemelere bazı okullarda rastlayabiliyor.”, 

h) “Zamanımın çoğu okulda geçtiğinden aileme zaman ayıramıyorum, iletiĢimim 

her gün azalıyor.”, 

i) “Tam gün eğitim yapan okullarla ikili eğitim yapan okulların yöneticileri 

arasındaki mesai saati farklılığına rağmen, aynı ücretin ödenmesi haksız bir 

uygulamadır ve iĢ motivasyonunu düĢürmektedir.”,  

j) “Müdür ve Müdür yardımcılarının ek dersleri yeterli değildir.”,  

k) “Bütçe yönetimi okul müdüründe olmalı ve bürokratik iĢlemler azaltılmalıdır.”,  

“Daha çok sınavlara yönelik öğretim yapıldığı için davranıĢ sorunları ortaya çıkmaktadır. 

Öğretmenler müfredata uymamakta, öğrencilere bilgi yığmaya devam etmektedir.” 

 

Atay (2001, s. 31) tarafından Erzurum‟da yürütülen araĢtırmada, öğretmenler, okul 

müdürlerinin çatıĢmaları çözümlerken öncelikle ikna etme ve anlaĢma; yönetici ve 

denetmenler ise anlaĢma ve ikna etme stratejilerini kullandıklarını belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmada ayrıca, öğretmenlerin müdürlerden çatıĢmaları çözümlerken, sorunu kendi 

baĢlarına çözmeye ya da diğerlerine sorunu nasıl çözeceklerini önermek yerine; 

baĢkalarının konuĢmalarına, duygularını paylaĢmalarına ve değerlerini ortaya 

koymalarına yardımcı olmalarını yani daha çok destekleme stratejisini kullanmalarını 

bekledikleri sonucuna varılmıĢtır.  

 

ġanlı & Yalçınkaya (2011, s. 10) tarafından yapılan araĢtırmaya göre öğretmenler 

yöneticilerinden;  

tarafsız olmalarını,  

yöneticilik bilgi becerisine sahip olmalarını, 

sorunları ile ilgilenmelerini, 

eğitim için uygun ortam hazırlamalarını istemektedirler. 
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Buraya kadarki bölümde; PISA hakkında tanıtıcı bilgiler; öğrenme çıktıları ile iliĢkili 

etmenler; okul politika ve uygulamaları; Türkiye‟de okul müdürlerinin görev, yetki, 

sorumlulukları ve karĢılaĢtıkları sorunlar üzerine baĢlıca değerlendirmelere yer 

verilmiĢtir. Bundan sonraki alt bölümde, Türkiye‟de PISA ile ilgili yapılan çalıĢmalara 

yer verilerek, bu çalıĢmaların eğitim bilimleri alanları açısından bir değerlendirmesi 

yapılacak ve sorun durumu özetlenecektir.  

1.1.6. Türkiye’de PISA ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Türkiye‟de PISA ile ilgili alanyazında yapılan çalıĢmalar genel olarak dört grupta 

toplanabilir. Bunlar PISA sonuçlarına ilişkin genel değerlendirme yapan çalışmalar 

(Özmusul, 2012b; Ural, 2011; Köseleci Blanchy & ġaĢmaz, 2011; Yalçın, 2011; Çelen 

vd., 2011; MEB, 2010; ERG, 2010; TEPAV, 2010; Uysal-KolaĢin & Güner, 2010; 

Ovayolu, 2010; Cinoğlu, 2009; Dinçer & Uysal KolaĢin, 2009; AkkuĢ, 2008; Acar, 

2008; MEB, 2007; MEB, 2005) okuma, matematik ve fen becerilerini etkileyen 

faktörleri inceleyen çalışmalar (Yılmaz Fındık, 2012; Gürsakal, 2012; Yalçın vd., 2012; 

Yıldırım, 2012; Acar & Öğretmen, 2012; Azapağası Ġlbağı, 2012; Anıl, 2011; Özer & 

Anıl, 2011; Anagün, 2011; ġengül, 2011; ĠĢ Güzel & Berberoğlu, 2010; MEB, 2010; 

Boztunç, 2010; Çelebi, 2010; Akyüz & Pala, 2010; Demir & Kılıç, 2010; Albayrak, 

2009; Anıl, 2009; Anıl, 2008; ÇalıĢkan, 2008; Çiftçi, 2006; ErbaĢ, 2006; ġaĢmazel, 

2006; Yılmaz, 2006; AĢkar & Olkun, 2005), karşılaştırmalı çalışmalar (Eraslan, 2009; 

Akarsu, 2009; Aydın, vd. 2012) ve teknik değerlendirme yapan çalışmalar (Asil & 

Gelbal, 2012; Güzeller, 2011; Uyar, 2011; Tepehan, 2011; Ayan, 2011; Seis, 2011; 

Aydoğdu Ġskenderoğlu & Baki, 2011; Asil, 2010; Demir, 2010; Atalay, 2010; Çetin, 

2010; Çirci, 2009; Çet, 2006; Savran, 2004) olarak sıralanabilir.   

 

Türkiye‟deki öğrencilerin PISA baĢarı düzeylerine iliĢkin değerlendirme yapan 

çalıĢmalarda genel olarak ele alınan değiĢkenler Ģunlar olmuĢtur: Türkiye’nin PISA 

sonuçlarına göre eğitim sistemi açısından bulunduğu durum, öğrencilerin yıllara göre 

başarı durumları, Türk Eğitim Sisteminde yaşanan sorunlar, üstün performans gösteren 

öğrenciler, eğitimde eşitlik, temel becerilerin edinilmesi, sosyoekonomik kökenin 

belirleyiciliğinin üstesinden gelinmesi ve kamu yetkililerine düşen görevler, Türkiye’nin 
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rekabet gücü, yaşam boyu öğrenme becerileri açısından değerlendirme; öğrenci 

başarısında eşitsizliğin belirleyicileri, eğitimin kalitesi.  

 

Okuma, matematik ve fen becerilerini etkileyen faktörleri inceleyen çalıĢmalarda genel 

olarak ele alınan değiĢkenler Ģunlar olmuĢtur: Öğrenci özellikleri cinsiyet, okula 

başlama yaşı, okul öncesi eğitime katılma, okula karşı tutumlar, öğrenci altyapısı, 

dezavantajlı öğrencilerin okuma becerilerine yönelik yaklaşım ve stratejileri,   

motivasyonla ilgili etkenler, öğrencinin yalnızlık hissi endeksi, öğrencinin kendine 

inancı, fen öz yeterlik endeksi, fene ilişkin benlik kavramı endeksi, fene verilen kişisel 

değer endeksi, fen ile ilgili meslekler hakkında bilgisi, fen okuryazarlığı, çevre bilinci, 

çevre ile ilgili konuları öğrenmede ve fen öğreniminde okul etkinlikleri, fene ilgi puanı 

ve bilimsel sorgulamaya destek puanı, öğrencilerin duyuşsal özellikleri; okumaya 

duyulan ilgi ve öğrenme stratejileri, matematik dersine karşı tutum endeksi ve 

öğrencinin matematik dersine çalışma yöntemi endeksi, öğrencinin okula, öğretmenlere 

ve geleceğe karşı görüşleri ve yalnızlık duygusu, öğrenmeye ayrılan zaman; Ev, anne 

babanın eğitim düzeyi, anne-baba özellikleri; ailenin sosyo-ekonomik durumu, ailenin 

kültürel zenginliği endeksi, evdeki kitap sayısı, okul türü; okulun yeri, okuldaki kız 

öğrenci oranı, eğitim kaynaklarının niteliği, okul mevcudu, okulun akademik seçiciliği, 

genel lise, meslek lisesi ve ortalama sınıf mevcudu, zaman, sınıf özellikleri, ortam, 

çalışma ortamları, eğitim ve tutum; öğretim süreçleri, öğrenme-öğretme süreci ile ilgili 

değişkenler ve kurumsal-çevre faktörü, okuldaki iyileştirici çalışmalar, ev ödevi sıklığı 

ve okul dışı özel kurslar; öğretmen-öğrenci oranı, öğretmen öğrenci ilişkisi; insan 

kaynakları ve fiziksel kaynaklar, öğretmen eksikliği; bilgisayar ve donanım olanakları, 

bilgisayar kullanma sıklığı, bilgisayar kullanımı ve bilgisayar tutumları ile ilgili 

değişkenler,  bilgisayar kullanabilme becerileri ve bilgisayara karşı tutumu bilgisayar 

kullanma sıklığı endeksi, temel ve ileri bilgisayar kullanma becerisi endeksi ve 

bilgisayara karşı tutum endeksi. 

 

KarĢılaĢtırmalı çalıĢmalarda Türkiye ile OECD ülkeleri arasında sosyoekonomik ve 

sosyokültürel değiĢkenler, öz-yeterlik, motivasyon öğretmen yetiĢtirme programı, 

geleneksel okul yaĢamı, kültürel olarak öğretmenlik mesleğine bakıĢ ve hizmet içi 

öğretmen eğitimi açısından PISA verilerinin karĢılaĢtırmalı incelemesi yapılmıĢtır.  
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Teknik değerlendirme yapan çalıĢmalarda fen okuryazarlığı alt testinin değişen madde 

fonksiyonu açısından incelenmesi, öğrenci anketlerinin karşılaştırmalı yapı 

parametresinin incelenmesi, yapı geçerliliği, kapsam geçerliliği, kültürlerarası 

eşdeğerlilik, tutum maddelerinin değişen madde fonksiyonu açısından incelenmesi, 

ölçme değişmezliği, yapay sinir ağı ve lojistik regresyon modelleri vb. konular 

araĢtırılmıĢtır. 

 

Söz konusu bu çalıĢmalar göz önüne alındığında Türkiye‟de PISA çalıĢmalarının 

ağırlıklı olarak ölçme ve değerlendirme ve eğitim programları ve öğretimi alanında 

çalıĢan araĢtırmacıların ilgi odağında olduğu söylenebilir. Türkiye‟de eğitim yönetimi 

bilimi açısından PISA verilerinin yeterince irdelenmediği söylenebilir.  

 

Buraya kadar olan bölümde sorun durumu aydınlatılmaya çalıĢılmıĢtır. Özetle PISA, 

toplamda dünya ekonomisinin % 90‟nını oluĢturan ülkelerin temel eğitim sistemlerinin 

durumunu izlemek için katılmıĢ olduğu ciddi bir çalıĢma olup, Türkiye‟de öğrenme 

çıktılarının izlenmesi ve etkili bir temel eğitim sistemi oluĢturulması için gerekli olan 

politika ve uygulamaları belirleme açısından önemli veriler sunmaktadır. Söz konusu 

politika ve uygulamalar bir sistem bütünlüğü içerisinde düĢünüldüğünde, farklı sosyo-

ekonomik düzeylere sahip okullar arasında yapılacak karĢılaĢtırmalar temel eğitim 

sisteminin etkililiğini geliĢtirmek ve ilgili değiĢkenlerin arkasında yatanlara çok boyutlu 

bir Ģekilde bakmak açısından önemli veriler sunabilir. PISA 2009 çalıĢmasında çeĢitli 

yönleriyle dikkat çeken ülkeler içerisinde yer alan Türkiye‟de; temel eğitimin sonuna 

yaklaĢan (15 yaĢ grubu) öğrencilerin neredeyse tamamının öğrenim görmekte olduğu 

okulların liseler olması nedeniyle, liselerin okul politika ve uygulamalarının mevcut 

durumunu öğrenme çıktıları açısından sosyo-ekonomik düzeylerine göre incelemek, 

okul politika ve uygulamaları aracılığıyla öğrenme çıktılarının niteliğini artırmada 

izlenecek yolları belirlemeye çok boyutlu bir bakıĢı getirmeye yardımcı olacaktır.  
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1.2. SORUN CÜMLESĠ 

PISA 2009 verilerine göre Türkiye‟de liselerin okul politika ve uygulamalarının durumu 

ile öğrenme çıktıları üzerindeki etkileri nelerdir? 

1.3. ALT SORUNLAR 

1) Liselerin, 

a) okula öğrenci kaydedilirken göz önüne aldığı değiĢkenler, 

b) öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre gruplandırılması, 

c) öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri 

d) öğrenci değerlendirmelerini verilerin açıklanması/Ģeffaflığı açısından 

kullanım amaçları 

e) öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin izleme-geliĢtirme amacıyla 

kullanımı, 

f) öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde 

kullanılan yöntemler ve 

g) okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci 

baĢarısına iliĢkin verilerin kullanımı  

ile ilgili politika ve uygulamalarının durumu nelerdir? 

2) Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin algıları nelerdir? 

3) Liselerin okul politika ve uygulamaları, okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

4) Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin algıları, görev 

yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre farklılaĢmakta mıdır? 

5) Sosyo-ekonomik düzeylerine göre liselerin hesap verme sorumluluğuyla ilgili okul 

politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim önderliği, 15 yaĢ grubu, 

lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarını ne derece yordamaktadır? 

6) PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre, Türkiye‟de liselerin okul politika ve 

uygulamalarının durumu nedir? 
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1.4. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

 

Türkiye‟de PISA üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, bunların ağırlıklı olarak 

ölçme-değerlendirme ve eğitim programları ve öğretimi alanında yoğunlaĢtığı; eğitim 

yönetimi bilimi açısından PISA verilerinin yeterince irdelenmediği söylenebilir. Okul 

politika ve uygulamaları, bir sistem bütünlüğü içerisinde düĢünüldüğünde, yapılacak 

inceleme ve karĢılaĢtırmalar temel eğitim sistemlerinin etkililiğini geliĢtirme ve 

öğrenme çıktıları ile ilgili değiĢkenlerin arkasında yatanlara çok boyutlu bir Ģekilde 

bakma açısından önemli veriler sunabilir. PISA 2009 çalıĢmasında çeĢitli yönleriyle 

dikkat çeken ülkeler içerisinde yer alan Türkiye‟de; temel eğitimin sonuna yaklaĢan (15 

yaĢ grubu) öğrencilerin neredeyse tamamının öğrenim görmekte olduğu okulların, 

liseler olması nedeniyle, liselerin okul politika ve uygulamalarının öğrenme çıktıları 

açısından ne gibi sonuçlar doğurduğunu sosyo-ekonomik düzeyler açısından 

karĢılaĢtırmalı olarak incelemek, ortaöğretim sistemi aracılığıyla öğrenme çıktılarının 

niteliğini artırmada izlenecek yolları belirlemeye ve Türkiye‟de ortaöğretim sistemine 

yönelik model arayıĢlarına çok boyutlu bir bakıĢı getirme açısından yardımcı olabilir.  

1.5. VARSAYIMLAR 

1. PISA 2009‟a katılan liselerdeki okul müdürlerinin,  yönetici anketinde yer alan 

sorulara güvenilir cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır. 

2. PISA 2009 okuma alanı puanlarının, öğrenme çıktılarını yansıtacağı varsayılmıĢtır. 

1.6. SINIRLILIKLAR 

1. Liselerin okul politika ve uygulamalarına iliĢkin değerlendirmeler, PISA 2009 

yönetici anketinden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

2. Öğrenme çıktılarına iliĢkin veriler, PISA 2009‟a katılan 15 yaĢ grubu öğrencilerin 

okuma alanından aldıkları puanlarla sınırlıdır.  

1.7. KISALTMALAR 

PISA: (Program for International Student Assessment) :Uluslararası Öğrenci BaĢarısını 

Değerlendirme Programı 

SED: Sosyo-Ekonomik Düzey 
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II. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın türü, çalıĢma grubu, verilerin toplanması ve çözümlenmesine 

yer verilmiĢtir.  

2.1. ARAġTIRMANIN TÜRÜ 

Bu araĢtırma; PISA 2009 verilerine göre Türkiye’de liselerin okul politika ve 

uygulamalarının durumunun belirlenmesi bakımından betimsel bir çalıĢma olup; ayrıca 

bu politika ve uygulamaların öğrenme çıktıları üzerindeki etkisinin yordanması 

bakımından da iliĢkisel bir çalıĢmadır.  

2.2. ÇALIġMA GRUBU 

Bu araĢtırmada PISA 2009 Türkiye örneklemindeki, 170 okul içinden ilköğretim 

okullarının çıkartılması sonucu geriye kalan, 150 lisede görev yapan yönetici ve bu 

liselerde öğrenim görmekte olan 4859 öğrenciden çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur.  

ÇalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin program/okul türlerine ve sınıflara göre 

dağılımı, Çizelge 2‟de verilmiĢtir.  

Çizelge 2: ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin, program/okul türlerine ve sınıflara göre 

dağılımı 

Program/Okul Türü 

Sınıflar 

9 10 11 12 Toplam 

f % f % f % f % f % 

Genel Lise  553 44,0 1227 36,2 92 46,9 5 41,7 1877 38,6 

Anadolu Lisesi  99 7,9 593 17,5 22 11,2 1 8,3 715 14,7 

Fen Lisesi  43 3,4 54 1,6 3 1,5   100 2,1 

Anadolu Öğretmen Lisesi   7 0,6 53 1,6 7 3,6   67 1,4 

Anadolu Güzel Sanatlar Lisesi   5 0,4 27 0,8     32 0,7 

Meslek Lisesi 387 30,8 828 24,4 35 17,9 4 33,3 1254 25,8 

Anadolu Meslek Lisesi  57   4,5 279 8,2 20 10,2   356 7,3 

Teknik Lise 2 0,2 49 1,4 2 1   53 1,1 

Anadolu Teknik Lisesi 28 2,2 108 3,2 1 0,5   137 2,8 

Çok Programlı Lise 77 6,1 175 5,2 14 7,1 2 16,7 268 5,5 

Toplam 1258 25,9 3393 69,8 196 4,0 12 0,2 4859 100,0 
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Buna göre, çalıĢma grubuna alınan öğrencilerin % 25,9‟unu 9.sınıf; % 69,8‟ini 10.sınıf; 

% 4‟ünü 11. sınıf; %0 2‟sini ise 12. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin % 29‟u 

sınavla öğrenci alan liselerde; % 71‟i ise sınavsız öğrenci alanların liselerde öğrenim 

görmektedir. Bu anlamda öğrencilerin büyük bir kısmı, sınavsız öğrenci alan liselerde 

öğrenim görmektedir.  

ÇalıĢma grubunu oluĢturan yöneticilerin görev yaptıkları okulun program türlerine ve 

SED‟ine göre dağılımı, Çizelge 3‟te verilmiĢtir.  

Çizelge 3: ÇalıĢma grubundaki yöneticilerin, okul/program türlerine göre dağılımı 
            Okul Türü (Program) Alt SED Orta SED Üst SED Toplam 

f % f % f % f % 

Anadolu Meslek Lisesi 

Teknik Lise 

Anadolu Teknik Lisesi 

  1 2,0   1 0,7 

Anadolu Meslek Lisesi     1 2,0 1 0,7 

Çok Programlı Lise 

 
8 16,0     8 5,3 

Genel Lise 

 
15 30,0 26 52,0 17 34,0 58 38,7 

Anadolu Lisesi 

 
1 2,0 1 2,0 20 40,0 22 14,7 

Fen Lisesi 

 
    3 6,0 3 2,0 

Anadolu Öğretmen Lisesi 

 
    2 4,0 2 1,3 

Anadolu Güzel Sanatlar Lisesi     1 2,0 1 0,7 

Meslek Lisesi 

Anadolu Meslek Lisesi 

Teknik Lise 

Anadolu Teknik Lisesi 

6 12,0 2 4,0 1 2,0 9 6,0 

Meslek Lisesi 

Anadolu Meslek Lisesi 

Teknik Lise 

1 2,0 1 2,0   2 1,3 

Meslek Lisesi 

Anadolu Meslek Lisesi 
5 10,0 11 22,0 3 6,0 19 12,7 

Meslek Lisesi 

Teknik Lise 

Anadolu Teknik Lisesi 

4 8,0 3 6,0   7 4,7 

Meslek Lisesi 

Anadolu Teknik Lisesi 
3 6,0 1 2,0 1 2,0 5 3,3 

Meslek Lisesi 7 14,0 4 8,0 1 2,0 12 8,0 

Toplam 50 33,3 50 33,3 50 33,3 150 100 

Çizelge 3‟e göre her bir SED (Sosyo-Ekonomik Düzey) grubunda 50 yönetici yer 

almakta olup; SED‟e göre yapılan gruplandırmada, Verilerin Çözümlenmesi kısmında 

belirtilen, sosyo-ekonomik endeks (ESCS) değerleri temel alınmıĢtır. ÇalıĢma grubuna 

alınan 150 yöneticinin % 37,4‟ü meslek lisesi (Anadolu meslek lisesi dahil), % 38,7‟si 

genel lise, % 5,3‟ü çok programlı lise, % 14,7‟si Anadolu lisesi, % 1,3‟ü Anadolu 
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öğretmen lisesi, % 2‟si fen lisesi ve % 0,7‟si Anadolu güzel sanatlar lisesinde görev 

yapmaktadır.  

2.3. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

Bu çalıĢmada kullanılan okul politika ve uygulamaları ile ilgili veriler, okul 

müdürlerinin, PISA 2009 yönetici anketinin F kısmında (OECD, 2011a, s. 18-24) yer 

alan sorulara verdikleri cevaplardan elde edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin yeteneklerine 

göre gruplandırılması ve öğrenci değerlendirmesinin kullanım amaçları ile ilgili 

sorular, politika ve uygulamalarla iliĢkili olduğundan araĢtırmaya alınmıĢtır.  Okul 

özerkliği ile ilgili olan 24. ve 25. sorular araĢtırmanın kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. 

AraĢtırmaya alınan sorular Ek 2‟de yer almaktadır. Veri setine, OECD‟nin 

http://pisa2009.acer.edu.au/ adresli web sitesinde sunduğu PISA 2009 veritabanından, 

Nisan/2011 döneminde, ulaĢılmıĢtır. Okulların PISA okuma puanı ortalamalarının 

hesaplanmasında; PISA öğrenci veri seti içerisinde yer alan PV1READ, PV2READ, 

PV3READ, PV4READ ve PV5READ olarak adlandırılan temsili değerler (plausible 

values) kullanılmıĢtır. 

2.4. VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

 

Bu bölümde verilerin çözümlenmesi, alt sorunların sırasına göre açıklanmıĢtır: 

 

Birinci alt sorunda, liselerin okul politika ve uygulamalarının durumunu belirlemek için 

okul müdürlerinin yönetici anketine vermiĢ oldukları yanıtların frekans ve yüzde 

değerleri kullanılmıĢtır.  

 

Ġkinci alt soruna (Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara ilişkin 

algıları nelerdir?) yanıt aramak amacıyla yönetici anketinde yer alan okul önderliği ile 

ilgili uygulamalara iliĢkin ölçekten elde edilen yüzde değerleri ile madde ve faktörlerin 

ortalama puanları kullanılmıĢtır. Ölçümlerin yorumlanmasında, ölçekteki aralıklar temel 

alınarak, 1- 1.75 arası hiçbir zaman (never); 1.76 – 2.50 arası nadiren (seldom); 2.51 – 

3.25 arası çoğu zaman (quite often); 3.26- 4.00 arası her zaman (very often) olarak kabul 

edilmiĢtir. 
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Okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin ölçeğin faktör yapısını belirlemek amacıyla 

açımlayıcı faktör analizi (Büyüköztürk, 2007, s.123) kullanılmıĢtır. Bu anlamda, 

verilerin faktör analizi için uygun olup olmadığı, Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 

Sampling Adequacy (KMO) katsayısı ve Bartlett's Test of Sphericity ile incelenmiĢtir. 

KMO değeri 0,88; Bartlett testi (X
2

(91); p=0,000) anlamlı bulunmuĢtur. KMO‟unun 

,60‟tan yüksek; Bartlett testinin ise anlamlı çıkması verilerin faktör analizi için uygun 

olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2007, s.126).  

 

Maddenin iliĢkili olduğu faktörlerin biniĢik olmaması için faktör yük değerleri arasında 

en az 0,20 fark olması ölçütü konulmuĢtur. Faktör yükleri arasında istenen farkın 

olmadığı durumlarda döndürme yöntemi (Rotation method: Varimax with Kaiser 

Normalization) kullanılarak analiz tekrar edilmiĢtir. Bu iĢlemler sonucunda 6, 9, 10, 11 

ve 14 nolu maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır.  Analiz sonucunda, dokuz maddenin, öz 

değeri 1‟den büyük iki faktör altında toplandığı belirlenmiĢtir. Bu iki faktörün toplam 

varyansın % 54,28‟ini açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. Faktörler, maddelerin oluĢturduğu 

kavramsal içeriğe göre, öğretim önderliği ve sorun çözme olarak adlandırılmıĢtır. Faktör 

analizi sonucu ortaya çıkan ölçeğin yapısı Çizelge 4‟te gösterilmiĢtir.  

  

 Çizelge 4: Okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin ölçeğin faktör analizi sonuçları 

Maddeler 

BileĢenler 

Öğretim 

Önderliği 
Sorun Çözme 

Öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinliklerinin, okulun 

öğretim hedefleriyle uyumlu olmasını sağlarım. 
0,748  

Öğretmelerin, okulun eğitim hedeflerine göre çalıĢmasını 

sağlarım. 
0,736  

   Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım. 

 
0,671  

Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarı 

durumlarını kullanırım. 
0,630  

Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair öğretmenlere 

önerilerde bulunurum. 
0,624  

Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileĢtirici olanaklar 

hakkında haberdar ederim. 
0,604  

Bir öğretmen, sınıfında sorunlar yaĢadığında, sorunları 

tartıĢmak için giriĢimde bulunurum. 
 0,823 

Bir öğretmen sınıfla ilgili bir sorun yaĢadığında, sorunu 

beraber çözeriz. 
 0,784 

Sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla ilgilenirim. 

 
 0,637 
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Üçüncü alt soruna (Liselerin okul politika ve uygulamaları, okulun sosyo-ekonomik 

düzeyine göre farklılaşmakta mıdır?) yanıt aramak amacıyla, yönetici anketindeki ilgili 

soruların, kategorik değiĢken düzeyinde hazırlanmasından dolayı,  Kay-Kare (X
2
) testi 

kullanılmıĢtır. Kay-kare testinde kayıp değerler görüldüğünde testten çıkarılmıĢ ve test 

tekrar edilmiĢtir. Kay-kare testinin varsayımları sağlanmadığında, yani gözlerdeki 

beklenen değerlerin 5‟ten az olması durumunda, Fisher‟ın Kesin Testi (Büyüköztürk, 

2007, s. 148; Mehta & Patel, 1996, s. 2) kullanılmıĢtır.  

 

Kay-Kare sonuçları değerlendirilirken; okulların sosyo-ekonomik düzeyine göre anlamlı 

(p<0.05) fark gösteren değiĢkenler, yüzde değerlerine göre incelenerek yorumlanmıĢtır. 

Farkın olmadığı (p>0.05) değiĢkenler ise benzerlik gösterme açısından yorumlanmıĢtır.  

 

Okulların Sosyo-Ekonomik Düzey (SED) açısından gruplandırılmasında PISA 2009 

çalıĢmasında yer verilen ESCS (Economic Social and Cultural Status Index) dizin 

değerleri kullanılmıĢtır. PISA çalıĢmasında ESCS dizininin hesaplanmasında, anne ve 

babanın mesleki durumu, anne ve babanın aldığı eğitim düzeyi ve evdeki olanaklar göz 

önüne alınmaktadır (OECD, 2010b, 120). Bu çalıĢmada, okulların ESCS değerleri 

belirlenirken, öğrenci anketinden elde edilen ESCS değerlerinin okul bazında ortalaması 

alınmıĢtır. 150 okula ait ESCS değerlerinin -2,2749 ile 1,6111 arasında değiĢtiği 

görülmüĢtür. Okullar ESCS değerlerinde göre sıralanarak üç düzeye ayrılmıĢtır. Her bir 

düzeye 50 okul alınarak; bunlar, alt, orta ve üst SED olarak adlandırılmıĢtır. Bunlara 

iliĢkin olarak yapılan gruplamalar, EK 1‟de verilmiĢtir. 

 

Dördüncü alt soruna (Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara ilişkin 

algıları, görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre farklılaşmakta mıdır?) 

yanıt aramak amacıyla; yönetici anketinde yer alan okul önderliği ile ilgili uygulamalara 

iliĢkin ölçekten elde edilen puanların karĢılaĢtırması yapılmıĢtır. Bu doğrultuda 

gerçekleĢtirilecek analizin türü araĢtırılmıĢtır. Parametrik istatistikler, bağımlı değiĢkene 

ait ölçümlerin evren açısından, dağılımın normalliği varsayımını gerekli kılar. Puanların 

normalliğe uygunluğunun incelenmesinde Kolmogorov-Smirnova ve Shapiro-Wilk testi 

baĢvurulan yöntemler arasındadır (Büyüköztürk, 2007, s. 8-42; Ural & Kılıç, 2011, s. 

291). Bu anlamda, ölçek puanlarına iliĢkin dağılımın normalliğe uygunluğu ilgili 
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testlerle sınanmıĢ olup; Kolmogorov-Smirnova ve Shapiro-Wilk testleri anlamlı 

(p<0.05) çıkmıĢtır. Bu testlerin anlamlı çıkması (p<0.05) dağılımın normal olmadığını 

göstermiĢtir. Bundan dolayı, ölçekten elde edilen puanların gruplara göre 

karĢılaĢtırmasında parametrik olmayan testlerin (Kruskal Wallis ve Mann Whitney) 

kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

 

Kruskal Wallis tekniği, bağımlı değiĢkenin en az sıralama ölçeğinde ve gözlemlerin 

birbirinden bağımsız olması Ģartıyla, iliĢkisiz en az iki örneklem ortalamasının 

birbirinden anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test eder.  Bu teknik, puanların her 

bir alt grupta normal dağılımını ve varyansların eĢitliği varsayımını gerektirmediğinden 

ötürü, tek yönlü varyans analizine alternatiftir. Kruskal Wallis testi sonucu gruplar 

arasında anlamlı fark görüldüğünde; farkın hangi gruplar arasında anlamlı çıktığını 

belirlemek amacıyla ikili kombinasyonlar üzerinden Mann Whitney U-testi uygulanarak 

farkın kaynağı incelenmiĢtir (Büyüköztürk, 2007, s. 158-162).  

 

BeĢinci alt soruna (Sosyo-ekonomik düzeylerine göre liselerin hesap verme 

sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim 

önderliği, 15 yaş grubu, lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarını ne derece 

yordamaktadır?) yanıt aramak amacıyla alt ve üst SED okullar için Yapısal EĢitlik 

Modeli (YEM) kullanılmıĢtır.  

 

YEM, doğrudan gözlenemeyen değiĢkenler arasındaki iliĢkilere yönelik görüngüleri 

belirlemek amacıyla kullanılan kapsamlı bir istatistiksel bir yöntemdir. Bu anlamda, 

sosyoloji, psikoloji, eğitim, ekonometri ve pazarlama gibi birçok alanda doğrudan 

gözlenemeyen yapıların incelenmesinde kullanılmaktadır.  Modelde kurulan her bir 

eĢitlik, yalnızca deneysel değil aynı zamanda nedensel bir iliĢkiyi açıklar. Buna ek 

olarak, bu yöntemin uygulanması sonucu ortaya çıkan yapısal parametreler, genel olarak 

gözlenen değiĢkenler arasındaki regresyon katsayıları ile çakıĢmaz.  Yapısal 

parametreler, gözlenebilir değiĢkenler üreten bir mekanizmanın göreli olarak sade, sabit 

ve özerk özelliklerini taĢır (Jöreskog & Sörbom, 1982, s. 404).  
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YEM, bir model etrafında; gözlenen değiĢkenler doğrultusunda oluĢturulan gizil (latent) 

yapılar arasındaki karmaĢık iliĢkileri test etmede, geleneksel olarak kullanılan regresyon 

analizine göre birçok avantajı içerdiğinden dolayı (modifikasyon önerileri ile hata 

varyanslarını en aza indirmeyi sağlaması, değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin 

incelenmesini kolaylaĢtırması vb. nedenlerle) bu araĢtırmada kullanılmıĢtır. Bu 

doğrultuda, bir öğrenme çıktısı olarak, 15 yaĢ grubu öğrencilerin okuma alanındaki 

puanlarını etkilediği düĢünülen okul politika ve uygulamaları ile ilgili değiĢkenlerin 

YEM yöntemi ile yordanması sağlanmıĢtır. Ġstatistiksel yazılım olarak, Jöreskog ve 

Sörbom tarafından geliĢtirilmiĢ olan LISREL 8.51 for Windows kullanılmıĢtır.  

 

Bu araĢtırmada, YEM yöntemi ile  izlenen iĢlemler Ģu Ģekildedir (Jöreskog & Sörbom, 

1996) : 

1) Gözlenen değiĢkenler ve gizil yapılar kullanılarak eĢitlik modelinin 

kurgulanması, 

2) DeğiĢkenler arası iliĢkiler belirlenerek yol diyagramının oluĢturulması,  

3) EĢitlik modelinin test edilmesi 

4) Modifikasyon önerilerinin dikkate alınarak hata varyanslarının azaltılması 

5) StandartlaĢtırılmıĢ katsayılar ile uyum iyiliği endekslerinin değerlendirilerek; 

gerekli hallerde modifikasyon iĢlemlerinin yapılması 

 

AraĢtırmada kurulan modelde (YEM) yer alan gizil ve gözlenen değiĢkenler, Çizelge 

5‟te verilmiĢtir.   

 

Sınıflama ölçeğine giren (kategorik değiĢken olarak yönetici anketine alınan) bağımsız 

değiĢkenlerin bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkileri incelenirken, sınıflamalı değiĢken 

türlerinden biri dıĢta tutulmuĢ ve kukla (dummy) değiĢken olarak çözümlemeye dahil 

edilmiĢtir (Büyüköztürk, 2007, s. 92).  Bu doğrultuda Evet (1) Hayır (2) seçenekli 

sınıflamalı değiĢkenler dummy uygulamasından geçirilerek; Evet seçeneği 1 olarak, 

Hayır seçeneği 0 olarak kodlanarak modele alınmıĢtır.  
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Çizelge 5: AraĢtırmada kullanılan yapısal eĢitlik modelinde yer alan değiĢkenler 

Gizil DeğiĢkenler Gözlenen DeğiĢkenler 

OGCDEG 

(Öğrenci Değerlendirmesinin 

Kullanım Amaçları) 

 

 Aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek  

 Okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak  

 Öğretmenlerin etkililiği hakkında değerlendirmeler yapmak  

 Öğretim veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını 

belirlemek  

 Okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak 

HSPVEL 

(Öğrencilerin Akademik 

Performansı Konusunda 

Velilere Yönelik Hesap 

Verme Sorumluluğu) 

 

15 yaş grubundaki öğrencilerin velilerine çocuklarının akademik 

başarıları hakkında; 
 Bölgesel veya ulusal ölçütlere göre bilgi vermek 

 BaĢka okullardaki yaĢıtlarının akademik baĢarı durumuna göre bilgi 

vermek 

 

HSPKUL 

(Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin 

Verilerin Hesap Verme 

Sorumluluğu Açısından 

Kullanımı) 

 

 BaĢarı verileri kamuya duyurulmaktadır. (Örn: basında)  

 BaĢarı verileri okul müdürünün performansını değerlendirmede 

kullanılmaktadır.  

 BaĢarı verileri öğretmenlerin performanslarını değerlendirmede 

kullanılmaktadır.  

 BaĢarı verilerinin zaman içindeki seyri yetkili bir yönetici tarafından 

takip edilmektedir. 

       

ONDER 

(Lise Müdürlerinin Öğretim 

Önderliği) 

 Öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinliklerinin, okulun öğretim 

hedefleriyle uyumlu olmasını sağlarım. 

 Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarı durumlarını 

kullanırım. 

 Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair öğretmenlere önerilerde 

bulunurum. 

 Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim.  

                             

BASARI 

(PISA 2009 Okuma Puanları 

Temsili Değerleri) 

 PV1READ 

 PV2READ 

 PV3READ 

 PV4READ 

 PV5READ 

  

PISA‟da okuma alanı puanları, temsili değerlerle (plausible values) ölçülmektedir. 

Temsili değerler belirlenirken, rapor edilen değerlerin etrafındaki dağılım, sonsal 

dağılım  (posterior distributions) matematiksel olarak hesaplanır ve sonsal dağılımdan 

elde edilen seçkisiz değerler belirlenir. Temsili değerler, sonsal dağılımdan elde edilen 

seçkisiz/rastgele (random) değerler olarak tanımlanabilir. Ayrıca bu değerler, 

popülasyonu yansıttığı için birey bazında kullanılmamalıdır (OECD, 2009b, s. 95). 

PISA‟da her bir öğrenci için okuma, matematik ve fen alanlarının her biri için 5 temsili 

değer hesaplanmıĢtır. Performans hesaplamalarında her bir temsili değer için 

popülasyon istatistikleri kullanılmalıdır. Örneğin, PISA‟da toplumsal endeks ile okuma 
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performansı arasındaki korelasyon katsayısı hesaplanmak isteniyorsa, beĢ temsili değer 

için ayrı ayrı korelasyon katsayısı hesaplanmalı ve daha sonra bunların ortalaması 

alınmalıdır (OECD, 2009b, s. 100).  Bu doğrultuda çalıĢma grubuna alınan öğrencilerin 

PISA 2009 okuma alanındaki temsili puanlarının (PV1READ, PV2READ, PV3READ, 

PV4READ ve PV5READ) okullara göre ortalaması alınarak her bir okulun beĢ ayrı 

baĢarı ortalaması hesaplanmıĢtır. Daha sonra bu beĢ değer BAġARI olarak adlandırılan 

gizil değiĢkeni oluĢturmuĢtur.  

 

Çizelge 5‟te yer alan gizil ve gözlenen değiĢkenler kullanılarak ġekil 4‟teki yol 

diyagramı elde edilmiĢtir.  

 

 

 

ġekil 4: Yapısal eĢitlik modeli için oluĢturulan yol diyagramı 

 

AraĢtırmada kurgulanan YEM‟e ait uyum iyiliği istatistiklerinin incelenmesinde, 

Çizelge 6‟da Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller (2004, s. 52) tarafından 

önerilen ölçütler temel alınmıĢtır. 
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Çizelge 6: Uyum ölçütleri  

                  (Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller,  2004, s. 52) 

    Uyum Endeksleri      Ġyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum 

X
2
    /    df 0 ≤ X

2
 /  df ≤ 2 2 ≤ X

2
 /  df ≤ 3 

p (anlamlılık değeri) 0.05 < p ≤  1.00 0.01 < p ≤  0.05 

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0.05 ≤ RMSEA ≤ 0.08 

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0.05 ≤ SRMR ≤ 0.10 

NFI .95 ≤ NFI ≤ 1.00 .90 ≤ NFI ≤ .95 

NNFI .97 ≤ NNFI ≤ 1.00 .95 ≤ NNFI ≤ .97 

CFI .97 ≤ CFI ≤ 1.00 .95 ≤ CFI ≤ .97 

GFI .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI ≤ .95 

AGFI .90 ≤ AGFI ≤ 1.00 .85 ≤ AGFI ≤ .90 

 

Altıncı alt soruna (PISA 2009 başarısı yüksek ülkelere göre, Türkiye’de liselerin okul 

politika ve uygulamalarının durumu nedir?) yanıt aramak amacıyla; PISA 2009 

veritabanında (OECD, 2011e) yer alan Finlandiya, Estonya, Japonya, Hong Kong, 

Ġzlanda, Kore, Kanada, Norveç ve Türkiye‟ye yönetici anketinden elde edilen veri 

dosyalarından ilgili kategorik değiĢkenlere ait yüzdelik değerleri alınarak grafikler 

oluĢturulmuĢtur. Bu doğrultuda grafiklerin oluĢturulmasında kullanılan okul politika ve 

uygulamaları:  

1) okula öğrenci kaydı yapılırken dikkate alınan değiĢkenler, 

2) öğrencilerin seviye/yeteneklerine ve öğretim hedeflerine göre gruplandırılması, 

3) öğrencilerin okul değiĢtirmesindeki olası nedenler, 

4) öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından 

kullanım amaçları, 

5) öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, izleme-geliĢtirme açısından 

kullanım amaçları, 

6) öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan 

yöntemler ve 

7) okulların öğretmen ve okul müdürünün performansının değerlendirmesinde 

baĢarı verilerini kullanım oranları olmuĢtur.  
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III. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUMLAR 

  

Bu bölümde, elde edilen bulgular alt sorunlardaki sırayla sunulmaktadır. 

3. 1. BĠRĠNCĠ ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde liselerin, okula öğrenci kaydedilirken göz önüne aldığı değişkenler; 

öğrencilerin seviye/yetenek ve öğretim hedeflerine göre gruplandırılması; öğrencilerin 

okul değiştirme nedenleri; öğrenci değerlendirmelerine ilişkin verilerin, 

açıklama/şeffaflık ve izleme-geliştirme açısından kullanım amaçları; öğretmenlerin 

eğitim-öğretime yönelik çalışmalarının izlenmesinde kullanılan yöntemler ve okul 

müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci başarısına 

ilişkin verilerin kullanımı ile ilgili politika ve uygulamalarının durumu nelerdir? 

sorusuna cevap aranmıĢtır. 

3.1.1. Okula Öğrenci Kayıt Edilirken Göz Önüne Alınan DeğiĢkenler 

Okula öğrenci kaydedilirken göz önüne alınan değiĢkenlere iliĢkin frekans ve yüzde 

değerleri, Çizelge 7‟de görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 7: Okula öğrenci kayıt edilirken göz önüne alınan değiĢkenlere iliĢkin 

istatistikler 
DeğiĢkenler Hiç  Bazen Her Zaman  

f % f % f % 

Ġkamet adresi 66 44,0 21 14,0 61 40,7 

Öğrencinin önceki akademik baĢarısı (yerleĢtirme 

sınavlarının sonuçları dahil)  
50 33,3 50 33,3 49 32,7 

Geldiği okulun önerileri  48 32,0 75 50,0 24 16,0 

Öğrencinin okulunuzdaki özel bir programa olan 

ihtiyaç veya talebi  
52 34,7 64 42,7 32 21,3 

Aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuĢ olanların 

durumuna öncelik verilmesi 
97 64,7 39 26,0 12 8,0 

Diğer nedenler 62 41,3 48 32,0 14 9,3 

 

Çizelge 7‟ye göre okula öğrenci kaydı yapılırken en çok öğrencinin önceki başarı 

durumlarının dikkate alındığı  (bazen veya her zaman) görülmektedir.  Bunu sırasıyla 

ikamet adresi, öğrencinin özel bir programa olan ihtiyaç veya talebi, geldiği okulun 

önerileri, diğer nedenler ve aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuş olanların 

durumuna öncelik verilmesi izlemektedir. 
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 Ayrıca okula öğrenci kaydı yapılırken diğer nedenleri bazen veya her zaman dikkate 

alan okulların oranı % 41.3‟tür. Dolayısıyla yukarıda sıralanan değiĢkenlerle beraber 

açık olmayan (diğer=?) birçok değiĢkenin de dikkate alındığı ileri sürülebilir.  

3.1.2. Öğrencilerin Seviye/Yeteneklerine ve Öğretim Hedeflerine Göre 

Gruplandırılması 

Öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre gruplandırılmasına iliĢkin frekans ve yüzde 

değerleri, Çizelge 8‟de görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 8: Öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre gruplandırılmasına iliĢkin istatistikler 

DeğiĢken 

Tüm 

Dersler 

Ġçin 

Bazı Dersler 

Ġçin 

Hiç Bir Ders 

Ġçin 

f % f % f % 

Öğrenciler yeteneklerine göre farklı sınıflara 

yerleĢtirilmektedir. 
40 26,87 43 28,7 66 44,0 

 

Çizelge 8‟e göre okulların % 55‟i öğrencileri tüm derslerde veya bazı derslerde farklı 

sınıflara yerleĢtirmektedir. Buna paralel olarak okulların % 26.8‟i tüm derslerde 

öğrencileri yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtirmektedir. Dolayısıyla okulların 

önemli bir kısmında seviye/yetenek grupları oluĢturulması eğiliminin olduğu 

söylenebilir; ve bu durum bazı sınıfların baĢarı yönünden çok iyi öğrencilerden, 

bazılarının ise çok zayıf öğrencilerden oluĢabileceği göz önüne alındığında eĢitlik 

boyutu açısından düĢündürücüdür.  

Öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmasına iliĢkin frekans ve yüzde değerleri Çizelge 9‟da görüldüğü gibi 

incelenmiĢtir.  

Çizelge 9: Öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmak için kullanılmasına iliĢkin istatistikler 
 

DeğiĢken 

Evet 

 

Hayır 

 

f % f % 

Öğrencilerle ilgili değerlendirmeler, öğretim hedeflerine göre 

öğrencileri gruplandırmak için kullanılmakta mıdır? 110 73,3 40 26,7 

Çizelge 9 incelendiğinde; okulların % 73,3‟ünün, öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, 

öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandırmak için kullandığı görülmektedir. Bu 

bulguya göre, öğretim hedefleri doğrultusundan öğrencileri gruplandıran okulların 
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oranının yüksek olması, Türkiye‟de lise tür ve programlarının çeĢitliliğinin fazlalığı ile 

açıklanabilir. Türkiye‟de bir taraftan merkezi sınavla liselere öğrenci seçilmesi, diğer 

taraftan sınavsız öğrenci alan liselerin, öğrenci kayıt ve kabulünde baĢarı durumunu esas 

almaya yönelik eğilimlerine ek olarak; öğretim hedefleri doğrultusundan öğrencilerin 

gruplandırılması ortaöğretim sisteminde öğrencilerin baĢarı durumlarına göre yoğun bir 

eleme-seçme politikasının olduğuna iĢaret edebilir. OECD (2010b, s.37) tarafından 

yapılan bir değerlendirmeye göre öğrenci seçme ve gruplandırma politikası izlemeyle 

öğrenci baĢarısında negatif bir iliĢki bulunmakta olup; buna göre söz konusu yorumların 

önemi açıkça ortadır.   

3.1.3. Öğrencilerin Okul DeğiĢtirme Nedenleri 

Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenlerine iliĢkin frekans ve yüzde değerleri, Çizelge 

10‟da görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 10: Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenlerine iliĢkin istatistikler 

DeğiĢkenler 

 

Mümkün 

Değildir 

 

Olabilir 

 

 

Büyük Olasılıkla 

Olabilir 

 

f % f % f % 

DüĢük akademik baĢarı  57 38,0 68 45,3 12 8,0 

DavranıĢ sorunları  15 10,0 93 62,0 30 20,0 

Özel öğrenme ihtiyaçları  39 26,0 79 52,7 18 12,0 

Diğer 19 12,7 84 56,0 10   6,7 

 

Çizelge 10‟a göre öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri içinde en büyük olası (olabilir 

veya büyük olasılıkla olabilir) neden davranış sorunları, en az olası neden ise düşük 

akademik başarıdır. Öğrencilerin okul değiĢtirmelerinde en büyük olası nedenin 

davranış sorunları olması, okulların davranıĢ sorunları yaĢadığı öğrencileri okuldan 

uzaklaĢtırma eğilimi taĢıdığına iĢaret edebilir. Bu soruya sadece okulların %10‟u 

mümkün değildir cevabı vermiĢtir. Buna ek olarak okulların önemli bir kısmında (% 

53,3) düĢük akademik baĢarı nedeniyle öğrencilerin  okul değiĢtirmesinin söz konusu 

olması da dikkat çekicidir. Dolayısıyla bu durum, gerek okulların öğrenciler gözündeki 

konumu gerekse okul değiĢtiren öğrencilerin giderek artabilecek potansiyel davranıĢları 

açısından ortaöğretim sistemi ve toplumsal sistem üzerinde ciddi baskılar yaratabilir.   
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Ayrıca özel öğrenme ihtiyaçları nedeniyle öğrencilerin okul değiĢtirmesinin olası 

olduğu okulların yüksek bir yüzdede (% 64,7) olması, okulların bu tür öğrencilerin 

öğrenme ihtiyaçlarına yeterince cevap veremediği Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

Buna ek olarak; diğer nedenlerden dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmesinin olası olduğu 

okulların oranının (% 62,7) yüksek olması,  öğrencilerin okul değiĢtirmesinde bir takım 

açık olmayan nedenlerin varlığına iĢaret edebilir. Öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin, 

daha çok ailenin oturduğu yeri değiĢtirmesi sonucu ortaya çıkmasıyla beraber, birçok 

nedeni vardır. Bunlar: okulların aĢırı kalabalık hale gelmesi, sınıf mevcutlarının 

azaltılması, uzaklaĢtırma politikaları, okul seçimi, genel akademik baĢarı ve toplumsal 

iklim vb. olarak sıralanabilir (Rumberger, 2003, s. 6).  Bunlara ek olarak baĢka nedenler 

Ģu Ģekilde sıralanabilir:  

1) Öğrencilerin ilgi/yetenekleri doğrultusunda farklı mesleki programlara 

yönelmesi, 

2) Öğrencilerin bulundukları okullardaki olumsuz okul iklimi nedeniyle daha iyi 

bir okulda öğrenim görme istekleri, 

3) Öğrencilerin, okul kaynakları açısından (personel ve araç-gereç donanım vs.) 

daha iyi olan okullarda öğrenim görme istekleri, 

4) Öğrencilerin öğretmen niteliği daha iyi olan okulda öğrenim görme istekleri, 

5) UlaĢım sorunları (daha yakın bir okula gelme isteği, taĢımalı eğitim 

uygulamaları, servis saatlerindeki uyumsuzluklar vb.),   

6) Ġkili öğretimden dolayı yaĢanan sorunlar, 

7) Sağlık, ulaĢım, çevre, ailevi vb. açıdan öğrencilerin özel durumları, 

8) Özel bazı programlar açısından öğrencilerin sağlık-fiziki birtakım Ģartları 

taĢımaması, 

9) Sosyal, kültürel veya sportif açıdan yetenekli öğrencilerin baĢka okullara geçme 

isteği vb. 

 3.1.4. Öğrenci Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin Açıklama/ġeffaflık Açısından 

Kullanım Amaçları  

Liselerin öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından 

kullanım amaçlarına iliĢkin frekans ve yüzde değerleri, Çizelge 11‟de görüldüğü gibi 

incelenmiĢtir.  
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Çizelge 11: Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından 

kullanım amaçlarına yönelik istatistikler 

DeğiĢkenler 

 

Evet 

 

Hayır 

 

f % f % 

Okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek  134 89,3 13  8,7 

Diğer okullardaki öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek  
102 68,0 44 29,3 

Bölgesel veya ulusal ölçütlere göre velilere bilgi vermek  104 69,3 42 28,0 

Okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak 
109 72,7 41 27,3 

Kamuya duyurmak (Örn: basında)  
72 48,0 77 51,3 

Okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak  
109 72,7 41 27,3 

 

Çizelge 11‟e göre liselerin, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri 

açıklama/Ģeffaflık açısından en çok (% 89,3) okuldaki diğer öğrencilerin başarılarına 

göre velilere bilgi vermek; en az (% 48) ise kamuya duyurmak amacıyla kullandıkları 

görülmektedir. Okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi veren 

okulların oranının yüksek olması, gerek veliler gerekse öğrenciler üzerinde baskı 

oluĢturabileceğinden dolayı ortaöğretim sisteminin, bunun getireceği yüksek maliyetle 

karĢı karĢıya olduğu söylenebilir. Ayrıca okul dıĢındaki ölçütlere göre de velilere söz 

konusu bilgiyi sunan okulların oranının yüksek (% 70‟e yakın) olması okullar 

arasındaki rekabete iĢaret edebileceğinden; veli ve öğrencilere ek olarak, öğretmen, 

yönetici ve diğer paydaĢlar üzerinde de okulun baĢarısının artırılması yönündeki baskıyı 

artırabilir.    

 

Diğer yandan, Çizelge 11‟e göre okulların yarısına yakın bir kısmı (% 48‟i), öğrenci 

baĢarılarına iliĢkin verileri kamuya duyurmaktadır. Okulların öğrenci baĢarılarına iliĢkin 

verileri kamuya duyurmalarına iliĢkin yasal bir zorunluluğunun olmamasından dolayı, 

bu verileri duyuran okulların iyi baĢarı verilerine sahip olan okullar olduğu ileri 

sürülebilir. Bu politikayı izleyen okulların, baĢarı durumu zayıf olan okulların aleyhine 

olarak, okullar arasındaki rekabeti körüklediği ve paydaĢlar üzerindeki baskıyı artırdığı 

söylenebilir.  

 

 

 



 

 

80 

3.1.5. Öğrenci Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin, Ġzleme-GeliĢtirme Açısından 

Kullanım Amaçları 

Liselerin, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, izleme-geliĢtirme açısından 

kullanım amaçlarını gösteren frekans ve yüzde değerleri, Çizelge 12‟de görüldüğü gibi 

incelenmiĢtir. 

Çizelge 12: Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, izleme-geliĢtirme açısından 

kullanım amaçlarına iliĢkin istatistikler 
 

DeğiĢkenler 

 

Evet 

 

Hayır 

 

f % f % 

Aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek 140 93,3 10  6,7 

Yıldan yıla okulun geliĢme sürecini izlemek 
124 82,7 26 17,3 

Zaman içindeki seyrinin yetkili bir yönetici tarafından izlenmesini 

sağlamak 114 76,0 34 22,7 

Öğretim veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek 
81 54,0 69 46,0 

 

Çizelge 12 incelendiğinde, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, izleme-

geliĢtirme açısından en çok (% 93,3) aileleri, çocuklarının gelişimi hakkında 

bilgilendirmek; en az (% 54) ise öğretim veya eğitim programının geliştirilebilecek 

yanlarını belirlemek amacıyla kullanıldığı belirlenmiĢtir. Bu bulgu, okulların büyük 

çoğunluğunun, aileleri öğrencilerin geliĢimi hakkında bilgilendirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Dolayısıyla okulların, verileri izleme açısından, olumlu bir yaklaĢım 

içinde oldukları düĢünülebilir.  

 

Çizelge 12‟ye göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, zaman içindeki 

seyrinin yetkili bir yönetici tarafından izlenmesini sağlamak; ve yıldan yıla okulun 

geliĢme sürecini izlemek amacıyla kullanan okulların oranı sırasıyla % 76 ve % 

82.7‟dir. Buna göre, okulların büyük bir kısmının, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin 

verileri izlemek açısından olumlu bir politika izlediği söylenebilir.  

 

Bununla birlikte, Çizelge 12‟ye göre okulların % 46‟sı, neredeyse yarısı, öğrenci 

değerlendirmesini öğretim veya eğitim programının geliştirilebilecek yanlarını 

belirlemek için kullanmadığını belirtmiĢtir. Öğretimin aksayan yönlerinin belirlenip 

iyileĢtirilmesi ve eğitim programlarında öğrenciye görelik ilkesinin uygulanması 
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açısından okulların kendilerinden beklenen bu görevi yeterince yerine getirmedikleri 

söylenebilir. Ayrıca birçok okulda, öğrenci değerlendirmesinin öğretim veya eğitim 

programının iyileĢtirilmesinde kullanılmaması, bazı öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarının 

dikkate alınmamasını ortaya çıkarabilir. Bu durum onları baĢarısızlığa itebileceğinden 

okullardaki baĢarısızlık nedenlerinden biri olarak kabul edilebilir. 

 

Alanyazına bakıldığında, Türkiye‟de okullarda verilerin kullanımına yönelik sınırlı 

sayıda araĢtırma bulunmaktadır.  Demir (2009, s. 393) tarafından ilköğretim okullarında 

yapılan araĢtırmada verilerin, algı verileri dıĢında, oldukça kapsamlı bir Ģekilde 

toplandığı belirlenmiĢ olup; öte yandan merkezi sınav ve deneme sınavları sonuçları 

dıĢında toplanan verilerin, okul yöneticileri tarafından öğrenci baĢarısı ya da okul 

geliĢtirmeye yönelik olarak alınan kararlarda çoğunlukla kullanılmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. Okulların geliĢebilme, beklenen iĢlevleri yerine getirebilme ve sorunlarla 

etkili bir Ģekilde baĢ edebilmesi, uygulanabilir bir stratejik plan yapma ve bu planı etkin 

bir Ģekilde uygulamasına bağlıdır (Çalık, 2003, s. 251-252). Bununla birlikte araĢtırma 

sonuçları, okulların stratejik planlamada; bilgi, güdülenme, destek, zaman, maddi 

durum, hukuksal konular ve insan kaynakları gibi boyutlara iliĢkin sorunlar nedeniyle 

baĢarısız olduğunu göstermektedir (Çalık, 2003, s. 265; IĢık & Aypay, 2004, s. 349; 

Memduhoğlu, & Uçar, 2012, s. 246; Yelken, Üredi & Kılıç, 2012, s. 84-87; Soydan, 

2009, s. 19-20). Diğer yandan Çalık (2003, s. 265) tarafından Ankara‟da yapılan 

araĢtırmada, liselerin, ilköğretim okullarına göre stratejik planlamada daha zayıf olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Bunun nedenleri arasında ise disiplin sorunlarının yoğun 

yaĢanması, fiziki yetersizlikler, öğrenci sayısının fazlalığı nedeniyle ortaya çıkan 

sorunlar,  maddi sorunlar ve veli desteğinin ilköğretim okullarına göre çok az oluĢu 

sayılmıĢtır. Dolayısıyla bu sorunlar, okulların geliştirme/iyileştirme boyutunda yeterli 

çalıĢma yapamama nedenlerini ortaya koyma açısından önemli ipuçları taĢımaktadır.  

3.1.6. Öğretmenlerin Eğitim-Öğretime Yönelik ÇalıĢmalarının Ġzlenmesinde 

Kullanılan Yöntemler 

Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan 

yöntemleri gösteren frekans ve yüzde değerleri, Çizelge 13‟te görüldüğü gibi 

incelenmiĢtir. 
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Çizelge 13: Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde 

kullanılan yöntemlere iliĢkin istatistikler 

DeğiĢkenler 

 

Evet 

 

Hayır 

 

f % f % 

Sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısı  
125 83,3 24 16,0 

Öğretmenlerin meslektaĢları tarafından değerlendirilmesi (ders 

planlarının, değerlendirme araçlarının, derslerin gözden geçirilmesi)  68 45,3 80 53,3 

Müdür veya müdür yardımcılarının dersleri gözlemlemesi  
130 86,7 18 12,0 

 

Çizelge 13‟e göre öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde 

en çok (% 86,7) müdür veya müdür yardımcılarının dersleri gözlemlemesi; en az (% 

45,3) öğretmenlerin meslektaşları tarafından değerlendirilmesi (ders planlarının, 

değerlendirme araçlarının, derslerin gözden geçirilmesi) yönteminin kullanıldığı 

belirlenmiĢtir. Öğretmen değerlendirmesinde, okul yöneticilerinin ders gözlemlerinin 

daha çok kullanılması, okullarda yönetimsel hesap verme yaklaĢımının ağırlıklı 

olmasından kaynaklanıyor olabilir.  

 

Bununla birlikte, öğretmenlerin, öğretme-öğrenme süreci içinde okul yöneticisine göre 

daha etkin bir Ģekilde yer almasından dolayı, birbirlerinin uygulamalarını daha etkili bir 

Ģekilde değerlendirmesinin olası olduğu düĢünülürse; meslektaĢ değerlendirmesine 

okullarda ağırlıklı olarak yer verilmesinin önemi açıktır. Dolayısıyla öğretmenlerin 

eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde profesyonel hesap verme 

yaklaĢımından çok yönetimsel hesap verme yaklaĢımının ağırlıklı olduğu söylenebilir. 

 

Ayrıca, Çizelge 13‟e göre okulların % 83.3‟ünde öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik 

çalıĢmalarının izlenmesinde sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci başarısının 

kullanıldığı görülmektedir. Öğrenci baĢarısına etki eden birçok değiĢken olduğu; 

bunların baĢında ise öğrencinin sosyo-ekonomik düzeyinin önemli bir belirleyici olduğu 

göz önüne alınırsa öğretmenlerin çalıĢmalarının izlenmesinde sınav veya benzeri 

değerlendirmelerin okulların büyük bir çoğunluğunda kullanılması, özellikle alt SED 

okullarda öğretmenler üzerinde baskı oluĢmasına ve ortaöğretim sisteminin yönetimsel 

hesap verme yaklaĢımının getireceği olumsuzluklarla karĢı karĢıya kalmasına neden 

olabilir. 
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3.1.7. Okul Müdürü ve Öğretmenlerin Performansının Değerlendirilmesinde 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Kullanımı 

Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci baĢarısına 

iliĢkin verilerin kullanımını gösteren frekans ve yüzde değerleri, Çizelge 14‟te 

görüldüğü gibi incelenmiĢtir. 

Çizelge 14: Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde 

öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin kullanımına iliĢkin istatistikler 

 

Çizelge 14‟e göre öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin, öğretmenlerin performansının 

değerlendirmesinde kullanıldığı okulların oranı (% 72), okul müdürünün performansının 

değerlendirilmesinde kullanıldığı okulların oranından (% 46) yüksektir. Öğretmenlerin 

performansının değerlendirmesinde baĢarı verilerini kullanan okulların oranının daha 

yüksek olması, öğrenci baĢarısında okul müdüründen çok öğretmenin sorumlu 

görüldüğü Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca söz konusu değerler arasındaki farkın 

yüksek olması, okul müdürlerinin düĢük düzeyde bir öğretimsel önderlik gösterdiklerine 

iĢaret edebilir.  

 

3.2. ĠKĠNCĠ ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR   

Bu bölümde Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara ilişkin algıları 

nelerdir? sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin algıları, Çizelge 15‟te 

görüldüğü gibi incelenmiĢtir. 

Çizelge 15 incelendiğinde; okul müdürlerinin okulda en sık yaptıkları uygulama, 

sınıflardaki davranış bozukluklarıyla ilgilenmek; en az yaptıkları uygulama ise 

beklenmedik bir şekilde okulda olmayan öğretmenin derslerine girmek olmuĢtur. Okul 

müdürlerinin,  sınıflardaki davranış bozukluklarıyla yüksek bir düzeyde ilgilenmeleri, 

öğrenci davranıĢlarını görmezden gelmediklerini, okulda düzenin sağlanması ve 

DeğiĢkenler 

 

Evet Hayır 

f % f % 

BaĢarı verileri okul müdürünün performansını değerlendirmede 

kullanılmaktadır.  69 46,0 81 54,0 

BaĢarı verileri öğretmenlerin performanslarını değerlendirmede 

kullanılmaktadır.  108 72,0 42 28,0 
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öğretme-öğrenme sürecinin engellenmemesi açısından önemli bir yaklaĢım içinde 

olduklarını gösterebilir. Öte yandan, okul müdürlerinin bu uygulamayı yüksek düzeyde 

gerçekleĢtirmeleri, okullarda öğrencilerin yüksek düzeyde bir davranıĢ bozukluğu 

gösterdiklerine iĢaret olabilir.   

Çizelge 15: Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalarına iliĢkin 

maddelerin dağılımı 

Maddeler 

Katılma Durumu 

X
 

S 

Hiçbir 

Zaman 

1 

Nadiren 

 

2 

Çoğu 

Zaman 

3 

Her 

Zaman 

4 

f % f % f % f % 

Öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinliklerinin, 

okulun öğretim hedefleriyle uyumlu olmasını 

sağlarım. 
4 2,7 19 12,7 97 64,7 29 19,3 3,01 ,657 

Öğretmelerin, okulun eğitim hedeflerine göre 

çalıĢmasını sağlarım 
 7 4,7 75 50,0 67 44,7 3,40 ,580 

Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım 
5 3,3 41 27,3 78 52,0 25 16,7 2,83 ,742 

Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci 

baĢarı durumlarını kullanırım. 1 0,7 11 7,3 91 60,7 46 30,7 3,22 ,602 

Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair 

öğretmenlere önerilerde bulunurum. 2 1,3 21 14,0 92 61,3 34 22,7 3,06 ,650 

Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim.  
 15 10,0 73 48,7 61 40,7 3,31 ,646 

Bir öğretmen, sınıfında sorunlar yaĢadığında, 

sorunları tartıĢmak için giriĢimde bulunurum.   
 36 24,0 70 46,7 43 28,7 3,05 ,729 

Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileĢtirici 

olanaklar hakkında haberdar ederim.  2 1,3 13 8,7 86 57,3 48 32,0 3,21 ,650 

 Sınıf etkinliklerinin eğitim hedeflerimizle uyumlu 

olup olmadığını görmek için kontrol ederim.   1 0,7 18 12,0 89 59,3 41 27,3 3,14 ,637 

Program geliĢtirme ile ilgili kararlar almada sınav 

sonuçlarını hesaba alırım.  2 1,3 29 19,3 81 54,0 36 24,0 3,02 ,704 

Eğitim programlarının eĢgüdümüne yönelik 

sorumlulukla ilgili olarak saydamlık olmasını 

sağlarım.  
1 0,7 9 6,0 88 58,7 51 34,0 3,27 ,600 

Bir öğretmen sınıfla ilgili bir sorun yaĢadığında, 

sorunu beraber çözeriz.  
 4 2,7 72 48,0 73 48,7 3,46 ,552 

Sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla ilgilenirim.  
 1 0,7 41 27,3 106 70,7 3,71 ,470 

Beklenmedik bir Ģekilde okulda olmayan 

öğretmenin derslerine girerim.  13 8,7 84 56,0 43 28,7 9 6,0 2,32 ,719 

Bununla birlikte okul müdürlerinin en az yaptıkları uygulamanın beklenmedik bir 

şekilde okulda olmayan öğretmenin derslerine girmek olması, okul müdürlerinin düĢük 

düzeyde bir öğretimsel önderlik gösterdiğine iĢaret edebilir. Ayrıca Türkiye‟de lise 

müdürleri, bürokratik iĢlerin yoğunluğundan dolayı eğitim öğretim ile ilgili 

sorumluluklarını gerektiği gibi yerine getirememektedirler (Keser, 2007, s. 102). 

Dolayısıyla, bu durum, yöneticilerin bürokratik iĢlerinin yoğunluğundan da 

kaynaklanabilir.  



 

 

85 

Çizelge 15‟teki uygulamaları hiçbir zaman yerine getirmeyen okul müdürlerinin 

oranları oldukça düĢük olup %o 7 ile % 8.7 arasında değiĢmektedir. Bu durum dıĢta 

tutulduğunda; ortalamalar göz önüne alınırsa okul müdürlerinin beklenmedik bir şekilde 

okulda olmayan öğretmenin dersine girme uygulamasını nadiren yaptıkları; diğerlerini 

ise çoğu zaman ve her zaman yaptıkları söylenebilir.  

 

Çizelge 15‟e göre okul müdürleri, önderlik ölçeğinde yer alan on dört maddenin on 

üçünü en azından çoğunlukla uyguladıklarını belirttikleri anlaĢılmaktadır. PISA verileri, 

bu anlamda okul müdürlerinin yüksek düzeyde önderlik gösterdiklerini ortaya 

koymaktadır.  Ancak bu veriler, alanyazına bakıldığında birçok açıdan tartıĢmaya 

açıktır. Gündüz & Balyer (2012, s. 239) öğretmen görüĢlerine göre okul müdürlerinin 

etkili önderlik davranıĢlarını ara sıra gösterdiklerini belirlemiĢlerdir. Sabancı (2007, s. 

341) tarafından yapılan araĢtırmanın bulguları, ilköğretim okullarında müdür, müdür 

yardımcısı ve öğretmenler arasında okul müdürlerinin vizyoner önderlik özellikleri 

konusunda görüĢ ayrılığının olduğunu göstermiĢtir. Buna paralel olarak, okul müdürleri, 

yüksek düzeyde bir vizyoner önderlik özellikleri gösterdiklerini belirtirken; müdür 

yardımcıları ve öğretmenler bu duruma aynı Ģekilde katılmamakta, okul müdürlerinin 

vizyoner önderlik özelliklerini daha düĢük düzeyde algılamaktadırlar. Aydoğan (2008, 

s. 48) tarafından Kayseri‟de görev yapan öğretmenler üzerinde yapılan araĢtırmaya 

göre; öğretmenler, özellikle mesleğe yeni baĢlayanlar, okul yöneticilerini birçok 

önderlik özellikleri açısından yeterli bulmamaktadırlar. Kapusuzoğlu (2007, s. 739) 

tarafından Bolu ve Düzce‟de gerçekleĢtirilen araĢtırmanın bulguları, öğretmen 

görüĢlerine göre, okul müdürlerinin ortak değerler ve düĢünsel bir sistemin kabul 

edilmesi doğrultusunda yeni bir örgüt kültürü geliĢtirmede baĢarılı olmadıklarını ortaya 

koymuĢtur. Çağlar, Yakut & Karadağ (2005, s. 75) alanyazındaki bazı çalıĢmalarda 

yöneticilerin, çalıĢanların algılarına göre, daha fazla önderlik davranıĢı sergilediklerini; 

bu durumun kiĢilerin, özellikle yöneticilerin, kendilerini olduklarından daha iyi 

gösterme çabalarından kaynaklanabileceğini belirtmiĢlerdir. Dolayısıyla okul önderliği 

ile ilgili olarak PISA 2009 verilerinin dikkatli bir Ģekilde yorumlanmasının gereği 

açıktır. Sadece bu verilere bakarak okul müdürlerinin önderlik özellikleri hakkında 

genel bir yargıya varmanın güç olduğu söylenebilir.  
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3. 3. ÜÇÜNCÜ ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde Liselerin okul politika ve uygulamaları, okulun sosyo-ekonomik düzeyine 

göre farklılaşmakta mıdır? sorusuna cevap aranmıĢtır. 

3.3.1. Öğrenci Kaydedilirken Göz Önüne Alınan DeğiĢkenler Açısından Okulların 

KarĢılaĢtırılması  

 

Öğrenci kaydedilirken göz önüne alınan değiĢkenler açısından okulların 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar, Çizelge 16‟da görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

 

Çizelge 16‟ya göre okula öğrenci kaydı yapılırken alt, orta ve üst SED okullar arasında 

ikamet adresinin göz önüne alınması; öğrencinin geldiği okulun önerileri; öğrencinin 

özel bir programa olan ihtiyaç veya talebi ve diğer nedenler açısından anlamlı bir 

farklılık görülmemektedir (p>0.05). Dolayısıyla alt, orta ve üst SED okulların, öğrenci 

kaydı yapılırken bu değiĢkenlerin dikkate alınması açısından benzer bir uygulama içinde 

oldukları söylenebilir.   

 

Çizelge 16‟ya göre okula öğrenci kaydı yapılırken aile bireyleri içinde okulda 

okuyan/okumuş olanların durumuna öncelik verilmesi açısından alt, orta ve üst SED 

okullar anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(4) = 8.988; p=0.054). Çizelge 16‟daki 

değerlere bakıldığında, öğrenci kaydı yapılırken aile bireyleri içinde okulda 

okuyan/okumuĢ diğer bireylere her zaman öncelik veren okulların oranının en yüksek 

olduğu grup üst SED okullar olarak görülecektir. Bu bulgu, üst SED okulların göreli 

olarak öğrenci baĢarısı ve sosyo-ekonomik yapı açısından homojen bir yapı 

sergilemesinden kaynaklanabilir.   
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Çizelge 16:  Öğrenci kaydedilirken göz önüne alınan nedenler açısından okulların 

karĢılaĢtırılması, Kay Kare testi sonuçları 

DeğiĢkenler   Gruplar  Hiç Bazen 
Her 

zaman 
Toplam X

2
 sd p 

Ġkamet 

adresi 

Alt SED 
N 21 8 21 50 

2,281 4 0,684 

% 42 16 42 100 

Orta SED 
N 21 9 20 50 

% 42 18 40 100 

Üst SED 
N 24 4 20 48 

% 50 8,3 41,7 100 

Toplam 
N 66 21 61 148 

% 44,6 14,2 41,2 100 

Öğrencinin 

önceki 

akademik 

baĢarısı 

Alt SED 
N 24 19 7 50 

22,936 4 0,000 

% 48 38 14 100 

Orta SED 
N 16 20 14 50 

% 32 40 28 100 

Üst SED 
N 10 11 28 49 

% 20,4 22,4 57,1 100 

Toplam 
N 50 50 49 149 

% 33,6 33,6 32,9 100 

Geldiği 

okulun 

önerileri 

Alt SED 
N 17 22 11 50 

6,925 4 0,140 

% 34 44 22 100 

Orta SED 
N 11 31 8 50 

% 22 62 16 100 

Üst SED 
N 20 22 5 47 

% 42,6 46,8 10,6 100 

Toplam 
N 48 75 24 147 

% 32,7 51 16,3 100 

Öğrencinin 

okuldaki özel 

bir programa 

olan ihtiyaç 

veya talebi 

Alt SED 
N 15 26 9 50 

2,705 4 0,608 

% 30 52 18 100 

Orta SED 
N 20 18 12 50 

% 40 36 24 100 

Üst SED 
N 17 20 11 48 

% 35,4 41,7 22,9 100 

Toplam 
N 52 64 32 148 

% 35,1 43,2 21,6 100 

Ailedeki 

diğer 

bireylere 

öncelik 

verilmesi 

Alt SED 
N 32 17 1 50 

8,988 4 0,054 

% 64 34 2 100 

Orta SED 
N 31 15 4 50 

% 62 30 8 100 

Üst SED 
N 34 7 7 48 

% 70,8 14,6 14,6 100 

Toplam 
N 97 39 12 148 

% 65,5 26,4 8,1 100 

Diğer 

nedenler 

Alt SED 
N 14 18 5 37 

4,521 4 0,340 

% 37,8 48,6 13,5 100 

Orta SED 
N 24 13 6 43 

% 55,8 30,2 14 100 

Üst SED 
N 24 17 3 44 

% 54,5 38,6 6,8 100 

Toplam 
N 62 48 14 124 

% 50 38,7 11,3 100 

Okula öğrenci kaydı yapılırken alt, orta ve üst SED okullar arasında öğrencinin önceki 

akademik başarısı (yerleştirme sınavlarının sonuçları dahil)nın göz önüne alınması 
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açısından okullar arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(4) =22.936; p<0.05). 

Çizelge 16‟daki değerlere bakıldığında, öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin önceki 

baĢarısını her zaman dikkate alan okulların oranının en yüksek olduğu grup üst SED 

okullar olarak görülecektir. Buradan hareketle üst SED okulların diğer okullara göre 

öğrencilerini akademik baĢarılarına göre seçerek homojen bir yapı oluĢturma eğiliminde 

oldukları söylenebilir. Homojen yapıya sahip olan okullarda yüksek düzeyde baĢarı 

sağlanabilirken; diğer taraftan bu tür okullarda, baĢarı düzeyi düĢük olan öğrenciler, 

yüksek düzeyde baĢarı gösteren arkadaĢlarından yeterince akademik yarar 

sağlayamayabilirler. Ayrıca yüksek düzeyde öğrenci seçiciliğinin olduğu eğitim 

sistemlerinde bu seçicilik, sistemin genel performansını artırmamakta, bunun yerine 

okullar arasında daha fazla performans farklılığının ortaya çıkmasına neden olmaktadır   

(OECD, 2010b, s. 65). Buna ek olarak Türkiye‟de okul türleri arasında öğrenci ve 

öğretmen niteliği açısından farkların bulunması, “mahallemizdeki lise”yi 

anlamsızlaĢtırarak; sosyal devletin bütün vatandaĢlarına kaliteli bir eğitim hizmeti 

sağlayacağı inancını kökten sarsmaktadır (Gür & Çelik, 2009, s. 25; TED, 2010, s. 1).  

 

Üst SED okulların, özellikle alt SED okulların aleyhine, öğrenci baĢarıları açısından 

yüksek düzeyde homojen bir yapı oluĢturma eğilimi, okullar arasında kaynakların 

dağılımı açısından sakıncalar doğurabilir. Bu yönüyle Türkiye, gerek okullar arasındaki 

baĢarı farkının gerekse kaynak dağılımındaki eĢitsizliğin yüksek olduğu bir ülke 

konumundadır. Diğer taraftan okul müdürlerinin görüĢlerine göre okuldaki araç-gereç 

eksikliğinin öğretimi ne ölçüde engellediğini belirleyen dizin değerleri: Finlandiya‟da - 

0.18,  Estonya‟da 0.04, Japonya‟da 0.50, Hong Kong‟da 0.83, Ġzlanda‟da 0.43 Kore‟de 

0.06, Kanada‟da 0.39, Norveç‟te % - 0.24 olup Türkiye‟de ise -1.35‟tir. Dolayısıyla 

baĢarılı ortaöğretim sistemine sahip ülkelere göre Türkiye‟de araç-gereç eksikliğinin 

ciddi boyutlara ulaĢtığı ve öğretimi çok daha yüksek düzeyde engellediği görülmektedir 

(OECD, 2010b, s. 250). Buna ek olarak, ortaöğretimde kaynakların sağlanması ve 

kullanımı ile ilgili olarak; eğitime ayrılan bütçenin çoğunun personel giderleri gibi 

zorunlu giderlerden oluşması, eğitimde kaliteyi arttırmaya yönelik yeterli kaynak 

ayrılamaması, uzmanlaşmanın verimliliği artırıcı niteliğinden yeterli düzeyde istifade 

edilememesi, kaynakların etkin ve verimli kullanılıp kullanılmadığına yönelik etkin 

işleyen bir performans denetim sisteminin uygulamaya geçirilememesi, eğitime ayrılan 

ödeneklerin serbest bırakılması ve satın alma işlemlerinin zaman alması nedeni ile 
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işlerin uygun olmayan zamanlarda yapılması, ödenekler üzerinde harcama yetkilileri 

olarak okul müdürlerinin yetkilerinde birtakım kısıtlılıkların olması ve okul bütçesinin 

tüm paydaşların katılımını içeren bir süreçte hazırlanmaması vb. sorunlar 

bulunmaktadır (MEB Ġç Denetim Birimi, 2010, s. 52). Tüm bunlara paralel olarak; Türk 

Eğitim Sistemi, eğitim olanaklarının dağılımı ve bunun bir sonucu olarak eğitim 

çıktılarının niteliği konusunda büyük eĢitsizliklerle karĢı karĢıyadır (Kavak, 2010, s. 

141). Gerek PISA gerekse Dünya Bankası araĢtırma sonuçları ve eldeki bulgular 

,Türkiye‟de ilköğretim ve ortaöğretimde öğrencilerin sadece % 2 - % 3 oranında bir 

kısmının iyi eğitim almasına odaklanıldığını, dolayısıyla büyük kitlelerin nitelikli bir 

eğitim alamadığını ortaya koymaktadır (TED, 2010, s. 25). Çıngı vd. (2007, s. 367-376) 

Türkiye‟de eğitim olanaklarına (öğretmen, derslik, bilgisayar; bilgisayar, fen, fizik, 

kimya, biyoloji, yabancı dil ve meslek laboratuarı ve kütüphane vb.) ulaĢım açısından 

bölge, il ve ilçeler arasında önemli dengesizliklerin olduğunu ifade ederek; Türkiye‟deki 

ilçelerin sadece % 19.64‟ünün ortaöğretim olanaklarının iyi durumda olduğunu 

belirlemiĢtir. Tüm bu değerlendirmeler göz önüne alındığında; üst SED okullarda 

öğrenci baĢarıları açısından homojen bir yapı oluĢturma eğilimi, okullar arasında 

kaynakların dağılımı açısından da sakıncalar doğurabileceğinden Türkiye‟de 

ortaöğretim sisteminin yüksek bir toplumsal maliyetle karĢı karĢıya olduğu söylenebilir.  

3.3.2. Öğrencilerin Seviye/Yeteneklerine ve Öğretim Hedeflerine Göre 

Gruplandırılması Açısından Okulların KarĢılaĢtırılması  

 

Öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre gruplandırılması açısından okulların 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar, Çizelge 17‟de görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 17: Öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre gruplandırılması açısından okulların 

karĢılaĢtırılması, Kay-kare testi sonuçları 

DeğiĢkenler  Gruplar 
Tüm 

Dersler 

Bazı 

Dersler 

Hiç Bir 

Ders 
Toplam X

2
 sd p 

Öğrenciler 

yeteneklerine göre 

farklı sınıflara 

yerleĢtirilmektedir 

Alt SED 
N 15 13 22 50 

1,375 4 ,849 

% 30 26 44 100 

Orta SED 
N 11 17 22 50 

% 22 34 44 100 

Üst SED 
N 14 13 22 49 

% 28,6 26,5 44,9 100 

Toplam 

N 40 43 66 149 

% 26,8 28,9 44,3 100 
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Çizelge 17‟ye göre öğrencilerin yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtirilmesi 

açısından, SED‟lere göre okullar arasında anlamlı bir farklılık (p<0.05 düzeyinde) 

görülmemektedir. Bu bulguya göre öğrencilerin seviye/yeteneklerine göre 

gruplandırılması açısından okulların benzer bir politika izlediği söylenebilir.  

Öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmak için kullanılması açısından okulların karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar, 

Çizelge 18‟de görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

 

Çizelge 18: Öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmak için kullanılması açısından okulların karĢılaĢtırılması, Kay-kare testi 

sonuçları 

   

Çizelge 18 incelendiğinde, öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğretim hedeflerine 

göre öğrencileri gruplandırmak için kullanılması açısından SED‟lere göre okullar 

arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 7,023; p<0.05). Buna göre, öğrencilerle 

ilgili değerlendirmeleri, öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandırmak için 

kullanan okulların oranının en yüksek olduğu grup üst SED okullar olup en düĢük 

olduğu grup ise alt SED okullardır. Gözlenen bu anlamlı farka iliĢkin olarak, diğer 

okullara göre daha çok üst SED okullarda öğretim hedefleri doğrultusunda homojen 

sınıflar oluĢturulduğu söylenebilir. Homojen yapıya sahip olan okullarda yüksek 

düzeyde baĢarı sağlanabilirken; diğer taraftan bu tür okullarda, baĢarı düzeyi düĢük olan 

öğrenciler, yüksek düzeyde baĢarı gösteren arkadaĢlarından yeterince akademik yarar 

sağlayamayabilirler (OECD, 2010b, s. 65). Dolayısıyla üst SED okulların, diğer 

okullara göre,  özellikle düĢük baĢarılı öğrenciler açısından daha çok dezavantaj 

oluĢturduğu söylenebilir.   

             DeğiĢken     Gruplar Evet Hayır Toplam x
2
 sd p 

Öğrencilerle ilgili 

değerlendirmeler, öğretim 

hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmak için 

kullanılmakta mıdır? 

Alt SED 
N 30 20 50 

7,023 2 ,030 

% 60 40 100 

Orta SED 
N 39 11 50 

% 78 22 100 

Üst SED 
N 41 9 50 

% 82 18 100 

Toplam 

N 110 40 150 

% 73,3 26,7 100 
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3.3.3. Öğrencilerin Okul DeğiĢtirme Nedenlerine Göre Okulların KarĢılaĢtırılması  

Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenlerine göre okulların karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

sonuçlar, Çizelge 19‟da görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

 

Çizelge 19: Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri açısından okulların karĢılaĢtırılması, 

Kay Kare testi sonuçları 

DeğiĢkenler   Gruplar  
Mümkün 

Değildir 
Olabilir 

Büyük 

Olasılıkla 

Olabilir 

Toplam X
2
 sd p 

DüĢük 

akademik 

baĢarı 

Alt SED 
N 21 23 3 47 

1,835 4 0,766 

% 44,7 48,9 6,4 100 

Orta SED 
N 19 22 3 44 

% 43,2 50 6,8 100 

Üst SED 
N 17 23 6 46 

% 37 50 13 100 

Toplam 
N 57 68 12 137 

% 41,6 49,6 8,8 100 

 

DavranıĢ 

sorunları 

Alt SED 
N 6 32 9 47 

1,880 4 0,758 

% 12,8 68,1 19,1 100 

Orta SED 
N 3 32 9 44 

% 6,8 72,7 20,5 100 

Üst SED 
N 6 29 12 47 

% 12,8 61,7 25,5 100 

Toplam 
N 15 93 30 138 

% 10,9 67,4 21,7 100 

Özel 

öğrenme 

ihtiyaçları 

Alt SED 
N 12 26 8 46 

7,871 4 0,096 

% 26,1 56,5 17,4 100 

Orta SED 
N 9 32 3 44 

% 20,5 72,7 6,8 100 

Üst SED 
N 18 21 7 46 

% 39,1 45,7 15,2 100 

Toplam 
N 39 79 18 136 

% 28,7 58,1 13,2 100 

Diğer 

nedenler 

Alt SED 
N 2 21 25 48 

3,303 4 0,508 

% 4,2 43,8 52,1 100 

Orta SED 
N 0 21 26 47 

% 0 44,7 55,3 100 

Üst SED 
N 1 25 20 46 

% 2,2 54,3 43,5 100 

Toplam 
N 3 67 71 141 

% 2,1 47,5 50,4 100 

Çizelge 19‟a göre öğrencilerin olası okul değiĢtirme nedenleri açısından alt, orta ve üst 

SED okullar arasında anlamlı bir farklılık görülmemektedir (p>0.05). Bu bulguya göre, 

sosyo-ekonomik açıdan farklı okullarda, öğrencilerin düĢük baĢarı, davranıĢ sorunları, 

özel öğrenme ihtiyaçları ve diğer nedenlerden dolayı olası okul değiĢtirme durumlarının 

benzerlik gösterdiği; ayrıca okulların da bu anlamda benzer politikalar izlediği 

söylenebilir.   
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3.3.4. Öğrenci Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin, Açıklama/ġeffaflık Açısından 

Kullanım Amaçlarına Göre Okulların KarĢılaĢtırılması  

 

Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından kullanım 

amaçlarına göre okulların karĢılaĢtırılmasına iliĢkin sonuçlar, Çizelge 20‟de görüldüğü 

gibi incelenmiĢtir.  

 

Çizelge 20‟ye göre velilere, çocuklarının baĢarıları hakkında okuldaki diğer 

öğrencilerin başarılarına ve bölgesel veya ulusal ölçütlere göre bilgi sunulması 

açısından, SED‟lere göre okullar arasında anlamlı farklılık ( p<0.05 düzeyinde) 

görülmezken; diğer okullardaki öğrencilerin baĢarı durumuna göre bilgi sunulması 

açısından anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 9.152; p<0.05). Buna göre, üst SED 

okulların % 78‟i, orta SED okulların % 77‟si alt SED okullarda ise % 53‟ünün, öğrenci 

velilerine çocuklarının baĢarıları hakkında diğer okullardaki öğrencilerin baĢarı 

durumuna göre bilgi sunduğu görülmektedir. Gözlenen bu anlamlı farka iliĢkin olarak; 

öğrenci velilerine, çocuklarının baĢarıları hakkında diğer okullardaki öğrencilerin 

durumuna göre bilgi sunan orta ve üst SED okulların oranının, alt SED okullara göre 

yüksek olması, orta ve üst SED okullarda öğrenci baĢarısının alt SED okullara göre 

göreli olarak yüksek olmasından kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca bu uygulama açısından 

orta ve üst SED okullarda alt SED okullara göre yönetimsel hesap verme yaklaĢımının 

daha çok kullanıldığı söylenebilir.   

 

Çizelge 20‟ye göre okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak amacıyla öğrencilerle ilgili 

değerlendirmeleri kullanma açısından, SED‟lere göre okullar arasında anlamlı farklılık 

görülmektedir (X
2

(2) =13,359; p<0.05). Buna göre; üst SED okulların % 84‟ü, orta SED 

okulların % 80‟i, alt SED okulların ise % 54‟ü öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri 

okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak amacıyla kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka 

iliĢkin olarak orta ve üst SED okullarda, alt SED okullara göre yönetimsel hesap verme 

yaklaĢımının daha çok kullanıldığı söylenebilir. Ayrıca SED‟i yüksek olan okulların bu 

uygulaması, öğrenci baĢarılarına iliĢkin beklentiler açısından okullar arasından yüksek 

düzeyde bir rekabetin varlığına iĢaret edebilir.      
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Çizelge 20: Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin açıklama/Ģeffaflık açısından 

kullanım amaçlarına göre okulların karĢılaĢtırılması, Kay-kare testi sonuçları 
DeğiĢkenler    Gruplar  Evet Hayır Toplam X

2
 sd p 

Okuldaki diğer 

öğrencilerin baĢarılarına 

göre velilere bilgi 

vermek 

Alt SED 
N 40 7 47 

3,633 2 ,163 

% 85,1 14,9 100 

Orta SED 
N 48 2 50 

% 96 4 100 

Üst SED 
N 46 4 50 

% 92 8 100 

Toplam 
N 134 13 147 

% 91 8,8 100 

Diğer okullardaki 

öğrencilerin baĢarılarına 

göre velilere bilgi 

vermek 

Alt SED 
N 25 22 47 

9,152 2 ,010 

% 53 46,8 100 

Orta SED 
N 38 11 49 

% 77 22,4 100 

Üst SED 
N 39 11 50 

% 78 22 100 

Toplam 
N 102 44 146 

% 69,9 30,1 100 

Bölgesel veya ulusal 

ölçütlere göre velilere 

bilgi vermek 

Alt SED 
N 28 19 47 

4,672 2 ,097 

% 59 40,4 100 

Orta SED 
N 37 12 49 

% 75 24,5 100 

Üst SED 
N 39 11 50 

% 78 22 100 

Toplam 
N 104 42 146 

% 71,2 28,8 100 

Okulu diğer okullarla 

karĢılaĢtırmak 

Alt SED 
N 27 23 50 

13,359 2 ,001 

% 54 46 100 

Orta SED 
N 40 10 50 

% 80 20 100 

Üst SED 
N 42 8 50 

% 84 16 100 

Toplam 
N 109 41 50 

% 72,7 27,3 100 

Kamuya duyurmak 

Alt SED 
N 15 35 50 

11,786 2 ,003 

% 30 70 100 

Orta SED 
N 25 24 49 

% 51 49 100 

Üst SED 
N 32 18 50 

% 64 36 100 

Toplam 
N 72 77 149 

% 48,3 51,7 100 

Okulun bölgesel veya 

ulusal düzeydeki 

baĢarısını karĢılaĢtırmak 

Alt SED 
N 29 21 50 

8928 2 0,012 

% 58 42 100 

Orta SED 
N 38 12 50 

% 76 24 100 

Üst SED 
N 42 8 50 

% 84 16 100 

Toplam 
N 109 41 150 

% 72,7 27,3 100 
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Çizelge 20‟ye göre baĢarı verilerinin kamuya duyurulması açısından okullar arasında 

anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) =11,786; p<0.05). Buna göre, üst SED okulların % 

64‟ü, orta SED okulların % 51‟i, alt SED okulların ise % 30‟unun, baĢarı verilerini 

kamuya duyurmak amacıyla kullandığı belirlenmiĢtir. Bu bulgu, üst SED ve orta SED 

okulların, alt SED okullara göre kamuya duyurabilecek ölçüde daha iyi baĢarı verilerine 

sahip olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca gözlenen bu anlamlı farka iliĢkin olarak; 

üst SED ve orta SED okulların alt SED okullara göre öğrenci baĢarılarına iliĢkin 

verilerin kamuya duyurulması açısından yönetimsel hesap verme yaklaĢımını daha çok 

benimsediği söylenebilir. Diğer taraftan, bu verilerin kamuya duyurulması açısından 

orta ve özellikle üst SED okulların alt SED okulların aleyhine olarak sistemdeki eĢitlik 

boyutunu sarstığı; ayrıca okullar arasında rekabeti ve baskıyı artırdığı belirtilebilir.  

 

Çizelge 20‟ye göre okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırma 

açısından, SED‟lere göre okullar arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) =8.928; 

p<0.05).  Buna göre, üst SED okulların % 84‟ü, orta SED okulların % 76‟sı, alt SED 

okulların ise % 58‟i öğrenci değerlendirmelerini okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki 

baĢarısını karĢılaĢtırmak amacıyla kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka iliĢkin 

olarak; üst SED ve orta SED okulların, alt SED okullara göre yönetimsel hesap verme 

yaklaĢımını daha çok kullandıkları söylenebilir.  

3.3.5. Öğrenci Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin, Ġzleme-GeliĢtirme Açısından 

Kullanım Amaçlarına Göre Okulların KarĢılaĢtırılması  

Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin izleme-geliĢtirme açısından kullanım 

amaçlarına göre okulların karĢılaĢtırılmasını gösteren sonuçlar, Çizelge 21‟de görüldüğü 

gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 21‟e göre aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek açısından, 

SED‟lere göre okullar arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2
=7,938; p<0.05). 

Buna göre, üst SED okulların % 100‟ü; orta SED okulların % 94‟ü, alt SED okulların 

ise % 86‟sı öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, aileleri çocuklarının geliĢimi hakkında 

bilgilendirmek amacıyla kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka iliĢkin olarak; orta ve 

üst SED okullarda, aileleri çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek açısından 

okul-öğrenci-aile işbirliğinin yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. Diğer taraftan alt 
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SED okulların diğer okullara göre okul-öğrenci-aile işbirliğinin öğrenci baĢarısına 

getireceği olası katkılardan daha az yararlandığı düĢünülebilir.  

  

Çizelge 21: Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, izleme-geliĢtirme açısından 

kullanım amaçlarına göre okulların karĢılaĢtırılması, Kay-kare testi sonuçları 

 

Çizelge 21‟e göre  öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, yıldan yıla okulun 

gelişme sürecinin izlenmesi ve  zaman içindeki seyrinin yetkili bir yönetici tarafından 

takip edilmesi açısından okullar arasında anlamlı bir farklılık görülmemektedir 

(p<0.05). Bu anlamda okulların, baĢarı verilerini izleme açısından benzer bir politika 

içinde oldukları söylenebilir.  

 

DeğiĢkenler   Gruplar Evet Hayır Toplam x
2
 sd p 

Aileleri, çocuklarının geliĢimi 

hakkında bilgilendirmek 

Alt SED 
N 43 7 50 

7,938  ,018 

% 86 14 100 

Orta SED 
N 47 3 50 

% 94 6 100 

Üst SED 
N 50 0 50 

% 100  100 

Toplam 

N 140 10 150 

% 93,3 6,7 100 

Yıldan yıla okulun geliĢme 

sürecini izlemek 

Alt SED 
N 38 12 50 

3,443 2 ,179 

% 76 24 100 

Orta SED 
N 41 9 50 

% 82 18 100 

Üst SED 
N 45 5 50 

% 90 10 100 

Toplam 
N 124 26 150 

% 82,7 17,3 100 

Zaman içindeki seyrinin 

yetkili bir yönetici tarafından 

izlenmesini sağlamak 

Alt SED 
N 35 15 50 

  

2,218 

  

2 

  

,330 

% 70 30 100 

Orta SED 
N 38 10 48 

% 79,2 20,8 100 

Üst SED 
N 41 9 50 

% 82 18 100 

Toplam 
N 114 34 148 

% 77 23 100 

Öğretimin veya eğitim 

programının geliĢtirilebilecek 

yanlarını belirlemek 

Alt SED 
N 20 30 50 

  

6,924 

  

2 

  

,031 

% 40 60 100 

Orta SED 
N 33 17 50 

% 66 34 100 

Üst SED 
N 28 22 50 

% 56 44 100 

Toplam 
N 81 69 150 

% 20 30 50 
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Çizelge 21‟e göre  öğretimin veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını 

belirleme amacıyla öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin kullanımı açısından, 

okullar arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 6.924; p<0.05). Buna göre, orta 

SED okulların % 66‟sı, üst SED okulların % 56‟sı, alt SED okulların ise % 40‟ı 

öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, öğretimin veya eğitim programının 

geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek amacıyla kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka 

iliĢkin olarak; alt SED okulların diğer okullara göre, öğretimin aksayan yönlerinin 

belirlenip iyileĢtirilmesi ve eğitim programlarında öğrenciye görelik ilkesinin 

uygulanması açısından kendilerinden beklenen görevi yeterince yerine getirmedikleri 

söylenebilir.  

3.3.6. Öğretmenlerin Eğitim-Öğretime Yönelik ÇalıĢmalarının Ġzlenmesinde 

Kullanılan Yöntemlere Göre Okulların KarĢılaĢtırılması  

 

Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan 

yöntemlere göre okulların karĢılaĢtırılması, Çizelge 22‟de görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  

Çizelge 22: Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde 

kullanılan yöntemlerin karĢılaĢtırılması, Kay-kare testi sonuçları 
DeğiĢkenler   Gruplar Evet Hayır Toplam x

2
 sd p 

Sınav ya da diğer 

değerlendirmelerdeki öğrenci 

baĢarılarının kullanılması 

Alt SED 
N 41 8 49 

 

0,298 

 

2 

 

0,861 

% 83,7 16,3 100 

Orta SED 
N 41 9 50 

% 82 18 100 

Üst SED 
N 43 7 50 

% 86,0 14 100 

Toplam 
N 125 24 149 

% 83,9 16,1 100 

Öğretmenlerin meslektaĢları 

tarafından değerlendirilmesi 

Alt SED 
N 19 29 48 

 

1,520 

 

2 

 

,468 

% 39,6 60,4 100 

Orta SED 
N 23 27 50 

% 46 54 100 

Üst SED 
N 26 24 50 

% 52 48 100 

Toplam 
N 68 80 148 

% 45,9 54,1 100 

Müdür veya müdür 

yardımcılarının ders 

gözlemlerinin kullanılması 

Alt SED 
N 41 7 48 

 

,483 

 

2 

 

,785 

% 85,4 14,6 100 

Orta SED 
N 44 6 50 

% 88 12 100 

Üst SED 
N 45 5 50 

% 90 10 100 

Toplam 
N 130 18 148 

% 87,8 12,2 100 
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Çizelge 22 incelendiğinde, öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının 

izlenmesinde kullanılan yöntemlere göre okullar arasında anlamlı fark görülmemektedir 

(p<0.05). Buna göre, öğretmenlerin öğretim uygulamalarının/etkinliklerinin 

izlenmesinde; sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci başarıları, müdür ya da 

müdür yardımcılarının ders gözlemleri ve meslektaş değerlendirmesinin kullanımı 

bakımından okulların benzer politika ve uygulamalarının olduğu söylenebilir.  

 

Diğer taraftan; alt SED okulların büyük bir çoğunluğunun da, orta ve üst SED okullar 

gibi, öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde sınav ya da 

diğer değerlendirmelerdeki öğrenci başarılarını kullanıyor olması dikkat çekicidir. 

Mesleğinin ilk yıllarında bulunan öğretmenlerin görev aldıkları devlet okulları, velilerin 

eğitim profilinin düşük olması, eğitim öğretimi aksatacak öğrenci davranışlarının daha 

yoğun olması vb. nedenlerden dolayı, daha deneyimli öğretmenlerin görev yaptıkları 

devlet okullarından pek çok açıdan farklıdır (ERG, 2012, s. 88). Bu anlamda alt SED 

okullarda diğerlerine göre çoğunlukla yetersiz deneyime sahip öğretmenlerin görev 

yaptığı sonucuna ulaĢılabilir. Ayrıca Türkiye, okulların sahip olduğu SED‟in öğrenme 

baĢarısı üzerindeki etkisinin ve SED‟ler açısından okullar arasındaki performans 

farklılığının yüksek olduğu bir ülke konumundadır. Dolayısıyla alt SED okulların 

diğerlerine göre dezavantajlı bir durumda olduğu göz önüne çıkmaktadır. Buna ek 

olarak, alt SED okulların birçok okul politika ve uygulaması açısından da diğer 

okullardan önemli derecede ayrıĢtığı ve bundan dolayı da dezavantajlı bir konumda 

bulunduğu söylenebilir. Tüm bunlar değerlendirildiğinde, öğretmenlerin eğitim-

öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki 

öğrenci başarılarının, diğer okullarda olduğu gibi, alt SED okulların da önemli bir 

kısmı tarafından kullanıyor olması bu okullarda çalıĢan öğretmenler üzerinde ciddi 

baskı yaratabilir.  

 

3.3.7. Okul Müdürü ve Öğretmenlerin Performansının Değerlendirilmesinde 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Kullanımına Göre Okulların KarĢılaĢtırılması  

 

Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci baĢarısına 

iliĢkin verilerin kullanımına göre okulların karĢılaĢtırılmasını gösteren sonuçlar, Çizelge 

23‟te görüldüğü gibi incelenmiĢtir.  
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Çizelge 23: Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde 

öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin kullanımına göre okulların karĢılaĢtırılması, Kay-kare 

testi sonuçları 
DeğiĢkenler   Gruplar Evet Hayır Toplam x

2
 sd p 

BaĢarı verilerinin, okul 

müdürünün performansının 

değerlendirilmesinde 

kullanılması 

Alt SED 
N 15 35 50 

7,890 2 ,019 

% 30 70 100 

Orta SED 
N 26 24 50 

% 52 48 100 

Üst SED 
N 28 22 50 

% 56 44 100 

Toplam 
N 69 81 150 

% 46 54 100 

BaĢarı verilerinin, 

öğretmenin performansının 

değerlendirilmesinde 

kullanılması 

Alt SED 
N 27 23 50 

16,071 2 ,000 

% 54 46 100 

Orta SED 
N 36 14 50 

% 72 28 100 

Üst SED 
N 45 5 50 

% 90 10 100 

Toplam 
N 108 42 150 

% 72 28 100 

 

Çizelge 23‟e göre baĢarı verilerinin, okul müdürünün performansının 

değerlendirilmesinde kullanılması açısından okullar arasında anlamlı farklılık 

görülmektedir (X
2

(2) = 7.890; p<0.05). Buna göre, üst SED okulların % 56‟sı, orta SED 

% 52‟si, alt SED okulların ise % 30‟u baĢarı verilerini okul müdürünün performansını 

değerlendirmede kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka iliĢkin olarak orta ve üst SED 

okullarda, alt SED okullara göre, okul müdürünün performansının değerlendirmesinde 

yönetimsel hesap verme yaklaĢımının daha çok kullanıldığı söylenebilir. Ayrıca bu 

durum, üst yönetimlerce orta ve üst SED okulların yöneticilerinin performansının 

değerlendirilmesinde öğrenci baĢarılarına iliĢkin sonuçların daha çok dikkate alındığına 

iĢaret edebilir.  

Çizelge 23‟e göre baĢarı verilerinin, öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde 

kullanılması açısından, okullar arasında anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 16.071; 

p<0.05). Buna göre, üst SED okulların % 90‟ı; orta SED okulların % 72‟si, alt SED 

okulların ise % 52‟si öğrenci baĢarılarına iliĢkin verileri öğretmenlerin performansının 

değerlendirilmesinde kullanmaktadır. Gözlenen anlamlı farka iliĢkin olarak; orta ve üst 

SED okulların alt SED okullara göre öğretmenlerin performansının değerlendirmesinde 

yönetimsel hesap verme yaklaĢımını daha çok kullandığı söylenebilir. Ayrıca 

öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde SED‟i yüksek olan okullarda, baĢarı 

verilerinin kullanımına yönelik ciddi bir eğilimin olduğundan söz edilebilir. Dolayısıyla 
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bu durum, SED‟i yüksek olan okullarda öğrenci baĢarısının artırılması açısından 

öğretmenler üzerinde baskı oluĢturabilir.  

 3.4. DÖRDÜNCÜ ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara ilişkin algıları, 

görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre farklılaşmakta mıdır? sorusuna 

cevap aranmıĢtır.  

 

Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin algılarının, görev 

yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre karĢılaĢtırılmasını gösteren sonuçlar, 

Çizelge 24‟te görüldüğü gibi incelenmiĢtir.   

Çizelge 24 incelendiğinde; okul müdürlerinin, okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için 

öğrenci baĢarılarını kullanması açısından görev yaptıkları okulun SED‟ine göre anlamlı 

farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 9.488; p<0.05). Farkın hangi gruplardan kaynaklandığı 

amacıyla yapılan ikili karĢılaĢtırmalar incelendiğinde, orta ve üst SED okullarda görev 

yapan müdürlerin, alt SED okullarda görev yapan müdürlere göre okulun eğitim 

hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarılarını daha sık kullandıkları belirlenmiĢtir. Bu 

durum orta ve üst SED okullarda görev yapan müdürlerin, alt SED okullarda görev 

yapan müdürlere göre öğrenci baĢarılarına iliĢkin verilere yoğun bir Ģekilde 

odaklandıklarına iĢaret olabilir. Diğer bir açıdan bu durum, orta ve üst SED okullarda 

görev yapan müdürlerin, alt SED okullarda görev yapan okul müdürlerine göre yüksek 

düzeyde bir öğretimsel önderlik gösterdiklerine iĢaret edebilir.  

 

Çizelge 24‟te yer alan değerlere incelendiğinde; okul müdürlerinin, program geliĢtirme 

ile ilgili kararlar almada sınav sonuçlarını hesaba alması açısından görev yaptıkları 

okulun SED‟ine göre anlamlı farklılık görülmektedir (X
2

(2) = 5.803; p<0.05). Farkın 

hangi gruplardan kaynaklandığı amacıyla yapılan ikili karĢılaĢtırmalar incelendiğinde, 

orta ve üst SED okullarda görev yapan müdürlerin, alt SED okullarda görev yapan 

müdürlere göre program geliĢtirme ile ilgili kararlar almada sınav sonuçlarını daha sık 

hesaba aldıkları belirlenmiĢtir. Bu bulgu, orta ve üst SED okullarda görev yapan 

müdürlerin, alt SED okullarda görev yapan okul müdürlerine göre yüksek düzeyde bir 

öğretimsel önderlik yaklaĢımı içinde olduklarına iĢaret edebilir.  
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 Çizelge 24: Okul müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili uygulamalara iliĢkin algılarının, 

görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre  karĢılaĢtırılması, Kruskal 

Wallis testi sonuçları 
DeğiĢkenler   Gruplar N Sıra ort. Sd x

2
 p 

Öğretmenlerin mesleki geliĢim 

etkinliklerinin, okulun öğretim hedefleriyle 

uyumlu olmasını sağlarım 

Alt SED 50 73,20 

2 3,723 ,155 Orta SED 50 69,82 

Üst SED 50 83,48 

Öğretmenlerin okulun hedeflerine göre 

çalıĢmasını sağlarım 

Alt SED 50 80,14 

2 1,225 ,542 Orta SED 50 71,76 

Üst SED 50 74,60 

Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım 

Alt SED 50 73,88 

2 ,397 ,820 Orta SED 50 74,24 

Üst SED 50 78,38 

Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için 

öğrenci baĢarılarını kullanırım 

Alt SED 50 62,52 

2 9,488 ,009 Orta SED 50 79,25 

Üst SED 50 84,73 

Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair 

öğretmenlere önerilerde bulunurum 

Alt SED 50 71,92 

2 ,880 ,644 Orta SED 50 75,58 

Üst SED 50 79,00 

Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim 

Alt SED 50 75,48 

2 ,389 ,823 Orta SED 50 73,06 

Üst SED 50 77,96 

Bir öğretmen, sınıfında sorunlar 

yaĢadığında, sorunları tartıĢmak için 

giriĢimde bulunurum 

Alt SED 50 71,72 

2 ,829 ,661 Orta SED 50 75,73 

Üst SED 50 79,05 

Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini 

iyileĢtirici olanaklar hakkında haberdar 

ederim 

Alt SED 50 73,64 2 

1,044 ,593 Orta SED 50 80,00  

Üst SED 50 72,86  

Sınıf etkinliklerinin okulun eğitim 

hedefleriyle uyumlu olup olmadığını 

görmek için kontrol ederim 

Alt SED 50 71,50 2 

,880 ,644 Orta SED 50 78,38  

Üst SED 50 76,62  

Program geliĢtirme ile ilgili kararlar 

almada sınav sonuçlarını hesaba alırım 

Alt SED 50 64,55 2 

5,803 ,037 Orta SED 50 80,75  

Üst SED 50 81,20  

Eğitim programlarının eĢgüdümüne 

yönelik sorumlulukla ilgili olarak 

saydamlık olmasını sağlarım 

Alt SED 50 73,38 2 

,408 ,816 Orta SED 50 74,99  

Üst SED 50 78,13  

Öğretmenlerin sınıfla ilgili sorun 

yaĢadığında, sorunu onlarla beraber 

çözerim 

Alt SED 50 75,28 2 

1,534 ,464 Orta SED 50 80,34  

Üst SED 50 70,88  

Sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla 

ilgilenirim 

Alt SED 50 75,19 2 

,052 ,974 Orta SED 50 76,39  

Üst SED 50 74,92  

Beklenmedik bir durumdan dolayı okulda 

olmayan öğretmenin derslerine girerim 

Alt SED 50 73,18 2 

0,416 0,812 Orta SED 50 73,95  

Üst SED 50 77,83  

 

Çizelge 24 incelendiğinde; öğretmenlerin mesleki gelişim etkinliklerinin, okulun 

öğretim hedefleriyle uyumlu olmasını sağlamak; öğretmenlerin okulun hedeflerine göre 

çalışmasını sağlamak; sınıf içi öğretim gözlemi yapmak; öğretimi nasıl 

iyileştirebileceklerine dair öğretmenlere önerilerde bulunmak; öğrencilerin çalışmasını 



 

 

101 

izlemek; bir öğretmen, sınıfında sorunlar yaşadığında, sorunları tartışmak için 

girişimde bulunmak; öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileştirici olanaklar hakkında 

haberdar etmek; sınıf etkinliklerinin, okulun eğitim hedefleriyle uyumlu olup olmadığını 

görmek için kontrol etmek; eğitim programlarının eşgüdümüne yönelik sorumlulukla 

ilgili olarak saydamlık olmasını sağlamak; öğretmenler, sınıfla ilgili sorun yaşadığında, 

sorunu onlarla beraber çözmek; sınıflardaki davranış bozukluklarıyla ilgilenmek; ve 

beklenmedik bir durumdan dolayı okulda olmayan öğretmenin derslerine girmek 

açısından okul müdürlerinin görev yaptıkları okulların SED‟ine göre anlamlı farklılık 

görülmemektedir (p<0.05). Buna göre; alt, orta ve üst SED okullarda görev yapan 

müdürlerin, okul önderliği ile ilgili uygulamaların büyük bir çoğunluğunu yerine 

getirirken benzer yaklaĢımlar içinde oldukları söylenebilir.  

Okul müdürlerinin, öğretim önderliği ve sorun çözme boyutu ile ilgili uygulamalarına  

iliĢkin algılarının görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre 

karĢılaĢtırılmasını gösteren sonuçlar, Çizelge 25‟te görüldüğü gibi incelenmiĢtir.   

 

Çizelge 25: Okul müdürlerinin, öğretim önderliği ve sorun çözme boyutu ile ilgili 

uygulamalara iliĢkin algılarının, görev yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre  

karĢılaĢtırılması, Kruskal Wallis testi sonuçları 
Boyutlar   Gruplar N Sıra ort. Sd x

2
 p 

Öğretim önderliği boyutu 

Alt SED 49 69,26 

2 1,649 ,439 Orta SED 50 75,34 

Üst SED 50 80,29 

Sorun çözme boyutu 

Alt SED 48 69,78 

2 1,024 ,599 Orta SED 50 78,23 

Üst SED 50 75,30 

 

Çizelge 25‟teki değerler incelendiğinde; okul müdürlerinin, öğretim önderliği ve sorun 

çözme boyutları ile ilgili uygulamaları yerine getirme düzeyleri, görev yaptıkları okulun 

SED‟ine göre anlamlı farklılık göstermemektedir (p<0.05). Buna göre; alt, orta ve üst 

SED okullarda görev yapan müdürlerin, sorun çözme ve öğretim önderliği ile ilgili 

uygulamaları yerine getirirken benzer yaklaĢımlar içinde oldukları söylenebilir. Ayrıca 

bu durum, okul müdürü atamalarında önderlik yerine yöneticiliği temel alan bir 

politikanın izlenmesinden kaynaklanıyor olabilir. 
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3. 5. BEġĠNCĠ ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, alt ve üst SED okullar için; Sosyo-ekonomik düzeylerine göre liselerin 

hesap verme sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin 

öğretim önderliği, 15 yaş grubu, lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarını ne 

derece yordamaktadır? sorusuna cevap aranmıĢtır. 

3.5.1. Alt SED Okullar için Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

 

Bu bölümde, yönetici anketinde yer alan liselerin hesap verme sorumluluğuyla ilgili 

okul politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim önderliği verileri ve lise 

öğrencilerinin PISA 2009 okuma alanı puanları doğrultusunda belirlenen değiĢkenlerle 

alt SED okullar için oluĢturulmuĢ yapısal eĢitlik modeli yer almaktadır.  

Alt SED okullar için oluĢturulan, standart katsayıları gösteren yapısal eĢitlik modeli, 

ġekil 5‟te yer almaktadır.  

 
ġekil 5: Alt SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modeli (standart katsayılar) 

 

ġekil 5„e göre RMSEA değerinin 0.04 (<0.05) olması ve p değerinin, kötülük uyumu 

testine iĢaret ettiğinden, anlamlı çıkmaması (0.22) (Çokluk, ġekercioğlu & 

Büyüköztürk, 2012, s. 267), nedeniyle modelin mükemmel bir uyuma sahip olduğu 

söylenebilir. Analiz sonucu elde edilen regresyon eĢitliği Ģu Ģekildedir:  

BASARI =  - 0.67*OGCDEG + 0.19*HSPVEL + 0.32*HSPKUL + 0.17*ONDER; R² = 

0.099 
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Alt SED okullar için elde edilen regresyon eĢitliğine göre okul politika ve uygulamaları 

içerisinde başarı üzerindeki göreli önem sırası: 

  Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları  

  Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından Kullanımı, 

  Öğrencilerin Akademik Performansı Konusunda Velilere Yönelik Hesap Verme    

   Sorumluluğu ve 

  Okul Müdürünün Öğretim Önderliğidir.  

 

Alt SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modelinden elde edilen sonuçlara göre 

Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları ile okuma puanları arasında negatif bir 

iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Bu durum, alt SED okullarda öğrenme çıktılarına iliĢkin 

verilerin, profesyonel hesap vermeden çok yönetimsel hesap verme doğrultusunda 

kullanılmasından kaynaklanıyor olabilir. Bu konuda; Hanushek ve Raymond (2005, s. 

30-322) katı bir hesap verme sisteminin, okullarda dışlanmanın çoğalması, okul terk 

oranlarının yükselmesi ya da öğretim programının daraltılması gibi olumsuz etkiler 

yapabileceğini belirtmiĢtir. Bu anlamda okullarda geliĢtirme yönünden çok izleme yönü 

ağır basan hesap verme yaklaĢımları olumsuz etkide bulunabilir.  

 

Modeldeki boyutların tümü hesaba katıldığında; alt SED liselerde hesap verme 

sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamalar ile okul müdürlerinin öğretim 

önderliğinin,  15 yaĢ grubu, lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarına iliĢkin 

toplam varyansın % 10‟unu açıkladığı söylenebilir. 

 

3.5.2. Üst SED Okullar için Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

 

Bu bölümde yönetici anketinde yer alan liselerin hesap verme sorumluluğuyla ilgili okul 

politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim önderliği verileri; ve lise 

öğrencilerinin PISA 2009 okuma alanı puanları doğrultusunda belirlenen değiĢkenlerle 

üst SED okullar için oluĢturulmuĢ yapısal eĢitlik modeli yer almaktadır.  
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Üst SED okullar için oluĢturulan, standart katsayıları gösteren yapısal eĢitlik modeli, 

ġekil 6‟da yer almaktadır.  

 

ġekil 6‟ya göre RMSEA değerinin 0.039 ( 0.05) olması ve p değerinin, kötülük uyumu 

testine iĢaret ettiğinden, anlamlı çıkmaması (0.68) nedeniyle (Çokluk, ġekercioğlu & 

Büyüköztürk, 2012, s. 267), modelin mükemmel bir uyuma sahip olduğu söylenebilir. 

Analiz sonucu elde edilen regresyon eĢitliği Ģu Ģekildedir: 

BASARI = 0.37*OGCDEG + 0.32*HSPVEL - 0.093*HSPKUL + 0.082*ONDER, R² = 

0.30 

 

 
ġekil 6: Üst SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modeli (standart katsayılar) 
  

Üst SED okullar için elde edilen regresyon eĢitliğine göre okul politika ve uygulamaları 

içerisinde başarı üzerinde etkisi olan boyutların göreli önem sırası:  

 Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları,  

 Öğrencilerin Akademik Performansı Konusunda Velilere Yönelik Hesap Verme     

   Sorumluluğu, 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından Kullanımı ve 

Okul Müdürünün Öğretim Önderliğidir.  

Üst SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modelinden elde edilen sonuçlara göre 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından Kullanımı ile 

okuma puanları arasında negatif bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Bu durum, üst SED okullarda 
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öğrenme çıktılarına iliĢkin verilerin, profesyonel hesap vermeden çok yönetimsel hesap 

verme doğrultusunda kullanılmasından kaynaklanıyor olabilir.  

 

Bu boyutların tümü hesaba katıldığında; üst SED liselerde hesap verme sorumluluğuyla 

ilgili okul politika ve uygulamalar ile okul müdürlerinin öğretim önderliğinin,  15 yaĢ 

grubu, lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarına iliĢkin toplam varyansın % 

30‟unu açıkladığı görülmektedir. 

3.6. ALTINCI ALT SORUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR VE YORUMLAR  

 

Bu bölümde PISA 2009 başarısı yüksek ülkelere göre, Türkiye’de liselerin okul politika 

ve uygulamalarının durumu nedir? sorusuna cevap aranmıĢtır.  

3.6.1. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde, Okula Öğrenci 

Kaydedilirken Göz Önüne Alınan DeğiĢkenler 

 

Türkiye ve PISA baĢarısı yüksek ülkelerde, okula öğrenci kaydedilirken bazen veya her 

zaman dikkate alınan değiĢkenlerin dağılımı, Grafik 1‟e göre incelenmiĢtir.  
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Grafik 1: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde okula öğrenci kaydı 

yapılırken dikkate alınan değiĢkenler 
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Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin önceki akademik baĢarısını 

dikkate alan (bazen veya her zaman) okulların oranı: Türkiye‟de % 66 olup; PISA 2009 

baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 7 ile 99 arasında değiĢmektedir. Buna göre, bu ülkelerin 

bazılarında okula kayıt esnasında öğrenci baĢarıları yüksek bir oranda dikkate alınıyor 

olsa bile öğrencilerin seçilmesi ve gruplandırılması açısından yüksek düzeyde bir 

gruplandırma görülmemektedir. Bununla birlikte, Türkiye‟de öğrenci seçme ve 

gruplandırma politikaları ortaöğretim sistemindeki sosyo-ekonomik eĢitsizliklerle 

yakından iliĢkilidir (OECD, 2010b, s. 28-29).  Türkiye‟de bir taraftan liseler arasında 

akademik baĢarılarına göre öğrenci seçme eğilimleri, öte taraftan sınavla seçilen 

öğrencilerden oluĢturulan lise türleri, öğrenme çıktıları arasında çok büyük farklar 

yaratmaktadır. Ayrıca bu durum, eğitim olanaklarının adil dağıtılması ve her bireyin bu 

olanaklardan eĢit ölçüde yararlanması ilkesine ters düĢmektedir (Berberoğlu & 

Kalender, 2005, s. 33). Yüksek düzeyde seçici olan okullar, benzer akademik beceri ve 

geçmiĢe sahip öğrencilerin çoğunlukta olmasından dolayı homojen bir öğrenci yapısına 

sahip olmaktadır. Homojen yapıya sahip olan okullarda yüksek düzeyde baĢarı 

sağlanabilirken; diğer taraftan bu tür okullarda, baĢarı düzeyi düĢük olan öğrenciler, 

yüksek düzeyde baĢarı gösteren arkadaĢlarından yeterince akademik yarar 

sağlayamayabilirler. Ayrıca yüksek düzeyde öğrenci seçiciliğinin olduğu eğitim 

sistemlerinde bu seçicilik, sistemin genel performansını artırmamakta, bunun yerine 

okullar arasında daha fazla performans farklılığının ortaya çıkmasına neden olmaktadır   

(OECD, 2010b, s. 65). Dolayısıyla Türkiye‟de okula öğrenci kaydedilirken, öğrencinin 

önceki baĢarısını dikkate alma politikasının, özellikle düĢük baĢarılı öğrenciler 

açısından dezavantaj oluĢturduğu ve ortaöğretim sisteminin eĢitlik boyutunu azalttığı 

söylenebilir.  

 

Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin ikamet adresini bazen veya 

her zaman dikkate alan okulların oranı: Türkiye‟de % 54.7 iken; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 27 ile % 80 arasında değiĢmektedir.  Bu anlamda öğrencinin 

ikamet adresi PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerin bir kısmında büyük oranda dikkate 

alınıyor olsa da diğer ülkelere bakıldığında genel bir eğilimden söz etmek zordur. Okula 

öğrenci seçiminde, ikamet adresinin dikkate alınma durumuyla öğrencilerin gitmek 

istedikleri okulu seçme olanaklarının paralellik gösterdiği söylenebilir. Bu anlamda 
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Türkiye‟de okula öğrenci kaydı yapılırken, ikamet adresini esas almayan okulların 

önemli bir oranda olduğu ve buradan hareketle öğrencilerin kendi bölgeleri dıĢındaki 

birçok okulu seçebildikleri söylenebilir. 

Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin geldiği okulun önerilerini 

bazen veya her zaman dikkate alan okulların oranı Türkiye‟de % 66 iken; PISA 2009 

baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 22 ile % 95 arasında değiĢmektedir. Japonya ve Hong 

Kong dıĢta tutulduğunda, baĢarılı ülkelere göre Türkiye‟de okula öğrenci kaydı 

yapılırken öğrencinin geldiği okulun önerilerinin daha yüksek bir oranda dikkate 

alındığı söylenebilir. Öte yandan bu öneriler, öğrencilerin baĢarı ve davranıĢ 

durumlarını yansıtabileceği düĢünüldüğünde, okulların daha seçici davranmalarının 

önünü açabilir ve sistemin eĢitlik boyutunu azaltabilir. Türkiye‟de okul müdürlerinin, 

öğrencinin geldiği okulun önerilerini ne derece dikkate aldıklarını belirten soruya nasıl 

yanıt verdikleri (öğrencinin geldiği okuldan ne tür öneriler aldıkları) açık değildir. 

Bununla beraber, okul önerileri ile ilgili mevzuata bakıldığında Yöneltme Öneri 

Formu‟nun öğrencilerin geldiği okulun önerilerini gösteren bir belge olduğu 

anlaĢılmaktadır.  Bu form, ilköğretim okullarında diploma almaya hak kazanan 

öğrencileri akademik eğitim, meslekî ve teknik eğitim veya güzel sanatlar eğitimine 

yöneltmek amacıyla düzenlenmekte ve bir örneği diploma ile birlikte öğrencilere 

verilmektedir. Formda; ilgi ve yetenekler, kişilik özellikleri, akademik başarısı, katıldığı 

sosyal ve kültürel etkinlikler, öğrenci ve veli görüşü ile ilgili bilgiler bulunmaktadır 

(MEB mevzuat, 2003). Bu form, e-okul sisteminde yer almakta olup ilgili paydaĢların 

(okul, veli, öğrenci, MEB vb.) eriĢimine açıktır. Ortaöğretim okullarına kayıt yapılırken 

bu formun dikkate alınmasına iliĢkin yasal bir zorunluluk olmasa da okullar tarafından 

özellikle öğrencinin yönlendirildiği okul türü hakkında bilgi edinmek için kullanılıyor 

olabilir. Sonuç olarak, öğrencinin baĢarı ve davranıĢ durumuna iliĢkin bilgi ve belge 

sunan araçların dikkate alınması, öğrencilerin ilgi ve yeteneklerine göre ortaöğretim 

programlarına yönlendirilmelerini sağlarken; öte yandan ortaöğretim sisteminde 

gruplandırma ve seçiciliği artırarak eĢitliği azaltabilir.  Bu yönüyle öğrencinin geldiği 

okulun önerilerinin okula öğrenci kaydedilirken dikkate alınması, öğrencilerin okullara 

dağılımında sistemin eĢitlik boyutu açısından tartıĢmaya açıktır.  
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Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin özel bir programa olan 

ihtiyacı/talebini bazen veya her zaman dikkate alan okulların oranı Türkiye‟de % 64  

olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise ile % 16 ile % 80 arasında değiĢmektedir. 

Bu ülkelerin büyük bir çoğunluğunda, öğrenci kaydı yapılırken öğrencinin özel bir 

programa olan ihtiyacı/talebini dikkate alan okulların oranının düĢük bir düzeyde 

olduğu söylenebilir.  Türkiye ise bu anlamda yüksek bir düzeye sahiptir. Öğrencinin 

özel bir programa olan ihtiyacını dikkate alan okullar, sunmuĢ olduğu akademik veya 

mesleki eğitim programına göre okula öğrenci kaydı yapılırken seçici olabilir. Bu 

nedenle bu noktanın dikkate alınma derecesi, ortaöğretim sistemindeki programların 

çeĢitliliğiyle paralellik gösteriyor olabilir. Öte yandan okulların bu yöndeki seçiciliği, 

belli bir yaĢ grubundaki öğrencilerin temel becerilerine iliĢkin çıktılarında önemli 

ölçüde farklılık gösterebilir. Burada önemli olan, temel eğitim sistemlerinde 

programlara iliĢkin farklılaĢmanın hangi yaĢ düzeyinde baĢladığıdır. PISA, öğrencilerin 

temel becerilerde belli bir düzeye eriĢip eriĢmediklerini belirlemede 15 yaĢını temel 

almaktadır. Dolayısıyla bu yaĢa kadar öğrencilere verilecek eğitimin nitelik ve eĢitlik 

açısından belli bir standartta olması gerekir. Buna göre, daha erken yaĢlarda yapılan 

öğrenci seçimlerinin sistemdeki eĢitlik boyutunu tehdit ettiği söylenebilir (Piopiunik, 

2012; Horn, 2012, s. 16; Gamoran, 1992, s. 812; OECD, 2010b, s. 35).  Estonya, 

Japonya ve Kanada‟da bu oranlar yüksek görünüyor olsa bile diğer etmenler (öğrencinin 

akademik baĢarısına göre gruplandırılması, düĢük baĢarı ve davranıĢ sorunları nedeniyle 

öğrencilerin okul değiĢtirmeleri vb.) hesaba katıldığında baĢarılı ortaöğretim sistemine 

sahip ülkelere göre Türkiye‟de öğrencilerin özel bir programa olan ihtiyacı/talebi 

açısından ortaöğretim sisteminde yüksek bir farklılaĢmanın olduğu söylenebilir. Öte 

yandan bu farklılaĢmanın 15 yaĢın oldukça altına inmiĢ durumda olduğu göz önüne 

alındığında; Türkiye‟nin, ortaöğretim sistemindeki seçiciliğin erken yaĢta görülen 

sakıncalarının yüksek maliyeti ile karĢı karĢıya olduğu söylenebilir.   

 

Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencilerin aile bireyleri içinde 

okuyan/okumuĢ olanların durumuna öncelik verilmesini bazen veya her zaman dikkate 

alan okulların oranı Türkiye‟de % 34 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 5 

ile % 75 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin büyük bir kısmında, öğrencilerin 

ailelerindeki diğer bireylere öncelik verilmesi açısından öğrenci kayıt politikasında 
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seçiciliğin düĢük olduğu; Türkiye‟deki durumun da bu ülkelere yakın olduğu 

söylenebilir.    

Grafik 1‟e göre okula öğrenci kaydı yapılırken diğer nedenleri bazen veya her zaman 

dikkate alan okulların oranı Türkiye‟de % 41 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 12 ile % 39 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelere göre Türkiye‟de okullara öğrenci 

kaydı yapılırken diğer nedenlerin daha çok dikkate alındığı söylenebilir. Öte taraftan 

diğer nedenler gerek ortaöğretim sisteminin yapısından gerekse okulun 

uygulamalarından kaynaklanıyor olabilir. Bunu açıklayan bazı olası unsurlar Ģunlar 

olabilir:  

a. Kız meslek lisesi ve endüstri meslek liselerindeki öğrencilerin cinsiyet profili 

(sadece kız ya da erkek öğrencilerin belli okul ya da programda toplanmaları)  

b. Okul/program kontenjanlarının durumu 

c. Okullara aday baĢvurularının kontenjandan fazla olması durumunda; son beĢ 

yıllık yılsonu baĢarı puanı ortalamasına rağmen eĢitliğin olduğu adaylarda; 

tercih önceliği ve daha sonra eĢitlik halinde yaĢı küçük olan adaya öncelik 

verilmesi (MEB Mevzuat, 2012) 

d. Herhangi bir okula yerleĢtirilemeyen öğrenciler için hem genel lise hem de 

mesleki ve teknik ortaöğretim kurumlarında ikili öğretim yapılması (MEB 

Mevzuat, 2012) 

e. Sağlık, ulaĢım, çevre, ailevi vb. açıdan öğrencilerin özel durumları 

f. ġehit, malul veya muharip gazi çocukları ile özel eğitime ihtiyacı olan öğrenciler 

için istedikleri genel lise veya meslek lisesine mevzuat açısından (MEB 

Mevzuat, 2012) kayıt yaptırma olanağının tanınması 

g. Okulların çeĢitli öğrencileri kazanma istekleri (sosyal, kültürel veya sportif 

baĢarısı yüksek olanları; disiplin sorunu yaĢayanları kazanma vb.) 

h. Özel bazı programlar (Ör. CNC, Acil Tıp Teknisyenliği vb.) açısından 

öğrencilerin sağlık-fiziki birtakım Ģartları taĢıması 

i. Sınavsız öğrenci alan liselerde görev yapmakta olan yönetici, öğretmen ve diğer 

personelin çocuklarının ikamet adresine bakılmaksızın görevli oldukları okula 

mevzuat (MEB Mevzuat, 2012) tarafından kayıt yaptırma olanağının tanınması 
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j. Öğrenci YerleĢtirme Komisyonlarının uygulamaları (öğrencisini kardeĢinin 

öğrenim gördüğü veya anne babanın çalıĢtığı iĢ yerinin bulunduğu alanın dahil 

olduğu okula kayıt yaptırmak isteyen velilerin talepleri vb. gibi).  

3.6.2. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Öğrencilerin 

Seviye/Yeteneklerine ve Öğretim Hedeflerine Göre Gruplandırılması   

 

Türkiye ve PISA baĢarısı yüksek ülkelerde, öğrencilerin seviye/yeteneklerine ve 

öğretim hedeflerine göre gruplandırılmasına iliĢkin değiĢkenlerin dağılımı Grafik 2‟ye 

göre incelenmiĢtir.  
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Grafik 2: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrencilerin 

seviye/yeteneklerine ve öğretim hedeflerine göre gruplandırılması 

 

Grafik 2‟ye göre tüm derslerde öğrencileri yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtiren 

okulların oranı Türkiye‟de % 27 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 1 ile 

% 13 arasında değiĢmektedir. Bu anlamda söz konusu ülkelere göre Türkiye‟de tüm 

derslerde öğrencileri yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtiren okulların oranının 
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yüksek olduğu söylenebilir. Bu durum bazı sınıfların baĢarı yönünden çok iyi 

öğrencilerden; bazılarının ise çok zayıf öğrencilerden oluĢabileceği göz önüne 

alındığında eĢitlik boyutunu azaltması açısından düĢündürücüdür.  

Grafik 2‟ye göre öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, öğretim hedeflerine göre 

öğrencileri gruplandırmak için kullanan okulların oranı Türkiye‟de % 73 olup; PISA 

2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 13 ile % 80 arasında değiĢmektedir. Hong Kong, 

Kore ve Kanada dıĢındaki diğer baĢarılı ülkeler açısından, Türkiye‟de öğretim 

hedeflerine göre öğrencilerin yüksek bir oranda gruplara ayrıldığı söylenebilir. Öğrenci 

seçme ve gruplandırma politikası izlemeyle öğrenci baĢarısı arasında negatif bir iliĢki 

bulunduğundan (OECD, 2010b, s. 37); Türkiye‟de ortaöğretim sisteminin, öğretim 

hedeflerine göre öğrencileri ayırmanın yüksek maliyeti ile karĢı karĢıya olduğu 

söylenebilir.  

3.6.3. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Öğrencilerin Okul 

DeğiĢtirme Nedenleri  

 

Türkiye ve PISA baĢarısı yüksek ülkelerde, öğrencilerin olası (olabilir veya büyük 

olasılıkla olabilir) okul değiĢtirme nedenlerinin dağılımı, Grafik 3‟e göre incelenmiĢtir.  
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Grafik 3: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrencilerin okul 

değiĢtirmesindeki olası nedenler 
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Grafik 3‟e göre düĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin 

olası olduğu okulların oranları: Türkiye‟de % 53.3 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 1 ile % 66 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin büyük çoğunluğuna 

göre, Türkiye‟de düĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul değiĢtirme 

nedeninin yüksek bir düzeyde olası olduğu söylenebilir. 2020 AB Eğitim ve Yetiştirme 

Stratejisi (ET 2020)‟nin temel aldığı hedef göstergelerden biri de 18-24 yaş arasındaki 

bireyler içinde lise birinci kademe veya daha düşük düzeyde eğitim görmüş olanların 

oranının % 10‟unun altına çekilmesidir. 2010 yılı itibariyle Türkiye‟de bu oran % 43 

civarında olup, Türkiye söz konusu hedefe ulaĢma açısından yavaĢ ilerleme gösteren 

ülkeler arasında yer almaktadır (Özmusul, 2012a, s. 24). Ayrıca ET 2020 taslak 

değerlendirme raporunda (European Commission, 2012b, s. 4) araĢtırma bulgularının; 

öğrenme çıktılarını iyileĢtirmenin, uzun dönemli kazançları, büyümeyi ve istihdamı 

artıracağına; temel beceriler açısından baĢarı düzeyi düĢük olan bireyleri önemli 

derecede azaltmanın (Ör. 2020‟ye gelindiğinde, bu oranı % 15‟in altına çekmiĢ 

olmanın) ülkeler açısından uzun dönemli ekonomik getiriler sağlayacağına yer 

verilmiĢtir (European Commission, 2012b, s. 4). Bu anlamda baĢarılı ülkeler karĢısında, 

Türkiye‟de ortaöğretim sisteminin, düĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul 

değiĢtirmesinin getireceği yüksek maliyet ile karĢı karĢıya olduğu söylenebilir.  

 

DüĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmesine yol açan 

nedenlerden biri de mevcut sınıf geçme politikalarından dolayı öğrencilerin temel bilgi 

ve becerileri yeterince edinememesi olabilir. Bu anlamda Türkiye‟de ilköğretimde, 

mevcut sınıf geçme uygulamalarının, öğrencilerin temel bilgi ve becerileri edinmeksizin 

bir üst sınıfa geçmelerine izin verdiğine yönelik ciddi eleĢtiriler getirilmektedir (ġan, 

2011; Baki & Bütüner, 2009, s. 154; Gür & Çelik, 2009, s. 7; AlabaĢ & Kamer, 2007, s. 

5; Albayrak, 1999, s. 82). Bu uygulamalarda ilköğretimin zorunlu eğitim kapsamında 

olmasının önemli payının olduğu ileri sürülebilir. Öte yandan 6287 sayılı kanun ile 

ortaöğretimin zorunlu olmasıyla beraber benzer uygulamaların ortaöğretim okullarında 

da görülmesi söz konusu olabilir.  
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Grafik 3‟e göre davranıĢ sorunlarından dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin olası 

olduğu okulların oranları: Türkiye‟de % 82 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 20 ile % 70 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelere göre Türkiye‟de davranıĢ 

sorunları nedeniyle öğrencilerin okul değiştirmesinin yüksek bir olasılıkta olduğu 

söylenebilir. DüĢük akademik baĢarı veya davranıĢ sorunları nedeniyle öğrencilerin 

okul değiĢtirmelerinin yoğun olduğu ülkelerde öğrenci performansının zayıf olduğu 

görülmektedir. OECD‟nin değerlendirmesine göre Türkiye, PISA‟ya katılan ülkeler 

arasında, öğrencilerini yeteneğine göre gruplandırarak, okuldan göndererek, erken 

yaĢlarda programlara ayırarak veya seçici bir kayıt politikası izleyerek ortaöğretim 

sistemini homojenleĢtiren birkaç ülke arasında yer almaktadır (OECD, 2010b, s.67). 

Ayrıca bu Ģekildeki ortaöğretim sistemlerinde, ülkelerin milli geliri hesaba katıldıktan 

sonra bile, okullar arasında büyük performans farkı ortaya çıkmaktadır. Öğrencilerin 

okul değiĢtirmeleri sadece okulunu değiĢtiren öğrencilere zarar vermekle kalmamakta, 

aynı zamanda bu öğrencilerin geçtikleri sınıflara ve okullara da zarar verebilmektedir. 

Bu tür öğrencilerde; okula karşı olumsuz bir bakış, özgüven kaybı, kendini boşlukta 

bulma gibi çok olumsuz etkiler görülebilmektedir (OECD, 2011c, s. 3-4; Rumberger, 

2003, s. 6; Demetriou, Goalen, & Rudduck, 2000, s. 427).  Dolayısıyla bu durum, gerek 

okulların öğrenciler gözündeki konumu gerekse okul değiĢtiren öğrencilerin giderek 

artabilecek olası riskli davranıĢları açısından ortaöğretim sistemi ve toplumsal sistem 

üzerinde ciddi baskılar yaratabilir. Bu yönüyle Türkiye‟de ortaöğretim sisteminin 

homojen bir yapı oluĢturma eğiliminde olduğu ve birtakım toplumsal riskleri/olumsuz 

dıĢsallıkları artırabileceği söylenebilir.   

 

Grafik 3‟e göre özel öğrenme ihtiyaçları nedeniyle öğrencilerin okul değiştirmelerinin 

olası olduğu okulların oranları: Türkiye‟de % 64.7 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 15 ile % 50 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelere göre, Türkiye‟de özel 

öğrenme ihtiyaçlarından dolayı öğrencilerin okul değiştirme nedeninin yüksek bir 

düzeyde olası olduğu söylenebilir. Finlandiya‟da öğrencilerin % 8‟i özel eğitim ihtiyacı 

olanlardan oluĢmakta olup bunların sadece yarısı özel eğitim okullarına giderken diğer 

yarısı ise normal okullarda öğrenimlerine devam etmektedir. Bu anlamda Finli 

eğitimciler, erken tanı ve müdahale yapıldığı takdirde, birçok öğrencinin normal 

sınıflarda baĢarılı olacağı görüĢündedirler. Bu tür öğrenciler için her okulda 
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görevlendirilen özel eğitim öğretmeni bulunur. Bu öğretmen sınıf öğretmeni ile iĢbirliği 

yaparak, birebir  veya grup halinde, düĢük baĢarılı öğrencilerin diğerlerine ulaĢmaları 

için yardım ve destek sağlar (OECD, 2011d, s. 122). Ortaöğretim Kurumları 

Yönetmeliği‟nin 21. maddesinde okula öğrenci kaydı ve kabulünde “özel eğitime 

ihtiyacı olan bireylerin okullara kayıtlarında gerekli tedbirler alınır” denilmektedir 

(MEB Mevzuat, 2010a). Öte yandan, Türkiye‟de ilköğretime göre ortaöğretimde 

kaynaĢtırma eğitimi gören öğrenci sayısının çarpıcı bir oranda daha düĢük olduğu 

görülmektedir (ERG, 2012, s. 72). Buna ek olarak, Türkiye‟de özel öğrenme ihtiyacı 

olan öğrencilere yönelik programların uygun Ģekilde yürütülebilmesi için mevzuata 

karĢın; yeterli destek hizmet personelinin olmaması; sınıf ve okulların uygulamalar için 

uygun fiziksel ortam niteliği taĢımaması, öğretmen ve okul yöneticilerinin bu 

doğrultuda yeterli bilgiye sahip olmaması gibi sorunlar bulunmaktadır (ERG, 2012, s. 

74-76; Sucuoğlu & Akalın, 2010, s. 32; Batu vd., 2004, s. 33; Sart vd., 2004). Buna 

paralel olarak, Türkiye‟de okulların önemli bir çoğunluğunun öğrencilerin özel öğrenme 

ihtiyaçlarına cevap veremediği veya bu konuda MEB tarafından gereken önlemlerin 

alınmasında yetersiz kalındığı söylenebilir. 

Grafik 3‟e göre diğer nedenlerden dolayı öğrencilerin okul değiştirmelerinin olası 

olduğu okulların oranları: Türkiye‟de % 62 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 2 ile % 64 arasında değiĢmektedir. Japonya dıĢındaki baĢarılı ülkelere göre, 

Türkiye‟de diğer nedenlerden dolayı okul değiĢtiren öğrencilerin oranının yüksek bir 

düzeyde seyrettiği söz konusu olabilir. Türkiye‟de bu nedenlerin yüksek düzeyde 

seyrediyor olması, ortaöğretim sisteminin eĢitlik boyutu ve eğitim olanaklarının okullar 

arasında dağılımı açısından mercek altına alınmasını gerektirebilir. Bu durum, 

öğrencilerin okul değiĢtirmelerinde bir takım açık olmayan nedenlerin olduğu 

konusunda ortaya bir tartıĢma açmaktadır. Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenlerinin, 

daha çok ailenin oturduğu yeri değiĢtirmesi sonucu ortaya çıkmasıyla beraber, birçok 

nedeni olabilir. Bunlar; okulların aşırı kalabalık hale gelmesi, sınıf mevcutlarının 

azaltılması, uzaklaştırma politikaları, okul seçimi, genel akademik başarı ve toplumsal 

iklim vb. olarak sıralanabilir (Rumberger, 2003, s. 6).  Buna ek olarak Türkiye‟de 

öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri arasında yer alan diğer olası unsurlar Ģunlar 

olabilir: 
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1) Öğrencilerin ilgi/yetenekleri doğrultusunda farklı mesleki programlara 

yönelmesi 

2) Öğrencilerin bulundukları okullardaki olumsuz okul iklimi nedeniyle daha iyi 

bir okulda öğrenim görme istekleri  

3) Öğrencilerin, okul kaynakları açısından (personel ve araç-gereç donanım vs.) 

daha iyi olan okullarda öğrenim görme istekleri 

4) Öğrencilerin öğretmen niteliği daha iyi olan okulda öğrenim görme istekleri 

5) UlaĢım sorunları (daha yakın bir okula gelme isteği, taĢımalı eğitim 

uygulamaları, servis saatlerindeki uyumsuzluklar vb.)   

6) Ġkili öğretimden dolayı yaĢanan sorunlar 

7) Sağlık, ulaĢım, çevre, ailevi vb. açıdan öğrencilerin özel durumları 

8) Özel bazı programlar açısından öğrencilerin sağlık-fiziki birtakım Ģartları 

taĢımaması 

9) Sosyal, kültürel veya sportif açıdan yetenekli öğrencilerin baĢka okullara geçme 

isteği vb. 

 

Özetle belirtmek gerekirse, Türkiye‟de ortaöğretim sisteminde okula öğrenci kaydı 

yapılırken öğrencinin önceki akademik başarısı (yerleştirme sınavlarının sonuçları 

dahil); öğrencinin geldiği okulun önerileri ve diğer nedenler yüksek oranda dikkate 

alınmaktadır. Diğer taraftan okulların yine büyük çoğunluğu tüm derslerde öğrencileri 

yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtirmekte; öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmakta ve öğrenci değerlendirmelerini bu yöndeki birçok kararı verirken 

kullanmaktadır. Ayrıca okulların büyük bir çoğunluğunda, düĢük baĢarı, özel öğrenme 

ihtiyaçları, davranıĢ sorunları ve diğer nedenlerden dolayı öğrencilerin okul değiĢtirme 

eğilimi ciddi bir boyuttadır. Tüm bunlar Türkiye‟de ortaöğretim sisteminin deyim 

yerindeyse seçicilik, gruplandırma ve ayırma (Grafik 1, Grafik 2 ve Grafik 3) açısından 

sorunlu olduğunu göstermektedir. Ayrıca bu değerlendirmenin, alanyazın (World Bank, 

2010, s. 36; Polat, 2009a, s. v; Küçüker, 2010, s. 157; Berberoğlu, 2007; Polat, 2009b; 

Çokgezen, 2011; CandaĢ, vd., 2010, s. 104; Sarıer, 2010, s. 123-124) tarafından da 

önemli ölçüde desteklendiği söylenebilir. Dolayısıyla, ortaöğretim sistemine eĢitlik 

boyutu açısından müdahale etmenin gereği açıkça ortadadır.  
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3.6.4. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Öğrenci 

Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin, Açıklama/ġeffaflık Açısından Kullanım 

Amaçları  

Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin 

verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından kullanım amaçlarının dağılımı, Grafik 4‟e göre 

incelenmiĢtir. 
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Grafik 4: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrenci değerlendirmelerine 

iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık açısından kullanım amaçları 

 

Grafik 4‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, velilere çocuklarının 

akademik baĢarısı hakkında okuldaki diğer öğrencilerin durumuna göre bilgi sunmak 

amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 89 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 13 ile % 77 arasında değiĢmektedir. Bu verilere göre, öğrenci 

değerlendirmelerini, velilere çocuklarının akademik baĢarısı hakkında okuldaki diğer 

öğrencilerin durumuna göre bilgi sunmak amacıyla kullanan okulların oranının en 

yüksek olduğu ülke Türkiye‟dir. Türkiye‟de okulların bu denli yüksek düzeyde bir 

karĢılaĢtırma içinde olması, gerek öğrenciler gerekse veliler üzerindeki baskıyı 
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artırabilir. Buna göre, velilere söz konusu bilgiyi sunmak amacıyla Türkiye‟de okulların 

yönetimsel hesap verme yaklaĢımı içinde oldukları söylenebilir.  

Grafik 4‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, velilere çocuklarının 

akademik baĢarısı hakkında diğer okullardaki öğrencilerin durumuna göre bilgi sunmak 

amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 68 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 4 ile % 46 arasında değiĢmektedir. Bu bakımdan; öğrenci 

değerlendirmelerini, diğer okullardaki öğrencilerin durumuna velilere söz konusu 

bilgiyi sunmak amacıyla kullanan okulların oranının en yüksek olduğu ülke Türkiye‟dir. 

Türkiye‟deki oranın yüksek olması oldukça dikkat çekici olup; bu denli bir 

karĢılaĢtırma, okullar arasında yüksek düzeyde bir rekabetin olduğuna iĢaret olabilir. 

Türkiye‟de okulların bu denli yüksek düzeyde bir karĢılaĢtırma içinde olması; öğrenci, 

veli, öğretmen ve yöneticiler üzerindeki baskıyı artırabilir. Buna göre, velilere söz 

konusu bilgiyi sunmak amacıyla Türkiye‟de okulların yönetimsel hesap verme 

yaklaĢımı içinde olduğu, bunun sonucunda ortaöğretim sisteminin yüksek maliyetle 

karĢı karĢıya kaldığı söylenebilir.   

 Grafik 4‟e göre, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, kamuya duyurmak 

amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 48 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 3 ile % 54 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin çoğuna göre, 

Türkiye‟de öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, kamuya duyurmak amacıyla 

kullanan okulların oranının yüksek olduğu söylenebilir. BaĢarı verilerini kamuya 

duyuran ortaöğretim sistemlerinde kaynak (eğitim programı, öğrenci değerlendirmesi, 

ders kitabı vb.) yönetiminde önemli ölçüde özerkliğin olduğu okulların, düĢük düzeyde 

özerkliğe sahip olanlara göre performansının daha yüksek olduğu görülmektedir 

(OECD, 2011d, s. 250). Dolayısıyla, Türkiye‟de verilerin izlenmesi açısından okulların 

söz konusu çabaları olumlu bir adım olarak görülebilirken; öte yandan, ortaöğretim 

sisteminde kaynak (öğretmen, eğitim programı, öğrenci değerlendirmesi, ders kitabı 

vb.) yönetimi açısından özerklik boyutunun düĢük düzeyde olduğu göz önüne 

alındığında öğrenme çıktılarını artırmak için baĢarı verilerinin kamuya duyurulması ile 

ilgili politika ve uygulamaların sınırlı etkisi olabilir. Bununla birlikte, öğrenci 

baĢarılarına iliĢkin performans raporlarının yayımlandığı ortaöğretim sistemlerinde söz 

konusu Ģeffaflık politikasından kaynaklanan baskı altında iyi okulların birçoğunun 

performansını iyileĢtirdiği belirlenirken; diğer taraftan baĢarısız okulların nadiren bu 
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iyileĢmeyi sağladığı görülmüĢtür. Bu açıdan okulların performansa yönelik Ģeffaflık 

politikası baĢarılı ortaöğretim sistemlerine sahip bazı ülkelerde iyileĢmeyi sağlayacak 

bir yardımdan çok bir engel olarak algılanmaktadır. Örneğin, Finlandiya‟da 

performansa yönelik değerlendirmeler gizlilik niteliği taĢır ve sonuçlar yalnızca okul ve 

okulun bağlı olduğu yerel yönetimlere iletilir. Bu konuda diğer bir örnek olan Hong 

Kong „ta ise öğrenci ve veliler üzerindeki mevcut performans baskısını artırmamak için 

performansa yönelik verilerin yayımlanmamasına yönelik bir politika benimsenmiĢtir 

(Barber & Mourshed, 2007, s. 37). TED (2010, s. 27) tarafından yapılan belirlemelere 

göre Türkiye‟de öğretmenler üzerinde oluĢan sınav ve not baskısı, öğretmenlerle 

yönetici, öğrenci ve veliler arasındaki iliĢkileri, eğitim-öğretim ortamını da olumsuz 

etkileyecek biçimde bozmaktadır.  Özetle belirtmek gerekirse, Türkiye‟de ortaöğretim 

sisteminin, verilerin kullanımındaki Ģeffaflığın getireceği birtakım olumsuz risklerle 

karĢı karĢıya bulunduğu sonucuna gidilebilir.  

Grafik 4‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, okulu diğer okullarla 

karĢılaĢtırmak amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 72.7 olup; PISA 

2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 20 ile % 60 arasında değiĢmektedir. Buna göre, 

öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak 

amacıyla kullanan okulların oranının en yüksek olduğu ülke Türkiye‟dir. Bu ülkelere 

göre Türkiye‟de okullar arasında öğrenci değerlendirmelerinin karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

yüksek bir eğilimin olduğundan söz edilebilir. Ayrıca bu durum, okullar arasında 

yüksek düzeyde bir rekabetin olmasına, baĢarının yükseltilmesi açısından okullar 

üzerinde üst makamlarca yoğun bir baskı ya da beklentinin olmasına da iĢaret edebilir. 

Dolayısıyla okulların bu politikası, sistemdeki eĢitlik mekanizmasının varlığı açısından 

tartıĢmalıdır. 

Grafik 4‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, okulun bölgesel veya ulusal 

düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 

72.7 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 22 ile % 75 arasında 

değiĢmektedir. Bu ülkelerin çoğuna göre Türkiye‟de öğrenci değerlendirmelerini, 

bölgesel/ulusal düzeyde karĢılaĢtıran okulların oranın yüksek olduğu söylenebilir. Bu  

durum, okullarda önemli ölçüde yönetimsel hesap verme yaklaĢımının olmasından 

kaynaklanabilir. 
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Liselerin önemli bir kısmında, gerek okul içi gerekse okul dıĢı ölçütlere göre baĢarı 

verilerini karĢılaĢtırma ve bunları kamuya duyurma politikasının izlenmesi, ortaöğretim 

sisteminin katı bir hesap verme yaklaĢımına sahip olduğunu gösterebilir. Katı bir hesap 

verme sistemi, okullarda dışlanmanın çoğalması, okul terk oranlarının yükselmesi ya da 

öğretim programının daraltılması gibi olumsuz etkiler yapabilir (Hanushek & 

Raymond, 2005, s. 30-322; Rosenkvist, 2010, s. 35). PISA performansı yüksek olan 

ülkelerde etkili bir hesap verme sistemi vardır. Ontario/Kanada, Japonya ve 

Finlandiya‟da yönetimsel hesap verme sistemi (sınav sonuçlarının yöneticiler tarafından 

iyi öğretmenleri, iyi okulları ve iyi bölgeleri ödüllendirmek ve kötü sonuç elde eden 

öğretmen, okul ve bölgeleri ise cezalandırmak için kullanıldığı sistemler) yerine  önemli 

ölçüde profesyonel hesap verme sistemine (okulda ne yapılması ve nasıl yapılması 

gerektiğini ayarlamaktan daha çok; okuldaki çalıĢanların ve kamunun isteklerinin 

desteklenmesi ve teĢvikler sunulmasına) odaklanılmıĢtır. Bu ülkelerde öğretmenler 

üzerlerinde çok fazla dıĢ değerlendiricileri hissetmezler; kendilerini meslektaĢları ve 

okul müdürlerine karĢı bir hesap verme sorumluluğu içinde görürler. Ayrıca bu bir tür, 

öğretmenlerin velilere karĢı göstermiĢ oldukları, öz-sorumluluk anlamı da taĢır. 

ġanghay ve Hong Kong‟da hesap verme sistemi, iĢlemler ve göstergeler üzerine değil; 

öğretmen yetiĢtirme, öğretmenlerin mesleki geliĢimi ve okul önderliği programları 

üzerine kuruludur. Ontario/Kanada‟da belirli yöntem ve uygulamaların bir reçete gibi 

savunuculuğuna yer verilmesi yerine, alandaki iyi uygulamaları tanımak için okul ve 

öğretmenler arasında ortaklıklar oluĢturulmasına odaklanılmıĢtır. Ayrıca Singapur‟da 

yönetimsel ve profesyonel hesap verme sisteminin bir arada uygulanması söz 

konusudur.  Burada; bakan, öğretmen, müdür ve diğer çalıĢanların sıkı çalıĢmaları için 

teĢvikler sunulur. Öğretmen ve müdürlerin performanslarını sürdürmeleri yıllık 

hedeflerle ilgili bir dizi göstergeye odaklanmalarını gerektirir (OECD, 2011d, s. 108-

255). Japonya‟da, birçok Doğu Asya ve Kuzey Avrupa ülkesinde olduğu gibi, 

öğretmenlerin bir sonraki dersi ortaklaĢa hazırladıkları ve eğitim uygulamalarını nasıl 

geliĢtirebilecekleri üzerine düĢündükleri bir kültür oluĢmuĢtur (Schleicher, 2012a). 

Bülbül (2011), doktora tezinin bulgularına göre Türk Eğitim Sisteminde hesap verme 

sorumluluğu ile ilgili birçok uygulamanın gerçekleĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Türkiye‟de yetkililerin ağırlıklı olarak yüzeysel göstergelerle eğitim-öğretimi 

değerlendirme eğilimi olup; eğitim sisteminde hesap verme ile ilgili mekanizmaların 
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değer olarak yerleĢmediği görülmektedir (Erdoğan, 2010). Bu anlamda Türkiye‟nin 

PISA performansı yüksek olan bu ülkelerden (örneğin Finlandiya‟dan) çıkartacağı 

önemli derslerden biri de yönetimsel hesap verme  yerine profesyonel hesap vermeye  

odaklanmak olduğu çok açıktır.  

3.6.5. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Öğrenci 

Değerlendirmelerine ĠliĢkin Verilerin, Ġzleme-GeliĢtirme Açısından Kullanım 

Amaçları  

Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin 

verilerin, izleme-geliĢtirme açısından kullanım amaçlarının dağılımı, Grafik 5‟e göre 

incelenmiĢtir.  
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Grafik 5: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğrenci değerlendirmelerine 

iliĢkin verilerin, izleme-geliĢtirme açısından kullanım amaçları 

 

Grafik 5‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, okulun yıldan yıla 

geliĢimini izlemek amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 83 olup; PISA 
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2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 57 ile % 95 arasında değiĢmektedir. Bu anlamda 

birçok baĢarılı ülkede olduğu gibi; Türkiye‟deki okulların, verileri izleme açısından 

olumlu bir yaklaĢım içinde olduğu söylenebilir.  

Grafik 5‟e göre baĢarı verilerinin zaman içindeki seyrinin yetkili bir yönetici tarafından 

izlendiği okulların oranları: Türkiye‟de % 76 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 11 ile % 85 arasında değiĢmektedir. Bu anlamda birçok baĢarılı ülkede olduğu 

gibi; Türkiye‟deki okulların, verileri izleme açısından olumlu bir yaklaĢım içinde 

olduğu söylenebilir.  

Grafik 5‟e göre öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri,  aileleri, çocuklarının 

geliĢimi hakkında bilgilendirmek amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 93 

olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 86 ile % 99  arasında değiĢmektedir. 

Bu anlamda birçok baĢarılı ülkede olduğu gibi; Türkiye‟deki okulların, aileleri, 

çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirdiği ve bu anlamda olumlu bir yaklaĢım 

içinde olduğu söylenebilir.  

Grafik 5‟e göre öğrenci değerlendirmelerini,  öğretimin veya eğitim programının 

geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de 

% 54 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 61 ile % 96 arasında 

değiĢmektedir. Bu anlamda baĢarılı ülkelere göre; öğretimin veya eğitim programının 

geliştirilebilecek yanlarını belirlemek amacıyla kullanan okulların oranının en düĢük 

olduğu ülke Türkiye‟dir. Öğretimin aksayan yönlerinin belirlenip iyileĢtirilmesi ve 

eğitim programlarında öğrenciye görelik ilkesinin uygulanması açısından Türkiye‟de 

okulların, kendilerinden beklenen görevi yeterince yerine getirmedikleri söylenebilir. 

Ayrıca birçok okulda, öğrenci değerlendirmesinin öğretim veya eğitim programının 

iyileĢtirilmesinde kullanılmaması, bazı öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarının dikkate 

alınmamasını ortaya çıkarabilir. Bu durum onları baĢarısızlığa itebileceğinden 

okullardaki baĢarısızlık nedenlerinden biri olarak kabul edilebilir. Özellikle alt SED 

okullarda önemli ölçüde dezavantajlı öğrenciler olduğu düĢünülürse, bu konuda okul 

uygulamalarının ciddi biçimde gözden geçirilmesi gerektiği söylenebilir. Okullarda 

eğitim programının her öğrenci için uygun olmaması, edilgen öğretim stratejileri, 

öğrencinin öğrenme stillerinin ihmal edilmesi ve özel öğrenme ihtiyacı olan öğrenciler 

için değerlendirme ve destek uygulamalarının yetersizliği gibi nedenler özellikle 
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dezavantajlı öğrencilerin okulu erken bırakmalarına yol açabilir (Ferguson, vd., 2005, 

s.14-32).  Ayrıca performansı düĢük olan okulların durumunu iyileĢtirmek, eğitimin 

eĢitlik boyutu ile ilgilidir. Çünkü zaten öğrencilerin sosyo-ekonomik dezavantajlılıkları 

nedeniyle bu okullarda öğrencilere nitelikli eğitimin sağlanması gerekir.  Aksi takdirde 

bu noktayı görmezden gelmek, onları iki kez cezalandırmak anlamı taĢıyacaktır 

(European Commission, 2012c, s. 3; OECD, 2012d, s. 111; Woods, vd., 2012, s. 10). 

Türkiye‟de 15 yaĢ grubundaki öğrenciler içinde sosyo-ekonomik yönden dezavantajlı 

olup yüksek baĢarı gösteren öğrencilerin oranı sadece % 6‟dır (Yılmaz Fındık, 2012, s. 

63). Bu nedenlerle öğretim sürecinin geliĢtirilmesi doğrultusunda öğrencilerin öğrenme 

ihtiyaçlarına yeterince cevap verilebilmesi açısından baĢarı verilerinin okullar tarafından 

dikkate alınması büyük önem taĢımaktadır. 

3.6.6. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Öğretmenlerin Eğitim-

Öğretime Yönelik ÇalıĢmalarının Ġzlenmesinde Kullanılan Yöntemler 

Türkiye ve PISA baĢarısı yüksek ülkelerde, öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik 

çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan yöntemlerin dağılımı, Grafik 6‟ya göre 

incelenmiĢtir.
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Grafik 6: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde öğretmenlerin eğitim-

öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan yöntemler 
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Grafik 6‟ya göre öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde sınav ya da diğer 

değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısını kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 83 

olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 20 ile % 72 arasında değiĢmektedir. 

Bu ülkelere göre, öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde sınav ya da diğer 

değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısını kullanan okulların oranının en yüksek olduğu 

ülke Türkiye‟dir. Buna iliĢkin olarak; Türkiye‟de baĢarı verileri üzerinden 

öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesi, okullarda yönetimsel hesap verme 

yaklaĢımının ağırlıklı olduğu anlamına gelebilir.    

 

Grafik 6‟ya göre  öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde, okul yöneticilerinin ders 

gözlemlerinin kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de % 88 olup; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 28 ile % 90 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin çoğuna göre 

Türkiye‟de öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde, okul yöneticilerinin ders 

gözlemlerinin kullanıldığı söylenebilir. Öğretmenlerin uygulamalarının okul 

müdürlerince izlenmesi bir anlamda denetim süreci veya hesap verme sorumluluğu ile 

ilgili uygulamalarla iliĢkilendirilebilir. Örneğin Finlandiya‟da öğretmenler ciddi 

derecede eğitimden geçer ve sınıfta tam kontrol sağlayacakları Ģekilde mesleğe 

hazırlanırlar. Buna paralel olarak, Finlandiya‟da okul müdürlerinin sınıflardaki 

öğretimin niteliğini izlemek için etkin bir biçimde sınıfları ziyaret etme gibi bir geleneği 

yoktur (OECD, 2011d, s. 127). Bu anlamda Türkiye‟de okul yöneticilerinin, 

öğretmenlerin uygulamalarını izlemesi, yönetimsel hesap verme yaklaĢımı ile 

iliĢkilendirilebilir. 

  

Grafik 6‟ya göre öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde, meslektaĢları tarafından 

değerlendirilmesi (ders planlarının, değerlendirme araçlarının, derslerin gözden 

geçirilmesi) yönteminin kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de % 45 olup; PISA 

2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 10 ile % 87 arasında değiĢmektedir. Buna paralel 

olarak, baĢarılı eğitim sistemine sahip ülkelerin bir kısmında bu değerlendirme yöntemi 

düĢük oranda kullanılırken diğer bir kısmında ise yüksek bir oranda kullanılmaktadır. 

MeslektaĢ değerlendirmesi esasında bir dönüt alma olup; zamanında, yapıcı ve doğru 

bir Ģekilde yapıldığında eğitim-öğretimi iyileĢtirmesi açısından birçok olumlu etki 

yaratabilir (Thistlethwaite, 2012, s. 201). Performans değerlendirmesine göre meslektaĢ 
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değerlendirmesinin; öğretmenlerin mesleki geliĢimi, yeni öğretim tekniklerinin 

öğrenilmesi, daha iyi bir sınıf yönetimi, davranıĢ sorunlarının üstesinden gelme, etkili 

öğretmen-öğrenci etkileĢimlerini öğrenme, iĢ stresini azaltma, iĢbirliğini geliĢtirme vb., 

açısından önemli katkıları olabilir (Wadhwa, 2008, s. 148; Richards & Farrell, 2005, s. 

86; Willerman, Mcneely & Koffman, 1991, s. 180). Buchanan & Stern (2012, s. 48) 

tarafından yapılan araĢtırmada meslektaĢ değerlendirmesinin, aday öğretmenlerin 

performanslarını belirleme ve iyileĢtirmeye önemli ölçüde yardımcı olduğu 

belirlenmiĢtir.  Taylor & Tyler (2011, s. 29) tarafından yapılan araĢtırmada; iyi Ģekilde 

yapılandırılmıĢ meslektaĢ değerlendirme programlarının öğretmenlerin etkililiğine, 

özellikle matematik alanında, orta düzeyde katkısının olduğu belirlenmiĢtir. Sullivan 

(2012, s. 150) tarafından yapılan araĢtırmada bu meslektaĢ değerlendirmesine yer veren 

programın, öğretmenler arasındaki iĢbirliğini artırdığı ve öğretmenlerin niteliğini 

iyileĢtirdiği belirlenmiĢtir. Türkiye‟de okullarda resmi olarak meslektaĢ değerlendirmesi 

doğrudan uygulanmamasına rağmen öğretmenler; öğretmenler kurulu ve zümre 

öğretmenler kurulu toplantılarında birbirlerinin çalıĢmalarına iliĢkin bilgi edinebilmekte 

ve bazen birbirlerinin sınıflarına uğrayarak birbirlerinin uygulamalarından haberdar 

olabilmektedirler. Ancak bu tür toplantılara dayalı değerlendirmelerin etkili, sistematik 

ve planlı olarak yapıldığını söylemek zordur (Bozak, Yıldırım & DemirtaĢ, 2011, s. 73; 

DemirtaĢ, Üstüner, Özer & Cömert, 2008, s. 70; ġahin, Maden & Gedik, 2011, s. 170; 

Küçük, Ayvacı & AltıntaĢ, 2004).  Dolayısıyla; öğretme-öğrenme sürecinde okul 

yöneticisine göre daha etkin bir Ģekilde yer almasından dolayı öğretmenlerin 

birbirlerinin uygulamalarını daha etkili olarak değerlendirme potansiyelinin olduğu 

düĢünülürse, söz konusu oranlar açısından Türkiye‟de okullarda meslektaĢ 

değerlendirmesi kültürünün yeterince oluĢmadığı; bundan dolayı da bu yöntemden 

sağlanacak olası yararların yeterince elde edilemediği söylenebilir. 
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3.6.7. Türkiye ve PISA 2009 BaĢarısı Yüksek Ülkelerde Okul Müdürü ve 

Öğretmenlerin Performansının Değerlendirilmesinde Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin 

Verilerin Kullanımı  

 

Türkiye ve PISA baĢarısı yüksek ülkelerde, okul müdürü ve öğretmenlerin 

performanslarının değerlendirilmesinde, öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin kullanılma 

durumu, Grafik 7‟ye göre incelenmiĢtir.  

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

T
ü
rk
iy
e

F
in

la
n

d
iy

a

E
s

to
n

y
a

J
a

p
o

n
y

a

H
o

n
g

 K
o

n
g

İz
la
n
d
a

K
o

re

K
a

n
a

d
a

N
o
rv
e
ç

%

Okul Müdürünün Performasının Değerlendirilmesinde Başarı Verilerinin Kullanımı

Öğretmenin Performansının Değerlendirilmesinde Başarı Verilerinin Kullanımı

 
Grafik 7: Türkiye ve PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde okulların öğretmen ve okul 

müdürünün performansının değerlendirmesinde baĢarı verilerini kullanım oranları 

 

Grafik 7‟ye göre okul müdürünün performansının değerlendirilmesinde baĢarı 

verilerinin kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de, % 46 olup; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 7 ile % 49 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin çoğuna göre; 

Türkiye‟de okul müdürünün performansının değerlendirilmesinde, baĢarı verilerinin 

kullanımının yüksek bir oranda olduğu söylenebilir. BaĢarılı ülkelerin birçoğunda bu 

oranların düĢük olması, profesyonel hesap verme sistemi ile iliĢkili olabilir. Öte yandan, 

öğrenme çıktılarının yüksek olduğu bu ülkelerin eğitim sisteminde okul müdürlerinin 

seçiminde çoğu kez yöneticilik vasfından çok öğretimsel önderlik yeterliğine bakılır ve 

önemli derecede merkezileĢme, bürokrasi ve kontrol olmasına rağmen, bu ülkeler okul 
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müdürlerine çok fazla takdir yetkisi vererek sistemlerinde bir denge oluĢturmuĢtur 

(OECD, 2011d, s. 239-240). Dolayısıyla, Türkiye‟de okul müdürünün performansının 

değerlendirilmesinde önemli ölçüde yönetimsel hesap verme yaklaĢımının olduğu dile 

getirilebilir.  

 

Grafik 7‟ye göre öğretmenin performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerini 

kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de, % 72 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 12 ile % 72 arasında değiĢmektedir. Bu ülkelerin çoğuna göre; 

Türkiye‟de öğretmenin performansının değerlendirilmesinde, baĢarı verilerini kullanma 

eğiliminin oldukça yüksek bir oranda olduğu söylenebilir. Türkiye‟ye iliĢkin bu 

durumun, öğretmen değerlendirmesinde yönetimsel hesap verme yaklaĢımının ağırlıklı 

olarak kullanılmasından kaynaklandığı ileri sürülebilir. Ayrıca bu durum, okullarda 

öğrenme çıktılarının niteliği açısından daha çok öğretmenin sorumlu görülmesinden 

kaynaklanabilir.  

 

Türkiye‟de okulların büyük bir kısmında öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik 

uygulama ve performanslarının değerlendirilmesinde öğrenci baĢarılarına iliĢkin 

verilerin kullanıldığı anlaĢılmaktadır. Ayrıca yine okulların büyük bir kısmında, 

öğretmenlerin uygulamaları, okul yöneticileri tarafından izlenmektedir. BaĢarılı 

ortaöğretim sistemine sahip ülkelerin birçoğunda öğretmen niteliğinin yüksek oluĢu 

nedeniyle öğretmenlerin profesyonelliğine önem verilmekte ve buna paralel olarak 

öğretmen değerlendirmesinde öğrenci baĢarılarının kullanımına ve okul yöneticilerinin 

dersleri izlemesine sınırlı bir Ģekilde yer verilmektedir. Dolayısıyla, Türkiye‟de 

ortaöğretim sisteminde öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde 

profesyonelliğe ve mesleki geliĢim ihtiyaçlarının karĢılanmasına ihtiyaç vardır. Diğer 

taraftan ERG (2012, s. 81) raporunda mevcut mesleki geliĢim uygulamalarının ihtiyaç 

analizlerine dayandırılmadığı eleĢtirisi yapılarak uygulamadaki programların ise 

etkilerinin değerlendirilmediğine dikkat çekilmiĢtir. Bu anlamda öğretmenlerin 

performanslarının değerlendirilmesinde yararlanılacak olası mesleki geliĢim 

uygulamalarının etkililiğinin izlenmesi büyük önem taĢımaktadır. Buna ek olarak, 

okullarda meslektaĢ değerlendirmesi yeterince yapılmadığından ötürü (bkz. Grafik 6), 

sağlanacak olası yararlar açısından bu uygulamanın da ele alınmasına ihtiyaç vardır. 
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OECD Eğitim Politikaları özel danıĢmanı Schleicher (2012a) ERG ile yaptığı 

röportajında bu konuda Türkiye‟de yapılması gerekeni Ģu Ģekilde özetliyor: “Sormamız 

gereken hesapverebilirliğin temel sorusu olan „Öğretmen olarak yapman gerekeni 

yaptın mı?‟ sorusundan ziyade „Biz, hükümet, okul veya yerel yönetimler olarak, bir 

öğretmenin kendisini geliĢtirmesi için ne yapabiliriz?‟ sorusu olmalıdır.”  

 

Ayrıca; Grafik 7 incelendiğinde ülkelerin çoğunda; okul müdürünün 

değerlendirilmesine göre, öğretmeninin performansının değerlendirilmesinde baĢarı 

verilerini kullanan okulların oranının daha yüksek olduğu söylenebilir. Söz konusu bu 

karĢılaĢtırmaya iliĢkin yüzdelik değerler incelendiğinde, ülkelerin çoğunda öğretmen ve 

müdürün performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerinin kullanım oranlarının 

birbirine yakın olduğu görülebilir. Bu durum açısından, Türkiye‟de baĢarı verilerinin 

daha çok öğretmenin performansının değerlendirilmesinde kullanıldığı anlaĢılmaktadır. 

Bu durum, okul yöneticilerinin, öğrenci baĢarısında okul yönetiminden çok öğretmeni 

sorumlu gördükleri Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca öğretmenin değerlendirilmesine 

göre, okul müdürünün performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerinin kullanım 

oranının düĢük olması, birçok okul müdürünün öğretimsel önderlik gösteremediklerine 

iĢaret olabilir.   
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IV. BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

  

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen bulgulara dayanarak, alt sorunların sırasına göre  

sonuçlar özetlenmiĢ ve önerilerde bulunulmuĢtur.  

4.1. SONUÇLAR 

 

Bu araĢtırmada, PISA 2009 verilerine göre Türkiye‟de liselerin okul politika ve 

uygulamalarının durumu ile bunların öğrenme çıktıları üzerindeki etkileri belirlenerek 

aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

  

4.1.1. Birinci Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

a) Okula öğrenci kaydedilirken en çok öğrencinin önceki akademik baĢarı 

durumunun (yerleĢtirme sınavları da içinde olmak üzere) dikkate alındığı 

belirlenmiĢtir. Bunu sırasıyla: 

- ikamet adresi, 

- öğrencinin özel bir programa olan ihtiyaç veya talebi, 

- geldiği okulun önerileri, 

- diğer nedenler, 

- aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuĢ olanların durumuna öncelik 

verilmesi izlemektedir. 

b) Okulların en azından yarısı (% 55‟i), öğrencileri tüm derslerde veya bazı 

derslerde farklı sınıflara yerleĢtirmekte olup; büyük bir çoğunluğu (% 73,3‟ü) ise 

öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmak için kullanmaktadır. 

c) Öğrencilerin okul değiĢtirme nedenleri içinde en yüksek olası neden, davranıĢ 

sorunları olarak belirlenmiĢtir. Bunu sırasıyla:  

- düĢük akademik baĢarı, 

-  özel öğrenme ihtiyaçları, 

- diğer nedenler izlemektedir.  
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d) Liseler, öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, açıklama/Ģeffaflık açısından 

en çok okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek 

amacıyla kullanmaktadır. Bunu sırasıyla: 

- okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak-okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki 

baĢarısını karĢılaĢtırmak, 

- bölgesel veya ulusal ölçütlere göre velilere bilgi vermek, 

- diğer okullardaki öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek 

izlemektedir. 

e) Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, izleme-geliĢtirme açısından en 

çok aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek amacıyla kullanıldığı 

belirlenmiĢtir. Bunu sırasıyla: 

- yıldan yıla okulun geliĢme sürecini izlemek, 

- baĢarı verilerinin zaman içindeki seyrinin yetkili bir yönetici tarafından 

izlenmesini sağlamak ve 

- öğretim veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek 

izlemektedir.  

e) Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde en çok 

müdür veya müdür yardımcılarının dersleri gözlemlemesi yönteminin 

kullanıldığı belirlenmiĢtir. Bunu sırasıyla:  

- sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısı, 

- öğretmenlerin meslektaĢları tarafından değerlendirilmesi izlemektedir.   

f) Öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin, en çok öğretmenlerin; en az ise okul 

müdürünün performansının değerlendirilmesinde kullanıldığı belirlenmiĢtir. 

4.1.2. Ġkinci Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Lise müdürlerinin, okul önderliği ile ilgili en sık yaptıklarını belirttikleri uygulama, 

sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla ilgilenmek; en az ise beklenmedik bir Ģekilde 

okulda olmayan öğretmenin derslerine girmek olmuĢtur. 

 

Okul önderliği ile ilgili uygulamaları, hiçbir zaman yapmadıklarını belirten lise 

müdürlerinin oranları oldukça düĢük olup %o 7 ile % 8.7 arasında değiĢmektedir. 

Müdürler, önderlik ölçeğinde yer alan on dört maddenin on üçünü en azından 

çoğunlukla uyguladıklarını belirtmiĢlerdir. PISA 2009 verileri, bu anlamda okul 
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müdürlerinin yüksek düzeyde önderlik gösterdiklerini ortaya koymaktadır.  Ancak bu 

sonuç, alanyazın tarafından desteklenmemektedir (Gündüz & Balyer, 2012; Koçak & 

Helvacı, 2011; Sabancı, 2007; Aydoğan, 2008; Kapusuzoğlu, 2007; Yalçınkaya, 2004; 

OECD, 2009c; Çağlar, Yakut & Karadağ, 2005; Argon & Mercan, 2009; Celep, 2004). 

Bu durum, yöneticilerin kendilerini daha iyi gösterme çabası içinde olduklarına iĢaret 

etmektedir.  

4.1.3. Üçüncü Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

a) Okula öğrenci kaydı yapılırken alt, orta ve üst SED okullar arasında ikamet 

adresinin göz önüne alınması, öğrencinin geldiği okulun önerileri; öğrencinin 

özel bir programa olan ihtiyaç veya talebi ve diğer nedenler açısından anlamlı 

bir farklılık görülmezken; 

aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuĢ olanların durumuna öncelik 

verilmesi ve öğrencinin önceki akademik baĢarısı (yerleĢtirme sınavlarının 

sonuçları dahil)nın göz önüne alınması açısından anlamlı fark görülmüĢtür.  

Öğrenci kaydı yapılırken her zaman aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuĢ 

olanların durumuna öncelik veren ve öğrencinin önceki akademik baĢarısını 

dikkate alan okulların oranının en yüksek olduğu grup, üst SED okullar olarak 

belirlenmiĢtir. 

 

b) Öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin, öğrencileri yeteneklerine göre farklı 

sınıflara yerleĢtirmede kullanılması açısından okullar arasında anlamlı fark 

görülmezken; öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandırmak açısından 

anlamlı fark görülmüĢtür.   

Bu açıdan, öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, öğretim hedeflerine göre 

öğrencileri gruplandırmak için kullanan okulların oranının en yüksek olduğu 

grup üst SED okullar olarak belirlenmiĢtir.  

 

c) Öğrencilerin olası okul değiĢtirme nedenleri açısından, alt, orta ve üst SED 

okullar arasında anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Bu anlamda, sosyo-

ekonomik açıdan farklı okullarda öğrencilerin düĢük baĢarı, davranıĢ sorunları, 
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özel öğrenme ihtiyaçları ve diğer nedenlerden dolayı olası okul değiĢtirme 

durumlarının benzerlik gösterdiği görülmektedir. 

 

d) Öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, velilere, çocuklarının baĢarıları hakkında 

okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına ve bölgesel veya ulusal ölçütlere göre 

bilgi sunmak bakımından okullar arasında anlamlı bir fark görülmezken; 

velilere, çocuklarının baĢarıları hakkında diğer okullardaki öğrencilerin 

durumuna göre bilgi sunmak, okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak, kamuya 

duyurmak, okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak 

açısından anlamlı fark görülmüĢtür. Farkın görüldüğü bu politika ve 

uygulamaları en çok yerine getiren okulların üst SED okullar olduğu 

belirlenmiĢtir.  

 

e)  Öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, yıldan yıla okulun geliĢme sürecini izlemek 

ve zaman içindeki seyrinin, yetkili bir yönetici tarafından takip edilmesini 

sağlamak açısından okullar arasında anlamlı fark görülmezken;  

aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek ile öğretimin veya eğitim 

programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek açısından anlamlı fark 

görülmüĢtür. Bu anlamlı farkın görüldüğü politika ve uygulamaları en çok 

yerine getiren okulların üst ve orta SED okullar olduğu belirlenmiĢtir.  

 

f) Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde kullanılan 

yöntemlere göre okullar arasında anlamlı fark görülmemektedir. Bu anlamda, 

öğretmenlerin öğretim uygulamalarının/etkinliklerinin izlenmesinde, sosyo-

ekonomik açıdan farklı okullarda, sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki 

öğrenci baĢarıları, müdür ya da müdür yardımcılarının ders gözlemleri ve 

meslektaĢ değerlendirmesinin kullanımı bakımından okulların politika ve 

uygulamalarının benzerlik gösterdiği görülmektedir. 

 

g) Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci 

baĢarısına iliĢkin verilerin kullanımı bakımından okullar arasında anlamlı fark 

belirlenmiĢtir. Buna göre, en çok üst SED okulların, okul müdürü ve 
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öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde öğrenci baĢarılarına iliĢkin 

verileri kullandığı görülmektedir. 

4.1.4. Dördüncü Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Okul müdürlerinin, okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarılarını 

kullanması ve program geliĢtirme ile ilgili kararlar almada sınav sonuçlarını hesaba 

alması açısından görev yaptıkları okulun SED‟ine göre anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. 

Buna göre en çok üst SED okullarda görev yapan müdürlerin, okulun eğitim hedeflerini 

geliĢtirmek için öğrenci baĢarılarını kullandığı, program geliĢtirme ile ilgili kararlar 

almada sınav sonuçlarını hesaba kattığı görülmektedir.  

 

Diğer taraftan, okul önderliğine iliĢkin on dört madde içinden on ikisi, aynı zamanda 

sorun çözme ve öğretim önderliği boyutları, açısından görev yaptıkları okulun SED‟ine 

göre okul müdürlerinin algıları arasında anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu anlamda, 

alt, orta ve üst SED okullarda görev yapan müdürlerin, önderlikle ilgili uygulamaların 

büyük bir çoğunluğuna iliĢkin algılarında benzerlik söz konusudur. 

 

4.1.5. BeĢinci Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

a) Alt SED okullar için elde edilen regresyon eĢitliğine göre okul politika ve 

uygulamaları içerisinde başarı üzerindeki göreli önem sırası:  

Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları, 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından   

     Kullanımı, 

Öğrencilerin Akademik Performansı Konusunda Velilere Yönelik Hesap Verme    

      Sorumluluğu, 

 Okul Müdürünün Öğretim Önderliğidir.  

 

Alt SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modelinden elde edilen sonuçlara 

göre Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları ile okuma puanları arasında 

olumsuz bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Bu durum, katı bir hesap verme yaklaĢımının 

baĢarı üzerinde olumsuz etkisinin olacağını göstermektedir. 
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Modeldeki boyutların tümü hesaba katıldığında alt SED liselerde hesap verme 

sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim 

önderliği,  15 yaĢ grubu lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarına iliĢkin 

toplam varyansın % 10‟unu açıklamaktadır.  

 

b) Üst SED okullar için elde edilen regresyon eĢitliğine göre okul politika ve 

uygulamaları içerisinde başarı üzerinde etkisi olan boyutların göreli önem sırası:  

Öğrenci Değerlendirmesinin Kullanım Amaçları, 

Öğrencilerin Akademik Performansı Konusunda Velilere Yönelik Hesap Verme    

   Sorumluluğu, 

Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından    

    Kullanımı, 

Okul Müdürünün Öğretim Önderliğidir.  

 

Üst SED okullar için oluĢturulan yapısal eĢitlik modelinden elde edilen sonuçlara 

göre Öğrenci BaĢarısına ĠliĢkin Verilerin Hesap Verme Sorumluluğu Açısından 

Kullanımı ile okuma puanları arasında negatif bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Bu durum 

katı bir hesap verme yaklaĢımının, baĢarı üzerinde olumsuz etkisinin olacağını 

göstermektedir. 

 

Modeldeki boyutların tümü hesaba katıldığında üst SED liselerde hesap verme 

sorumluluğuyla ilgili okul politika ve uygulamaları ile okul müdürlerinin öğretim 

önderliği,  15 yaĢ grubu lise öğrencilerinin PISA 2009 okuma puanlarına iliĢkin 

toplam varyansın % 30‟unu açıklamaktadır. 

 

4.1.6. Altıncı Alt Soruna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

a) Okula öğrenci kaydı yapılırken: 

Öğrencinin önceki akademik baĢarısını dikkate alan (bazen veya her zaman) 

okulların oranı: Türkiye‟de % 66 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise 

% 7 ile % 99 arasında değiĢmektedir; 
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Öğrencinin ikamet adresini dikkate alan (bazen veya her zaman) okulların oranı: 

Türkiye‟de % 54.7 iken; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 27 ile % 80 

arasında değiĢmektedir; 

Öğrencinin geldiği okulun önerilerini dikkate alan (bazen veya her zaman)  

okulların oranı: Türkiye‟de % 66 iken; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise 

% 22 ile % 95 arasında değiĢmektedir; 

Öğrencinin özel bir programa olan ihtiyacı/talebini dikkate alan (bazen veya her 

zaman) okulların oranı: Türkiye‟de % 64  olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 16 ile % 80 arasında değiĢmektedir; 

Öğrencilerin ailelerindeki diğer bireylere öncelik verilmesini dikkate alan (bazen 

veya her zaman) okulların oranı: Türkiye‟de % 34 olup; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 5 ile % 75 arasında değiĢmektedir; 

Diğer nedenleri dikkate alan (bazen veya her zaman) okulların oranı: Türkiye‟de 

% 41 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 12 ile % 39 arasında 

değiĢmektedir; 

 

b)  Tüm derslerde öğrencileri yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtiren okulların 

oranı: Türkiye‟de % 27 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 1 ile  % 

13 arasında değiĢmektedir. 

Öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandıran okulların oranı: Türkiye‟de % 

73 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 13 ile % 80 arasında 

değiĢmektedir. 

 

c) Okul değiĢtirme nedenleri içinde: 

DüĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin olası olduğu 

okulların oranları: Türkiye‟de % 53.3 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 1 ile % 66 arasında değiĢmektedir; 

DavranıĢ sorunlarından dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin olası olduğu 

okulların oranları: Türkiye‟de % 82 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise 

% 20 ile % 70 arasında değiĢmektedir;  
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Özel öğrenme ihtiyaçları nedeniyle öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin olası 

olduğu okulların oranları: Türkiye‟de % 64.7 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 15 ile % 50 arasında değiĢmektedir;  

Diğer nedenlerden dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin olası olduğu 

okulların oranları: Türkiye‟de % 62 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise 

% 2 ile % 64  arasında değiĢmektedir;  

 

d) Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, açıklama/Ģeffaflık açısından: 

Okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek amacıyla 

kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 89 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 13 ile % 77  arasında değiĢmektedir; 

Diğer okullardaki öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek amacıyla 

kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 68 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 4 ile % 46 arasında değiĢmektedir;  

Kamuya duyurmak amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 48 olup; 

PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 3 ile % 54 arasında değiĢmektedir;  

Okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak amacıyla kullanan okulların oranları: 

Türkiye‟de % 72.7 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 20 ile % 60 

arasında değiĢmektedir. 

Okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak amacıyla 

kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 72.7 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek 

ülkelerde ise % 22 ile % 75 arasında değiĢmektedir; 

 

e) Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verileri, izleme-geliĢtirme açısından: 

Yıldan yıla okulun geliĢimini izlemek amacıyla kullanan okulların oranları: 

Türkiye‟de % 83 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 57 ile %  95 

arasında değiĢmektedir; 

BaĢarı verilerinin zaman içindeki seyrinin yetkili bir yönetici tarafından 

izlenmesini sağlamak amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 76 
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olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 42 ile % 85  arasında 

değiĢmektedir; 

Aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek amacıyla kullanan 

okulların oranları: Türkiye‟de % 93 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 86 ile % 99 arasında değiĢmektedir. 

Öğretimin veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek 

amacıyla kullanan okulların oranları: Türkiye‟de % 54 olup; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 61 ile % 96 arasında değiĢmektedir. 

 

f) Öğretmenlerin uygulamalarının izlenmesinde:  

Sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısını kullanan okulların 

oranları: Türkiye‟de % 83 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 13 

ile % 72 arasında değiĢmektedir; 

Okul yöneticilerinin ders gözlemlerinin kullanıldığı okulların oranları: 

Türkiye‟de % 88 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 28 ile % 90 

arasında değiĢmektedir;  

MeslektaĢ değerlendirmesi (ders planlarının, değerlendirme araçlarının, derslerin 

gözden geçirilmesi) yönteminin kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de % 45 

olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde ise % 20 ile % 87 arasında 

değiĢmektedir. 

 

g) Okul müdürünün performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerinin 

kullanıldığı okulların oranları: Türkiye‟de, % 46 olup; PISA 2009 baĢarısı 

yüksek ülkelerde ise % 7 ile % 49 arasında değiĢmektedir.  

Öğretmenin performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerinin kullanıldığı 

okulların oranları: Türkiye‟de, % 72 olup; PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelerde 

ise % 12 ile % 72 arasında değiĢmektedir. 
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4.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın önerileri, alt sorunların sırasına göre verilmiĢ olup; ayrıca Ek 3‟te bunların 

sistematik bir Ģekilde sunumu gösterilmiĢtir. 

 

4.2.1. Birinci Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler 

 

a) Okula öğrenci kaydı yapılırken öğrencilerin baĢarı durumlarına göre okullara 

dengeli bir Ģekilde dağılacağı, belli okullarda baĢarılı öğrencilerin yığılmasını 

önleyici, baĢarı yönünden karma (heterojen) grupların oluĢturulacağı bir politika 

izlenmelidir.  

Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği‟nde 2010 yılında yapılan bir değiĢiklikle 

öğrenci kayıtlarının elektronik ortamdan yapılacağı hükmü getirilmiĢtir. Söz 

konusu elektronik ortam aracılığıyla öğrenciler, tercihleri de gözetilerek, baĢarı 

durumlarına göre dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilebilir. Bu anlamda sınıfların da 

öğrencilerin baĢarı durumlarına göre normal dağılım gösterecek, heterojen, bir 

yapıda oluĢturulması için elektronik ortamın kullanılması önerilebilir.  

  

b) Akademik baĢarı durumları açısından öğrencilerin yeteneklerine ve öğretim 

hedeflerine göre sınıflara yerleĢtirilmesi yerine, karma (heterojen) sınıflar 

oluĢturularak dersten geri kalan öğrencilere ek-destek programları sunulmalıdır.  

 

c) BaĢarı düzeyi düĢük olan, özel öğrenme ihtiyaçları olan veya davranıĢ sorunları 

yaĢayan öğrencilerin, okul değiĢtirmelerinin gerekli olmadığı durumlarda bunun 

önüne geçmek ve onları okulda tutmak için: 

okul veya ders sonrası ek destek programları hazırlanmalı;  

öğrenme eĢitliğini artırması açısından, her sınıf için ölçünler belirlenmeli ve 

öğrencilerin bunlara eriĢerek bir üst sınıfa geçmeleri sağlanmalı; 

okullarda rehberlik hizmetlerinin öncülüğünde bu durum stratejik bir konu 

olarak görülmeli ve buna göre eylem planları hazırlanıp uygulanmalı; 
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ortaöğretim, okul terk oranlarının azaltılmasına dönük olarak, eleyici bir 

yapıdan çıkarılıp; temel becerilerde öğrencileri yaĢama hazırlayıcı bir yapıya 

kavuĢturulmalıdır. 

 

d) Okulların öğrenci baĢarılarına iliĢkin değerlendirmeleri gerek okul içi gerekse 

okul dıĢı ölçütlere göre karĢılaĢtırma (Ģeffaflık) politikasını; katı bir hesap verme 

anlayıĢını beraberinde getirdiğinden ve aynı zamanda paydaĢlar üzerindeki 

mevcut baskıyı artırdığından,  önleyici adımlar atılmalıdır. Bunun yerine; 

öğrencilere iliĢkin değerlendirmeler, baĢka ölçütlerle karĢılaĢtırılmadan, 

doğrudan veliyle paylaĢılmalı ve öğrencilerin baĢarı yönünden bireysel 

geliĢimini temel alıcı, bir veli-iĢbirliği politikası izlenmelidir. 

 

e) Öğretmenlerin eğitim-öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde mesleki 

geliĢime, bir anlamda öz denetimli olmaya, ağırlık veren bir politika 

izlenmelidir.  Bunun için okullarda meslektaĢ değerlendirmesini, öğretmenlerin 

meslektaĢlarıyla beraber derslerini gözden geçirdikleri ve geliĢtirdikleri bir 

kültürü, geliĢtirecek adımlar atılmalıdır.  

4.2.2. Ġkinci Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler 

 

a) Okul müdürlerinin okulda en çok sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla 

ilgilenmelerinden dolayı;  

sınıflardaki davranıĢ bozuklukları konusunda yaĢanan sorunlar ve bunlara 

yönelik çözüm önerileri konusunda yöneticilere hizmet-içi eğitim verilmelidir.  

 

b) Okul yöneticilerinin öğretimsel önderliğe iliĢkin yeterliklerinin artırılması için 

mevcut yöneticilere öğretimsel önderlik üzerine hizmet içi eğitimler verilmeli; 

yeni atanacak okul yöneticileri için ise eğitim bilimleri alanında lisansüstü 

eğitim görmüĢ olmak, ayrıca okul önderliği üzerine mesleki geliĢime katılmıĢ 

olmak Ģartları getirilmelidir.  
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4.2.3. Üçüncü Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler 

 

a) Okula öğrenci kaydı yapılırken özellikle öğrencinin önceki baĢarılarının dikkate 

alınması açısından okulların sosyo-ekonomik düzeye göre türdeĢleĢmesinin 

(homojenleĢmesinin) getireceği sakıncaları ortadan kaldırmak için alt SED 

okullara yönelik pozitif ayrımcılık politikası izlenmelidir. Bu anlamda alt SED 

okullarda: 

- En nitelikli öğretmen ve öğretim önderliği güçlü olan okul müdürlerinin 

çalıĢmasına yönelik bir sistemin kurulması ve bu yönde bir teĢvik 

mekanizmasının (ör; maaĢta iyileĢtirme; hizmet puanı ve derece/kademede 

hızlı bir artıĢ gibi) iĢletilmesi sağlanmalı; 

- Kaynak dağıtımına (öğretmen, derslik, bilgisayar ve çevre donanımları, 

bilgisayar laboratuarı, fen laboratuarı, yabancı dil laboratuarı, kütüphane vb.) 

öncelik verilmeli; 

- Müdürlere daha fazla takdir yetkisinin verilmesi (okulu çalıĢılabilir bir eğitim 

çevresi haline getirme, öğrencilerin kiĢisel gereksinimlerine olanaklar 

hazırlama, öğretmenlerin meslek geliĢim ihtiyaçlarını karĢılama gibi) 

sağlanmalı; 

- Öğrenci baĢarılarını iyileĢtirmede kullanmak için özel bir bütçe ayrılmalıdır. 

 

b) Öğrencilerle ilgili değerlendirmeleri, öğretim hedeflerine göre öğrencileri 

gruplandırmada kullanmak, öğrenci baĢarılarına göre okulların yüksek 

düzeydeki türdeĢleĢmesine ek olarak, ikinci bir kez daha sınıflar temelinde 

türdeĢleĢtirilmesine yol açacağından; 

-özellikle üst SED okullarda baĢarı yönünden karma sınıflar oluĢturulmalı, 

-öğretim hedefleri bakımından ek-desteğe ihtiyacı olan öğrenciler belirlenmeli, 

bunlara okul sonrasında destek eğitimleri verilmelidir. 

 

c) Diğer okullardaki öğrencilerin baĢarılarına göre velilere bilgi vermek, okulu diğer 

okullarla karĢılaĢtırmak, baĢarı verilerini kamuya duyurmak, okulun bölgesel veya 

ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak açısından özellikle üst SED okulların, 

ortaöğretim sisteminde yönetimsel hesap verme yaklaĢımının benimsenmesini 
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özendirmesi, alt SED okullar adına eĢitliği azaltması ve okullar arasındaki rekabet 

ve baskıyı artırması nedeniyle; 

-  öğrenci baĢarılarına iliĢkin verilerin kamuyla paylaĢılması önlenmeli, 

- okulların gerek il/ilçe gerekse bölgesel/ulusal temelde karĢılaĢtırılmasını 

sağlayan verilerin kamuya ve okullara açılması önlenmeli, 

- bunların (yönetimsel hesap verme) yerine profesyonel hesap verme (mesleki 

geliĢimi ön plana çıkaran, okullar arasında ortaklıklar kurulmasını sağlayan, 

okullardaki iyi örneklerin paylaĢılmasını özendiren ve okullara 

geliĢme/iyileĢtirme yönünde teknik destek sunan) yaklaĢımı yerleĢtirilmelidir. 

 

d) Alt SED okullarda aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek ile 

öğretimin/eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek amacıyla 

öğrencilere iliĢkin değerlendirmelerin kullanımına daha çok yer verilmelidir. Bu 

anlamda velilerle iĢbirliğine geçilerek öğrencilerin bireysel geliĢimi temel 

alınarak, öğretim sürecinin tasarımında iyileĢtirilmeler yapılmalı; ek desteğe 

ihtiyaç olan öğrencilere okul içinde ders sonrası ek-destek programları 

sunulmalıdır. 

 

e) Okul müdürü ve öğretmenlerin performansının değerlendirilmesinde,  öğrenci 

baĢarısına iliĢkin verilerin kullanımı, yönetimsel hesap verme yaklaĢımının 

sakıncalarını beraberinde getireceğinden ötürü;  

özellikle üst SED okulların, profesyonel hesap verme yaklaĢımını 

benimsemeleri sağlanmalıdır. Bu anlamda bu tür okullarda toplantılar 

düzenlenerek okul yöneticileri ve öğretmenlere gerekli bilgilendirmeler 

yapılabilir.  

4.2.4. Dördüncü Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler 

 

Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek ve program geliĢtirme ile ilgili kararlar almak 

amacıyla öğrencilerle ilgili değerlendirmelerin daha sık kullanılmasını sağlamak 

bakımından; 

alt SED okullarda görev yapan müdürlere, öncelikli olarak: 

öğretimsel önderlik üzerine eğitimler verilmeli, 
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öğrenme sürecinin geliĢtirilmesi konusunda iyi uygulamaların olduğu okullardaki 

yöneticilerin deneyimleri aktarılmalı, 

il/ilçe aracılığıyla, okullarda öğretim sürecinde yenilikçiliği geliĢtirmek için   

   çalıĢma grubu toplantıları/ziyaretleri düzenlenmelidir. 

4.2.5. BeĢinci Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler 

 

a) Okul politika ve uygulamalarının, alt SED okullarda öğrenme çıktıları üzerinde 

düĢük bir düzeyde etkisinin olması nedeniyle, bu tür okullarda; 

gerçekleĢtirilecek veya merkezi yönetimlerce gerçekleĢtirilmesi istenecek okul 

politika ve uygulamalarında hassas olunmalı, 

örgüt kültürü ve iklimi gözetilerek adım atılmalı, 

öğrenci baĢarılarına iliĢkin verilerin kullanımı açısından ortaöğretim 

sisteminde yoğun bir Ģekilde benimsenmiĢ olan yönetimsel hesap verme 

yaklaĢımlarının getireceği sakıncaları gidermek için profesyonel hesap verme 

yaklaĢımlarına geçilmeli,  

öğretimsel önderliğin benimsenmesine yönelik adımlar atılmalıdır.  

 

b) Üst SED okullarda, gerek okul içinde öğrenme çıktıları üzerinde olumsuz bir 

etki yapabileceği gerekse okullar arasında eĢitliği bozacak ölçüde bir rekabetçi 

anlayıĢı körükleyebileceği nedeniyle öğrenci baĢarısına iliĢkin verilerin; 

kamuyla paylaĢılması ve  

okul müdürü ve öğretmenlerin performansının izlenmesinde kullanılması 

yerine, profesyonel hesap verme anlayıĢının benimsenmesine dönük adımlar 

atılmalıdır.  

4.2.6. Altıncı Alt Soruna ĠliĢkin Öneriler   

 

a) Türkiye‟de liselere öğrenci kaydı yapılırken: 

Öğrencinin önceki baĢarı durumunun önemli ölçüde dikkate alınmasının 

sakıncaları söz konusu olduğundan, bu anlamda sistemlerinde eĢitlik politikası 

izleyen (Finlandiya, Ġzlanda ve Norveç gibi) ülkelerin politika ve uygulamaları 

örnek alınabilir. 
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Diğer nedenlerin dikkate alınma oranı, PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre  

fazla olması nedeniyle okulda öğrenci kaydını daha Ģeffaf hale getiren politika ve 

uygulamalar izlenmelidir. 

 

b) Tüm derslerde, öğrencileri yeteneklerine göre farklı sınıflara yerleĢtiren okulların 

oranı söz konusu ülkelere göre Türkiye‟de yüksek olduğundan ötürü; okulda 

akademik baĢarı durumları açısından öğrencilerin yeteneklerine göre sınıflara 

yerleĢtirilmesi önlenmeli, karma (heterojen) sınıflar oluĢturulmalı, baĢarı durumu 

zayıf olan öğrencilere okulda ders sonrası ek-destek programları sunulmalıdır.  

 

c) DüĢük akademik baĢarıdan dolayı öğrencilerin okul değiĢtirmelerinin önüne 

geçmek için, derslerde geride kalan öğrenciler için öğretim sürecinin 

iyileĢtirilmesine dönük adımlar atılmalı; bu anlamda baĢarılı ülkelerin (Finlandiya, 

Ġzlanda ve Norveç baĢta olmak üzere) politika ve uygulamaları örnek alınabilir; 

DavranıĢ sorunları ve özel öğrenme ihtiyaçları nedeniyle öğrencilerin okul 

değiĢtirmelerinin olası olduğu okulların oranları baĢarılı ülkelere göre yüksek 

olduğundan ötürü; bu tür öğrenciler için okulda erken tanı ve müdahale sistemi 

kurularak eylem planları hazırlanmalıdır. 

 

d) Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, açıklama/Ģeffaflık boyutu 

doğrultusunda kullanımı bakımından PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre 

Türkiye‟de önemli ölçüde yönetimsel hesap verme anlayıĢının olması, okullarda 

dıĢlanmanın çoğalması, okul terk oranlarının yükselmesi ya da öğretim 

programının daraltılması gibi birçok sakıncayı beraberinde getireceğinden dolayı 

profesyonel hesap verme anlayıĢının yerleĢmiĢ olduğu ülkelerin (Finlandiya 

gibi) politika ve uygulamaları örnek alınabilir.  

 

e)  Öğrenci değerlendirmelerine iliĢkin verilerin, öğretimin veya eğitim programının 

geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek amacıyla kullanıldığı liselerin oranları, 

PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre Türkiye‟de düĢük olması nedeniyle; 

program geliĢtirme sürecine yönelik okulda düzenlemelere gidilmeli, bu 
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anlamda baĢarılı ülkelerin (Hong-Kong, Kore, Kanada ve Japonya gibi) politika 

ve uygulamaları örnek alınabilir. 

 

f) PISA 2009 baĢarısı yüksek birçok ülkeye göre Türkiye‟de öğretmenlerin eğitim-

öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde meslektaĢ değerlendirmesinin 

(ders planlarının, değerlendirme araçlarının, derslerin gözden geçirilmesi vb.) 

yeterince yapılmaması nedeniyle; bu yöntemin geliĢtirileceği bir kültürün 

oluĢturulmasına dönük olarak baĢarılı ülkelerin (Japonya, Hong-Kong, Kore 

gibi) politika ve uygulamaları örnek alınabilir.  

 

g) PISA 2009 baĢarısı yüksek ülkelere göre Türkiye‟de okul müdüründen çok, 

öğretmenin performansının değerlendirilmesinde baĢarı verilerinin daha yüksek 

bir oranda kullanılıyor olması nedeniyle; 

 öğrenci baĢarısının artırılmasında yönetici ve öğretmenlerin ortak bir 

sorumluluk ile hareket etmeleri sağlanmalı (örn. Finlandiya, Kanada, Norveç 

gibi), 

lisansüstü eğitim görmüĢ olma ve öğretim önderliği üzerine hizmet-içi eğitim 

almıĢ olma gibi liyakatı temel alan yaklaĢımlarla yönetici atamaları 

yapılmalıdır.
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EKLER 

EK 1. AraĢtırmaya alınan okulların alt, orta ve üst SED’e göre gruplandırılması 

             Alt SED                Orta SED                 Üst SED 

Okul No ESCS Ortalaması Okul No ESCS Ortalaması Okul No ESCS Ortalaması 

150 -2,2749 53 -1,4955 2 -0,9286 

132 -2,2469 31 -1,4936 83 -0,8979 

165 -2,1516 44 -1,4912 59 -0,8945 

164 -2,1349 109 -1,4845 116 -0,8742 

6 -2,1287 34 -1,4779 28 -0,8136 

80 -2,1071 39 -1,4755 142 -0,8028 

123 -2,0954 141 -1,4688 166 -0,7971 

48 -2,0654 57 -1,4586 155 -0,7784 

87 -2,0607 63 -1,4383 49 -0,7774 

14 -2,0446 81 -1,4275 65 -0,7439 

38 -2,0336 27 -1,4248 30 -0,7187 

67 -2,0285 111 -1,4126 17 -0,7172 

103 -2,0283 40 -1,3982 106 -0,7055 

102 -2,0130 143 -1,3725 121 -0,7026 

4 -2,0082 71 -1,3362 36 -0,6829 

146 -1,9504 8 -1,3260 56 -0,6686 

167 -1,9328 76 -1,3244 15 -0,5875 

136 -1,9050 97 -1,3225 52 -0,5600 

75 -1,9029 127 -1,3165 33 -0,5338 

47 -1,8708 77 -1,3110 94 -0,5143 

41 -1,8701 32 -1,3090 129 -0,4585 

130 -1,8445 24 -1,3027 12 -0,4427 

119 -1,8408 37 -1,2975 89 -0,4341 

90 -1,8384 54 -1,2912 156 -0,4191 

120 -1,7893 105 -1,2899 1 -0,4163 

138 -1,7804 126 -1,2892 113 -0,4147 

99 -1,7740 114 -1,2803 50 -0,4004 

161 -1,7585 19 -1,2757 162 -0,3956 

3 -1,7549 128 -1,2750 7 -0,3682 

45 -1,7389 86 -1,2496 5 -0,3360 

112 -1,7338 9 -1,2493 96 -0,3024 

88 -1,7116 92 -1,2312 154 -0,2589 

16 -1,7044 158 -1,1892 64 -0,2588 

148 -1,7033 118 -1,1494 25 -0,1754 

107 -1,6781 117 -1,1216 133 -0,1561 

151 -1,6556 140 -1,0971 110 -0,1248 

135 -1,6155 51 -1,0836 145 -0,1064 

70 -1,6145 95 -1,0836 100 -0,1015 

104 -1,5889 23 -1,0657 144 -0,0947 

122 -1,5820 62 -1,0510 10 -0,0696 

61 -1,5735 26 -1,0390 160 -0,0091 

72 -1,5550 11 -1,0280 125 0,0507 

79 -1,5520 152 -1,0206 35 0,0870 

82 -1,5511 29 -1,0055 84 0,1577 

134 -1,5477 74 -0,9916 168 0,1723 

149 -1,5212 20 -0,9915 42 0,1982 

157 -1,5177 91 -0,9794 78 0,2075 

55 -1,5129 60 -0,9680 22 0,5216 

93 -1,5122 66 -0,9665 73 0,5911 

108 -1,4968 43 -0,9421 131 1,6111 
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EK 2. PISA 2009 Yönetici Anketinden (School Questionnare) Seçilen Sorular  1 

 

D. BÖLÜMÜ: EĞĠTĠM PROGRAMLARI VE DEĞERLENDĠRME 

Q12) Bazı okullar, farklı yetenekteki öğrenciler için farklı öğretim düzenlemeleri yapmaktadır. 

Okulunuzda 15 yaĢ grubu (10.sınıf) öğrenciler için bu konuda izlenen politika nedir?  

(sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Tüm dersler 

için 

Bazı dersler 

için 

Hiçbir ders 

için 

Öğrenciler yeteneklerine göre farklı sınıflara 

yerleĢtirilmektedir 1 2 3 

Q16) Okulunuzda 15 yaĢ grubu (10.sınıf) öğrencilerle ilgili değerlendirmeler aĢağıdaki amaçlardan 

herhangi biri için kullanılmakta mıdır?(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Evet  Hayır  

Aileleri, çocuklarının geliĢimi hakkında bilgilendirmek 
1 2 

Öğretim hedeflerine göre öğrencileri gruplandırmak 
1 2 

Okulun bölgesel veya ulusal düzeydeki baĢarısını karĢılaĢtırmak  
1 2 

Yıldan yıla okulun geliĢime sürecini izlemek 
1 2 

Öğretmenlerin etkililiği hakkında değerlendirmeler yapmak 
1 2 

Öğretim veya eğitim programının geliĢtirilebilecek yanlarını belirlemek  
1 2 

Okulu diğer okullarla karĢılaĢtırmak 
1 2 
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EK 2. PISA 2009 Yönetici Anketinden (School Questionnare) Seçilen Sorular  2 

 

F. BÖLÜMÜ: OKUL POLĠTĠKALARI VE UYGULAMALARI 
Q19 Okula öğrenci kaydedilirken aĢağıdaki değiĢkenler hangi sıklıkla dikkate alınmaktadır? 

(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Hiç Bazen Her zaman 

 Ġkamet adresi  1 2 3 

Öğrencinin önceki akademik baĢarısı 

(yerleĢtirme sınavlarının sonuçları dahil)  1 2 3 

Geldiği okulun önerileri  

 1 2 3 

Öğrencinin okulunuzdaki özel bir programa olan ihtiyaç 

veya talebi  1 2 3 

Aile bireyleri içinde okulda okuyan/okumuĢ olanların 

durumuna öncelik verilmesi 1 2 3 

Diğer 1 2 3 

Q20) Okulunuzdaki bir öğrencinin < 10.sınıf> aĢağıdaki nedenlerden dolayı, okulunu değiĢtirme  

olasılığı nedir?  
(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Mümkün değildir Olabilir Büyük olasılıkla olabilir 

DüĢük akademik baĢarı  1 2 3 

DavranıĢ sorunları  1 2 3 

Özel öğrenme ihtiyaçları  1 2 3 

Diğer 1 2 3 

Q21)  Bu sorular okulun, ailelere karĢı hesap verme sorumluluklarını araĢtırmaktadır. 

(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

Okulunuz 15 yaĢındaki <10.sınıf> öğrencilerin velilerine çocuklarının 

akademik baĢarıları hakkında aĢağıdaki ölçütlere göre karĢılaĢtırmalı bilgi 

sağlamakta mıdır? 

Evet  Hayır  

Okuldaki diğer öğrencilerin baĢarılarına göre  
1 2 

Bölgesel veya ulusal ölçütlere göre 1 2 

Diğer okullardaki öğrencilerin baĢarılarına göre 1 2 

Q22) Okulunuzda, öğrenci baĢarısına iliĢkin veriler, hesap verme sorumluluğuyla ilgili aĢağıdaki 

iĢlemlerde kullanılmakta mıdır? 

Başarı verileri, okul genelinde veya sınıf düzeyinde yapılan sınavlardan alınan puanlar, dereceler veya 

diploma notlarının tümünü kapsar. (Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Evet  Hayır  

BaĢarı verileri kamuya duyurulmaktadır. (Örn: basında)  

 1 2 

BaĢarı verileri okul müdürünün performansının değerlendirilmesinde 

kullanılmaktadır.  1 2 

BaĢarı verileri öğretmenlerin performanslarının değerlendirilmesinde 

kullanılmaktadır.  1 2 

BaĢarı verilerinin zaman içindeki seyri yetkili bir yönetici tarafından 

takip edilmektedir. 1 2 

Q23 Geçen yıl, okulunuzdaki öğretmenlerinin <Türkçe/ Dil ve Anlatım/Türk Edebiyatı> eğitim-

öğretime yönelik çalıĢmalarının izlenmesinde aĢağıdaki yöntemler kullanıldı mı? 

(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Evet  Hayır  

Sınav ya da diğer değerlendirmelerdeki öğrenci baĢarısı  

 1 2 

Öğretmenlerin meslektaĢları tarafından değerlendirilmesi (ders 

planlarının, değerlendirme araçlarının, derslerin gözden geçirilmesi)  1 2 

Müdür veya müdür yardımcılarının dersleri gözlemlemesi  1 2 
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EK 2. PISA 2009 Yönetici Anketinden (School Questionnare) Seçilen Sorular    3 

 

F. BÖLÜMÜ: OKUL POLĠTĠKALARI VE UYGULAMALARI 
Q26 AĢağıda bu okulu yönetme Ģeklinizle ilgili durumlar yer almaktadır. Geçen öğretim yılı 

süresince aĢağıda belirtilen etkinlik ve davranıĢları okulunuzda gerçekleĢtirme sıklığınızı belirtiniz. 
(Her satırda sadece bir kutucuğu işaretleyiniz) 

 Hiçbir 

zaman 
Nadiren 

Çoğu 

zaman 

Her 

zaman 

Öğretmenlerin mesleki geliĢim etkinliklerinin, okulun öğretim 

hedefleriyle uyumlu olmasını sağlarım. 1 2 3 4 

Öğretmelerin, okulun eğitim hedeflerine göre çalıĢmasını sağlarım 

 1 2 3 4 

Sınıf içi öğretim gözlemi yaparım 

 1 2 3 4 

Okulun eğitim hedeflerini geliĢtirmek için öğrenci baĢarı durumlarını 

kullanırım. 1 2 3 4 

Öğretimi nasıl iyileĢtirebileceklerine dair öğretmenlere önerilerde 

bulunurum. 1 2 3 4 

Öğrencilerin çalıĢmasını izlerim.  

 1 2 3 4 

Bir öğretmen, sınıfında sorunlar yaĢadığında, sorunları tartıĢmak için 

giriĢimde bulunurum.   1 2 3 4 

Öğretmenleri, bilgi ve becerilerini iyileĢtirici olanaklar hakkında 

haberdar ederim.  1 2 3 4 

Sınıf etkinliklerinin eğitim hedeflerimizle uyumlu olup olmadığını 

görmek için kontrol ederim.   1 2 3 4 

Program geliĢtirme ile ilgili kararlar almada sınav sonuçlarını hesaba 

alırım.  1 2 3 4 

Eğitim programlarının eĢgüdümüne yönelik sorumlulukla ilgili olarak 

saydamlık olmasını sağlarım  1 2 3 4 

Bir öğretmen sınıfla ilgili bir sorun yaĢadığında, sorunu beraber çözeriz 

  1 2 3 4 

Sınıflardaki davranıĢ bozukluklarıyla ilgilenirim.  

 1 2 3 4 

Beklenmedik bir Ģekilde okulda olmayan öğretmenin derslerine girerim. 
1 2 3 4 
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EK 3 Önerilerin 

sisteematikleĢtirilmesi 

  

 

Önderliğe ĠliĢkin Eylemler 

- Öğretmenlerin mesleki 

gelişim etkinliklerinin, 

okulun öğretim hedefleriyle 

uyumlu olmasını sağlamak 

- Okulun eğitim hedeflerini 

geliştirmek için öğrenci 

başarı durumlarından 

yararlanmak 

- Öğretimi nasıl 

iyileştirebilecek-lerine dair 

öğretmenlere önerilerde 

bulunmak 

- Öğrencilerin çalışmasını 

izlemek 

Yöneticilerin Atanma  

ve  

YetiĢtirilmesi 

- Eğitim bilimleri alanında 

lisansüstü eğitim görmüĢ 

olma Ģartı 

- Öğretimsel önderlik üzerine 

uygulamalı ve sürekli hizmet 

içi eğitimler  

ÖĞRETĠMSEL 

ÖNDERLĠK 

EġĠTLĠKÇĠ BĠR ORTAÖĞRETĠM 

SĠSTEMĠ 

Heterojen Okul ve Sınıflar 

 

- Program çeşitliliğinin azaltılması (15 

yaş (10. sınıf)a kadar tek tip program) 

 

- Başarı yönünden heterojen okul ve 

sınıflar oluşturmaya dayalı bir öğrenci 

kayıt sistemi 

Okulda Öğrenci Tutma Politikaları 

 
DüĢük baĢarılı/davranıĢ sorunları yaĢayan 

öğrenciler için; 

- Derslere dönük hedef göstergeler ve 

eylem planları 

- Okul veya ders sonrası ek destek 

programları; 

- Rehberlik hizmetleri  

- Veli iĢbirliği 

Nitelikli Öğretmen ve Yönetici  

Seçme Sistemi 

- Lisansüstü eğitim  

- Kıdem yılı 

- Hizmetiçi eğitim 

- Bilimsel çalışmalar 

Öğretmen ve Yöneticilere Yönelik TeĢvik 

Sistemi 

- Ek ödeme sistemi 

- Derece/Kademe &Hizmet Puanı  vb. 

açıdan hızlı bir artıĢ 

Özel Bütçe Okul Müdürünün Takdir 

Yetkisinin Artırılması 

- Öğrencilerin geliĢimine olanak sağlama 

- Öğretmenlerin mesleki geliĢim 

ihtiyaçlarını karĢılama 

- Okulu çalıĢılabilir bir eğitim çevresi 

haline getirme 

Kaynak Dağıtımında öncelik 
- Performansı düşük olan okullar  

- Eğitim- öğretimi kaynak yetersizliğinden dolayı 

olumsuz etkilenenler 

 

ALT SED OKULLARI 

ĠYĠLEġTĠRME MEKANĠZMASI 

 

PROFESYONEL  

HESAP VERME SĠSTEMĠ 

Okul Temelli 

BaĢarıya ĠliĢkin Verilerin 

OluĢturulması 

- Başarı Düzeylerinin oluşturulması  

(1. 2. 3. 4. 5. grup gibi) 

          - Derslere göre 

        - Yıllar/dönemlere göre 

Erken Tanı ve Müdahale Sistemi 

(GeliĢtirme & ĠyileĢtirme) 

- Düşük Başarılı / Özel Öğrenme 

İhtiyacı Olan Öğrenciler için; 

            - Eylem planları 

            - Ek destek programı 

 

Öğretmenlerin Mesleki GeliĢimi 

- Meslektaş Değerlendirmesi 

- Meslektaşlarla Beraber Derslerin   

 Hazırlanması ve Gözden Geçirilmesi 

- Hizmet-içi Eğitim Programları 

   - Özel öğrenme ihtiyacı olan   

    öğrencilerle çalışma 

   - Alt SED okullarda çalışma 

  - Düşük başarılı öğrencilerle çalışma 

ĠL/ĠLÇE BAġARI ĠYĠLEġTĠRME EKĠPLERĠ (OKULLARA ĠZLEME-DEĞERLENDĠRME-DANIġMANLIK DESTEĞĠ) 

 

 
Ek 3: Önerilerin sistematikleĢtirilmesi 
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