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ÖZET 

 

 

Nitelikli insan kaynakları, bir ülkenin ekonomik anlamda dünyayla rekabet 

edebilmesi için gerekli olan en kritik faktördür. Bu ihtiyacı karĢılamak ve eğitim 

hedeflerine ulaĢmak için okullar sürekli olarak geliĢtirilmeli ve okullar arası kalite 

farkı azaltılmalıdır. GeliĢimi baĢlatmadan önce ise, okulların performans düzeyleri 

doğru bir Ģekilde değerlendirilmelidir. 

Bu çalıĢma, 2014/2015 yılı 1. döneminde Bursa/Keles‟te bulunan 7 okul 

üzerinde yürütüldü. Okullar; okul girdileri, okul süreçleri ve okul çıktıları 

boyutundaki 14 kriterden oluĢan bir modele göre değerlendirildi. Bu modelde, okul 

etkililiği bir karar problemi olarak tanımlandı. AHP ve PROMETHEE çok kriterli 

karar verme yöntemleri okulların performans düzeylerini analiz etmek için kullanıldı. 

Ġlk önce okul girdileri ve okul süreçleri boyutundan 10 kritere göre okulları 

değerlendirmek için 93 öğretmene bir anket uygulandı. Sonra, Kruskal-Wallis testi 

ile okullar arasında materyal ve biliĢim desteği hariç 9 kriterde anlamlı bir fark 

olduğu görüldü. Böylelikle materyal ve biliĢim desteği performans analizinde 

kapsam dıĢı bırakıldı. Okul çıktıları boyutundaki 4 kriter içinse, okullardan dönem 

sonu nesnel performans verileri toplandı. AHP yöntemiyle, her bir kritere, 

önceliklerine göre ağırlık atandı. Daha sonra, bu ağırlıklarla iliĢkili olarak hem AHP 

hem de PROMETHEE yöntemleriyle okul performans sıralamaları elde edildi. Son 

olarak da, her iki yöntemden elde edilen sıralamalar korelasyon analiziyle test edildi. 

Sonuç olarak, sıralamalar arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görüldü.  

 

 

 

 

 

Anahtar Kelimeler: Okul Etkililiği, Okul GeliĢtirme, AHP, PROMETHEE. 
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SUMMARY 

 

 

Qualified human resource is the most crucial fact which is necessary for a 

country to be able to compete with the world in the economic manner. In order to 

meet this requirement and achieve the education goals, schools must continually be 

improved and quality gap between schools must be diminished. Before start up the 

improvement, performance level of schools should accurately be evaluated. 

This study has been carried out on 7 schools at 1
st
 term of the year 2014/2015 

in Bursa/Keles. Schools have been evaluated with respect to a model which consists 

of 14 criteria within school inputs, school process and school outputs dimensions. In 

this model, school performance has been described as a decision problem. AHP and 

PROMETHEE multi-criteria decision making methods have been employed for 

analyzing the effectiveness levels of schools. Initially, a questionnaire has been 

applied to 93 teachers in order to evaluate the schools according to only 10 criteria 

which are from school inputs and school outputs dimensions. Then, via Kruskal-

Wallis test, it has been seen that there is a meaningful difference among schools on 9 

criteria, except material and IT support. Hence, material and IT support has been 

excluded in the performance analysis. Furthermore, objective performance data of 

the last of 1
st
 term have been gathered from schools for 4 criteria of school outputs 

dimension. Criteria weighs have been appointed by AHP according to their priorities. 

After that, related to criteria weighs, school performance ranges have been obtained 

by both AHP and PROMETHEE methods. Eventually, ranges derived from both 

methods have been tested by correlation analysis. In consequence, it has been seen 

that there is a meaningful relationship between both ranges.  

 

 

 

Key Words: School Effectiveness, School Improvement, AHP, PROMETHEE. 
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1. GĠRĠġ 

Her alanında baĢ döndürücü geliĢmelerin yaĢandığı günümüz dünyasında, 

değiĢime uyum sağlayabilmek hem bireyler, hem de toplumlar açısından bir 

zorunluluk haline gelmiĢtir. DeğiĢime ayak uyduramayanların yoğun rekabet Ģartları 

altında varlığını sürdürebilmesi ve alanında söz sahibi olabilmesi pek mümkün 

değildir.  

Bu perspektiften bakıldığında, bilgi çağının gerektirdiği insan profili de 

yeniden tanımlanmıĢtır. Günümüzde, bilgiyi ezberleyen ve yeri geldiğinde tekrar 

eden bireylerden çok, bilgiye nasıl ulaĢacağını bilen, bilgiyi yeniden yorumlayan ve 

karĢılaĢtığı yeni durumlarda kullanabilen insan tipine ihtiyaç vardır. Bu sebeple, 

analitik düĢünme, yansıtıcı düĢünme, yaratıcı düĢünme, problem çözme gibi 

yetenekler artık daha fazla ön plana çıkmaktadır. 

Özellikle geliĢmekte olan ülkelerde, beĢeri sermayenin sahip olduğu temel 

biliĢsel yeteneklerin ekonomiye etkisi büyüktür. Bu yeteneklerdeki küçük bir 

iyileĢmenin bile, uzun vadede toplumun refah düzeyi üzerinde oldukça önemli 

etkileri görülebilmektedir (Hanushek, 2013). Buradan yola çıkarak denebilir ki, 

beĢeri sermaye faktörünün kalkınmadaki rolü, en az ülkenin sahip olduğu doğal 

kaynaklar ve fırsatlar kadar önemlidir. Donanımlı bireylerden oluĢmuĢ bir insan 

kaynağı ise ancak kaliteli bir eğitim sistemiyle yetiĢtirilebilir. Dolayısıyla, okul 

yıllarındaki öğrencilerin diğer ülkelere kıyasla bugünkü akademik baĢarısında 

bakılarak o ülkenin gelecekteki ekonomik rekabet gücüyle alakalı tahminler 

yapılabilir (Yalçın ve TavĢancıl, 2014). 

Ülkelerin öğrencilerine ne kadar kaliteli bir eğitim sunduklarını görmeleri ve 

kendilerini baĢka ülkelerle kıyaslayabilmeleri amacıyla uluslararası alanda yürütülen 

çeĢitli projeler mevcuttur. Hükümetlere eğitim politikaları belirlemede ve eğitim 

reformlarını yönlendirmede oldukça geçerli veriler sağlayan bu projelerden en 

önemli ikisi, Uluslararası Eğitim BaĢarılarını Değerlendirme KuruluĢu (IEA) 

tarafından yürütülen Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri ÇalıĢması TIMSS ile 

Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı (OECD) tarafından düzenlenen 

Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı PISA projeleridir.  
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Bunlardan TIMSS projesi, ülkemizin de katılımıyla, 1995 yılından itibaren her 

dört senede bir yapılan, ilköğretim dördüncü sınıf ile sekizinci sınıf öğrencilerinin 

baĢarı durumlarını ortaya koyan kapsamlı bir çalıĢmadır (TIMMS&PIRLS, 2013). 

Ülkemizde ise MEB Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı (EARGED) 

tarafından koordine edilmektedir (EARGED, 2013). 

TIMSS 2011 sekizinci sınıflar matematik baĢarılarını incelediğimizde, 467 

puanlık dünya ortalamasıyla 42 ülkenin yer aldığı listede, Türkiye‟nin 452 puanla 24. 

sırada yer aldığı ve TIMSS ölçek ortalamasının (0.48 standart puan) altında kaldığı 

görülmektedir. TIMSS 2011‟de 1999 yılına göre 35 puanlık bir artıĢ sağlandığı 

görülse de, ülkeler arası sıralamada önemli bir değiĢiklik yaĢanmamıĢtır. Elde ettiği 

bu sıralamayla 2011 yılında Türkiye‟nin; Ġsrail, Rusya, ABD, Uzakdoğu ülkeleri ve 

Avrupa Birliği ülkelerinin oldukça gerisinde kaldığı dikkat çekmektedir. Ayrıca, 

BirleĢik Arap Emirlikleri, Ermenistan ve Kazakistan gibi ülkelerin Türkiye‟ye 

nazaran daha baĢarılı oldukları görülmektedir (Bayar ve Bayar, 2013).  

TIMSS 2011 matematik baĢarısı sonuçlarına iliĢkin dikkat çeken bir diğer 

ayrıntı da, okullar arasındaki farklılaĢmadır. Buna göre, Türkiye‟de en baĢarılı 

okulun 752 puan ortalamasına ulaĢmasına karĢın,  en düĢük okulda bu ortalama 

289‟da kalmıĢtır. Bu araĢtırmaya katılan 63 ülke arasında en üstte yer alan Güney 

Kore‟nin ortalama puanının 613, en altta yer alan Gana‟nın ise 331 olduğu göz 

önünde bulundurulursa, okul baĢarıları arasında ne kadar büyük bir uçurumun olduğu 

daha iyi anlaĢılabilir (Yıldırım ve diğerleri, 2013a). 

Bu alandaki diğer önemli çalıĢma da, OECD tarafından 2000 yılından beri 

yürütülen, 34‟ü OECD üyesi toplam yaklaĢık 70 ülkenin katıldığı PISA projesidir. 

Dünyanın en kapsamlı eğitim araĢtırması sayılan bu çalıĢmada, 15 yaĢ grubu 

öğrencilerinin okuma becerileri ile temel matematik ve fen okur-yazarlık 

becerilerinin günlük hayatta ne derece etkin kullandıklarının değerlendirilmesi 

amaçlanmaktadır (Aydın, Erdağ ve TaĢ, 2009).  

En son yapılan PISA 2012 sonuçları incelendiğinde, Türkiye 65 ülke arasından 

matematikte 448 puanla 44. sırada yer almıĢ ve OECD ortalamasının 46 puan altında 

kalmıĢtır. Fen bilimlerinde 463 puanla 43. olmuĢ ve ortalamanın 38 puan altında 

kalmıĢtır. Temel okuma becerilerinde ise 475 puanla 42. sırada yer almıĢ ve yine 

OECD ortalamasının 21 puan altında kalmıĢtır (Yıldırım ve diğerleri, 2013b). 

Elde edilen bu sonuçlara bakıldığında Türkiye‟nin eğitim performansının 

geliĢmiĢ ülkelere kıyasla oldukça kötü olduğu görülmektedir. Bu sebeple eğitim 
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sisteminde ciddi reformlara ihtiyaç duyulmaktadır. Çünkü uzun vadede ülkelerin 

eğitim baĢarılarıyla refah düzeyleri arasında güçlü bir iliĢki vardır. 

Yapılan araĢtırmalarda, ülkelerin PISA testlerinden elde ettikleri puanların ülke 

ekonomileri üzerinde çok ĢaĢırtıcı etkilerinin olduğu görülmüĢtür (Hanushek, 

Woessmann, 2012). Örneğin, önümüzdeki 20 yıl boyunca PISA testlerinden elde 

edilen öğrenci baĢarısındaki 25 puanlık bir iyileĢtirmenin –ki bu artıĢ Polonya‟nın 

2000-2006 yılları arasında yakaladığı artıĢtan daha düĢüktür-, 2090 yılına kadar 

Türkiye ekonomisine 3 ila 4 trilyon dolarlık bir katma değer getirebileceği 

görülmüĢtür.  

Ġkinci bir senaryoda, Türkiye‟nin 2000-2009 yılları arasındaki PISA 

performansının, ortalamada birinci olan Finlandiya‟nın seviyesine çıktığı varsayılmıĢ 

ve bu durumun 2090 yılına kadar Türkiye‟nin gayrisafi yurtiçi hasılasına 21 trilyon 

361 milyar dolarlık bir katkı sağlayacağı öngörülmüĢtür. BaĢka bir ifadeyle bu, 

Türkiye‟nin 2010 yılındaki gayri safi milli hasılasının %1673‟üdür. Bu senaryoda 

Türkiye 30 OECD ülkesi arasında Meksika‟nın ardından en fazla katma değer 

sağlayan ülke olmuĢtur.  

Okullar arası baĢarı farkının azalmasının da olumlu ekonomik etkileri vardır. 

Örneğin, okullar arası eĢitsizliğin azaltıldığı ve her öğrencinin PISA testlerinden en 

az 400 puan aldığı varsayıldığında bu durumun 2090 yılına kadar Türkiye 

ekonomisine 15 trilyon dolarlık bir dönüĢü olacağı beklenmektedir ki bu, 2010 

yılındaki gayri safi milli hasılanın %1100‟üdür (OECD, 2010). 

Bütün bu öngörüler, dünya ekonomisindeki son 50 yıllık büyüme eğilimleri 

göz önüne alınarak ve 2090 yılına kadar bu eğilimlerin korunarak devam edeceği 

varsayılarak yapılmıĢtır. Elbette ki, geleceğe yönelik her kestirimde olduğu gibi, bu 

tahminlerde de yanılma payı vardır. Fakat bu tablo, Türkiye‟nin gelecekte dünyayla 

ekonomik anlamda rekabet edebilmesi için, hem okullar arasındaki kalite 

farklılıklarını en aza indirmesi, hem de okulların geliĢtirilerek etkililik düzeylerinin 

arttırılması gerektiğini gözler önüne sermektedir. 

Okulların geliĢtirilmesi ve böylece nitelikli insan ihtiyacını karĢılayabilmesi 

için önce okulların etkililik düzeylerinin düzenli aralıklarla ve doğru bir biçimde 

ölçülmesi ve okulların buna göre değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu sayede okullar 

için mükemmele giden yolda sürekli iyileĢtirme fırsatı yakalanabilir (Hopkins & 

West, 2002).  
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Ülkemizde okullar uzun yıllardır eğitim denetmenleri tarafından dıĢ 

değerlendirme yoluyla teftiĢ edilmektedir. Bununla birlikte, klasik denetim anlayıĢı 

sadece okulun mevcut problemlerinin bir fotoğrafını çekmekte, fakat geliĢtirme ve 

iyileĢtirmeye yönelik okula kayda değer bir katkı sağlamamaktadır (Gaertner, Wurst 

& Pant, 2013). Bu sebeple, ülkemizde ve dünyada niteliksel ve niceliksel veri tabanlı, 

kalite geliĢimine dayalı alternatif performans değerlendirme sistemlerine doğru güçlü 

bir eğilim vardır (Grek, Lawn, Lingard, & Varjo, 2009). 

Bu eğilimlerin sonucu olarak okulların kendi performanslarını kendilerinin 

değerlendirmesi gündeme gelmiĢ ve çeĢitli öz değerlendirme araçları geliĢtirilmiĢtir. 

Bununla birlikte, bu araçların baĢta geçerlik ve güvenirlik olmak üzere teknik açıdan 

çeĢitli zaaflarının olduğu ileri sürülmektedir (Creemers, Rekveld & Bosker, 1996; 

akt. Turan ve Zıngıl, 2013, s.117). 

Ülkemizde ise, MEB tarafından kullanılması ön görülen öz değerlendirme 

araçları (MEB, 2010) beklenen faydayı sağlayamamıĢtır. Bu araçlar bir sefere 

mahsus olmak üzere yukarıdan aĢağıya doğru uygulanmıĢ ve sadece üst kurumlara 

okullar hakkında bilgi sağlayan bir faaliyet olarak algılanmıĢtır. Bu sebeple öz 

değerlendirmenin geliĢtirici yönü gölgede kalmıĢtır. Bunun yanında, bu araçların 

uygulanabilirliğinin zayıf olması, esnek olmaması, okulların katkısına kapalı olması 

ve okullara dönüt sağlamaması noktasında eleĢtirildikleri görülmektedir (Zıngıl, 

2012).  

Netice itibariyle, okul etkililiğinin tam olarak neyle ve nasıl ölçülmesi 

gerektiğiyle ilgili halen net bir cevap bulunamamıĢtır (ġiĢman, 2013).  Var olan 

ölçme araçları da bölük pörçük bir yapı ihtiva etmektedir. Bu sebeple okullara özgü 

yeni değerlendirme araçlarına ihtiyaç duyulmaktadır (Turan ve Zıngıl, 2013, s.117). 

Bu çalıĢmada, okulların etkililik düzeylerini ölçebilecek yeni bir model 

geliĢtirilmiĢtir. Etkili Okul Değerlendirme Modeli olarak adlandırılan bu modelde 

okullar, okul girdileri, okul süreçleri ve okul çıktıları olmak üzere 3 boyut altında 

toplam 14 kritere göre değerlendirilmiĢtir. Modeli diğerlerinden ayıran en önemli 

farklılık ise, okul etkililiğini bir karar problemi olarak ele alması ve okulları ÇKKV 

yöntemlerinden AHP ve PROMETHEE yöntemlerini kullanarak değerlendirmesidir. 

ÇalıĢmanın ilerleyen bölümlerinde, performans ve etkililik kavramları zaman 

zaman birbirinin yerine kullanılmıĢtır. Aynı Ģekilde, kriter, değiĢken, faktör, boyut 

yada performans göstergesi kavramları da birbirinin yerine kullanılmıĢtır.  
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ÇalıĢmanın ikinci bölümünde, okul etkililiği ve ÇKKV yöntemleriyle ilgili 

daha önce yapılan çalıĢmalar özetlenmiĢtir. 

Üçüncü bölümde, etkili okul kavramı iliĢkili olduğu diğer kavramlarla birlikte 

ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Ayrıca, okul etkililiğini ölçmek için literatürde yer 

alan modellerden genel olarak bahsedilmiĢtir. 

Dördüncü bölümde, ÇKKV yöntemlerinin genel özelliklerinden bahsedilmiĢ, 

daha sonra AHP ve PROMETHEE yöntemlerinin teorik özellikleri ayrıntılı bir 

Ģekilde açıklanmıĢtır. 

BeĢinci bölümde, tezin hazırlanması ve uygulanmasıyla ilgili aĢamalar ve her 

bir aĢamada yapılan iĢlemler belli bir hiyerarĢik düzen içinde sunulmuĢtur. 

Örneklemdeki okullar ve bölgeyle ilgili demografik veriler, EODM ve değiĢkenlerin 

tanıtımı, araĢtırmanın amacı, önemi ve hipotezleri, yöntemi, faktör ve güvenirlik 

analiziyle beraber araĢtırmada kullanılan ölçeğin geliĢtirilmesi, hipotez testi için 

Kruskal-Wallis tek yönlü varyans analizi, AHP ile kriter ağırlıklandırması ve 

okulların sıralanması, PROMETHEE ile okulların sıralanması, hipotez testi için bu 

iki yöntemle elde edilen sıralamaların korelasyon analiziyle karĢılaĢtırılması bu 

bölümde yer almıĢtır. 

Altıncı bölümde ise sonuç ve değerlendirmelere yer verilmiĢ, eğitim 

yöneticilerine, politika yapıcılara ve araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur.  
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2. LĠTERATÜR ÖZETĠ 

 Bu bölümde, okul etkililiği, örgütsel etkililik ve ÇKKV konusu ile ilgili yurt 

içinde ve yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalardan bazıları hakkında bilgi verilmiĢtir.  

2.1. Okul Etkililiği konusu ile ilgili çalıĢmalar: 

Okul etkililiği araĢtırmaları, Coleman‟ın (1966) ABD‟de eğitimde fırsat eĢitliği 

üzerine yaptığı çalıĢmalarla baĢlar.  Bu çalıĢmada Coleman, okulların öğrenci 

baĢarısı üzerinde etkisinin oldukça az olduğunu, bunun yerine öğrencilerin sahip 

oldukları sosyoekonomik Ģartların ve etnik geçmiĢinin baĢarı üzerinde daha etkili 

olduğunu iddia etmiĢtir. Bu çalıĢmada okul karakteristiği üç kümede incelenmiĢtir. 

Bunlar, 

 öğretmen karakteristiği,  

 araç- gereç imkanları,  

 öğrencilerin ait olduğu grup ya da sosyal sınıflar.  

Elde edilen netice itibariyle üçüncü kümeyi oluĢturan sosyal statü ve ait olunan 

etnik grup değiĢkeni sabit tutulduğunda diğer iki kümenin öğrenci baĢarısı üzerine 

etkisi %5-%9 arasındadır.  

Okul etkililiği üzerine pek çok çalıĢma Coleman raporuna tepki olarak 

baĢlamıĢ ve özellikle ABD, Ġngiltere ve Hollanda‟da yoğunlaĢmıĢtır. Etkililik 

kavramı da bu tarihten sonra ortaya atılmıĢtır. Birçok araĢtırmacı, sosyoekonomik 

geçmiĢi ne olursa olsun okulların öğrenci baĢarısına ve insan hayatına önemli etkileri 

olduğunu ispatlamaya çalıĢmıĢtır. Ayrıca, etkili okulların karakteristiğini belirleyen 

faktörlerin neler olduğu belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmalardan biri de ABD‟de Edmons‟un yapmıĢ olduğu araĢtırmadır. 

Edmonds‟un (1979, s.22) “Effective Schools with Urban Poors” adlı makalesinde üç 

nokta üzerinde yoğunlaĢmĢtır: 

 Okullar sosyal adaleti sağlamak için çalıĢmalıdır, 

 Okullar tüm öğrencilerin ulaĢabileceği minimum baĢarı standartları 

koymalıdır, 

 Okullar ve öğretmenler öğrencilerin sosyoekonomik özgeçmiĢlerine 

bakmaksızın temel yetenekleri geliĢtirme sorumluluğunu taĢımalıdırlar. 

Edmons etkili okulların temel karakteristiğini beĢ maddede özetlemiĢtir: 
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 Güçlü eğitimsel liderlik, 

 Öğrenci baĢarısıyla ilgili yüksek beklentiler, 

 Temel yeteneklerin kazandırılmasına odaklanma, 

 Güvenli ve düzenli bir okul iklimi ve 

 Öğrenci geliĢiminin sürekli izlenmesi. 

 Purkey ve Smith (1983), okulların etkililik göstergelerini yapısal faktörler ve 

süreçsel faktörler olmak üzere iki boyutta toplanmıĢtır. 

Örgütsel yapıyla ilgili faktörler: 

 Okul merkezli yönetim, 

 Öğretim liderliği, 

 Ġstikrarlı öğretim kadrosu, 

 Programın ifade edilmesi ve organizasyonu, 

 Okul kadrosunun geliĢtirilmesi, 

 Aile katılımı ve desteği, 

 Akademik baĢarının kabul geniĢliği, 

 Öğrenmeye azami zamanın ayrılması, 

 Bölgesel destek. 

Örgütsel süreçlerle ilgili faktörler: 

 OrtaklaĢa planlama ve arkadaĢlık iliĢkileri, 

 Topluluk duygusu, 

 Açık amaçlar ve yüksek beklentiler, 

 Düzen ve disiplin. 

J. Murphy (1993) “okul etkililiği kavramsal çerçevesi” adıyla geliĢtirdiği 

modelde, etkili okulları iki temel boyutta incelemiĢtir. Bunlar, okul iklimini 

karakterize eden okul çevresi ve okul teknolojisidir. ÇalıĢmaların sonunda etkili 

okulların özellikleri Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

 Öğrenci-öğretmen bağlılığı ve desteği, 

 Güvenilir ve düzgün çevre, 

 Ev – okul iĢbirliği ve desteği, 

 Okuldaki her türlü etkinlikte ve baĢarıda yüksek beklentiler, 

 ĠĢbirlikçi örgütsel süreçler, 

 Yaygın ödüller. 
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Jansen (1995) okul etkililiği araĢtırmalarını iki dönem altında incelemiĢtir. Ġlk 

dönem 1970‟lerdeki, etkililiği ekonomik bir bakıĢ açısıyla ele alan ve okulları girdi-

süreç-çıktı Ģeklindeki üretim fonksiyonu olarak modelleyen bir bakıĢ açısına sahiptir. 

Ġkinci dönem ise 1980‟lerden sonra yoğunlaĢan, etkililik ölçümlerinde geliĢmiĢ 

istatistiksel tekniklerin kullanıldığı ve genellikle Dünya Bankası destekli olarak 

yürütülen çalıĢmalardır.  Bu tarihlerden sonra ise “üçüncü dalga” etkililik 

araĢtırmalarında çoklu veri analizi (multi-level data analysis) yöntemleri sıklıkla 

kullanılır olmuĢtur. 

Son yıllarda yapılan okul etkililiği çalıĢmalarındaki farklı yaklaĢımlar 

“eğitimsel etkililik” baĢlığı altında birleĢtirilmiĢ ve nesnel etkililik ölçümleri için yol 

gösterici modeller üretilmiĢtir.  Bu noktada çok boyutlu analiz teknikleri (multi-level 

analysis) çalıĢmalara önemli katkılar sağlamıĢtır. GeliĢtirilen modellerde okullar iç 

içe geçmiĢ katmanlı yapılar (nested layers)olarak tanımlanmıĢ ve bu katmanlar arası 

iliĢkiler kurgulanmıĢtır. Bu sayede okul etkililiği, öğretimsel etkililik ve eğitsel 

üretim fonksiyonu‟nun (okul etkinliği) birleĢtirilmesi mümkün kılınmıĢtır. 

AĢağıdaki araĢtırmalar okul etkililiğini sağlayıcı temel faktörlerin yer aldığı 

modeller olup genelde geliĢmekte olan ülkeler ve geliĢmiĢ ülkelerde uygulanan ve bu 

ikisi arasındaki benzerlik ve farklılıklara iliĢkin bulgular içeren çalıĢmalar olarak 

göze çarpmaktadır. 

Fuller ve Clarke‟ın (1994) geliĢmekte olan ülkelerde uyguladığı, ilkokulları ve 

ortaokulları incelediği 1987 ile 1993 arasında yürütülen 40‟tan fazla çalıĢmadan elde 

ettiği sonuçlara göre akademik baĢarı ile okul girdileri ve süreç değiĢkenleri arasında 

güçlü bir pozitif iliĢki vardır. Bununla birlikte ilginç olan Ģudur ki sınıf büyüklüğü ve 

öğretmen maaĢlarıyla öğrencilerin akademik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

Hanushek‟in geliĢmekte olan ülkelerde uygulanan okul etkililiği çalıĢmaları, 

özellikle de Dünya Bankası destekli olarak yürütülen çalıĢmalar, eğitim ekonomisine 

dayalı olan üretim fonksiyonu anlayıĢı üzerine bina edilmiĢtir. Eğitimsel üretim 

fonksiyonu çalıĢmalarının esas gayesi okul harcamalarıyla öğrenci baĢarısı 

arasındaki iliĢkileri anlamak ve ortaya koymaktır. Öğretmen baĢına düĢen öğrenci 

oranı, öğretmenlerin eğitimi, maaĢları ve deneyimleri, öğrenci baĢına düĢen 

harcamalar gibi faktörler bu alanda yürütülen çalıĢmaların ilgi alanına girer. Maliyet 

etkililiği ya da okul etkinliği olarak da ifade edilebilir. 
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Hanushek‟e (1997) göre bir üretim fonksiyonu olarak algılandığında, girdi 

değiĢkenlerindeki herhangi bir iyileĢtirme adına eğitime yapılan kaynak 

aktarımlarında sonucun doğrudan etkileneceği ve öğrenci baĢarısının artacağı 

yönündeki beklentilerin güvenirliği düĢüktür. Hanushek‟in çalıĢmasında, sadece 

öğretmen tecrübesinin artıĢıyla öğrenci baĢarısı arasında güçlü bir iliĢki görünse de 

tecrübeli öğretmenlerin zaten iyi olan öğrencilerin bulunduğu okullarda çalıĢmayı 

tercih ettikleri de ortadadır. 

Ülkemizde de diğer pek çok geliĢmekte olan ülke gibi eğitimle ilgili meselelere 

ekonomik açıdan bakıldığından bu çalıĢma hali hazırda yürütülen projelerin 

geleceğiyle alakalı endiĢeleri arttırıcı niteliktedir. Örneğin  FATĠH projesi 

kapsamında büyük kaynaklar ayırarak her okula akıllı tahta ve her öğrenciye tablet 

dağıtılması karĢılığında öğrenci baĢarısının ne kadar etkileneceği muammadır. 

Aslında bardağın boĢ tarafını da dolu tarafını da görmek mümkündür. 

Scheerens (1990) geliĢtirdiği modelle Dünya Bankası ve UNESCO IIEP adına 

geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkelerde araĢtırmalar yapmıĢ olup bu iki küme arasında 

Ģu sonuçları elde etmiĢtir:  

 GeliĢmiĢ ülkelerde okullar arasındaki farklılıklar %10 civarında olup bu oran 

geliĢmekte olan ülkelerde %40‟a kadar çıkmaktadır.  

 GeliĢmekte olan ülkelerde insan ve materyal girdisiyle öğrencinin akademik 

baĢarısı arasında daha güçlü ve pozitif bir iliĢki vardır. 

Heneveld (1994) okul etkililiği ölçümü için birbiriyle iliĢkili 16 faktörden 

oluĢan ağ Ģeklindeki bir modeli önermiĢtir. Modele göre katılım, akademik baĢarı, 

sosyal yetenekler ve ekonomik baĢarı olmak üzere dört farklı öğrenci çıktısı 

tanımlanmıĢ olup bu çıktılar dört ana grup altında birleĢtirilen 16 faktörden 

etkilenmektedir. Bu dört grup ise Ģu Ģekildeydi: 

 Okul girdileri: Bu grupta öğretim materyalleri, okulun sunduğu çeĢitli 

imkânlar, aile ve çevreyle iletiĢim ve ulusal eğitim sisteminin ne düzeyde 

destek verdiği yer almaktadır. 

 Sağlanan koĢullar: Bu grupta yöneticilerin etkili liderliği, öğretmenlerin 

öğretme yetenekleri, esneklik ve özerklik ve öğrenmeye ayrılan zaman yer 

almaktadır. 
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 Okul iklimi: Bu grupta öğrencilerden yüksek beklentiler, olumlu öğretmen 

davranıĢları, ödüller ve teĢvikler, düzen ve disiplin, ders programı yer 

almaktadır. 

 Öğrenme öğretme süreci: Bu grupta öğrenmeye ayrılan zaman, öğretim 

stratejileri, sık ev ödevi, öğrenci değerlendirmesi ve dönüt yer almaktadır. 

Heneveld tarafından geliĢtirilen bu model; 

 Bir ülkenin okullarında ulaĢmak istediği amaçları gösteren bir planlama aracı 

olarak, 

 Okulların bireysel olarak performansını gösteren bir performans analiz 

modeli olarak, 

 Okullarda uygulanan aktivitelerin etkililikle ilgili etkilerini gözlemlemeye ve 

değerlendirmeye yarayan bir araç olarak kullanılabilir.  

Creemers‟ın (1994) geliĢtirdiği birleĢtirilmiĢ eğitimsel etkililik modelinde 

üzerinde durulan temel değiĢkenler, sınıf içi süreçlerden çok müfredat, öğretimin 

kalitesi, gruplandırılmıĢ süreçler, öğretmen davranıĢı boyutları altında toplanmıĢ ve 

bunlar arasındaki uyum üzerinde durulmuĢtur. 

QAIT/MACRO adıyla bilinen okul etkililik modeli Slavin ve Stringfield 

tarafından geliĢtirilmiĢtir (Yu, 2007). QAIT, kalite standartları (standarts of quality), 

uygunluk (appropriateness), teĢvik (incentive), ve zaman (time) kavramlarının 

kısaltmasıdır. MACRO ise yapılandırılmıĢ amaçlar (meaningful goals), ders odaklılık 

(attention to academic focus), koordinasyon (coordination), istihdam ve eğitim 

(recruitment and training) ve organizasyon (organization) kavramlarının 

kısaltılmıĢıdır. Model dört katmandan oluĢmktadır: 

 Öğrenciler, 

 Öğrencilerle direk temas kuranlar olarak öğretmenler, 

 Okul yöneticileri, diğer çalıĢanlar ve program, 

 Okul dıĢı faktörler. 

BaĢka bir araĢtırma da Sammons, Thomas ve Mortimore (1997) tarafından 

Ġngiltere‟de yürütülmüĢ olup dört yıl sürmüĢtür. AraĢtırma sonunda etkili okulları 

etkili olmayan okullardan ayıran on iki temel faktör bulunmuĢtur. 

 Okul müdürünün amaçlı liderlik yapması, 

 Müdür yardımcılarının karar süreçlerine katılımı, 
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 Öğretmenlerin karar süreçlerine katılımı, 

 Öğretmenler arasında uyum, 

 Ġyi yapılandırılmıĢ okul günleri, 

 Entelektüel yönden meydan okuyan bir öğretim, 

 ÇalıĢma merkezli bir çevre, 

 Oturumlar içinde sınırlı yoğunlaĢma, 

 Öğretmen ve öğrenciler arasında ileri derecede iletiĢim, 

 Öğrenci geliĢimine iliĢkin düzenli kayıt sistemi, 

 Aile katılımı, 

 Olumlu bir iklim.  

Türkiye‟de okul etkililiği çalıĢmaları 1990‟lardan sonra baĢlamıĢtır. Bu tarihten 

itibaren okulların örgütsel performanslarının öğrenci geliĢimine etkisi dikkat 

çekmeye baĢlamıĢtır. Bu konuda ilk çalıĢmayı ise Balcı yapmıĢtır. 

Balcı (2013) tarafından yapılan “Türkiye‟de Ġlköğretim Okullarının Etkili Okul 

Özelliklerine Göre Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmada kendi geliĢtirdiği ölçekle Ģu 

sorulara cevap aramıĢtır: 

a) Öğretmen algılarına göre Türkiye‟deki ilköğretim okulları etkili okulun, 

 Yönetici, 

 Öğretmen, 

 Öğrenci 

 Okul ortamı, 

 Veliler boyutundaki özelliklere ne derece sahiptir? 

b) Öğretmenlerin bireysel özellikleri ile birinci sorudaki etkili okul boyutlarında 

kendi okullarını değerlendirmeleri arasında bir iliĢki var mıdır? 

Balcı, elde edilen bilgilerden yola çıkarak “yönetim” boyutunda okul 

müdürlerinin yönetsel iĢleri birinci plana aldıklarını, öğretim iĢlerini yani öğretimsel 

liderliği ikinci plana attıklarını öne sürmüĢtür. Yöneticilerin asıl iĢlerinin öğretimsel 

liderlik olduğunu vurgulayarak Türkiye‟de durumun okullar açısından olumsuz 

olduğunu belirtmiĢtir. “Öğretmenler” boyutunda ise öğretmen davranıĢları genelde 

etkili okullardaki öğretmen davranıĢlarıyla paralellik göstermiĢtir. “Okul ortamı” ve 

“Öğrenciler” boyutunda ise okulların etkililik özelliklerini gösterdikleri yönünde 
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bulgular elde edilmiĢtir. “Veliler” boyutunda ise okulların etkili okul özelliklerinden 

yoksun oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu alanda yapına baĢka bir çalıĢma ġiĢman (2013) tarafından EskiĢehir‟de 14 

okul ve 224 öğretmenle yapılmıĢtır. AraĢtırmacının kendi geliĢtirdiği ölçekle 14 

okuldaki ve 224 öğretmene, 

 Okul yöneticisi, 

 Öğretmen, 

 Okul programı, 

 Eğitim-öğretim süreci, 

 Okul kültürü ve ortamı ile 

 Okul çevresi ve veli  

Boyutlarına iliĢkin 56 maddelik anket uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma bulgularında öğretmen algılarına göre en etkili boyut “Okul 

Yönetimi” boyutu çıkmıĢtır. Bunu sırasıyla “okul kültürü ve ortamı” , “öğretmen”, 

“öğrenci”, “okul çevresi ve veli” boyutları izlemiĢtir. Okul yöneticisi boyutu hariç 

diğer boyutlarda merkez ve çevre okulları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 

“Hava Harp Okulunun Etkili Okul Özelliklerine Göre Değerlendirilmesi” adlı 

araĢtırmasında; Yıldız (2001), a) Hava Harp Okulu Dekanlığında görev yapan 

öğretim elemanlarının algılarına göre, Hava Harp Okulunun; “yönetici”, “öğretmen”, 

“okul ortamı” ve “öğrenci” boyutları bakımından etkili okul özelliklerine ne derece 

sahiptir? b) Hava Harp Okulu Dekanlığında görev yapan öğretim elemanları “rütbe”, 

“kaynak” ve “görev” özellikleri bakımından gruplandırıldığında Hava Harp 

Okulu‟nun etkililiğine iliĢkin görüĢleri arasında fark var mıdır? Sorularına yanıtlar 

aramıĢtır.  AraĢtırma sonucunda ilk maddeye iliĢkin bulgularda, Hava Harp 

Okulunda görev yapan öğretim elemanlarının, “yönetici”, “öğretmen”, “okul ortamı” 

ve “öğrenci” boyutlarına iliĢkin Hava Harp Okulunun etkililiğini orta düzeyde 

algıladıkları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmada ikinci maddeye iliĢkin sonuç ise, test 

edilen bireysel değiĢkenler arasında rütbe, kaynak ve görev değiĢkenlerinin Hava 

Harp Okulunun etkililiğine iliĢkin algılar üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığını 

tespit edilmiĢtir. 

“Normal ve TaĢımalı Eğitim Yapan Resmi ilköğretim Okul Yönetici, 

Öğretmen ve Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Okul (Örgütsel) Etkililik Algıları” adlı 

araĢtırma BaĢtepe (2002) tarafından yürütülmüĢtür. Tarama modeline göre yapılan 
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araĢtırmada 110 yönetici, 240 öğretmen ve 350 öğrenci örneklem olarak alınmıĢtır. 

Malatya merkezinde ve ilçelerinde yapılan araĢtırmada; Malatya merkezinde ve 

ilçelerinde normal ve taĢımalı eğitim yapan ilköğretim okulu 8. sınıf öğrencilerinin 

yedi etkililik boyutuna iliĢkin okul etkililik algıları nasıldır ve bu iki grup öğrencinin 

etkililik algıları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Problemine cevap aramıĢtır. Bu 

araĢtırmanın sonucunda; normal ve taĢımalı eğitim yapan ilköğretim okulu yönetici 

ve öğretmenlerin okul etkililik algıları, genelde hem göreve hem de okul türüne göre 

farklılık göstermiĢ, cinsiyet ve kıdemlerine göre ise farklılık göstermemiĢtir. Göreve 

göre, yöneticilerin algıları “öğretmenler” boyutu dıĢında diğer boyutlarda 

öğretmenlerden daha yüksek çıkmıĢtır. “Öğretmenler” boyutunda ise öğretmenlerin 

okul etkililik algıları yöneticilerin algılarından daha yüksektir. Ayrıca normal eğitim 

yapan ilköğretim okulu 8. sınıf öğrencileri, taĢımalı eğitim yapan ilköğretim 

okullarındaki öğrencilere göre, yedi boyutun tamamında okullarının daha etkili 

olduğuna inanmaktadırlar. 

Toprak (2011), “Ġlköğretim Okullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Okul 

Etkililiğine ĠliĢkin GörüĢleri: Adıyaman Ġli Örneği” adlı çalıĢmasında, Adıyaman il 

merkezindeki kamu ve özel ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, okul 

etkililik boyutlarından yönetici, öğretmen, öğrenci, okul ortamı ve velilere iliĢkin 

görüĢlerini belirlemiĢtir. AraĢtırma örneklemini 246 öğretmen oluĢturmaktadır. 

Analiz sonuçlarına göre, ilköğretim okullarının etkililiği, yönetici, öğretmen ve okul 

ortamı boyutunda orta seviyede, öğrenci ve veliler boyutunda geliĢtirilmesi gereken 

seviyededir.  

Zıngıl (2012), “Ġlköğretim Kurumları Standartlarına Dayalı Öz-Değerlendirme 

Faaliyetlerinin Tasarımına ĠliĢkin Okul Yöneticilerinin GörüĢleri” adlı nitel 

çalıĢmasında, Bursa il milli eğitim müdürlüğüne bağlı, farklı sosyoekonomik 

çevrelerde bulunan 10 ilköğretim okulunda çalıĢan yöneticilerin konuyla alakalı 

görüĢlerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma verileri, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, yöneticilerin ĠKS‟ye dayalı öz-değerlendirme 

faaliyetine yaklaĢımlarının genel olarak olumlu olduğu görülmüĢtür. Katılımcılar, 

standartların kapsamını yeterli bulduklarını, ancak algı ölçeklerindeki ifadelerin 

yeterince açık ve anlaĢılır olmadığını ve bu faaliyetin öğrenciler ve veliler tarafından 

önemsenmediğini ifade etmiĢlerdir. ĠKS‟ye dayalı öz-değerlendirme faaliyetinin 

yukarıdan aĢağıya doğru okul geliĢtirme yaklaĢımı benimsenerek tasarlanmasını 

olumsuz bulan yöneticiler, bu çalıĢmanın bir bilgi toplama faaliyeti olarak 
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algılandığını ve bilgi toplama amacının okul geliĢtirme amacını gölgelediğini 

düĢünmektedirler.  

Yazır (2007), “Eğitim Kurumları için Kurumsal Performans Ölçümüne 

Yönelik Bir Model GeliĢtirme ÇalıĢması” adlı araĢtırmasında, eğitim kurumları için 

kıyaslama temelli bir kurumsal performans değerleme simülatörü geliĢtirmiĢtir. 

GeliĢtirilen bu araçla, Bursa‟daki 24 ilköğretim okulunun belli kriterlere göre 

performansı ölçülmüĢ ve bu okullara kurumsal karne verilmiĢtir. 

Arslan, Satıcı ve Kuru (2007), “Resmi ve Özel Ġlköğretim Okullarının Kültür 

ve Etkililik Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması” adlı çalıĢmalarında, Kocaeli ili Gebze 

ilçesinde bulunan 3 resmi okuldaki 104 öğretmen ve 3 özel okuldaki 86 öğretmene 

“örgüt kültürü ve etkili okul” ölçeklerini uygulamıĢlardır. AraĢtırma sonuçları, resmi 

ve özel ilköğretim okullarında güçlü bir örgüt kültürünün olduğunu, özel okulların 

resmi okullara göre daha güçlü bir örgüt kültürüne sahip olduğunu, özel ilköğretim 

okullarının resmi ilköğretim okullarına göre etkili okul boyutlarında daha etkili 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.   

Çobanoğlu (2008), “Ġlköğretim Okullarında Örgütsel Kimlik ve Örgütsel 

Etkililik: Denizli Ġli Örneği” adlı çalıĢmasında, ilköğretim okullarının etkililik 

düzeylerine göre, örgütsel kimliğin ve anlamlandırılmıĢ dıĢ imajın öğretmenler 

tarafından nasıl algılandığını ve algılanan örgütsel kimliğin ve imajın çekiciliğinin 

okulların etkililik düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, çok etkili okullarda görev yapan öğretmenlerin örgütsel 

kimliği ve anlamlandırılmıĢ dıĢ imajı, az etkili okullarda görev yapan öğretmenlere 

göre farklı ve daha çekici olarak algıladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Aycan (2005), “Gençlik Merkezlerinde Örgütsel Etkililik ve Hizmet 

Kalitesinin Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında, nitel ve nicel veri toplama 

araçlarını birlikte kullanarak, Bolu, Düzce, Sakarya ve Kocaeli Gençlik Spor Ġl 

müdürlüklerinde çalıĢan 4 yönetici ve 311 üye üzerinden örgütsel girdiler ile ilgili 

problemleri belirlemiĢtir. AraĢtırma sonucunda, gençlik merkezlerinde, bütçe, 

malzeme, yönetmelik, faaliyet programı, personel, eğitmen, sosyal çevre ve 

yöneticilerin yeterlilikleri konusunda önemli sorunlar yaĢandığı tespit edilmiĢtir.  
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2.2. ÇKKV yöntemleriyle ilgili çalıĢmalar: 

Çok Kriterli Karar Verme (ÇKKV) yöntemleri, birçok sektörde alternatifler 

arasından en ideal olanın belirlenmesinde veya performans değerlendirme 

çalıĢmalarında sıklıkla kullanılan yöntemlerdir. ÇKKV yaklaĢımı, 1970‟li yıllardan 

itibaren yöneylem araĢtırması ve karar teorisi alanında çeĢitli sektörlerde uygulama 

alanı bulmuĢtur.  

ÇKKV yöntemlerinden AHP, ELECTRE, TOPSĠS, PROMETHEE ve VĠKOR 

yöntemleriyle yapılmıĢ çeĢitli çalıĢmalar aĢağıda örneklendirilmiĢtir.  

Kazan, Çiftçi ve CoĢkun, (2014), çalıĢmalarında; ĠMKB‟de iĢlem gören 7 

büyük çaplı Ģirketin 6 ana kriter ve 50 alt kriter finansal rasyo yardımıyla çok kriterli 

karar verme yöntemlerinden PROMETHEE yöntemi kullanılarak 2009-2012 

dönemine ait finansal performanslarının ve kurumsal yönetim ile arasındaki iliĢkinin 

ölçülmesi amaçlanmıĢtır. 

Feng ve Wang (2000) yaptıkları çalıĢmada, havayolu Ģirketlerinin 

performanslarını ölçmüĢtür. BeĢ Tayvan havayolu Ģirketinin ulaĢtırma ve finansal 

göstergelerinden müteĢekkil 22 değiĢken kullanarak TOPSĠS yöntemini uygulamıĢlar 

ve sonuç olarak bu iĢletmelerin performanslarının değerlendirilmesinde finansal 

göstergelerin daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Eleren ve Karagül (2008), yaptıkları çalıĢmada 7 temel ekonomik göstergeden 

hareketle Türkiye ekonomisinin 1986-2006 yıllar arasındaki performansını 

ölçmüĢtür. Ölçümlerde TOPSĠS yöntemi kullanılmıĢtır. Buna göre, 1986 yılı Türkiye 

ekonomisinin en iyi performansa sahip olduğu yıldır.   

Albayrak ve Erkut (2005), geliĢtirdikleri bir modelle genel iĢletme 

performansını ölçmeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada finansal ve finansal olmayan 

kriterler birlikte kullanılmıĢtır. 

Sekreter ve arkadaĢlar (2004), gıda sektöründe faaliyet gösteren ve hisse 

senetleri ĠMKB‟de iĢlem gören Ģirketlerin finansal tablolarından elde edilen oranları 

kullanarak, AHP yöntemiyle bu Ģirketlerin performans düzeylerini derecelemiĢlerdir. 

Kalogeras ve arkadaĢları (2005), Yunanistan‟da tarımsal gıda sektöründe 

faaliyet gösteren 12 gıda üretim ve 8 gıda dağıtım firmasının 1993-1998 dönemine 

ait performansını değerlendirmiĢtir. AraĢtırmada, ölçüt olarak karlılık, yeterlilik ve 

yönetimsel değiĢkenler göz önüne alınmıĢtır.   
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Kücü (2007), yaptığı çalıĢmada PROMETHEE sıralama yöntemi ile personel 

seçimi ve bir iĢletmede uygulaması ile bir iĢletmenin personel seçim süreci 

incelenmiĢ ve bu yöntemle bu alana yeni bir bakıĢ açısı getirmiĢtir.  

Adıgüzel (2009), yaptığı çalıĢmada iĢletmelerde istihdam edilmesi düĢünülen 

personelin seçimi esnasında, karar verme tekniği olarak geliĢtirilen Analitik 

HiyerarĢi Prosesi (AHP) Yönteminin kullanılabileceğini göstermiĢtir. ÇalıĢma, 

oluĢturulan model bir örnek üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Frances ve Harker (1999), yaptıkları çalıĢmada AHP yöntemini kullanarak 

toplam süreç performansı ölçmeyi amaçlamıĢlardır.  

Araz ve Özkarahan (2007), PROMETHEE yöntemi ile çok kriterli sıralama 

prosedürüne uygun olarak tedarikçi performansı değerlendirme amacıyla bir yönetim 

sistemi geliĢtirmiĢlerdir. 

Macharis, Springael, Brucker ve Verbeke (2004), PROMETHEE ve AHP 

yöntemlerini kullanarak, operasyonel sinerji tasarımında AHP yaklaĢımı ile 

Promethee yöntemini güçlendiren bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

Brans, Vincke ve Mareschal (1986), PROMETHEE yöntemi kullanılarak 

projelerin önceliklendirilmesi ve seçilmesi hakkında bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢmada tanımlanan bütün parametrelere ekonomik bir 

anlam verilmiĢtir. PROMETHEE I ve PROMETHEE II yöntemleri ile elde edilen 

sonuçlar Electre yöntemi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Melón, Beltran ve Cruz (2006), yenilikçi eğitim projeleri için AHP tabanlı bir 

değerlendirme çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. 
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3. EĞĠTĠM KURUMLARINDA KURUMSAL 

PERFORMANS 

Eğitim kurumları için kurumsal (örgütsel) performansın ne demek olduğunu 

tam manasıyla anlayabilmek için önce iliĢkili olduğu kavramların derinlemesine 

analiz edilmesi gerekmektedir. 

Performans genel anlamda iĢ yapma düzeyidir. Bireylerin ya da örgütlerin, 

planlanmıĢ amaçlı faaliyetler sonucu elde ettikleri nitel veya nicel sonuçlardır. Bu 

sonuçlar değer kavramıyla da ifade edilebilir (Birinci, 2012). 

Performans, önceden belirlenen ve ulaĢılmak istenen amaç ve vizyon 

doğrultusunda yapılması planlanan iĢlerin niteliksel ve niceliksel olarak hangi oranda 

gerçekleĢtiğiyle ilgilidir. Bu vizyonu gerçekleĢtirebilmek için ortaya çıkan görev 

çerçevesinde önceden belirlenen ölçütleri karĢılayacak biçimde ortaya konan mal, 

hizmet ya da düĢünceye performans denir (Helvacı, 2002).  Kurumsal açıdan 

bakıldığında ise performans, bir örgütün önceden belirlenen amaçlara, kaynakları en 

verimli bir biçimde kullanarak ulaĢabilme yeteneğidir (Oyman, 2009). 

Performans ölçümü, kurumun amaç ve vizyonuna ulaĢabilme düzeyinin 

belirlenmesi amacıyla, nesnel performans göstergelerinin tanımlanması ve 

performans göstergeleri yardımlarıyla faaliyet sonuçlarının izlenmesi ve 

değerlendirilmesi süreçlerini ifade etmektedir (Akal, 2005). Stratejik performans 

ölçümü yapılırken dikkat edilmesi gereken hususlar, performans ölçümünün 

güvenilir olması, performansın iyileĢtirilmesinin yönetilmesi, performans ölçüm 

sisteminin gerek iç çevre ve gerekse dıĢ çevreden kaynaklanan faktörlerinin 

performans üzerine etkisinin yansıtılması olarak özetlenebilir (Büyük, 2010). 

Performans kavramı örgütlerin vizyon ve stratejilerine göre farklılık gösterir. 

Dolayısıyla performansı doğru değerlendirebilmek için kurumun kendine has 

durumları göz önünde bulundurulmalı ve performans göstergeleri örgütlerin kendi 

vizyonuyla uyumlu olmalıdır.  

Gösterge, bir sistemin performansını izlemek için gerekli olan bilgi öğeleridir. 

Performans göstergesi ise, kurumlarda performans hedeflerine ne ölçüde ulaĢılıp 

ulaĢılmadığını gösteren araçlardır. Bu araçlar ölçülebilen ve ölçülemeyen bir niteliğe 

sahip olabilmektedir (Küçüksüleymanoğlu, 2008).  
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Eğitim göstergesi, eğitim sisteminin performansını izlemek için düzenli 

aralıklarla toplanan istatistiki verilerdir. Bu veriler, eğitimin temel bileĢenleri 

hakkında değer yargıları oluĢturmaya imkân verir. Geleneksel anlamda eğitim 

göstergeleri, ülkedeki okuma yazma oranları, okullaĢma oranları gibi makro düzeyde 

veriler üzerine odaklanmıĢtır. Ancak son dönemlerde, süreç göstergelerine olan 

temayülden dolayı okullara olan ilgi artmıĢ ve daha alt seviyede eğitim 

göstergelerinin oluĢturulmasına ihtiyaç hâsıl olmuĢtur (Scheerens, 2000). 

Ġngiltere Eğitim Bakanlığı, performans göstergelerinin belirlenmesinde 

aĢağıdaki ilkelerin dikkate alınması gerektiğini vurgulamıĢtır (Hopkins & Leaks, 

1989; akt. Turan ve Zıngıl, 2013): 

 Performans göstergeleri, kurumun daha önceden beyan ettiği amaçlarıyla 

tutarlı olmalıdır, 

 Performans göstergeleri mümkün olduğunca basit ve sade olmalıdır, 

 Performans göstergeleri inandırıcı ve kabul edilebilir olmalıdır, 

 Performans göstergeleri, okullara hangi faaliyetleri yapmaları gerektiğiyle 

ilgili bir iĢaret levhası gibi yol göstermelidir, 

 Performans göstergeleri; özel, ölçülebilir ve standartlaĢtırılmıĢ olmalıdır. 

3.1. Kurumsal (Örgütsel) Etkililik 

Örgüt, iĢbölümü ve bir otorite hiyerarĢisi yoluyla ortak ve açık bir amacın 

gerçekleĢtirilmesi için birden çok insanın etkinliklerinin eĢgüdümüdür. Diğer bir 

deyiĢle örgütler, aldıkları girdileri belli amaçlar doğrultusunda iĢleyen ve çevrelerine 

uygun ürünler veren toplumsal yapılardır (Schein, 1978).  

Kurumlar örgütsel anlamda amaçlarını gerçekleĢtirmek için insan ve madde 

kaynaklarına yön verirken tıpkı bir insan vücudu gibi çalıĢmalıdır. Tüm organları, 

yani tüm birimleri birbirine uyum içinde hareket etmeli ve birbirini desteklemelidir. 

Ancak bu ahengi yakaladığı takdirde örgütler kendilerinden beklenen toplumsal 

iĢlevleri en faydalı bir biçimde gerçekleĢtirir.  

Bütün bunları sağlayabilmek ise, kurumların karĢılaĢtıkları problemlerle baĢa 

çıkabilmesine bağlıdır. Bunu yaparken de geçici çözümler yerine mümkün 

olduğunca kalıcı çözümler bulmaya gayret edilmelidir. Bu sayede enerji, para ve 

zaman israfının önüne geçilmiĢ olur. 
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Kurumların çözmek zorunda oldukları sorunlar dört noktada toplanmaktadır 

(Gürsel, 2003):  

 Sistemin amacını gerçekleĢtirmesi,  

 Sistemin iç ve dıĢ çevreye uyum sağlaması,  

 Sistemin öğelerini bütünleĢtirmesi,  

 Sistemin yapısındaki değer yargılarını koruması ve gerginliği kontrol 

etmesidir. 

Performans, bir kurumun amaçlarına ulaĢma ve problem çözme düzeyidir. 

Kurumlar, bu sorunları çözdüğü müddetçe varlıklarını sürdürebilirler. Amaçlarını 

gerçekleĢtirebildikleri ölçüde de etkili olabilirler. Bu noktada, kurumsal performans, 

örgütün etkililik düzeyi olarak tanımlanabilir. Örgütün bireye sağladığı doyum, ortak 

amaca katkıda bulunma istekliliğine etkide bulunursa örgütün etkili olması beklenir. 

Kısaca örgütlerin etkililiğini; ortak amacın istenilen ölçüde gerçekleĢtirilmesi diye 

ifade edebiliriz (Aydın, 1991: 14 ). 

Kurumların örgütsel anlamda etkili olabilmesi için, alt sistemlerinin bir 

bütünlük içerisinde çalıĢması gerekir. Dilber (1976), etkili bir örgütün özelliklerini 

ġöyle belirtmektedir (Aktaran:Yıldız, 2001:25): Biçimsellikten uzak, rahatlık verici 

ve esnek bir ortam; hemen herkesin katıldığı, ancak konudan saptırılmayan 

tartıĢmaların bolluğu; iyice anlaĢılmıĢ ve benimsenmiĢ davranıĢlar; sorunları çözme 

isteğinin bulunması; kararların beraberce alınması; eleĢtirici ve yaratıcı düĢüncenin 

uygulanabilmesi. 

Etkililikle ilgili araĢtırmaların tarihi insan emeğinden en yüksek verimi alacak 

biçimde örgütlenmeye çalıĢan ilk örgüt yazarlarına kadar uzanmaktadır (Tosun, 

1981: 1). Ancak bugün gelinen noktada etkililiğin çok boyutlu örgütsel bir kavram 

olduğu dıĢında, yazarlar etkililiğin açık, kendine özgü, uygulamalı, kapsamlı ve 

kuramsal çerçevelere dayanan bir tanımını henüz yapamamıĢlardır (Balcı, 2013).   

Etkililik (effectiveness) kavramı, etkinlik (efficiancy), verimlilik 

(productivity), baĢarı (achievement) kavramlarıyla yakından iliĢkili olup bazen bu 

kavramlar birbirinin yerine kullanılabilmektedir. Ancak her birini diğerinden ayıran 

bazı farklılıklar olduğu kesin olarak anlaĢılmıĢ bulunmaktadır (ġiĢman, 2013). 

Etkililik, bir kurumun amaçlarına ulaĢma düzeyidir (DemirtaĢ, GüneĢ, 

2002,s.58). BaĢka bir deyiĢle etkililik, kurumsal amaçları ve iĢlevleri gerçekleĢtirme 
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düzeyi, kurumsal çıktılar yönünden sağlanan baĢarı düzeyi, kurumsal yönetsel 

süreçlerin beklentileri karĢılama düzeyi, kurumun çevreden kaynak sağlama 

yeteneği, kurumun çevreye uyum sağlama durumu, çevresel beklentileri karĢılama 

yeteneği olarak tanımlanabilir (ġiĢman ve Turan, 2002;s.123). 

Katz ve Kahn etkililiği “doğru Ģeyleri yapma yeteneği” olarak tanımlamıĢtır. 

Etkililik en uygun hedefleri ve bu hedeflere ulaĢmak için en uygun araçları seçmeyi 

kapsamaktadır (Oral, 2005).  

BaĢaran‟a (1982) göre etkililik, bir kurumun amaçlarına ulaĢabilecek düzeyde 

verimliliğini, sağlığını ve topluma yararlılığını sürdürebilmesidir. EtkisizleĢen bir 

kurum ise hem toplumsal hem de kurumsal iĢlevini yerine getirmeyecek düzeyde 

zayıflamıĢ ve eskimiĢtir. Diğer yandan etkili kurumlar karĢılaĢtıklaarı problemleri 

çözme yeteneğine sahiptir. Bu yetenek kurumun etkililik düzeyini gösterir (BaĢaran, 

1982: 24-30). 

Amaçlara istenen düzeyde eriĢebilmek için hem iĢgörenin hem de kurumun 

etkin ve yeterli olması gerekir. Etkinlik ya da yeterlilik (efficiancy), iĢgörenin ve 

kurumun üretim süreçlerinde ne ölçüde güçlü bir çaba içinde olduğunu ifade eder. 

Yetersizlik (inefficiency) durumunda ise amaca istenen düzeyde ulaĢtırmadığı gibi, 

iĢgören ve örgüt çevresine zararlı olabilmektedir (BaĢtepe, 2002: 13).  

Verimlilik ise, etkililiğin bir ölçütü olarak kabul edilir ve amaçlara ulaĢmada 

sarf edilen çabayı temsil eder. Bir üretim sürecinin verimliliği, sarf edilen çabaların 

devamlılığı ve girdilerden daha değerli çıktılar üretilmesiyle sağlanabilir (Karslı, 

2004).  

Mal üreten örgütlerde, kurumun etkinlik durumunu belirtmek üzere verimlilik 

kavramının kullanıldığına da rastlanmaktadır. Verimlilik, edinilen kaynaklardan 

optimum çıktının sağlanması, etkililik ise, kaynakları en iyi Ģekilde değerlendirerek 

mümkün olan en iyi sonucun alınmasıdır (Aydın, 1998).  

Murphy (1993), etkililik ile kurum sağlığı kavramlarını özdeĢleĢtirmekte; 

sağlıklı bir okulu, açık ve kabul edilmiĢ amaçlar sergileyen, çok yönlü bir iletiĢim 

becerisine sahip, gücün eĢit olarak dağıtıldığı, insan ve madde kaynaklarının 

maksimum düzeyde kullanıldığı bir sistem olarak tanımlamaktadır. 

James Price (1968), etkili kurumların özelliklerini beĢ maddede özetlemiĢtir. 

Bu özellikler, verimlilik, moral, örgütün değiĢimlere uyum sağlama yeteneği, 

kurumsal kararların çevre tarafından kabul edilme düzeyi, kurum üyeleri arasında 

paylaĢılan değer ve normlardır (aktaran: ġiĢman, 2013; s.3). 
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3.2. Etkili Okul ve Okul GeliĢtirme 

Eğitim öğretim hizmetlerinin yapıldığı örgün kuruma okul denir. Bir okul 

sistemi, yönetici, hizmetli, öğretmen, öğrenci, veli, yetiĢek, araç – gereç, hizmet 

binaları, ölçme değerlendirme, rehberlik, mali hizmetler, yasa ve yönetmeliklerden 

oluĢur. Eğitim ve okul açık bir sistem olmalıdır; çünkü açık sistemler kendilerini 

geliĢtirip, yenileyebilirler (Sönmez, 2005). Etkili okul, öğrencilerin özgeçmiĢlerine 

nazaran beklenenden daha yüksek performans gösterdiği okuldur (Mortimore, 1995). 

Okul etkililiği ise, öğrencilerin biliĢsel, sosyal, duyuĢsal, psikomotor ve estetik 

geliĢimlerinin desteklenmesi için okulun en uygun ortamı sağlayabilme kapasitesidir 

(Balcı, 2013). Bu kapasite, sadece seçilmiĢ öğrenciler için değil, tüm öğrenciler için 

iĢe koĢulmalıdır. Etkili okul, tüm öğrencilerine okuma, anlama ve problem çözme 

gibi temel becerileri kazandırmada baĢarılı olan okuldur (Lezzotte,1985; akt. Balcı, 

2013 s.31). 

Okul, eğitimin genel amaçlarına ulaĢabilmek için faaliyet gösteren formal bir 

örgüttür. Okul sisteminin çalıĢma prensipleri her okul için benzer olsa da, okulları 

birbirinden ayıran belli karakteristik özellikler vardır. Bu sebeple her okul tektir ve 

kendine özgüdür. Okullar için en önemli ayırt edici özelliklerden biri de kendinden 

beklenen iĢlevleri ne derece yerine getirebildiğidir.  

Ballantine‟e (1995) göre okulların dört temel iĢlevi vardır. Bunlar; 

 Genç kuĢaklara temel hak ve ödevleri öğreterek onları toplumsallaĢtırma, 

 Bireyleri gereksinim duydukları entelektüel bilgi ve becerilerle donatarak, 

ekonomideki yerlerini almalarını sağlamak, 

 Bilgiyi üretme ve yayma yoluyla toplumsal geliĢmeyi sağlama, 

 Bireyleri küreselleĢen dünyada uluslararası topluma uyum sağlayabilmeleri 

için gereken yeteneklerle donatmak. 

Okul, eğitimin amaçlarını gerçekleĢtirmek üzere kurulmuĢ, toplumsal açık bir 

sistemdir ve bu sistemin birbirinden önemli birçok görevi vardır. Bursalıoğlu (2002) 

okulun görevlerini Ģöyle sıralanmıĢtır:  

 Okulun sosyal görevi: Çocuğu sosyalleĢtirerek kültürü aĢılamaktır.  

 Okulun politik görevi: Okul yetiĢtirdiği kuĢağın toplumdaki devlet sistemine 

ve liderlik yetenekleri olan öğrencilerin seçilmesini ve eğitilmesini 

gerçekleĢtirir.  
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 Okulun ekonomik görevi: Okul ekonominin insan gücü ve beyin gücü 

gereksinmesini karĢılar.  

Bazı araĢtırmacılara göre etkili okul, okula devam eden bütün öğrencilerin 

biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor geliĢiminin sağlanabilmesi için en uygun bir 

öğrenme çevresinin yaratıldığı okul olarak tanımlanırken, bazılarına göre de, 

öğrencilere temel becerileri ve öteki davranıĢları kazandırmada sadece seçilmiĢ değil, 

tüm öğrencilerin öğrenmesinde etkili olan okul olarak tanımlanmaktadır. Meseleye 

iktisadi açıdan bakıldığında ise etkili okul, girdileri en verimli bir Ģekilde çıktıya 

dönüĢtüren okuldur. 

Etkili okulların temel özellikleri; etkili liderlik, paylaĢılan vizyon ve hedefler, 

düzenli öğrenme ortamı, öğrenmeye vurgu, amaçlı öğretme, yüksek beklentiler, 

öğrenci geliĢimini izleme, pozitif pekiĢtirme, okul yaĢamına öğrenciyi dahil etme, 

Pozitif ev – okul iĢbirliği, güvenilir ve sakin bir atmosfere sahip olmaları, ılımlı bir 

iklim, okuma becerilerini kazandırmaya önem verme ve öğrenci geliĢimidir 

(Sammons ve ark., 1995). 

ġüphesiz, insan davranıĢlarını yönlendiren en önemli etmenlerden biri 

gereksinimlerdir. Bireyleri yaĢama karĢı motive eden aslında gereksinimleri 

karĢılamaya çalıĢma dürtüsüdür. Maslow (1943), motivasyon teorisinde bu 

gereksinimleri düzeylerine göre belli bir hiyerarĢiye sokmuĢ ve en tepede de kendini 

gerçekleĢtirme ihtiyacını koymuĢtur. Kendini gerçekleĢtirme; bireyin potansiyeline 

ulaĢması, amaçlarını gerçekleĢtirmesi kısaca tatmin olması demektir. Kendini 

gerçekleĢtirmiĢ bireyler; problem çözme yeteneğine sahip, bağımsız, demokrat, 

takdir etmesini bilen ve sosyal sorunlara duyarlı bireylerdir. Kendini gerçekleĢtirme, 

davranıĢları yöneten bir güdü olduğu kadar eriĢilmeye çalıĢılan bir geliĢim düzeyidir 

(Ünsar, Akgün Kostak, Kurt, & Özgül, 2011).  

Tıpkı insanlarda olduğu gibi kurumların ve birer eğitim kurumu olarak 

okulların da ayırt edici birer kiĢiliği ve kendilerine göre birtakım ihtiyaçları vardır. 

Okullar kurumsal anlamda potansiyeline ulaĢabilmek için ihtiyaçlarını karĢılamalı ve 

amaçlarına ulaĢma yolunda gayret sarf etmelidir. Bu çaba, okul geliĢtirme çabasıdır. 

Öyleyse etkili okul; ihtiyaçlarını karĢılayan, geliĢen ve böylece potansiyeline ulaĢan, 

kısaca “kendini gerçekleĢtiren” okul olarak tanımlanabilir.    

Okul geliĢtirme, okulları etkili kılma meselesidir. Bu bağlamda etkili okul ve 

okul geliĢtirme, mükemmel okula giden yolda birbirlerini tamamlayıcı kavramlardır. 

Okul geliĢtirme, eğitimin amaçlarını etkili Ģekilde baĢarmak için örgütsel mekanizma 
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ve koĢulların değiĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesine yönelik sistemli bir çaba olarak 

tanımlanmıĢtır  (Balcı, 2013, s.52). Okul geliĢtirmenin özünde kıyaslama vardır. 

Okul, kendini geçmiĢ yıllardaki performansıyla ve baĢka okullarla karĢılaĢtırarak 

güçlü ve zayıf yönlerini belirlemelidir. Sonra da daha iyi okulların bilgi birikiminden 

yararlanarak geliĢimi yönlendirmelidir (Balcı, 2013, s.58).  

Görüldüğü gibi, okul geliĢtirme paradigması eylem odaklı olup süreç 

temellidir. Okul etkililiği ise daha çok örgütsel sonuçlar ve ölçülebilir nicel verilerle 

ilgilenir ve okul geliĢtirme faaliyetlerine yol gösterir. Bununla birlikte, nitel ve nicel 

pek çok değiĢkeni bünyesinde barındıran okul etkililiği kavramının nasıl ve hangi 

araçlarla ölçülmesi gerektiği hakkında araĢtırmacılar arasında kesin bir görüĢ birliği 

bulunmamaktadır (ġiĢman, 2013). 

Ülkemizde okulların performans düzeyi eğitim denetmenleri tarafından teftiĢ 

edilmektedir. Ancak giriĢte de vurgulandığı gibi, klasik anlamdaki okul teftiĢinin 

okul geliĢimine çok az katkısı vardır. Son yıllarda okul teftiĢi daha çok okullarda 

kaynakların ne kadar verimli kullanıldığını sorgulayan bir mahiyete bürünmüĢtür. Bu 

da geliĢimden ziyade hesap verebilirlik ve Ģeffaflık eksenli olarak yürütülmektedir. 

Okulların kurumsal geliĢimi içinse, bakanlık düzeyinde çeĢitli çalıĢmalar 

yürütülmektedir. Bu çalıĢmalardan bazıları Ģunlardır  (MEB, 2015): 

 Ġlköğretim kurum standartları, 

 Müfredat laboratuvar okulları (MLO) ve planlı okul geliĢimi çalıĢmaları, 

 Öğrenci merkezli eğitim çalıĢmaları, 

 Okul temelli mesleki geliĢim ve okulda performans yönetimi çalıĢmaları, 

 Toplam kalite yönetimi ve eğitimde kalite ödülü çalıĢmaları, 

 Çocuk dostu okul çalıĢmaları. 

3.2.1. Değerlendirme Temelli Okul GeliĢtirme 

Okulların performansı geliĢim odaklı olarak neyle ve nasıl değerlendirilmeli? 

Bu sorunun cevabını vermek kolay değildir. Beklenen faydayı sağlayabilmek için 

okul sakinlerinin değerlendirme faaliyetlerini benimsemesi, gerekliliğine inanması 

gerekmektedir. Üst kurumların buyurduğu sıradan bir bürokratik iĢ olarak 

görülmemesi gerekmektedir.  

Ġkinci olarak da, okul performansı ya da okul etkililiği kavramı, ölçülebilir - 

ölçülemez, objektif – sübjektif birçok değiĢkeni bir arada barındırmaktadır. Üstelik 
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bu değiĢkenler okuldan okula, yöreden yöreye farklı önem derecelerine sahip 

olabilmektedir. Tüm bunları göz önüne aldığımızda, bir eğitim kurumuna hak ettiği 

değeri biçmek hiç de kolay değildir.  

Tüm bunlardan yola çıktığımızda, ülkemizde ve dünyada niteliksel ve 

niceliksel veri tabanlı alternatif değerlendirme sistemlerine doğru güçlü bir eğilimin 

olduğunu söyleyebiliriz.  

Bu eğilimlerin sonucu olarak dıĢsal denetimin yanında, çeĢitli okul öz 

değerlendirme modelleri gündeme gelmiĢtir. Öz değerlendirme, bir iç değerlendirme 

türüdür. Okul iĢleyiĢinin öğretmen, öğrenci, veli gibi anahtar paydaĢlar tarafından 

değerlendirilmesidir (Wong, 2010). Öz değerlendirmenin amacı, okulun 

performansıyla alakalı paydaĢları bilgilendirmek ve okulun performansını 

güçlendirmektir (Turan, Zıngıl, 2013, s.29). 

Değerlendirme, bir karara varmak, yargılama yapmak ya da değer biçmek için 

bir nesneyle ilgili sistematik olarak veri toplama olarak tanımlanabilir. Okul 

değerlendirme ise “okulun yapı, iĢleyiĢ ve faaliyetlerine iliĢkin her türlü verinin 

sistematik olarak toplanması, analiz edilmesi ile okulun amaçlarının önceden 

belirlenmiĢ belli ölçütler ve değerlerle iliĢkilendirilmesi sürecidir. Okul 

değerlendirme, bir okulun faaliyetlerinin bütün yönlerini ve bunların öğrenci 

öğrenmeleri üzerindeki etkilerini kapsayan iç ve dıĢ değerlemeleri içerir. Böyle bir 

inceleme veya analiz; insan, program, fiziki kaynaklar, yönetimin niteliği, öğretim ve 

öğrenme faaliyetleri, öğrenci baĢarıları gibi öğelerle çeĢitli girdileri, süreçler ile 

sonuçları kapsar.” (Turan ve Zıngıl,2013, s.17). 

Okul değerlendirme genelde iki iĢlevi olduğu kabul edilir. Bunlar, geliĢtirme ve 

hesapverebilirliktir. GeliĢtirme temelli okul değerlendirme, okulun örgütsel 

performansını ve böylece okuldaki bütün öğrencilerin baĢarısını daha yukarılara 

çekmeyi amaçlar. Ġkinci olarak da düĢük performans sergileyen okullarla yüksek 

performans sergileyen okullar arasındaki baĢarı farkını azaltmayı amaçlar. 

Hesapverebilirlik ise verilen eğitim hizmetinin niteliği ve yapılan harcamaların 

verimliliğiyle ilgili kamu ve politika yapıcılara bilgi sağlamayı amaçlar. 

 Etkili okul araĢtırmaları bazı temel varsayımlar üzerine bina edilmiĢtir. Bu 

varsayımlar kısaca Ģöyle özetlenebilir (British Columbia University, 1988; akt 

ġiĢman, 2013): 

 Okullar iyi/etkili, kötü/etkili olmayan okullar olarak sınıflandırılabilir. Bazı 

okullar diğerlerine göre daha iyi ve daha baĢarılıdır. 
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 Okullarda uygulanan standart testlerin sonuçlarına göre, okulların düĢük 

sosyoekonomik düzeydeki çevreden gelen öğrencilerin aldıkları sonuçlara 

göre değerlendirmesi yapılabilir. 

 BaĢarılı okullar, baĢarılı olmalarını sağlayan bir takım bağlamsal özelliklere 

sahiptir. Bu özellikler iyileĢtirilebilir ve geliĢtirilebilir niteliktedir. 

 BaĢarılı okullarda, okulların bu baĢarıya ulaĢmasını sağlayan özellikler daha 

çok nitel mahiyettedir. 

 Okulların etkililik düzeyini belirlemeye dönük yapılacak çalıĢmalar, okulların 

baĢarısı konusunda bilgi sahibi olmanın ötesinde, okul iyileĢtirme, geliĢtirme 

ve ıslah çalıĢmalarının da temelini oluĢturur.    

3.2.2. Benchmarking (Kıyaslama) Temelli Okul GeliĢtirme 

 Bilgi çağındaki ilerlemeler ve hızlı teknolojik geliĢmeler, toplum hayatını 

derinden etkilemiĢ ve yaĢam stillerini, insan ihtiyaç ve beklentilerini kökten 

değiĢtirmiĢtir. Bu bağlamda kamu ve özel sektördeki pek çok iĢletmenin, bu 

değiĢime ayak uydurabilmek için çağdaĢ yönetim felsefelerini benimsedikleri 

görülmektedir. Bu yeni iĢletme anlayıĢlarından biri de, kıyaslama veya iĢletmeler 

arası karĢılaĢtırma anlamına gelen “benchmarking” kavramıdır. 

 Benchmarking kavramının çıkıĢ noktası, her iĢletmenin diğerlerinden iyi 

durumda olan en az bir yönünün olduğu, iĢletmeler arası bilgi alıĢ veriĢiyle 

verimliliğin artabileceği mantığına dayanmaktadır. Tanım olarak benchmarking, bir 

iĢletmenin performansını iyileĢtirebilmek amacıyla en iyi performansa sahip baĢka 

bir iĢletmenin ürünlerini, hizmetlerini ve iĢ süreçlerini öğrenme ve kendi iĢletmesine 

adapte etme sürecidir (Doğan ve Demiral, 2008). 

 Fischer‟a göre benchmarking (De Brujin, De Joode, & Der Voort, 2004), 

kendi içsel süreçlerini geliĢtirmek isteyen iĢletmelerin en iyi uygulamaları analiz 

etmeleri ve uygulamalarıdır. Bu analiz, temelde üç esasa dayanır. Öncelikle ne 

üzerine kıyaslama yapılacağı belirlenmelidir. Daha sonra bu ölçütler üzerinden iki 

kurum arasındaki performans farkları belirlenmelidir. Ölçme iĢleminden sonra da en 

iyi uygulamalara dayanarak gerekli düzeltmeler yapılmalıdır. 

 Benchmarking felsefesinin temelinde öğrenme vardır. Rekabet ortamında 

ayakta kalabilmek ve kaliteyi daima üst düzeyde tutmak isteyen iĢletmeler, ilk önce 

öğrenmenin ve geliĢimin sonsuz süreçler olduğunun farkına varmalıdırlar. Bazı iĢleri 
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baĢka kurumların kendilerinden daha iyi yapabildiği fikrini kabul etmeliler ve 

değiĢime açık olmalılar. Dahası, değiĢime ve geliĢmeye istekli olmalılar. Nitekim 

analizlerden sonra uygulama aĢamasında yeteri kadar istek gösterilmezse, 

benchmarking faaliyetinin baĢarısızlıkla sonuçlanması kaçınılmazdır. Öte yandan, 

benchmarking basit bir taklit etme iĢi değildir. Bilakis, kıyaslamaya yaratıcılık 

katmak ve ilham kaynağı uygulamaları kendi kültürüne, amaçlarına ve kurumsal 

yapısına monte edebilmek hiç de kolay bir iĢ değildir  (Pekdemir, 2000). 

 Benchmarking çalıĢmaları sonucunda en iyi uygulamalar ve yeni teknolojiler 

kuruma kazandırılmakta, kurumun stratejik yönetimine zemin hazırlanmakta, 

verimlilik artmakta, ürün ya da hizmet kalitesi iyileĢmekte, çalıĢanların motivasyonu 

artmakta ve böyle müĢteri istek ve beklentilerine en iyi Ģekilde cevap verilerek 

rekabet ortamında avantaj sağlanmaktadır (Doğan ve Demiral, 2008). 

 Benchmarking yöntemi, pekâlâ bir okul geliĢtirme faaliyeti olarak da 

önerilebilir. Bunun için ilk basamak, en iyi olduğuna inanılan okulu belirlemektir. 

Günümüzde okullar toplam kalite yönetimi yönergesi çerçevesinde il milli eğitim 

müdürlükleri tarafından değerlendirilmekte ve her sene belli alanlarda en iyi okullar 

seçilip ödüllendirilmektedir. Dolayısıyla bu okullar, kıyaslama için ideal olabilir. 

Ġkinci basamakta en iyiden öğrenmek ve bu öğrenilenleri okulun kendi süreçlerine 

adapte etmek yer almaktadır. Üçüncü basamağa gelindiğinde okul kendine yeni 

hedefler belirleyecek ve dördüncü basamakta faaliyete geçecektir. Böylelikle 

benchmarking çalıĢması, sürekli arama, ölçme ve bilgileri güncelleme operasyonu 

Ģeklinde devir daim edecektir. 

 Okullar benchmarking uygulamasına baĢlamadan önce kendilerine aĢağıdaki 

soruları sormalıdırlar (Pekdemir, 2000): 

 Neyi kıyaslamalıyız? 

 En iyisi kim? 

 Biz nasıl yapıyoruz? 

 Onlar nasıl yapıyor? 

 Benchmarking okulumuza ne sağlar? 

Benchmarking sürecinde uygulama adımları 6 basamaktan oluĢmaktadır. 

Öğrenme ve geliĢme kurumlar için sonsuz süreçler olduğundan, bu basamaklar bir 
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döngü Ģeklinde kendini yenilemektedir. Tablo 3.1‟de benchmarking döngüsü yer 

almaktadır. 

 

ġekil 3.1: Benchmarking Uygulama Süreci 

(Kaynak: Pekdemir, 2000) 

Benchmarking konusunun belirlenmesi, çalıĢmanın amacına ve baĢarıya 

ulaĢabilmesi açısından oldukça önemlidir. Konuyu iyi belirlemeden yapılacak  

ÇalıĢılacak olan konunun belirlenmesi benchmarking sürecinin en önemli 

aĢamasını oluĢturur. Bu süreçte konu seçmek için okul kendisine Ģu soruları 

yöneltebilir: 

 Okulun kurumsal performansına etki eden faktörler nelerdir? 

 Öğrencilerin akademik baĢarısına etki eden kontrol edilebilir faktörler 

nelerdir? 

 Okulda en çok probleme yol açan faktörler nelerdir? 

 Okulda en yüksek maliyet yüzdesi oluĢturan faktörler nelerdir? 
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 Okulun geliĢime açık yönleri nelerdir? 

 Bizi diğer okullardan ayıran özellikler nelerdir?  

Benchmarking yönteminin ilkelerinden biri de, diğer okulların hizmetlerini 

anlama giriĢiminde bulunmadan önce, okulun kendi güçlü ve zayıf yönlerini analiz 

etmesi gerektiğidir. Bundan sonra benchmarking ortağına ait veriler toplanmalı ve 

aradaki performans farklılığının neden kaynaklandığı ve partnerin bu performansa 

nasıl ulaĢtığı araĢtırılmalıdır.  

Benchmarking çalıĢmalarının hedefi, partner okulun uygulamalarına 

yaklaĢmaktır. Ancak dikkat edilesi gereken, hedeflerin açık, ölçülebilir, ulaĢılabilir 

ve motive edici olmasıdır. Uygulamadan sonra ise, sonuçlar ve hedefler 

karĢılaĢtırılmalı, böylece hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığı kontrol edilmelidir. 

Benchmarking ve bilgi toplamanın asıl amacı, doğru karar alabilmektir. Alınan 

kararların kalitesinin artması, okulun kurumsal performansına olumlu yansıyacaktır. 

Okullarda karar verme yönetim faaliyetlerinin bir bölümünü oluĢturduğundan, 

benchmarking okullarda bir stratejik yönetim aracı olarak da kullanılabilir.  

Stratejik yönetim, iĢletmelerin uzun vadede yaĢamlarını sürdürebilmeleri için 

eldeki tüm kaynakların etkili ve verimli olarak kullanılmasıdır (Doğan ve Demiral, 

2008). Stratejik yönetim, hem kamu hem de özel sektörde faaliyet gösteren tüm 

kurumların geleceğe yönelik amaç ve hedefler belirlemesine ve bu hedeflere 

ulaĢtıracak faaliyetler planlamasına olanak sağlayan bir süreçtir (Saraç, 2005). 

Tablo 3.2‟de de görüldüğü gibi, stratejik yönetim sürecinin temelde planlama, 

uygulama ve kontrol olmak üzere 3 ayağı vardır. Planlama, gelecekte yapılacak 

faaliyetlerin tasarlanması ve bunların muhtemel etkilerinin hesaplanmasıdır. 

Uygulama, fiili iĢ sonuçları elde edebilmek için planlanan faaliyetlerin hayata 

geçirilmesidir. Kontrol ise, planlanan faaliyetlerle gerçekleĢen sonuçların 

karĢılaĢtırılması ve eğer sapmalar varsa bunların düzeltilmesidir: (Prasnikar, 

Debeljak & Ahjan, 2005).   
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ġekil 3.2: Stratejik Yönetim Süreci 

(Kaynak: Prasnikar, Debeljak & Ahjan, 2005) 

 ĠĢletmeler iĢe yönelik kararlar alırken, iĢ bilgilerini stratejik yönetim sürecinin 

planlama ve kontrol aĢamalarından sağlamakta ve bu bilgiler ıĢığında hareket 

etmektedirler.  Toplanan bilgiler, yanlıĢ kararların önüne geçmekte ve böylece tercih 

hatasının maliyetini gidermektedir. Benchmarking sayesinde, iĢletmelerin stratejik 

planlarında aldıkları kararların kalitesi artabilir. Bu sebeple planlama ve kontrol 

aĢamasında benchmarking yapılması faydalı olacaktır  (Doğan ve Demiral, 2008).  

 Stratejik yönetimin ve özellikle de stratejik planlamanın bir parçası olarak 

düĢünüldüğünde benchmarking çalıĢmasının yararları aĢağıdaki gibi sıralanabilir 

(Saraç, 2005):  

 Benchmarking bulguları vizyonun Ģekillenmesine, gerçekçi amaçlar ve 

hedefler belirlenmesine yardımcı olur, 

 Stratejik planlama ve kontrol faaliyetlerinin etkinliğini arttırır, 
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 YanlıĢ alınan iĢletme kararlarının maliyetini azaltır, 

 ĠĢletmelerin iĢ süreçlerinin baĢarılı bir Ģekilde tasarlanması ve 

uygulanmasında yapılan düzenlemelerin etkinliğini arttırır, 

 ĠĢletme problemlerinin çözülmesine yardımcı olur, 

 ÇalıĢanların eğitilmesinde önemli bir unsurdur; çalıĢanları yeni fikirler 

üretmeleri ve yaratıcı düĢünme konusunda cesaretlendirir.  

3.3. Eğitim Üretim Fonksiyonu 

Okullardaki eğitim kalitesini ve öğrenci baĢarısını etkileyen, okul içi ve okul 

dıĢı pek çok değiĢken vardır. Bu değiĢkenlerin neler olduğunun ve hangi oranda 

sonuca etki ettiklerinin doğru tespit edilmesi baĢarıyı arttırmada önem arz 

etmektedir. Bu Ģekilde yatırım politikaları doğru yönlendirilecek ve kıt kaynaklar en 

verimli biçimde kullanılabilecektir. Bu bağlamda okullar, pek çok eğitim ekonomisti 

tarafından, sistem yaklaĢımı çerçevesinde modellenmiĢ ve temelleri mikroekonomiye 

dayanan üretim fonksiyonlarına benzetilmiĢtir. 

Çıktı = f(Emek, Sermaye, Toprak) 

Üretim fonksiyonu, girdi ve çıktılar arasında nasıl bir iliĢki olduğunu gösterir. 

Bilindiği gibi, bir üretim sürecinde amaç, mal veya hizmet üretmek ya da bunların 

niteliğini arttırmaktır. Bir mal veya hizmet üretiminde 4 temel faktör gereklidir. 

Bunlar emek, sermaye, toprak ve giriĢimci olarak sayılabilir. Dolayısıyla üretilen 

herhangi bir mal veya hizmet, bu dört bağımsız değiĢkenin bir fonksiyonudur. Çıktı 

ise, fonksiyonun bağımlı değiĢkenini, yani üretilen mal veya hizmeti temsil eder. 

Üretim fonksiyonu, hammaddenin ürüne dönüĢmesinde, bir baĢka değiĢle 

çıktıyı elde etmede ne miktarda sermaye, ne kadar iĢ gücü ve ne kadar doğal kaynak 

kullanılması gerektiğini gösterir (Kurul, 2002). 

“Fayda-maliyet analizi” olarak da bilinen eğitimde üretim fonksiyonu ise, 

ölçülebilir nitelikteki eğitim girdileri ile akademik baĢarı ve diğer eğitim çıktıları 

arasındaki iliĢkileri açıklamaya çalıĢır. Temel amaç, marjinal verimliliği yüksek okul 

girdilerinin belirleyerek bunların sunumunu arttırmak ve düĢük verimlilikteki 

girdilerin sunumunu azaltmaktır. Böylelikle, kıt kaynaklar etkin bir Ģekilde 

kullanılacak ve verimlilik artacaktır. 
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ġekil 3.3: Bir Sistem Modeli ve Eğitim Üretim Fonksiyonu 

(Kaynak: Scheerens, 2000) 

 

Eğitim hizmetinin üretim sürecini, diğer mal ve hizmetlerin üretiminden ayırt 

eden bazı özellikler aĢağıdaki biçimde özetlenebilir (Lau, 1979, s.34-35): 

 Teknolojik açıdan eğitim hizmeti, almaĢıklı üretim girdileri ile üretilir. 

Hizmet üretiminde emek yoğun bir teknoloji kullanılabileceği gibi, sermaye 

yoğun bir öğrenme teknolojisi de kullanılabilir. Öte yandan eğitim, açıkça 

çok ürünlü bir üretim sürecidir. 

 Eğitimsel niteliklerin üretiminde, zaman temel girdidir. Eğitimde üretim 

süreci diğer hizmetlerin üretimine göre uzundur. Eğitimsel nitelikler, bireyin 

geliĢimsel özelliklerine uygun bir biçimde zamana yayılarak sunulmalıdır.  

Bir öğretim düzeyinde kazandırılan eğitimsel nitelikler, izleyen öğretim tür 

ve düzeylerinde eğitimin niteliğini etkilemektedir. 

 Eğitimsel niteliklerin üretiminde iĢlenen girdi (hammadde), tamamıyla 

edilgen ve türdeĢ değildir. Öğrenenler, seçme sınavları yoluyla özellikle 

biliĢsel yönden türdeĢ hale getirilmeye çalıĢılsa da, çok sayıda bireysel 

farklılıkları da birlikte getirirler. Öte yandan öğrenenler eğitim sürecine cevap 

verir, karĢı koyar, uzlaĢır ya da diğer tepkileri gösterirler. Bu özellik, diğer 

üretim süreçlerindeki hammadde nitelikleri kapsamında önemli bir farklılığı 

ortaya koyar.  

 Temel bir iĢleyen girdi olan öğretmenin ders verme süresi, toplam öğrenci 

sayısından fazla etkilenmemektedir. Konunun niteliğine göre farklılaĢsa bile, 
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öğretmenin belli bir zaman diliminde yirmi ya da seksen öğrenciye ulaĢma 

olanağı vardır.  

3.4. Eğitim Kurumlarının Kurumsal Performanslarını Ölçmeye 

Yönelik Modeller 

 Bu bölümde, eğitim kurumlarının kurumsal performanslarını, ya da baĢka bir 

değiĢle örgütsel etkililiklerini ölçmeye yönelik alan yazında yer alan bazı 

yaklaĢımlardan bahsedilmiĢtir. Her ne kadar, etkililiğinden bahsedilen teĢkilatlar 

okullar olsa da, baĢlıkta “eğitim kurumu” ibaresinin kullanılmasının nedeni, okulların 

bazıları tarafından örgütten ziyade bir topluluk olarak görülmesidir (Sergiovanni, 

1995; akt. ġiĢman, 2013; s.54). Bu çalıĢmada ise okullar kurumsal yönü ele 

alındığından, okul yerine daha genel bir kavram olan “eğitim kurumu” ifadesi daha 

uygun görülmüĢtür.  

3.4.1. Amaç Modeli 

Amaç modeline göre performans, önceden belirlenen standartlara eriĢim 

düzeyidir. Bir kurum amaçlarına ulaĢabildiği ölçüde baĢarılıdır. Bu amaçlar kurumun 

hangi alanda faaliyet gösterdiğine bağlıdır. 

Amaç modeli, performans ölçümünde sıklıkla kullanılır. Bütün kurumlarda 

olduğu gibi, okulların da kendine özel amaçları vardır. Bu amaçlar kimi zaman iç içe 

geçmiĢ ve karmaĢık bir vaziyette bulunabilir. Okulların performansını ölçmede amaç 

modelinin kullanılabilmesi için amaçların açık, ölçülebilir, sabit ve objektif olması 

gerekir (ġiĢman, 2013; s.56). Bu modelde süreç ve girdi değiĢkenleri nispeten ihmal 

edilir.  

Bunula birlikte, eğitimde amaçlar yöreden yöreye değiĢebilir. Örneğin, okul 

türüne göre bazı veliler çocuklarının ulusal sınavlardan yüksek puanlar almalarını 

beklerken, bazı veliler de çocuklarının azami ölçüde mesleki beceriler edinmesini 

isteyebilir. Dolayısıyla okulların amaçlarının tamamı net ve spesifik olmayabilir. Bu 

ise modelin uygulamasında karmaĢa yaratabilir. 

 Modelin en büyük zaaflarından biri de, ölçülemeyen fakat okul için önemli 

olan değiĢkenleri hesaba katamamasıdır. Amaç modeli daha çok karne baĢarısı ya da 

ulusal sınavlardan elde edilen ortalamaları taban alır. Fakat okul kültürü ya da okul 
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iklimiyle iliĢkili olan, okul hayatı için önemli daha birçok değerden bahsedilebilir. 

Amaç modeli ise, süreçlerden çok sonuçlara odaklanır.  

 

3.4.2. Kaynak-Girdi Modeli 

Her kurumun olduğu gibi, okulların da iĢlevlerini yerine getirebilmeleri için 

belli kaynaklara ihtiyaçları vardır. Bu modele göre okulun performansı, kaynak 

sağlamadaki yeteneğidir (ġiĢman, 2013). Bu kaynaklar aileyle ilgili, öğrenciyle ilgili 

ya da kurumla ilgili olabilir. 

Bu yaklaĢımı benimseyenler, örgütlerde istek ve ihtiyaçların sınırsız, karmaĢık 

ve dinamik olduğunu, bu nedenle performans ölçümü için spesifik amaçlar 

tanımlamanın mümkün olmayacağını iddia ederler. Oysa kurumun esas gayesi 

yaĢamını sürdürmek ve büyümektir. Bu görüĢ açısı performansı tanımlarken 

kurumun çevreden kaynak sağlama yeterliliğine ve rekabet edebilme kapasitesine 

vurgu yapar (Kazancıoğlu, 2008). 

Okulun performansını kaynak-girdi modeliyle belirlemeye çalıĢan araĢtırmalar, 

daha çok okulun girdileriyle çıktıları arasındaki iliĢkilere odaklanırlar. Okul çıktıları 

genelde öğrencinin biliĢsel kazanımlarıdır. Girdiler ise, bu kazanımlara etki eden 

faktörlerdir. Dolayısıyla kaynak-girdi modelindeki girdiler, öğrencinin baĢarısına 

dolaylı ya da doğrudan etki eden değiĢkenlerden olmak zorundadır. 

AraĢtırmacılar kaynak-girdi modelinde girdi değiĢkeni olarak daha çok okulun 

fiziki imkânları, bina yaĢı, öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayısı, sınıf baĢına düĢen 

öğrenci sayısı, laboratuvar malzemeleri, kütüphanedeki kitap sayıları, öğretmenlerin 

sözel yetenekleri, öğretmen maaĢları gibi ekonomik faktörleri göz önünde 

bulundurmuĢlardır. Bu faktörlerin hangisinin baĢarıda daha fazla payının olduğunu 

belirleyerek makro planda kıt kaynakların en verimli Ģekilde dağıtımı 

hedeflenmektedir.  

Modelin en çok eleĢtirilen yanı sadece kaynaklar, yani girdiler üzerine 

yoğunlaĢmasıdır. Okullar girdi sağlamada baĢarılı olsa bile bu kaynakları etkin bir 

Ģekilde kullanamayabilir. Dolayısıyla okulların girdi sağlamadaki yeteneği tek baĢına 

yanıltıcı olabilir. Yapılması gereken, girdilerin etkin bir biçimde değerlendirilip 

değerlendirilmediğini belirlemektir. Fakat bunun için de seçilen girdi değiĢkenlerinin 

çıktılarla açık ve doğrudan bir iliĢkisi olması gerekir.  
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3.4.3. Süreç Modeli 

 Kaynak-girdi modelinde okulun performansı kaynak sağlamadaki yeterliliği 

ile ölçülmüĢtü. Süreç modelinde ise performans, bu kaynakların niceliğine göre 

değil, okul ve sınıf düzeyindeki süreçlerde nasıl tahsis edildiğine göre ölçülür. 

Dolayısıyla süreç modeli kapalı bir sistem olan okulun içinde olup bitenler üzerine 

odaklanmakta, okul kaynaklarının öğrencilere nasıl dağıtıldığına odaklanmaktadır. 

Bu modele göre istenen kalitede çıktılar elde edebilmek için sadece girdilere 

odaklanmak yetmez. Bu girdilerin nasıl iĢlendiğine de bakmak gerekir. Okul içi 

süreçler olarak bu bağlamda üzerinde durulan baĢlıca süreçler, liderlik, karar verme, 

katılım, iletiĢim, eĢgüdüm, planlama, sosyal etkileĢim, okul iklimi, uyum, sınıf 

yönetimi, öğrenme-öğretme yöntemleri, öğrenme stratejileri gibi süreçlerdir. Kısaca, 

okul içi süreçler, yönetim süreçleri, öğretim süreçleri ve öğrenme süreçlerini 

kapsamaktadır (ġiĢman, 2013).  

Süreç modeline göre okulun performansını ölçebilmek için okul içi süreçleri 

gözlemlemek ve bu süreçlerle alakalı veri toplamak gerekir. Bu yönüyle model bazı 

sınırlılıklara sahiptir. Çünkü süreç değiĢkenleri genelde objektif olmayan ölçüle 

bilirliği zayıf kriterlerdir.   

3.4.4. Doyum Modeli 

Okullar bulundukları çevreden bağımsız değil, bilakis çevrenin bir parçasıdır. 

Bu sebeple okulla bağı olan tüm kesimlerin okuldan bazı beklentileri vardır. Doyum 

modeline göre okulun performansı, çevrenin beklentilerini karĢılama düzeyidir. 

Diğer yandan bu beklentiler, okulun bulunduğu çevreye göre değiĢkenlik arz 

edebilir. Beklenti seviyesi ne derece yüksekse karĢılaması da o denli güç olacaktır. 

Diğer taraftan bu bakıĢ açısına göre objektif bir Ģekilde performans ölçmek pek kolay 

değildir (Cheng, 1996). 

Son yıllarda pek çok iĢletmede olduğu gibi okullarda da toplam kalite yönetimi 

yaklaĢımı yer etmiĢtir. Bu yaklaĢımda bir kurumun kalite göstergesi, iç ve dıĢ 

müĢterilerin doyum düzeyidir (ġiĢan ve Turan, 2001). Meseleye okullar açısından 

yaklaĢtığımızda müĢteriler okulun paydaĢlarıdır. Söz konusu paydaĢların okuldan 

beklentilerine tatmin edici bir cevap verilebiliyorsa, okulun performansı yeterli 

görülmektedir.   
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3.4.5. MeĢruiyet Modeli 

Günümüzde hayatın her alanında teknolojik, bilimsel ve siyasi geliĢmelerin 

etkilerini görmek mümkündür. Bilgi çağının getirdiği bu ivme, toplum hayatını hızlı 

bir Ģekilde değiĢtirmekte ve dönüĢtürmekte, dahası nesiller arasında kopukluklar 

meydana getirmektedir. Okularsa bu değiĢime ayak uydurmakta zorlanmaktadır. 

Okullar sürekli değiĢen çevre Ģartlarına rağmen ayakta kalabilmek ve 

yaĢamlarını sürdürebilmek için sürekli kendini yenilemeli ve çevreyle rekabet 

etmelidir.  

MeĢruiyet modeline göre okullar arasında sınırlı kaynaklara eriĢimde rekabet 

olmalıdır. Zayıf kalan okullar kamuoyu tarafından bir Ģekilde diskalifiye edilecek ve 

benimsenmeyecektir.  

Özellikle, meĢruiyet modelini benimseyen geliĢmiĢ toplumlarda okulların 

performansı Ģeffaf bir Ģekilde kamuoyuyla paylaĢılmakta ve ailelere okul tercihi 

konusunda özgürlükler tanınmaktadır. Bu ise okullar arasında bir rekabet ortamı 

yaratmaktadır. GeliĢmekte olan ve az geliĢmiĢ ülkelerde ise, çoğunlukla gelir 

dağılımındaki adaletsizlikten kaynaklı olarak ailelerin sosyoekonomik 

düzeylerindeki derin uçurumlar, bu modeli benimsemedeki önemli bir engeldir. Bu 

sebeple okullara meĢruiyet kazandırmada kalite güvence sistemleri, bu tarz ülkelerde 

daha fazla gündeme gelmektedir.   

3.4.6. Örgütsel Öğrenme Modeli 

Bu modele göre, çevre Ģartlarındaki değiĢimin okullara büyük etkisi 

olmaktadır. Öte yandan, okulun kendinden kaynaklanan içsel engellerin de varlığı 

inkâr edilemez. Bu durumda okul, çevreye uyum sağladığı ve bu engelleri aĢtığı 

düzeyde etkilidir. Bu uyumu yakalamak içinse okul sürekli olarak yeni Ģeyler 

öğrenmeli ve kendini güncellemelidir (ġiĢman, 2013). Dolayısıyla bu modelde 

okulun performansı öğrenme düzeyiyle alakalıdır.   

Öğrenen örgüt, kendine bir gelecek yaratma Ģansını sürekli olarak arttıran 

örgüttür. Örgütler için çevreye uyum sağlamak, hayatta kalabilmenin yegâne koĢulu 

durundadır. Bu olgu öğrenen örgüt yaklaĢımını gündeme getirmektedir. Çevreyi 

gözlemlemeyen, çevreden bilgi toplamayan, bu bilgileri iĢleyip kendi yararına 

kullanılabilir hale getiremeyen örgüt, bir süre sonra ister istemez çevreyle bağlarını 

koparmaktadır (Kazancıoğlu, 2008).   



36 
 

GloballeĢmenin getirdiği yoğun rekabet Ģartları, örgütlerde çalıĢanlara yönelik 

eğitim ve geliĢtirme faaliyetlerini zorunlu kılmaktadır. Öğrenen örgütler çeĢitli 

özellikleri bakımından geleneksel öğütlerden farklıdır. AĢağıdaki tabloda her iki 

örgütün özellikleri karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 3.1: Öğrenen Örgütlerle Geleneksel Örgütlerin KarĢılaĢtırılması 

Geleneksel Örgüt Öğrenen Örgüt 

Ġhtiyaç merkezlidir Öğrenci-öğrenme merkezlidir 

Problemleri bulmaya yöneliktir Problemleri engellemeye yöneliktir 

Vizyon yoktur Vizyon hayati önem taĢır 

ġikayetler rahatsızlık olarak algılanır ġikâyetler öğrenme için fırsattır 

Yönetimin rolü kontroldür Yönetimin rolü değerleri paylaĢmadır 

Yalnızca yönetim takımından oluĢur Öğrenme takımları hayati önem taĢır 

Prosedür ve kurallar önemlidir Esneklik esastır 

Kısa dönemli planlar yapılır Planlar uzun dönemlidir 

Farklı misyonu yoktur Misyonu farklıdır 

Öğrenme bireyseldir Bireysel, takım halinde ve örgütseldir 

Liderlik rütbe ve ayrıcalıktır Lider tasarımcı ve öğretmendir 

Görevler bireyseldir Görevler takım üzerinde odaklaĢır 

Öğrenme ihtiyaca bağlıdır Öğrenme sürekli ve uzun dönemlidir  

Öğrenmeden eğitim birimi sorumludur Herkes öğrenmeden sorumludur 

(Kaynak: Töremen, 2001, s.278) 

Aslında öğrenen örgüt olgusu, bir yönetim modelinden ziyade yönetim anlayıĢı 

ya da yönetim felsefesidir. Rekabetçi bir ortamda firmalar bu anlayıĢ sayesinde hem 

çevreye uyum sağlayabilir, hem de kendi içlerinde yaĢadıkları problemlere çözüm 

üretebilirler.  

Öğrenen örgütler, sadece örgüte değil örgüt çalıĢanlarına da katkılarda bulunur. 

Öğrenen örgüt yaklaĢımının çalıĢanlara sağladığı yararlar ise Ģunlardır:  

 Öğrenen örgütlerde çalıĢanlar, hayatlarından daha fazla memnundurlar.  

 Öğrenen örgütler, üretici düĢünceler için uygun bir alan sunar.  

 Öğrenen örgüt, sistem düĢüncesini ortaya koyar (Kazancıoğlu, 2008).  

Görüldüğü gibi, öğrenen örgüt modeli aslında okul geliĢimiyle ilgilidir. Ancak 

modelin en önemli zaafı, örgütsel öğrenme süreçleriyle okul çıktıları arasında direkt 

iliĢki kurulamamasıdır (ġiĢman, 2013).  

3.4.7. Toplam Kalite Yönetimi Modeli 

Son zamanlarda, diğer pek çok örgütte olduğu gibi okullarda da kalite 

kavramının üstünde sıkça durulmaktadır. Bu bağlamda toplam kalite yönetimi 
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anlayıĢının eğitime ve okullara dönük uygulamaları yapılmaktadır. Bu uygulamaların 

okulun performansını arttıracağı ileri sürülmektedir.  

Örgüt ve yönetim kuramındaki geliĢmelere bağlı olarak, örgüt içi çevrenin 

performansının artması, müĢterilerin ihtiyaçlarını karĢılaması olarak kabul 

edilmektedir (ġiĢman ve Turan, 2002). 

Toplam kalite yönetimi modeli, bir bakıma örgütsel öğrenme ve doyum 

modelinin bir birleĢimi gibidir. Bu modele göre bir okul, okul iĢlevlerini 

gerçekleĢtirmek için, okul süreçlerinde sürekli bir geliĢime dayalı olarak iç ve dıĢ 

müĢterilerin ve paydaĢların beklentilerini karĢıladığı oranda etkili okul olarak 

görülmektedir. 

Bu modele bağlı olarak dünyada örgütlerin performansını değerlendirmek için 

geliĢtirilen bazı modeller vardır. Bunlardan en çok bilineni, Avrupa Kalite Derneği 

tarafından geliĢtirilen EFQM mükemmellik modelidir. Bu modelde üzerinde durulan 

temel kavramlar, liderlik, insanlar, politika ve stratejiler, paydaĢlar ve kaynaklar, 

süreçler, insan, müĢteri ve topluma iliĢkin sonuçlardır (ġiĢman ve Turan, 2002).  

3.4.8. Etkisizlik Modeli 

Okulların performansını ölçerken karĢılaĢılan en büyük sorunlardan biri de, 

hangi ölçütlerin kullanılacağını belirlemektir. Zira baĢarının göstergesi, neyin 

referans alındığına bağlıdır. Bu nedenle örgütsel eksiklik ve kusurları etkisizlik 

göstergesi olarak tanımlamak baĢarı ölçütü tanımlamaktan daha kolay olabilir (Balcı, 

2013). Bu sebeple etkisizlik modeli okuldaki istenmeyen durumlara odaklanmakta ve 

bu olumsuzlukların azlığı bir yüksek performans olarak kabul edilmektedir. Yani 

eğer okul etkisizlik özellikleri göstermiyorsa baĢarılıdır.  

Modele göre, okul ile ilgili etkisiz özellikleri gözlemlemek ve saptamak daha 

kolaydır ve okulu daha etkili hale getirmek için yapılacak çalıĢmalarda okulun etkisiz 

olduğu yönlerden baĢlamak atılacak en iyi adımdır. Bu sayede okul kendiliğinden 

geliĢme yolunda mesafe kat etmiĢ olacaktır.   

Bu model, mükemmel okul performansını tespit etmekten çok, etkili okul 

olmanın önünde hangi engellerin olduğunu bulmaya çalıĢan birçok okul için çok 

uygun bir modeldir. Bu model daha çok etkili okul performans kriterlerini 

belirlemenin zor olduğu süreç boyutu için ideal olabilir.  



38 
 

4. ÇOK KRĠTERLĠ KARAR VERME 

 Ġnsanlar günlük hayatlarında sayısız kararlar alırlar. Bu kararlardan bazıları, 

okul seçme, iĢ seçme, eĢ seçme gibi insan hayatının dönüm noktalarını teĢkil eder.  

Bireylerin yanında kurumlar açısından da “doğru karar verme” çok önemli bir 

iĢlemdir. Rekabetin ve alternatiflerin gittikçe çoğaldığı günümüz dünyasında, karar 

verme iĢlemi bir çırpıda alınabilecek kadar kolay olmamaktadır. 

Bireyler ve kurumlar kararlarını genellikle sezgisel yolla ya da geçmiĢ 

tecrübelerine dayanarak almaktadırlar (Saaty, 2001). Ancak birden fazla karar 

ölçütünün (kriterinin) ve alternatifin bir arada bulunduğu karmaĢık bir karar problemi 

durumunda bu yollar çoğu zaman yetersiz kalmakta ve yanlıĢ kararlara sebebiyet 

vermektedir. Bu sebeple özellikle günümüz iĢ dünyasında kararlar “sayısal karar 

verme teknikleri” ile desteklenmekte ve en uygun (optimum) bir karar için tek baĢına 

sezgilere yada tecrübelere güvenilmemektedir. 

Kriter, alternatifler için bir yargıda bulunurken baĢvurulan referanslardır. 

Kriterler olmadan alternatifler arasından seçme ya da sıralama yapmak mümkün 

değildir. Ancak karmaĢık bir karar probleminde niteliksel ve niceliksel kriterler ya da 

birbiriyle çeliĢen kriterler bir arada bulunabilir. Örneğin bir otomobil satın alma 

probleminde fiyat ve prestij gibi iki kriterden bahsedilebilir. Bunlardan fiyat kriteri 

niceliksel, prestij ise niteliksel ve öznel bir kriterdir. Ayrıca prestij arttığında aracın 

fiyatı da artacağından (fiyatın mümkün olduğunca düĢük olması istenir) bu iki kriter 

birbiriyle çeliĢmektedir. Bu tarz örneklerle karĢılaĢılan durumlar “çok kriterli karar 

verme” problemleri adı altında incelenmektedir. 

Çok kriterli karar verme (ÇKKV), bünyesinde somut ve soyut birçok değiĢkeni 

barındıran bir karar problemi karĢısında, bilimsel yöntemlerle desteklenen bir karar 

analizi sonucunda karar vericinin lehine, en doğru kararın belirlenmesi sürecidir 

(Gök, 2006). Çok kriterli karar vermede bugüne kadar, iĢleyiĢinde farklı 

matematiksel algoritmalara dayanan birçok yöntem geliĢtirilmiĢtir. Çok kriterli karar 

verme (ÇKKV) yöntemlerine örnek olarak, AHP (Analitic Hierarchy Process), ANP 

(Analitic Network Process), ELECTRE (Elimination and Choice Translating 

Reality), PROMETHEE (Preference Ranking Organization Method for Enrichment 

Evaluation), TOPSĠS (Technique for Order Preference by Similarity to Ideal 

Solution) gibi yöntemler verilebilir. Bu yöntemlerin ortak özelliği, ölçülebilen ya da 

ölçülemeyen birçok faktörü aynı anda değerlendirme imkânı sağlaması, karar verme 
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süreçlerine birçok kiĢiyi dâhil etmesi ve problemi analitik bir bakıĢ açısıyla inceleme 

imkânı vermesidir.  Bu yöntemlerin amacı,  

 KarmaĢık ve bütünüyle algılanması güç konuları analiz etmek, 

 Karar verme süreçlerini sistematik bir Ģekilde yürütmek, 

 ġeffaf ve hesap verebilir bir yönetim modeli kurmak, 

 Kamuda karar aĢamasında sistematik düĢünceyi yaygınlaĢtırmak, 

 Birden çok karar vericinin bulunduğu bir ortamda ortak bir platform 

yaratmak, iletiĢimi kolaylaĢtırmak ve müzakereleri mümkün kılmak, 

 Alternatiflerin kriter değerlendirmelerinde gereken uzman görüĢleri ile 

karar vericilerin öznel değerlendirmelerini birleĢtirmek, 

 Çok büyük miktardaki ve dağınık veriyi değerlendirmeye almak 

(Aydın, 2008). 

    

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.1: Karar Tekniklerinin Sınıflandırılması 

(Kaynak: Zhou, Ang & Poh, 2006) 

 ÇKKV yöntemleri yaygın bir kullanım alanına sahip olmakla birlikte politik 

alandaki problemler, strateji belirlenmesi, tüketici tercihi, performans değerlendirme, 

depo yeri seçimi, haberleĢme sistemlerinde tedarikçi seçimi, üniversite eğitim 

kalitesinin değerlendirilmesi, dönüĢümsel liderlik perspektifinin analizi gibi 

uygulamaları bunlara örnek olarak verilebilir (Timor, 2004).  
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Bu yöntemler farklı sahalarda uygulansa da kullandıkları karar süreçleri 

birbirine benzerdir. Buna göre, ilk önce karar probleminin belirlenmesi gerekir. Bu 

aĢamada problem durumu net bir Ģekilde tanımlanmalı ve karar problemine iliĢkin 

unsurlar ortaya konulmalıdır.  Böylelikle problemin neleri kapsadığı ve nihai amacın 

nelerden etkilendiği tespit edilir. Amaca yönelik kısıtlar tayin edildikten sonra sıra 

karar modelinin kurulmasına gelir. Daha sonra da alternatifler belirlenir. Böylece bu 

alternatifler karar modelinde değerlendirilerek alternatif çözümler elde edilir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.2: Karar Sürecinde Problem Çözme AĢamaları 

(Kaynak: Timor, 2011) 
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alternatif ve değerlendirme kriterlerine göreceli önem değerleri verilmek suretiyle 

yönetsel karar mekanizmalarının çalıĢtırılması esasına dayanan bir karar verme 

iĢlemidir (Timor, 2011). Yöntemin geçmiĢi 1970‟li yıllara dayanır. Diğer ÇKKV 

yöntemlerinde olduğu gibi, çok sayıda kriterin, alternatifin ve karar vericinin 

bulunduğu durumlarda kullanılır. Yöntemin özünde, problemin ana hedefi, kriterleri, 

alt kriterleri ve alternatifleri arasındaki iliĢkileri gösteren hiyerarĢik bir modelleme 

anlayıĢı bulunmaktadır (Saaty, 2006). 

 AHP yönteminin geliĢtirilmesinde, ölçülebilmesi mümkün olmayan 

kriterlerin karar süreçlerine dâhil edilmesi ihtiyacı belirleyici olmuĢtur. Dolayısıyla 

AHP‟nin en önemli özelliği, karar vericinin hem nesnel hem de öznel kanılarını 

değerlendirme sürecine katmasıdır. Yani AHP; nesnel bilgiyi, tecrübeyi ve bireyin 

önsezilerini mantıksal bir biçimde birleĢtirir. Bu sayede AHP gerçek dünyaya ait pek 

çok problemde kullanmak için nispeten daha elveriĢlidir (Kocadağ, 2013).  

 AHP ile kurgulanan hiyerarĢik modeller sayesinde en karmaĢık karar 

problemlerinin bile ayrıntılarına inilir. Bu çözümleme sayesinde karar verici tüm 

modeli aynı anda hesaba katmak zorunda kalmaz; sadece ikili karĢılaĢtırma 

matrisinde karĢısına çıkan kısma yoğunlaĢır. Daha sonra bu parçalar sentezlenmek 

suretiyle problemi oluĢturan kriter ve alternatiflerin öncelik değerleri elde edilir. 

AHP sadece karar vericiye hangi alternatifin ihtiyacını daha iyi karĢıladığını 

göstermekle kalmaz, aynı zamanda hangi kriterin amaca ne ölçüde hizmet ettiğini de 

gösterir (Saaty, 2001). 

 AHP yöntemi, performans değerlendirmede de sıklıkla kullanılmaktadır. 

AHP‟nin diğer performans değerlendireme yöntemlerine nazaran birçok avantajı ve 

üstünlüğü bulunmaktadır. Bunlar arasında, tutarlılığın ölçülmesine olanak sağlaması, 

performans değerlendirmenin doğasında var olan çok ölçütlü yapıları analitik bir 

biçimde inceleme olanağı sağlaması, objektif ve sübjektif değerlendirme kriterlerini 

birlikte çalıĢtırması, değerlendirme kriterlerini önem derecelerine göre 

ağırlıklandırarak daha hassas ölçümler yapması sayılabilir. Bununla birlikte, 

AHP‟nin matematiksel temelleri oldukça basit ve herkes tarafından anlaĢılabilir 

düzeydedir. Ayrıca sağladığı yazılım desteği, uygulamada pek çok kolaylık 

sağlamaktadır. 

 AHP temelde 4 ana adımdan oluĢmaktadır: 

 HiyerarĢik yapının kurulması, 
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 Ġkili karĢılaĢtırma ve üstünlüklerin belirlenmesi, 

 Tutarlılığın hesaplanması, 

 Seçeneklerin öncelik değerlerinin hesaplanması. 

4.1.1. HiyerarĢik Yapının Kurulması 

 AHP‟de ilk önce bir amaca göre hiyerarĢik yapı kurulur. Problemin doğru 

çözülebilmesi için amacın mümkün olduğunca açık ve net olarak ortaya konulması 

gerekir. Belirlenen bu amaç, hiyerarĢinin en tepesinde yer alır. Ġkinci aĢamada, 

verilecek olan kararın neye göre Ģekilleneceğini gösteren kriterler yer almaktadır. 

Üçüncü aĢamada, varsa eğer her bir kriterin altında yer alacak olan alt kriterler 

bulunur. Son olarak da karar alternatifleri hiyerarĢinin en altında yer alır. 

 

       

                                                                                         …  

 

                                                                                 …  

ġekil 4.3: HiyerarĢi Yapısı 

(Kaynak: Saaty, 2001) 

 Saaty (2001)‟e göre herhangi bir karar problemi için standart bir hiyerarĢik 

model yoktur. Yani hiyerarĢi, kiĢinin beklenti ve tecrübelerine göre değiĢebilir.  Aynı 

problem için farklı farklı hiyerarĢiler kurulabilir. Bu sebeple, karar sürecinde 

hiyerarĢik yapı kurulması yaratıcı düĢünceyi teĢvik eder.  

Amaca ulaĢmada hiyerarĢik modellerin iliĢkileri açıklamak için yeterli 

olmadığı durumlar da vardır. Örneğin herhangi bir düzeyde bulunan öğe, kendisine 

bağlı bulunduğu bir üst düzeydeki baĢka bir öğeyle karĢılıklı bir etkileĢim halindeyse 

bu durumda okun yönü çift taraflı olmalıdır. Aynı Ģekilde, bir öğe sadece üst 

düzeydeki diğer öğelere değil, kendi düzeyindeki öğelerle de etkileĢim halindeyse 

yine bu durumda da oluĢacak olan yapı hiyerarĢi değil ağ modeli olacaktır. Bu ise, 

Analitik Ağ Prosesi (ANP) ile çözümleme gerektiren bir durumdur.  

AMAÇ 

KRĠTERn KRĠTER2 KRĠTER

1 

ALTERNATĠF1 ALTERNATĠFm 
ALTERNATĠF2 
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4.1.2. Ġkili KarĢılaĢtırma Matrislerinin OluĢturulması ve Üstünlüklerin 

Belirlenmesi  

 HiyerarĢik yapı oluĢturulduktan sonra sıra, amaca etki eden kriterlerin 

önceliklerinin, yani kriter ağırlıklarının belirlenmesine gelmiĢtir. Bu aĢama AHP 

yönteminin en önemli aĢamasıdır. Karar verici, m kriter sayısı olmak üzere, 

 , 1,2,...,ijP p i j m     matrisindeki tüm iR  ve  , 1,2,...,mjR i j   değerlendirme 

kriterlerini birbiriyle karĢılaĢtırır. Ġdeal bir durumda matris elemanlarıyla kriter 

ağırlıkları arasındaki iliĢki, P matrisi bir ters simetrik kare matris; yani 1
ij

ji

p
p

  

olmak üzere eĢitlik 1.1‟deki gibidir:  

 

1 1 1

1 2
11 12 1

2 2 2
21 22 2

1 2

1 2

1 2

m
m

m
m

m m mm
m m m

m

w w w
w w w

p p p

w w w
P p p p

w w w

p p p
w w w

w w w

 
 

   
   
   
    
   
   
 

  
 
 

  (1.1) 

   

Tablo 4.1: Standart Tercih Ölçeği 

Önem  

Derecesi        Tanım Açıklama 

1 

 

EĢit önemli 

 

Ġki faaliyet amaca eĢit düzeyde katkıda bulunur. 

 

3 

Biri diğerine göre orta 

derecede önemli 

Tecrübe ve yargı bir faaliyeti diğerine orta 

derecede tercih ettirir. 

5 Kuvvetli derecede önemli 

Tecrübe ve yargı bir faaliyeti diğerine kuvvetli 

derecede tercih ettirir. 

7 

Çok kuvvetli derecede 

önemli 

Bir faaliyet güçlü bir Ģekilde tercih edilir ve 

baskınlığı uygulamada rahatlıkla görülür. 

9 Kesin derecede önemli 

Bir faaliyetin diğerine tercih edilmesine iliĢkin 

kanıtlar çok büyük güvenirliğe sahiptir. 

2,4,6,8 Ara değerler 

UzlaĢma gerektiğinde kullanılmak üzere 

yukarıda listelenen yargılar arasına düĢenler. 

(Kaynak: Saaty, 2001, s.73) 
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Bu yöntemin en önemli özelliklerinden biri, uzmanların konuyla ilgili niteliksel 

öngörülerini niceliksel bir yapıya dönüĢtürmesidir. Bununla birlikte AHP, sağlam 

matematiksel temellere dayanmaktadır (Podvezko, 2009). Kriterleri birbiriyle 

karĢılaĢtırırken Saaty‟nin önerdiği 1-9 oran ölçeği kullanılır. Bu ölçek sayesinde 

karar verici bütün kriterleri tek seferde düĢünüp hepsine birden aynı anda 

odaklanmak zorunda kalmaz. Çiftler halindeki bu karĢılaĢtırmalar kriterlerden 

herhangi birinin diğeriyle arasında ne seviyede üstünlük iliĢkisi olduğunu gösterir. 

Örneğin Ri ve Rj eĢit öneme sahipse pij için 1 değeri atanır. Ri , Rj‟den mutlak 

derecede daha önemliyse pij için 9 değeri atanır.  

Ġdeal bir ters simetrik matriste, örneğin objelerden birincisi ikincisinden 5 kat 

üstünse, ikincisi de birincisinden  kat üstündür. Bu durumda matrisin herhangi 

iki satırı ya da sütun arasında eĢitlik 1.2‟deki gibi oransal bir iliĢki olmalıdır: 

 1 1 2

2 1

2

( 1,2,..., )

i

i

ii

w

p w w
i m

wp w

w

     (1.2) 

 Ġkili karĢılaĢtırmaların önem derecelerinden oluĢan P matrisini oluĢturduktan 

sonra, sıra kriterlerin önem derecelerini hesaplamaya gelir. Bunun için P ikili 

karĢılaĢtırma matrisinin “öz vektörü” hesaplanmalıdır.  Buna göre, herhangi bir 

sütunda bulunan bütün elemanlar, bulunduğu sütunun toplamına bölünerek matris 

normalize edilir. Sonra da satır toplamlarının ortalamaları alınır. Böylelikle P 

matrisinin öz vektörü elde edilmiĢ olur (Kocadağ, 2013). 

 Yukarıdaki iĢlem her bir değerlendirme kriteri için tekrarlandığında m adet 

sütun vektörü elde edilecektir. Bütün vektörler bir matris formatında bir araya 

getirildiğinde ise aĢağıdaki gibi bir C matrisi elde edilecektir. 

 

11 12 1

221 22

1 2

m

m

m m mm

c c c

cc c
C

c c c

 
 
 
 
 
 

  (1.3) 

 ġimdi C matrisini oluĢturan satır bileĢenlerinin aritmetik ortalaması alınır ve 

“öncelikler vektörü” olarak adlandırılan w  sütun vektörü elde edilir.  
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 1

m

ij

i
i

c

w
m




  (1.4) 

 Böylelikle, her bir kriterin ağırlığını temsil eden w  sütun vektörü elde edilir. 

 

1

2

m

w

w
w

w

 
 
 
 
 
 

  (1.5) 

4.1.3. Tutarlılığın Hesaplanması 

 AHP karar vericinin inisiyatifine göre kriterlere ağırlık atadığından yapılan 

iĢlemlerin birbiriyle ne derece tutarlı olduğu kontrol edilmelidir. Burada tutarlılıktan 

kastedilen, ikili karĢılaĢtırma matrisindeki elemanlar arasında geçiĢlilik ilkesinin olup 

olmadığıdır. GeçiĢliliği Ģöyle açıklayabiliriz: Eğer bir A elemanı B elemanından 

önemli, B elemanı da C elemanından önemliyse; A elemanı mutlak surette C 

elemanından önemlidir. Elbette niteliksel özelliklere sahip bu elemanlar arasında 

önem derecesi bakımından deterministtik bir iliĢki olması Ģartı koĢulamaz. Nitekim 

AHP, elemanlar arasında belli bir oranda tutarsızlığa izin vermektedir. 

 AHP, elemanlar arasındaki tutarlılık oranını (CR) hesaplamak için bir yöntem 

önermektedir. Buna göre öncelikle eĢitlik 1.1‟de verilen m mP   matrisi, 

1 2( , ,..., )T

mw w w w  ağırlık vektörüyle çarpılır.   

1 1 1

1 2
11 12 1

1 1 1 1

2 2 2 22 2 2
21 22 2

1 2

1 2

1 2

m
m

m
m

m m m m

m m mm
m m m

m

w w w
w w w

p p p
w w mw w

w w mw ww w w
Pw p p p m m

w w w

w w mw w
p p p

w w w
w w w

 
 

                                                                
  
 
 

w
 (1.6) 

   Bu durumda, Pw w  eĢitliğini sağlayan P  , bu matrisin bir “öz değeri”, 

w  vektörü de bu matrisin “öz vektörüdür”. Burada m, matrisin boyutunu; yani kriter 

sayısını temsil etmektedir. 

 NormalleĢtirilmiĢ bir w  ağırlık vektörünün en büyük öz değeri max  ise:  
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 maxPw w   (1.7) 

 Saaty (2006)‟e göre, bu m boyutlu ters simetrik matrisin en büyük öz değeri 

için daima max m   kuralı geçerlidir. Bu matris için mutlak tutarlılığın olduğu ideal 

bir durumda max m   sağlanır. Dolayısıyla tutarlılık kavramı max m   farkıyla ifade 

edilir. 

 KarĢılaĢtırmalar arasındaki tutarlılığın kabul edilebilir olması için uyum 

oranının 0.1‟den küçük olması gerekir. Aksi halde değerlendirme yeniden 

yapılmalıdır (Saaty, 2006). Uyum oranının hesaplanmasında aĢağıdaki adımlar 

izlenmelidir: 

 KarĢılaĢtırma matrisinin her satırı için sütundaki elemanların toplam 

ağırlıkları hesaplanır, 

 Matrisin her bir sütunundaki eleman toplam ağırlığa bölünerek 

“normalleĢtirilmiĢ matris” elde edilir, 

 NormalleĢtirilmiĢ matrisin her bir satırının ortalaması alınarak “öncelikler 

vektörü” hesaplanır, 

 Öncelikler vektörü hesaplandıktan sonra, elde edilen vektör baĢlangıçta 

verilen karĢılaĢtırma matrisiyle çarpılarak “tüm öncelikler matrisi” 

hesaplanır. 

 Tutarlılık indeksi CI, Ģu formüle göre hesaplanır: 

 max( ) / ( 1)CI n n     (1.8) 

 Tutarlılık oranı CR hesaplanırken de aĢağıdaki formül kullanılır: 

 /CR CI RI   (1.9) 

 RI, rastgele değerler indeksi olup tablo 4.2‟ye göre seçilir. 

Tablo 4.2: Rastgele Değerler Ġndeksi 

Karar 

Alternati

fi Sayısı 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

RI 0 0 

0,5

8 

0,

9 

1,1

2 

1,2

4 

1,3

2 

1,4

1 

1,4

5 

1,4

9 

1,5

1 

1,4

8 

1,5

6 

1,5

7 

1,5

9 

(Kaynak: Saaty, 2006, s.65) 
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4.1.4. Seçeneklerin Öncelik Değerlerinin Hesaplanması 

 Seçeneklerin öncelik değerlerini belirlemek için tıpkı kriter ağırlıklandırmada 

olduğu gibi ikili karĢılaĢtırma matrislerinden yararlanılır. Bu kez alternatifler her bir 

kriter için ayrı ayrı birbirleriyle karĢılaĢtırılarak göreli öncelikleri belirlenir. 

Böylelikle kriter sayısı kadar karĢılaĢtırma yapılır. Her bir karĢılaĢtırmadan sonra, 

alternatiflerin belirli bir kriter üzerindeki önceliklerini (yüzdelik değerler) gösteren 1 

boyutlu S vektörü elde edilir.  

 

11

21

1

i

m

s

s
S

s

 
 
 
 
 
 

  (1.10) 

 Nihai önceliklerin belirlenmesi aĢamasında ise öncelikle, yukarıda bahsedilen 

n tane mx1 boyutlu S sütun vektöründen meydana gelen mxn boyutlu K karar matrisi 

oluĢturulur. 

 

11 12 1

2321 22

1 2

n

m m mn

s s s

ss s
K

s s s

 
 
 
 
 
 

  (1.11) 

 Sonuç olarak, K karar matrisiyle w kriter ağırlık vektörünün çarpılmasıyla 

alternatiflerin öncelik değerlerinin yer aldığı m elemanlı bir sütun vektörü elde edilir. 

En büyük değere sahip olan eleman en iyi alternatifi temsil etmektedir. 

 

1 1111 12 1

2 2 1221 22

11 2

n

n

n mm m mn

w Rs s s

s w Rs s
R x

w Rs s s

     
     
      
     
     

    

  (1.12) 

 Alternatifler arasında nihai sıralama elde edildikten sonra isteğe bağlı olarak 

duyarlılık analizi de yapılabilir. Duyarlılık analizi, modelde kriter ağırlıklarındaki 

değiĢimden sıralamanın nasıl etkilendiğini görmek için yapılır. Eğer bir kriterdeki 

değiĢim alternatifler arasından elde edilen optimum çözümü etkiliyorsa, modelin o 

kriterdeki duyarlılığının fazla olduğu sonucuna ulaĢılır (Erdoğan, 2010).  
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4.2. PROMETHEE 

 PROMETHEE (Preference Ranking Organization METHod for Enrichment 

Evaluation), alternatiflerin belli kriterlere göre tercih fonksiyonlarına dayalı olarak 

ikili karĢılaĢtırmalar yapmak suretiyle değerlendirildiği bir ÇKKV yöntemidir (Genç, 

2013). Bu yöntem, en son geliĢtirilen ÇKKV yöntemlerinden biri olup Brans (1982) 

tarafından literatüre kazandırılmıĢ ve daha sonra Brans ve Vincke (1985) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. PROMETHEE, diğer ÇKKV yöntemlerinin uygulamadaki 

zorluklarından yola çıkarak geliĢtirilmiĢ bir yöntemdir. En önemli özelliği basitlik, 

açıklık ve dengeli oluĢudur (Genç, 2013).  

 PROMETHEE yönteminde sonlu sayıda alternatif arasından hem kısmi 

sıralama (PROMETHEE I) hem de tam sıralama (PROMETHEE II) yapmak 

mümkündür. Bunun yanında Brans ve Mareschal tarafından PROMETHEE 

yönteminin geometrik bir uzantısı olan GAIA düzlemi de literatüre kazandırılmıĢtır 

(Brans & Mareschal, 1998). GAIA düzlemi sayesinde analizler görsel olarak 

zenginleĢtirilmiĢ ve karar vericiye büyük bir kolaylık sağlanmıĢtır.  

4.2.1. PROMETHEE Yönteminin Algoritması 

 PROMETHEE yöntemi 7 adımdan oluĢmaktadır. Bu adımlar; 

 Veri kümesinin oluĢturulması, 

 Tercih fonksiyonlarının belirlenmesi, 

 Ortak tercih fonksiyonlarının oluĢturulması, 

 Karar noktalarına iliĢkin tercih indekslerinin belirlenmesi, 

 Pozitif ve negatif üstünlüklerin belirlenmesi, 

 PROMETHEE I ile kısmi sıralama yapılması, 

 PROMETHEE II ile karar noktalarının tam olarak sıralanması. 

Adım 1: PROMETHEE yöntemiyle karar verme sürecine baĢlarken ilk önce bütün 

alternatiflerin (a,b,...)A  , bütün kriterlerin 1 2( , ,..., )kC f f f  ve kriter ağırlıklarının 

1 2( , ,..., )kw w w w  yer aldığı bir değerlendirme matrisi oluĢturulur.  
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Tablo 4.3: PROMETHEE Değerlendirme Matrisi 

    f1 f2 f3 … fk 

A
lt

er
n

at
if

le
r A f1(A) f2(A) f3(A) … fk(A) 

B f1(B) f2(B) f3(B) … fk(B) 

… … … … … … 

Z f1(Z) f2(Z) f3(Z) … fk(Z) 

  Ağırlıklar w1 w2 w3 … wk 

(Kaynak: Kocadağ, 2013) 

Adım 2: Kriterler için tercih fonksiyonları tanımlanır. Bu fonksiyonlar tanımlanırken 

kriterlerin yapısı ve alternatiflerde belli bir kritere göre hangi özellikler arandığına 

dikkat edilir. Yöntemin önerdiği 6 farklı tercih fonksiyon tipi vardır. 

Tablo 4.4: PROMETHEE Tercih Fonksiyonları 

Tip Parametre                Fonksiyon Grafik, P(x) 

 

Birinci Tip 

(Olağan) 

 

- 
0, 0

( )
1, 0

x
p x

x

 
  

 
                                       

 

Ġkinci Tip 

(U-Tipi) 

 

 

q 
0,

( )
1,

x q
p x

x q

 
  

 
 

 

Üçüncü Tip 

(V-Tipi ) 

 

 

 

p 

0, 0

( ) 0

1,

x
p

x

p x x p

x q

 
 

   
  

 

 

Dördüncü Tip 

(Seviyeli) 

 

 

q,p 1
2

0,

( ) ,

1,

x q

p x q x p

x p

 
 

   
  

 

 

BeĢinci Tip 

(Lineer) 

 

 

q,p 
( )

( )

0,

( ) ,

1,

x q

p q

x q

p x q x p

x p





 
 

   
 

 

 

 

Altıncı Tip 

(Gaussian) 

 

 

 

σ  2

22

0, 0
( )

1 , 0
x

x
p x

e x



  
  

   

 

  

(Kaynak: Brans & Mareschal, 2005) 
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Adım 3: Bu aĢamada tercih fonksiyonları dikkate alınarak karar noktalarının her bir 

kriter üzerinde ikili karĢılaĢtırmaları yapılır. Böylelikle ortak tercih fonksiyonları 

belirlenir. Eğer A ve B iki karar noktası ise ortak tercih fonksiyonu eĢitlik 1.13 

yardımıyla bulunur. 

 
 

0, (A) (B)
(A,B)

( ) ( ) , (A) (B)

f f
P

P f A f B f f

 
 

 
  (1.13) 

 

ġekil 4.4: Ortak Tercih Fonksiyonlarının Belirlenmesi 

(Kaynak: Kocadağ, 2013) 

 Ortak tercih fonksiyonlarını belirlerken dikkat edilmesi gereken bir diğer 

nokta da, değerlendirme kriterlerinin en büyüklenmeye mi yoksa en küçüklenmeye 

mi çalıĢıldığıdır. 

Adım 4: Ortak tercih fonksiyonları belirlendikten sonra ikili karĢılaĢtırmalarla 

beraber tercih indeksleri belirlenir. Herhangi bir a ve b alternatiflerinin tercih 

indeksleri, eĢitlik 1.14 ve 1.15‟e göre belirlenir (Brans & Vincke, A preference 

ranking organization method: the PROMETHEE method, 1985). 

 
1

( , ) ( ,b)
n

j j

j

a b w P a


   (1.14) 

 
1

( , ) (b,a)
n

j j

j

b a w P


   (1.15) 

 Tercih indekslerinin özellikleri ise Ģunlardır (Brans & Mareschal, 2005): 

 ( , ) 0a a    (1.16) 

 0 ( , ) 1a b    (1.17) 

 0 ( , ) 1b a    (1.18) 
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 0 ( , ) ( , ) 1a b b a      (1.19) 

    Adım 5: Bu aĢamada eĢitlik 1.20 ve 1.21 yardımıyla herhangi bir a alternatifi 

için pozitif (çıkan) akım (φ
+
) ve negatif (giren) akım (φ

-
) belirlenir (Brans & Vincke, 

1985). 

Pozitif akım: 

 
1

( ) ( , )
1 b A

a a b
n







   (1.20) 

Negatif Akım: 

 
1

( ) ( , )
1 b A

a b a
n

 





   (1.21) 

 

 

 

 

 

ġekil 4.5: PROMETHEE Pozitif ve Negatif Üstünlükler 

(Kaynak: Brans & Mareschal, 2005) 

 Pozitif akım, a alternatifinin diğer alternatifler üzerinde ne derece üstünlük 

sağladığını gösterir. φ
+
 (a) ne kadar büyürse, alternatif o kadar iyi duruma gelir. 

Negatif akım ise, diğer alternatiflerin a alternatifine ne derece üstünlük sağladığını 

temsil eder. Bu, kriterin zayıf yönünü temsil etmektedir.  φ
-
(a) ne kadar küçülürse, 

alternatif o kadar az zayıftır ki bu aslında gücün göstergesidir. 

Adım 6: Pozitif ve negatif üstünlükler belirlendikten sonra, alternatifler bu değerlere 

göre ikili karĢılaĢtırılırlar. Bu karĢılaĢtırmaların sonucunda alternatifler arasında üç 

türlü iliĢki meydana gelir. Bunlar; üstünlük (P), eĢitlik (I) ve karĢılaĢtırılamaz (R) 

durumlarıdır. PROMETHEE I kısmi sıralaması bu üç kategoriye göre yapılır. 
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 PROMETHEE I için önce (P
+
,I

+
) ve (P

-
,I

-
) parametreleri tanımlanarak pozitif 

ve negatif akımlar karĢılaĢtırılır (Brans & Vincke, 1985). 

 ( ) ( ), ; ( ) ( )a b ise a P b      (1.22) 

 ( ) ( ), ; ( ) ( )a b ise a P b      (1.23) 

 ( ) ( ), ; ( ) I ( )a b ise a b      (1.24) 

 ( ) ( ), ; ( ) I ( )a b ise a b      (1.25) 

 PROMETHEE I kısmi sıralama sonuçları, (P
1
,I

1
,R) belirlenen parametrelerin 

kesiĢim noktalarına göre belirlenir. 

 
1

( ) ( ) ( ) ( )

( ) ( ) ' : ( ) ( ): ( ) ( ) ( ) ( )

( ) ( ) ( ) ( )

a P b ve a P b

a üstündür b den a P b a P b ve a I b

a I b ve a P b

 

 

 







  (1.26) 

              1( ) ( ) 'ye: ( ) I ( ): ( ) I ( ) ( ) I ( )a eşittir b a b a b ve a b    (1.27) 

  (a) karĢılaĢtırılamaz (b) ile: (a)R(b) : bunların dıĢındaki bütün hallerde. 

Adım 7: Pozitif ve negatif üstünlük değerlerinin karĢılaĢtırılması sonucu elde edilen 

PROMETHEE I sonuçları, tam bir sıralama yapmak isteyen karar verici için yeterli 

olmayacaktır. Böyle bir durumda PROMETHEE II tam sıralamaya ihtiyaç duyulur. 

PROMETHEE II net öncelik değerleri, eĢitlik 1.28‟e göre belirlenir (Brans & 

Vincke, 1985). 

 ( ) ( ) ( )a a a       (1.28) 

 Pozitif ve negatif akımların bir dengesi olan net üstünlük değeri, bir 

alternatifin performansını temsil eder. Net üstünlükler sayesinde alternatifler arasında 

tam bir sıralama yapmak mümkün olabilmektedir. Alternatiflerin birbiriyle 

karĢılaĢtırılamaması durumu (R) ise, PROMETHEE II‟de yer almamaktadır. 
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4.3. AHP ve PROMETHEE Yöntemlerinin Entegrasyonu 

 Muhakkak ki hem AHP hem de PROMETHEE bazı güçlü ve zayıf tarafları 

olan yöntemlerdir. Birçok çalıĢmada görüleceği üzere, bu iki yöntem birlikte 

kullanıldığında birbirlerinin eksikliklerini kapatabilecek güçtedir. Bu uyumdan 

yararlanarak karar süreçlerinde çok daha etkili ve tutarlı sonuçlar alınabilmektedir. 

Bu bölümde, her iki yöntemin karĢılaĢtırmalı olarak analizi yapılmıĢ ve böylece 

güçlü ve zayıf yönleri ortaya konulmuĢtur.  

 AHP, karar vermede parçalardan bütüne tamamlamaya dayalı bir yaklaĢım 

benimser. Bunun en büyük sakıncası, bir alternatifin toplam performansına ait genel 

skoru belirlenirken, iyi performans gösterilen bir kriterden gelen puanın kötü 

performans gösterilen bir kriterden gelen puanı telafi etmesidir. Dolayısıyla bu 

süreçte, belki çok önemli bir bilgi kaybolacaktır. Oysa PROMETHEE yönteminde 

böyle istenmeyen bir durumla karĢılaĢılmaz. PROMETHEE yönteminin doğası bu 

tarz bir veri kaybına izin vermez (Cathy, Springael, De Brucker, & Verbeke, 2004). 

 AHP yönteminin en güçlü yanı, hiyerarĢik model yardımıyla problemi en ince 

detayına kadar çözümlemesidir. Bu sayede probleme dair her ayrıntı karar verici 

tarafından ortaya konabilir. PROMETHEE yöntemi ise böyle bir yapılandırma 

hizmeti sunmaz. PROMETHEE yönteminde, özellikle de kriter sayısının 7‟den fazla 

olduğu durumlarda sonuçların değerlendirmesi zorlaĢmaktadır.     

 AHP yönteminde, kriter ağırlıklarındaki tutarsızlıkların belli bir sınır 

dahilinde kontrol edilebilir olması daima önemli bir avantaj olarak görülmüĢtür. 

Buna mukabil, PROMETHEE yöntemi durağan aralık analiziyle kriter ağırlıklarının, 

alternatiflerin performans sıralaması değiĢmeyecek Ģekilde, ne kadarlık bir sapmaya 

dayanabildiğini test etme olanağı sunmaktadır. 

 AHP yönteminde kriter ağırlıklarını belirlemek için, “A kriteri amaca 

ulaĢmada B kriterine göre ne kadar daha fazla katkı sağlıyor” sorusunun cevabı 

aranır. Kriterler arasındaki bu karĢılaĢtırmalar sonucunda öz vektör yöntemiyle bağıl 

kriter ağırlıkları belirlenir. PROMETHEE yönteminde ise kriter ağırlığı belirlemede 

herhangi bir yöntem önerilmemiĢtir. Bu ise özellikle karar vericinin probleme karĢı 

yeterli tecrübeye sahip olmadığı durumlarda ciddi sorun teĢkil etmektedir. 

 AHP yöntemi, karar problemini çeĢitli alt sistemlere böler. Sonuca ulaĢmak 

için bu sistemlerin içlerinde ve arasında ikili karĢılaĢtırmalar yapılır. Kimi zaman bu 

karĢılaĢtırmaların sayısı oldukça fazlalaĢır. Bu ise bir dezavantajdır. Oysa 
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PROMETHEE yöntemi sonuca ulaĢmada daha pratiktir. Yapılması gereken sadece 

alternatifleri her kriter için bir kere değerlendirmektir. Diğer yandan, AHP 

yönteminde kullanılan 9‟lu oran ölçeğinin uygulamada bazı sınırlılıkları vardır. 

Örneğin bir A alternatifi B alternatifinden 5 kat daha iyiyse, B de C‟den 5 kat daha 

iyiyse, A alternatifi C alternatifinden yaklaĢık 25 kat daha iyi olmalıdır. Böyle bir 

durumda ciddi bir değerlendirme yetersizliği ortaya çıkmaktadır.  

 Her iki yöntem de grup kararı almak için elveriĢlidir. AHP yöntemi, grup 

kararını belirlemede tüm bireylerin yaptıkları ikili karĢılaĢtırmaların geometrik 

ortalamasını almayı önermektedir. PROMETHEE ise, tam sıralama esnasında tüm 

bireylerden toplanan verilerin ortalamasını almayı önermektedir. 

 AHP yöntemi yazılım desteği olarak EXPERT CHOICE ve SUPER 

DECISIONS paket programlarını önermektedir. PROMETHEE ise, VISUAL 

PROMETHEE ve DECISION LAB paket programlarını kullanmaktadır. Bu 

programların hepsinin de oldukça pratik ve kullanıcı dostu olduğu söylenebilir. 

 Bir karar problemi üzerinde çalıĢılırken kullanılan bir yöntemde gerekli olan 

en önemli özelliklerden biri görselliktir. PROMETHEE, görsellik yönünden AHP 

yönteminden üstündür. Özellikle GAIA düzlemi, kriterler ve alternatiflerin 

analizinde oldukça güçlü bir araç olarak kullanılmaktadır.  

Tablo 4.5: AHP ve PROMETHEE Yöntemlerinin KarĢılaĢtırması 

  AHP PROMETHEE 

Problemi yapılandırma  ++ + 

Tutarsızlıklar Kontrollü Kontrol dıĢı 

Kriter ağırlıklarının belirlenmesi + - 

Değerlendirme prosedürü - + 

Ölçekleme - + 

Görsellik + ++ 

Grup kararı + + 

Yazılım desteği  ++ ++ 

Yazılımın esnekliği - -   + 

(Kaynak: Cathy, Springael, De Brucker & Verbeke, 2004) 
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5. UYGULAMA 

Eğitim, bireyler üzerinde kalıcı izler bırakan uzun soluklu bir süreçtir. Ġstendik 

yöndeki bu izler, bireye hayat boyu karĢılaĢacağı zorluklar karĢısında mücadele etme 

imkânı sağlayan araçlar mahiyetindedir. Bir eğitim kurumu olarak okullar, 

öğrencileri üzerinde bıraktığı izlerin niteliği ve niceliği oranında etkilidir. Bütün bu 

etkilerin sonuçları ise doğrudan doğruya ölçülemese de, yaĢam kalitesi olarak 

kendini göstermektedir. Özellikle dar gelirli ailelerin yaĢadığı kırsal bölgelerde, 

okulun insan hayatındaki etkisi daha da belirgindir. (ġiĢman, 2002) Dolaysıyla, kırsal 

bölgelerde bulunan okullardaki eğitim kalitesi, sosyal adaletin sağlanmasında temel 

unsurlardan biridir (Çubukçu ve Pınar, 2006). 

Ülkemizde okulları geliĢtirmek ve böylece eğitimde kaliteyi arttırmak için 

bugüne kadar birçok proje geliĢtirilmiĢtir. Bununla birlikte, geliĢtirilen projeler 

genellikle amaçlanan etkileri sağlayamamıĢ ve pek çok reform denemesi sonuçsuz 

kalmıĢtır. Bunun en önemli sebebi değiĢim çabalarının yukarıdan aĢağıya doğru 

bakanlık veya hükümet giriĢimi olarak kalmasıdır (Turan, Zıngıl, 2013). Tek taraflı 

tepeden inme değiĢim çabaların sonuçsuz kalması gayet doğaldır; çünkü değiĢim 

merkezinin odağı okul dıĢında tutulduğunda bölgeler ve okullar arası farklılıklar, 

okulun istek ve beklentileri göz ardı edilmektedir. Reformların planlama ve 

uygulama aĢamalarında okul aktörlerinin sürece dâhil olmaması, reform sürecinde 

sorumluluk alma ve değiĢimi benimseme derecesini zayıflatmaktadır. Bu sebeple 

değiĢim ve yenilik tabandan baĢlamalı ve aĢağıdan yukarıya doğru hareket etmelidir. 

Tabi böyle bir reformun baĢarıya ulaĢabilmesi için yukarıdan da destek sağlanması 

gerekir (MacBeath, 2005).  

Bu çalıĢma, Bursa ilinin Keles ilçesinde, üç boyutta 14 performans 

göstergesine göre ilçedeki okulların etkililik düzeylerinin değerlendirilmesi ve elde 

edilen sonuçlar ıĢığında bu okullardaki eğitim kalitesinin arttırılmasını amaçlayan 

yerel bir projenin uygulamasıdır. Proje, 2014/2015 eğitim öğretim yılı boyunca 

kaymakamlık, belediye ve milli eğitim müdürlüğünün desteğiyle, ilçedeki 

öğretmenler tarafından yürütülmüĢtür.  

Bunun için, önce ilçe kaymakamı ve gönüllü öğretmenlerden oluĢan 6 kiĢilik 

bir karar-koordinasyon ekibi ve yine çeĢitli branĢlardan gönüllü öğretmenlerin yer 

aldığı 3 farklı proje yürütme ekibi kurulmuĢtur. Koordinasyonu sağlamak için hem 

resmi kanallardan hem de sosyal medya üzerinden iletiĢim sağlanmıĢtır. Daha sonra 
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araĢtırma neticesinde elde edilen bulgulara göre çeĢitli iyileĢtirme ve geliĢtirme 

faaliyetleri planlanmıĢ ve bir takvime göre uygulamaya konulmuĢtur.  

5.1. Demografik Veriler 

Keles, Uludağ‟ın güney yamaçlarına kurulmuĢ küçük bir ilçe olup, geçim 

tamamen tarım, hayvancılık ve ormancılığa dayalıdır. Genel itibariyle sert ve karasal 

bir iklim hâkimdir. Yüzölçümü 640 km
2
 olup, 35 köyü ve 7 mahallesi bulunmaktadır. 

2011 yılı adrese dayalı nüfus kayıt sistemine göre nüfusu 14,327‟dir. 2003 yılında, 

DPT tarafından yapılan ve Türkiye‟deki tüm ilçelerin ekonomik geliĢmiĢlik 

bakımından değerlendirildiği bir araĢtırmada 607. sırada yer almıĢ ve 4. sınıf ilçeler 

kategorisine girebilmiĢtir (DPT, 2004) 

Ülkemizde; öğretmen ihtiyacı, coğrafi durum, ekonomik ve sosyal yönden 

geliĢmiĢlik düzeyi, ulaĢım Ģartları ile hizmet gereklerinin karĢılanması yönünden 

benzerlik gösteren iller gruplandırılarak üç hizmet bölgesi oluĢturulmuĢtur. Ġllerdeki 

eğitim kurumları da, yine aynı standartlar gözetilerek valiliklerce tekrar 

gruplandırılarak birden altıya kadar hizmet alanları belirlenmiĢtir. Öğretmenler 

meslek hayatları boyunca dörtle altıncı bölge arasında yer alan bir bölgede belli bir 

süre zorunlu hizmet kapsamında çalıĢmak zorundadırlar (MEB, 2015). 

Tablo 5,1‟de görüldüğü gibi, araĢtırılan okulların tamamı zorunlu hizmet 

bölgesinde yer almaktadır. Okullardaki ortalama öğrenci sayısı 188‟dir. Bu sayı 

Bursa ve Türkiye ortalamasının oldukça altındadır. Bunun en önemli sebeplerinden 

biri, ilçenin sürekli dıĢarıya göç vermesidir. Sınıf baĢına düĢen ortalama öğrenci 

sayısı 16‟dır. Bu ortalamayla beraber, Keles‟teki bütün okulların Bursa ve 

Türkiye‟nin yanı sıra, AB ve OECD ortalamalarından da iyi durumda oldukları 

görülmektedir. Öğretmen baĢına düĢen öğrenci ortalamasına bakıldığında bütün 

okulların Bursa ve Türkiye ortalamalarına göre çok iyi durumda oldukları 

görülmektedir. AB ve OECD ortalamalarıyla kıyaslandığında ise, merkezdeki 

okulların hemen hemen eĢit, köy okullarının ise daha iyi durumda oldukları 

görülmektedir (OECD, 2014). 
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Tablo 5.1: Örneklemdeki Okullara Ait Tanımlayıcı Veriler 

  
Öğrenci 

/Okul 

Öğrenci 

/Sınıf 

Öğrenci 

/Öğretmen 

Sınıf 

/Okul 

Öğretmen 

/Okul 

Okul 

Türü 

YerleĢim 

Yeri 

Hizmet 

Alanı 

DO 334 20 14 17 24 ortaokul Ģehir 4 

ĠO 119 20 12 6 10 ortaokul Ģehir 4 

BO 128 13 9 10 15 ortaokul köy 5 

KO  109 9 10 12 11 ortaokul köy 6 

AO 120 13 10 9 12 ortaokul köy 6 

ÇPAL 269 17 10 16 26 lise Ģehir 4 

AĠHL 239 18 10 13 25 lise Ģehir 4 

KELES 188 16 11 12 18 
 

  BURSA 304-375* 25-23* 18-15* 
 

 
 

  TR 315-369* 27-23* 18-15* 
 

 
 

  AB ?-? 21-?* 12-?* 
 

 
 

  OECD ?-? 24-?* 13-?* 
 

 
 

  *ortaokul-lise 

5.2. AraĢtırmanın Modeli ve Kavramsal Çerçevesi 

Model, doğrudan ve kolayca gözlemlenemeyen bir takım soyut kavramları, 

değiĢkenleri ya da birimleri görselleĢtirerek basite indirgeyen ve teori geliĢtirmeye 

yarayan bir çerçevedir (Scheerens & Bosker, 1997).  

Okulların etkililik düzeylerini ölçmek için kullanılacak olan performans 

göstergelerinin belirlenmesinde Stufflebeam‟ın BGSÜ (Bağlam, Girdi, Süreç, Ürün) 

modeli referans alınmıĢtır. Modelde yer alan boyutlar ülkemizdeki eğitim sistemi ve 

okulların kendine has özellikleri dikkate alınarak yeniden düzenlenmiĢtir. Bu 

bölümde öncelikle BGSÜ modelinin boyutları kısaca tanıtılmıĢ daha sonra 

tasarlanana yeni model ayrıntılarıyla açıklanmıĢtır. 

Bağlam, okul çevresiyle iliĢkili olup eğitim sürecini dolaylı olarak etkileyen 

faktörelerdir. Okulun bulunduğu toplumdaki göç eğilimleri, değiĢen gençlik kültürü, 

gençler arasındaki iĢsizlik, vb. faktörler buna örnek verilebilir.  

Girdiler, okulun fiziki imkânları, donanımı, finans durumu gibi sisteme giren 

her türlü okul kaynağını içerir. Girdi göstergeleri değerlendirmenin ana odağı olarak 

kabul edilirse, okul kalitesi öncelikli olarak bir kaynak ve imkân meselesi olarak 

görülür. 
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Süreçler, öğretmen ve öğrenci arasındaki etkileĢim, okul yönetimi, eğitim 

öğretim faaliyetleri, sınıf içi etkinlikler, öğretmenler arası iĢbirliği ve iletiĢim gibi 

okul kültürü ve okul iklimine yönelik göstergelere yoğunlaĢır. Süreç göstergeleri 

değerlendirmenin ana odağı olarak kabul edilirse, okul kalitesi öğrenme ve eğitim 

süreçlerinin bir göstergesi olarak kabul edilir. 

Ürünler ya da çıktılar ise öğrencinin akademik performansını ve eğitim sonrası 

sonuçları içerir. Ayrıca velilerin, öğrencilerin ve öğretmenlerin memnuniyet 

düzeyleri de okul değerlendirmesinde çıktı faktörlerindendir. Çıktı faktörleri 

değerlendirmenin ana odağı olarak kabul edilirse, okul kalitesi okul etkililiği ve okul 

verimliliğinin (etkinliğinin) bir göstergesidir (Stufflebeam, 2001 akt. Turan ve 

Zıngıl, 2013:79). 

5.2.1. Etkili Okul Değerlendirme Modeli 

Okulların kendilerinden beklenen iĢlevleri tam olarak yerine getirebilmesi, 

okul sistemini meydana getiren bütün öğelerin uyum içerisinde çalıĢmasına bağlıdır. 

Okulu geliĢtirebilmek için ilk yapılması gereken, sistemin performansını ölçerek 

güçlü ve zayıf yönleri belirlemektir. Bu aynı zamanda mevcut ya da ortaya çıkması 

muhtemel problemlerin tespitine yarar. Böylelikle geliĢimi sağlayabilmek için 

sistemin hangi bileĢenlerinde iyileĢtirme yapılması gerektiği ortaya konabilir. 

Gösterge, bir sistemin performansını izlemek için belli aralıklarla toplanan 

bilgi öğeleridir (Turan, Zıngıl, 2013:82). Eğitim göstergesi ise eğitimin temel 

dinamikleri hakkında değer yargıları oluĢmasını sağlayan istatistiklerdir (Scheerens, 

2000). Son zamanlarda eğitim göstergeleriyle alakalı politika yapıcıların ilgisi makro 

düzeydeki verilerden (okuma yazma oranları vs.) daha alt seviyelere inmiĢtir. Bu da 

okul düzeyinde performans göstergelerinin oluĢturulması ihtiyacını ortaya çıkarmıĢtır 

(Scheerens, 2000).     

Etkili Okul Değerlendirme Modelinde üç boyut altında toplam on dört 

performans göstergesi yer almaktadır. Bu göstergeler, ġekil 5,1‟deki gibidir.  
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ġekil 5.1: Etkili Okul Değerlendirme Modeli DeğiĢkenlerini Gösteren HiyerarĢik 

Yapı 

 

EODM göstergeleri belirlenirken okulun finansal durumuyla alakalı bir ölçüte 

yer verilmemiĢtir. Bunun sebebi, eğitim ekonomistleri tarafından yapılan 

araĢtırmalara göre, eğitime daha fazla para harcamanın baĢarıyı garanti etmeyecek 

olmasıdır (Hanushek, Machin & Woessmann, 2011). Yani eğer doğru iĢler yapılırsa, 

eğitim baĢarısı ve okul performansı daha fazla masraf yapmadan da artırılabilir.  

Elbette okulların sahip olduğu finansal kaynakların nasıl kullanıldığı da çok 

önemlidir. Fakat bu, baĢarı anlamında okul geliĢimiyle değil, Ģeffaflık ve hesap 

verebilirlikle ilgilidir (Turan ve Zıngıl, s7). Kaynakların verimli kullanılıp 

kullanılmadığının denetimi ise, zaten milli eğitim müfettiĢleri tarafından 

yapılmaktadır. Dolayısıyla bu alanda herhangi bir açık bulunmamaktadır. 

EODM‟yi benzerlerinden ayıran önemli özelliklerden biri de okul çıktılarında 

performans göstergesi olarak öğrenci memnuniyetine yer vermemesidir. Türkiye‟de 

eğitim kurumları için performans değerlendirme aracı olarak önerilen, baĢta EFQM 

Mükemmellik Modeli olmak üzere, diğer modellerde öğrenci memnuniyeti kriterinin 

üzerinde önemle durulduğu görülmektedir (Yazır, 2007; MEB, 2005). Ancak PISA 

araĢtırmaları göstermektedir ki, öğrenci memnuniyetiyle eğitim baĢarısı arasında 

anlamlı bir iliĢki yoktur. Hatta PISA 2012 sonuçlarına göre, eğitim baĢarıları daha 

yüksek olan Güney Kore, Finlandiya, Estonya, Polonya gibi ülkelerde öğrenci 

memnuniyeti görece daha düĢüktür. Türkiye‟de ise öğrenci memnuniyet oranı 

yaklaĢık %83‟tür (Yıldırım ve diğerleri, 2013b).  

ġüphesiz, baĢarıya etki eden okul içi ve okul dıĢı faktörler arasında müdahale 

etme imkânı bulunmayanlar da vardır. Bunlara; öğrencilerin kalıtsal özellikleri, zekâ 
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düzeyi, ailelerin sosyoekonomik seviyesi, ulusal düzeyde uygulanan öğretim 

programı gibi değiĢkenler örnek verilebilir. EODM‟nin performans göstergeleri 

belirlenirken, kontrol edilmesi ve iyileĢtirilmesi mümkün olmayan bu tarz 

değiĢkenler kapsam dıĢı bırakılmıĢtır. 

ġekil 5.1‟deki hiyerarĢik yapı SUPER DECISIONS 2.2.6 yazılımı kullanılarak 

elde edilmiĢtir. Ġleriki bölümlerde yöntemin uygulaması ve sonuçlarla ilgili ayrıntılı 

açıklamalar yer almaktadır.  

5.2.2. Okul Performansının Fonksiyonel Analizi 

 EODM‟ye göre bir okulun etkililiği yani performansı, doğrudan doğruya 

gözlenemeyen, ancak varlığına inanılan örtük bir değiĢkendir. Bu performans, okul 

içi ve okul dıĢı birçok faktörden etkilenen bağımlı bir değiĢkendir. Bu sebeple, Ģekil 

5.1‟de hiyerarĢik olarak modellenen okul performansını fonksiyonel bir modelle de 

ifade edebiliriz. 

 O halde okul etkililiği; okul girdilerinin, okul süreçlerinin ve okul çıktılarının 

bir fonksiyonudur.  

 ( , , )E f OG OS OÇ    (5.1) 

Bu fonksiyonda bağımsız değiĢkenler farklı oranlarda performansa etki 

ederler. Bu etkileri görebilmek için fonksiyonun açılmıĢ halini görmek gerekir. 

Buna göre 0 0a   ve 0   olmak üzere; 

 0 1 2 3E a a OG a OS a OÇ       (5.2) 

Modelde okulların performansını ölçmek için referans alınan sıfır noktası, 

gerçek bir sıfır değil “tanımlanmıĢ” bir sıfırdır. Yani, teorik olarak performans 

ölçümü yapılan bir okulun bütün kriterlerden sıfır puan aldığını varsaydığımızda, bu 

durum o okulda hiçbir Ģey yapılmadığı ve performansın gerçekten sıfır olduğu 

anlamına gelmez. EĢitlik 5.2‟deki “ 0a ” sabit terimi bu durumu açıklamaktadır. 

Bağımsız değiĢkenleri temsil eden terimlerin katsayıları olan ia  ise bu değiĢkenlerin 

toplam performans içindeki hisselerini, yani ideal ağırlıklarını göstermektedir.  

ġüphesiz, EODM‟de yer alan değiĢkenlerden baĢka okul performansını 

etkileyen daha pek çok değiĢkenden söz edebiliriz. O halde okul performansıyla 

EODM değiĢkenleri arasında skolastik bir iliĢki vardır. Yani Ģekil 5.1‟deki 
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değiĢkenler okul performansını açıklamak için gerekli, fakat yeterli değildir. EĢitlik 

5.2‟deki “  ” skolastik terimi, performansa etki eden diğer değiĢkenleri temsil 

etmektedir. Ancak   değerinin sıfıra eĢit olduğu varsayılır. 

EĢitlik 5.2‟de görüldüğü gibi, okul performansını etkileyen okul girdileri, 

okul süreçleri ve okul çıktıları bağımsız değiĢkenleri de aslında kendi içinde baĢka 

bağımsız değiĢkenlerden etkilenen birer çok değiĢkenli fonksiyondur. 

Buna göre 
0 0 0, , 0     ve 0  olmak üzere; 

 0 1 2 3 4 5OG AD ÇD MBD RD ÖN         (5.3) 

0 1 2 3 4 5OS DA DD ÇT EL EÖ                      (5.4) 

 

0 1 2 3 3OÇ B D SF P                           (5.5) 

   

 EĢitlik 5.3‟te okul girdileri, 5.4‟te okul süreçleri ve 5.5‟te de okul çıktılarını 

etkileyen bağımsız değiĢkenler (baĢ harfleri kullanılmıĢtır) yer almaktadır. 

DeğiĢkenlerin çarpanı durumundaki i , i  ve i  katsayıları ise, önünde durdukları 

değiĢkenin öncelik değerini gösteren parametrelerdir. 

 Okul performansı için, bağımsız değiĢkenlerin parametrelerinin alacağı farklı 

değerlere göre sonsuz sayıda fonksiyon tanımlanabilir. Bu çalıĢmanın en önemli 

amaçlarından biri ise, örneklemdeki okulların özelliklerine göre, parametreleri 

mümkün olduğunca doğru tahmin ederek, “okul performansını gösteren en ideal 

fonksiyon hangisidir?” sorusunun cevabını bulmaktır. 

 Aslında bunun için ilk akla gelen yöntem regresyon analizidir. Regresyon 

analizi, gözlemlenebilir değiĢkenler arasında sebep sonuç iliĢkileri bularak bağımsız 

değiĢkendeki 1 birimlik değiĢimin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini ölçmeyi 

amaçlar (Gürsakal, 2009). Ancak okul performansı gözlemlenebilir değil, hayali bir 

değiĢkendir. Bu sebeple parametreleri, yani öncelik değerlerini tahmin etmek için 

AHP yöntemi tercih edilmiĢtir. 

 DeğiĢken ağırlıklandırmada AHP kullanmanın en büyük avantajı, bölgeye 

göre, zamana göre, bir okul ya da okul grubunun özel durumlarına göre ağırlıkların 

güncellenebilir olmasıdır. Bu ağırlıkları belirleyecek olanlarsa, okulu en iyi 

tanıyanlar olarak öğretmenler ve yöneticiler olmalıdır.   
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Eğitim üretim fonksiyonu üzerine yapılan çalıĢmalarda girdi ve süreç 

değiĢkenleriyle çıktılar tahmin edilerek, bu değiĢkenler üzerindeki marjinal 

değiĢimlerin çıktılara ne kadar etki ettikleri belirlenmeye çalıĢılır. Bunun içinse 

genelde regresyon analizi kullanılır. EODM‟de yer alan girdi ve süreç 

değiĢkenlerinin de doğrudan ya da dolaylı olarak okul çıktılarını etkilediği çeĢitli 

çalıĢmalarda kanıtlanmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı ise, bu iliĢkileri tekrar araĢtırmak 

olmayıp, okulların etkililik düzeylerini bu performans kriterlerine göre ölçmektir. 

Dolayısıyla, her ne kadar modelin doğası ağ yapısına daha yakın olsa da, amaca 

uygunluğu sebebiyle EODM bir ağ modeli olarak değil, hiyerarĢik model olarak 

kurgulanmıĢtır. 

5.2.3. Modelin DeğiĢkenleri 

 Bu bölümde, bir bileĢke fonksiyon olan okul performans fonksiyonunun okul 

girdileri, okul süreçleri ve okul çıktıları katmanlarında yer alan 14 bağımsız değiĢken 

tanıtılmıĢtır. 

5.2.3.1. Okul Girdileri 

 Bir üretim sürecinin sonunda elde edilecek ürünlerin kalitesi, sürecin 

girdilerine ve bu girdiler iĢlenirken süreç boyunca yaĢananlara bağlıdır. Okul 

girdileri eğitim üretim sürecinde okul içi ve okul dıĢı birimlerden sağlanan katkıları 

ifade etmektedir.  

5.2.3.1.1. Aile Desteği 

 Aile, kültürel değerlerin aktarıldığı ve çocukların ilk eğitimini aldığı en 

önemli sosyal kurumdur (Tan, 1992). Çocuklar okul çağına geldikten sonra da 

ailenin sorumlulukları bitmemektedir. Veliler eğitim süreçlerinde yönetici ve 

öğretmenlerle sağlıklı bir iletiĢim kurmalı ve yapılan faaliyetlerde okulla iĢbirliği 

içerisinde olmalıdır.  Velilerin okulla yakın iliĢkiler kurmasının hem baĢarıya hem de 

öğrenci davranıĢlarına olumlu etkileri vardır (Smith, 1994). ġama ve Tarım (2007)‟a 

göre baĢarısızlıkta en önemli faktörler aile ilgisizliği (%91) ve aile ortamının 

huzursuz olmasıdır (%63).  

Ailelerin çocuklarına karĢı tutumları “demokratik”, “otoriter” ve “ilgisiz” 

olarak sınıflandırılabilir. Otoriter bir tutum çocuklarda özgüven eksikliğine sebep 
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olur. Bu durum okulda da sürdüğü zaman çocuk baĢarısız ve silik bir öğrenim hayatı 

yaĢayacaktır. Ailenin çocuğa karĢı ilgisiz tutumu da baĢarıyı olumsuz etkiler. 

Çocuğun gerek aile hayatında gerekse de okulda kendini kanıtlaması ve 

potansiyeline ulaĢabilmesi için en uygun ortam demokratik bir aile ortamıdır 

(Yavuzer, 1980).  

  Özellikle kırsal bölgelerde velileri bilinçlendirmek yine okullara 

düĢmektedir. Okullar aileleri çocuklarına nasıl davranmaları gerektiği konusunda 

bilinçlendirmeli ve eğitim süreçlerine tam katılımlarını sağlamalıdır. Tam katılım, 

öğrencinin sosyal, duygusal ve akademik yönlerden geliĢimlerinde ailelerin aktif rol 

alması olarak tanımlanabilir (BaĢaran ve Koç, 2000). Ortak amaçlara ulaĢabilmek 

için velilerle görüĢ birliğine varılarak ortak hareket edilmelidir. Ayrıca okul, 

velilerden tam olarak ne beklediğini açıkça beyan etmelidir. Böylelikle velinin okula 

olan güveni artacak ve baĢarılı bir eğitimin temelleri atılmıĢ olacaktır. 

5.2.3.1.2. Çevre Desteği 

 Bir okul sadece kurum içi faktörlerden meydana gelmez. Öğrencilerin toplum 

hayatına uyum sağlayabilmesinde ve baĢarılı olmasında ailenin yanında toplumu 

oluĢturan diğer katmanların da sorumluluğu vardır. Çevreyle olan iliĢkileri organize 

etmek ve sürdürmek ise okulun sorumluluğundadır. Dolayısıyla bir okulun 

bulunduğu çevrede yerel yönetimler ve kamu kurumlarıyla, sivil toplum örgütleriyle, 

üniversitelerle, iĢ piyasasıyla, basın yayın organlarıyla ve diğer okullarla olan 

bağlantıları bu bağlamda değerlendirilebilir. Bu bağlantılar sayesinde okul yeni 

projeler üretebilir ya da mevcut projeleri için destek sağlayabilir. Ayrıca okul eksik 

ve zayıf olduğu yönlerini tamamlamada diğer kurumların kaynaklarından ve bilgi 

birikiminden faydalanabilir. Ġyi olduğu alanlarda da baĢarısını diğer kurumlarla 

paylaĢabilir. Dolaysıyla, okullar hem dıĢ çevreden etkilenen hem de dıĢ çevreyi 

etkileyen bir konumdadır. Bu etkinin geniĢliği ise okulun dinamik bir kurum kültürü 

oluĢturmasında önemli rol oynar.  

 Okul aynı zamanda çevresinde bulunan kültür sanat merkezileri, gençlik 

merkezi, müzik ya da tiyatro toplulukları, spor kulüpleri vb. kurum ve kuruluĢlarla 

yakın iliĢki içinde olmalı ve bu gibi yerlerin etkinliklerinden azami ölçüde 

yararlanmalıdır. Böylelikle okul çevresi için bir cazibe merkezi haline gelebilir 

(Aydın, 2000). 
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 Kaliteli bir eğitim ancak yeterli bir çevre desteğinin sağlanmasıyla mümkün 

olmaktadır. Okul geliĢimini destekleyen bir çevre, okulu ve öğrencileri performans 

artıĢı yönünde güdüler ve cesaretlendirir (BaĢtepe, 2002).  Bu sebeple okullara 

çevreyle olan iliĢkilerin tesisinde ve sürdürülmesinde büyük sorumluluk 

düĢmektedir. 

5.2.3.1.3. Materyal ve BiliĢim Desteği 

 Türk eğitim sisteminde öğretim programları 2004-2005 eğitim öğretim 

yılından itibaren yapılandırmacı yaklaĢıma göre yeniden düzenlenmiĢtir. 

Yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenci merkezli aktif katılımlı öğretim etkinliklerine 

dayanmaktadır (Arslan ve Özpınar, 2009). Dolayısıyla programın uygulanmasında 

destekleyici mahiyette çeĢitli materyal ve teknolojilere ihtiyaç duyulmaktadır.  

 Öğretimde materyal kullanımının birçok faydası vardır. Buna göre öğretim 

materyali kullanımının öğrenci açısından faydaları; öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı, ilgi ve 

isteği artırdığı, aktif öğrenmeyi sağladığı, bireysel öğrenmeyi desteklediği, gerçek 

yaĢama uygun öğrenme deneyimleri sağladığı, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve 

yaratıcılık becerilerini geliĢtirdiği Ģeklinde özetlenebilir (Arslan ve Özpınar, 2009). 

Ayrıca öğretimde materyal kullanmanın baĢarıyı olumlu yönde etkilediği ve bu 

etkinin öğretim kademesine, ders türüne ve materyal türüne göre farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (Kablan, Topan ve Erkan, 2013). 

 Son yıllarda ülkemizde ve dünyada biliĢim teknolojileri öğretimde yoğun bir 

Ģekilde kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar, derslerde biliĢim 

teknolojileri kullanılmasıyla daha derin öğrenmeler sağlandığını ve öğrenilenlerin 

gerçek yaĢama transferinin kolaylaĢtığını göstermektedir (Thomas, 2001; 

Hakkarainen et. al., 2000; Tubin et, al., 2003). 

5.2.3.1.4. Rehberlik Desteği 

 ÇağdaĢ bilimsel anlayıĢa göre eğitimin en genel amacı, bireyi her yönüyle bir 

bütün olarak geliĢtirerek onu kendisi ve toplum için yetiĢtirmektir (YeĢilyaprak, 

2010). Bu amacı gerçekleĢtirmek üzere geleneksel okul yapısındaki öğretim ve 

yönetim hizmetlerine ilave olarak çağdaĢ okul anlayıĢında rehberlik hizmetleri yerini 

almıĢtır (Tan, 1992). Rehberlik hizmetleri öğretim ve yönetim hizmetlerinden ayrı, 

ancak onlara paralel ve destekleyici iĢlevleri olan bir hizmet türüdür. 
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Kuzgun (1992)‟a göre rehberlik, bireyin kendini anlaması, çevresindeki 

olanakları ve fırsatları tanıması ve doğru kararlar vererek kendini gerçekleĢtirmesi 

için yapılan sistematik ve profesyonel yardım sürecidir. Rehberliğin ilk amacı, 

bireyin kendini tanımasıdır. Bireyin ilgi ve yeteneklerinin farkında olması, ne 

yapmak istediğini bilmesi bu kapsamda değerlendirilebilir. Rehberliğin nihai amacı 

ise bireyin kendini gerçekleĢtirmesidir. Hümanistik psikoloji ekolünün ortaya attığı 

bir kavram olan kendini gerçekleĢtirme, kiĢide var olan tüm gizil güçlerin, 

yeteneklerin, kapasitenin ortaya dökülmesi ve hayat bulmasıdır. Bütün bu amaçları 

gerçekleĢtirebilmek için okullarda çeĢitli hizmetler yürütülmektedir. Bu hizmetler; 

bilgi toplama ve yayma, oryantasyon, psikolojik danıĢma, veli ve çevre ile iliĢkiler, 

bireyi tanıma, müĢavirlik, araĢtırma ve geliĢtirme, izleme değerlendirme ve yöneltme 

yerleĢtirme hizmetleridir (YeĢilyaprak, 2010). Bütün bu hizmet alanları birbirini 

tamamlayıcı mahiyette olup merkezinde psikolojik danıĢma yardımı yer almaktadır. 

Rehberlik uygulamaları bir takım çalıĢmasını gerektirir. Bu çalıĢmalarda 

yönetici, öğretmen ve rehberlik uzmanlarına düĢen görev ve sorumluluklar vardır. 

Bunun yanında gerekli durumlarda okul dıĢındaki kuruluĢlardan ve kiĢilerden de 

yardım alınabilir.  

Eğitim kademeleri ve okul türleri arasında rehberliğin amaç ve ilkeleri 

açısından herhangi bir farklılık olmasa da, kullanılan programlar ve uygulanan 

etkinliklerde bazı farklılıklar vardır. Bu farklılıkların nedeni, okulların türlerine göre 

değiĢik amaç ve iĢlevlere sahip olması ve öğrencilerin geliĢim özelliklerinin 

bulundukları eğitim kademesine göre farklılıklar ihtiva etmesidir.  

Rehberlik türleri çözüm aranan problemin yapısına göre üçe ayrılır. Bunlar 

kiĢisel rehberlik, eğitsel rehberlik ve mesleki rehberliktir. KiĢisel rehberlik, bireyin 

duygu ve düĢüncelerinden, sosyal iliĢkilerinden ve davranıĢlarından doğan 

problemlerle ilgilenir. Öğrencinin kendini tanıması ve anlaması, üstün ve sınırlı 

yönleriyle ilgili kendini kabul etmesi geliĢtirmesi, kendine güvenen, kiĢiler arası 

iliĢkilerde becerikli, kiĢisel ve sosyal yönden dengeli bir birey olarak yetiĢmesine 

yönelik yapılan hizmetleri kapsar. 

Rehberlik hizmetlerinin en önemli iĢlevlerinden biri de öğrenmeyi 

kolaylaĢtırma ve baĢarıyı arttırmada öğretim hizmetlerine yardımcı olmasıdır. Bu 

alanda yapılan çalıĢmalara eğitsel rehberlik denir. Eğitsel rehberlik, bir bakıma 

öğrencinin “öğrenmeyi öğrenmesi” olarak ifade edilebilir. Zamanı iyi kullanma, plan 

yapma, sınav stresiyle baĢa çıkabilme, kaynaklardan yararlanma, verimli ders 
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çalıĢma teknikleri, motivasyon, eğitsel karar verme, baĢarıyı engelleyen etmenleri 

ortadan kaldırma gibi pek çok konuda yapılan destekleyici faaliyetler bu kapsamda 

değerlendirilebilir. 

Ülkelerin kalkınmasında, bireylerin kendi ilgi ve yeteneklerine uygun meslek 

seçimleri yaparak mümkün olduğunca üretken ve verimli bir hayat yaĢamalarının 

büyük rolü vardır. Eğitim sürecinde öğrencilere bu alanda yapılan hizmetlere mesleki 

rehberlik denir. Mesleki rehberlikte bireyin kendini tanıması, meslekleri tanıması, 

sonra da bireyin kendi özellikleriyle mesleklerin gerektirdiği özellikler arasında 

bağlantı kurarak en uygun mesleği seçmesi esastır. Bununla birlikte, mesleki 

rehberlikte ilk ve belki de en önemli adım bireyin, meslek seçiminin hayatındaki en 

önemli kararlardan biri olduğunu görmesidir.    

5.2.3.1.5. Öğrenci Nitelikleri 

 Bir sınıfta yürütülen eğitim öğretim faaliyetleri sonucunda istenen sonuçları 

elde edebilmek için öğrencide bulunması gereken belli ön Ģartlar vardır. Bu ön Ģartlar 

öğrencinin hazırbulunuĢluk düzeyi olarak da tanımlanmaktadır. HazırbulunuĢluk, 

öğrenmede belli bir performans düzeyine ulaĢabilmek için gerekli olan fizyolojik ve 

psikolojik yeterlik düzeyi olarak tanımlanabilir (Özgan ve Tekin, 2011). 

Bloom‟un (1995) tam öğrenme modelindeki girdi değiĢkenleri olan öğrenci 

nitelikleri, biliĢsel giriĢ davranıĢları ve duyuĢsal giriĢ özellikleri olarak ikiye 

ayrılmaktadır. BiliĢsel giriĢ davranıĢları bir ünitenin öğrenilebilmesi için gerekli olan 

ön öğrenmeler olarak kabul edilmiĢtir. Bu özellikler bir dersteki öğrenme baĢarısının 

yaklaĢık yarısını açıklamaktadır. BiliĢsel giriĢ davranıĢları genel ve özel olarak ikiye 

ayrılmaktadır. Tüm öğrenmeler için gerekli olan, okuduğunu anlama gücü, sözlü 

anlatım yeteneği, mantıksal düĢünme becerisi gibi yetenekler genel biliĢsel giriĢ 

davranıĢlarına örnek olarak gösterilebilir. Belli bir konunun öğrenilebilmesi için 

gerekli olan ön öğrenmeler ise özel biliĢsel giriĢ davranıĢlarıdır. Örneğin bir 

öğrencinin matematikteki yüzde kavramını öğrenebilmesi için önce kesir ve ondalık 

sayı kavramlarını bilmesi gerekir. Bu iki ön bilgiye sahip olmayan bir öğrencinin 

yüzdeleri anlaması beklenemez. Yapılan araĢtırmalarda, öğretilen bir dersteki 

konular arasında aĢamalılık olsun ya da olmasın, biliĢsel giriĢ davranıĢlarındaki 

iyileĢtirmenin öğrenmeyi anlamlı düzeyde arttırdığı belirlenmiĢtir (Senemoğlu, 

2012).  
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DuyuĢsal giriĢ özellikleri ise, bir öğrenme sürecine baĢlarken öğrencilerin 

göstereceği çabanın kaynağı olarak kabul edilen ilgi, tutum, baĢarıya olan inanç, 

özgüven gibi özelliklerin tamamı olarak kabul edilir. Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi 

için önce öğrencilerin derse karĢı açık olması, öğrenmeyi istemesi ve karĢılaĢtığı 

güçlükler karĢısında yılmaması gerekir. Birbiri ardına gelen baĢarı ya da 

baĢarısızlıklar öğrencinin akademik benlik algısını Ģekillendirir. Akademik benlik 

algısı, öğrencinin akademik bir iĢte baĢaracağına inanma ve kendine güvenme 

derecesidir (Selçuk, 2001). Yapılan çalıĢmalarda duyuĢsal giriĢ özelliklerinin 

okullarda görülen öğrenme düzeyi farklılıklarının bir ölçüsü olan varyansın tek 

baĢına dörtte birini açıklama gücüne sahip olduğu görülmüĢtür (Özçelik, 1992). 

DuyuĢsal giriĢ özellikleri ve biliĢsel giriĢ davranıĢları birlikte düĢünüldüğünde bu iki 

faktörün baĢarıdaki değiĢkenliğin %65‟ini açıklama gücüne sahip olduğu soncuna 

ulaĢılmıĢtır. 

5.2.3.2. Okul Süreçleri 

 Okul süreçleri, eğitim girdilerini çıktılara dönüĢtüren süreçleri kapsar. Bu 

süreçler genelde okul kültürü, okul iklimi ve sınıf içi eğitim öğretim faaliyetlerinin 

niteliğiyle iliĢkilidir.  

5.2.3.2.1. Demokratik Atmosfer  

Okul; yöneticilerin, öğretmenlerin, öğrencilerin, velilerin ve diğer çalıĢanların 

yer aldığı sosyal bir sistemdir. Bu sistemin oluĢturduğu atmosfer okulun örgütsel 

iklimi olarak tanımlanmakta ve okuldan okula farklılıklar ihtiva etmektedir. Bu 

farklılıklar sebebiyle her okulun kendine ait kurumsal bir kiĢiliğinin olduğu 

söylenebilir (Hoy, Tarter & Bliss, 1990).   

Okul sistemindeki sosyal etkileĢimin özünde öğrenci baĢarısı, sınıf ve okul 

için kaynak bulma, okulu geliĢtirmek için sarf edilen çabalar ve dıĢ çevreye uyum 

yatmaktadır (Korkmaz, 2011). Dolayısıyla okul içi ve okul dıĢı yapılan faaliyetlerde 

sosyal dayanıĢma, karĢılıklı anlayıĢ ve hoĢgörü, takım halinde hareket etme ve 

paydaĢlar arasındaki iletiĢimin niteliği sağlıklı bir örgüt yapısının göstergeleridir. 

Sağlıklı bir örgüt yapısının olduğu okullarda çalıĢanlar bütün enerjilerini amaçlara 

ulaĢabilmek için harcarlar. Ilımlı bir okul ikliminin, okul etkililiği, öğretmen bağlılığı 
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ve öğrenci baĢarısıyla yakından iliĢkili olduğunu gösteren pek çok araĢtırma vardır 

(Tsui ve Cheng, 1999; Buluç, 2009). 

Lezotte (1991) etkili okula ulaĢmanın adımlarından bir tanesinin, açık ve 

düzenli okul iklim olduğunu vurgulamaktadır. Okul iklimi sıkıcı olmamalı, aynı 

zamanda öğretime öğrenmeye yardımcı olmalıdır. AraĢtırmalara göre; herkesin 

birbirine yardım ettiği, takım ruhunun geliĢtiği ve empatinin yaygın bir Ģekilde 

kullanıldığı okullar, etkili okul boyutlarından, okul ikliminin özelliklerini taĢıyor 

demektir. 

ÇalıĢanlar arasındaki demokratik atmosferin olumlu bir okul kültürü 

oluĢmasında da önemli bir rolü vardır. Bu da çalıĢanların iĢ doyumu, iĢ motivasyonu, 

istihdam süresi, okul üyeleri arasındaki uyum, okul performansı ve öğrenci baĢarısını 

beraberinde getirmektedir (ġimĢek, 2005). 

5.2.3.2.2. Düzen Disiplin 

 Son yıllarda ülkemizde yaĢanan ekonomik ve kültürel değiĢmelere paralel 

olarak okullarda görülen istenmeyen davranıĢlarda artma gözlenmektedir (Ünal ve 

Çukur, 2011). Öğrenciler arasında akran zorbalığı, basit hırsızlık olayları, mala zarar 

verme ya da Ģiddet içeren çeĢitli davranıĢlar okullarda sıklıkla vuku bulmaktadır.  Bu 

ve benzeri istenmeyen davranıĢların önüne geçilmesinde öğretmenlerin takınacağı 

tavırların oldukça önemli bir yeri vardır. Öğretmenler öğrencilere karĢı iletiĢime 

açık, samimi ve destekleyici oldukları zaman öğrencilerle aralarında güçlü bağlar 

kurulur. Böylelikle öğrenciler istenmeyen davranıĢlardan vazgeçerek öğretmenlerini 

hayal kırıklığına uğratmaktan sakınır. Bu tarz bir öğretmen öğrenci iliĢkisi okulda 

olumlu bir örgütsel iklimin oluĢmasına yardımcı olur. 

 Yapılan araĢtırmalar, disiplin ve güvenlik problemlerinden arınmıĢ okulların 

akademik baĢarılarının daha yüksek olduğunu göstermektedir. TIMMS 2011 

araĢtırma sonuçlarına göre Türkiye‟deki okullarda görülen Ģiddet ve zorbalık 

davranıĢları diğer ülkelere göre daha fazladır ve bu durum baĢarıyı olumsuz 

etkilemektedir. Öğrencilerin okulda Ģiddet ve zorbalığa maruz kalmaları bakımından 

sonuçlar incelendiğinde, Türkiye dördüncü sınıflar düzeyinde 50 ülke arasından 42. 

sırada, sekizinci sınıflar düzeyinde ise 42 ülke arasından 30. sırada yer almaktadır. 

Her iki düzeyde de Türkiye sıralamada sonlarda yer almaktadır. Okul disiplini ve 

güvenliği sıralamasında ise Türkiye, dördüncü sınıflar düzeyinde 50 ülke arasında 
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45. sırada, sekizinci sınıflar düzeyinde ise 42 ülke arasından 32. sırada yer almıĢtır 

(Buluç, 2014).   

Akranlar arasında zorbalık davranıĢları okul aktiviteleri sırasında, teneffüste, 

koridorlarda, okul bahçesinde veya okul dıĢında görülebilmektedir. Böyle 

durumlarda mağdur olan öğrencilerin yasal yollardan haklarını arama olanakları 

oldukça sınırlıdır. Zorbalığa maruz kalan öğrencilerin belli süre sonra Ģiddet 

eğilimleri gösterdikleri ve kendilerini okul ortamında güvende hissetmedikleri 

görülmüĢtür (TBMM, 2007). Bununla birlikte, akran zorbalığı olumlu okul 

ikliminden ve sınıf ikliminden negatif yönde etkilendiği bulunmuĢtur (Biliç ve 

Yurtal, 2009). 

Öğretmenler okulda ve toplumda uyulması gereken kuralları ve değerleri 

öğrencilere benimsetmek için uygun bir rol model olmak durumundadırlar (Crosnoe, 

Johnson & Elder, 2004). Örneğin öğrencilerde derse geç kalma ya da devamsızlık 

gibi sorunların önüne geçebilmek için önce öğretmenlerin bu sorumlulukları eksiksiz 

yeri getirmesi gerekir. 

Yapılan araĢtırmalarda disiplin sorunu bulunan okullarda öğrenciler arasında 

riskli davranıĢların daha fazla görüldüğü saptanmıĢtır (Payne ve ark, 2003). 

Okullarda genellikle disiplin, yanlıĢ görülen bir davranıĢı düzeltmede otorite 

konumundaki kiĢilerden öğrencilere doğru yönelen bir eylem olarak algılanmaktadır. 

Yani disiplini sağlamada güçlüden zayıfa doğru zorlayıcı yöntemler 

kullanılmaktadır. Bununla birlikte yapılan araĢtırmalar sert disiplin anlayıĢının 

istenmeyen davranıĢları azaltmadığını göstermektedir (Skipa & Peterson, 2000). 

Bunun yerine, açıklayıcı disiplin teknikleri kullanılarak yanlıĢ olan davranıĢların 

neden yanlıĢ olduğunun ve kime nasıl zarar verdiğinin izah edilmesi gerekir. Bu 

Ģekilde öğretmen ve öğrenciler arasında daha samimi bir ortam oluĢacak ve disiplin 

problemlerinin önüne daha rahat geçilebilecektir (Heimer, 1997). 

5.2.3.2.3. ÇalıĢanların Tatmini 

 Kurumlarının performanslarını üst düzeyde tutabilmeleri, kaynaklarını etkili 

ve verimli bir biçimde kullanmalarına bağlıdır. Eğitim kurumlarının en önemli ve 

değiĢkenliği en yüksek kaynağı öğretmenlerdir. Bu nedenle öğretmenlerin 

performansı, okulların baĢarısını etkileyen en önemli unsurdur. Öğretmenlerin 

performanslarını arttırmaları iĢlerinden memnun olmalarına bağlıdır. Bu nedenle 
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baĢta öğretmenler olmak üzere okul çalıĢanlarının iĢlerini sevmeleri, okulun 

performansı için oldukça önemlidir (Erdil ve ark., 2004). 

ÇalıĢanların tatmini, bir kurumdaki iĢ görenlerin iĢlerine karĢı sergiledikleri 

genel tutumlardır. Bu tutumlar olumlu ya da olumsuz olabilir. KiĢinin iĢiyle alakalı 

olarak yaĢadığı deneyimler sonucu oluĢan olumlu ruh hali iĢ tatmini, bunun tersi ise 

iĢ tatminsizliği olarak tanımlanabilir (Erdoğan, 1996).   

 Bir örgütte çalıĢma koĢullarının bozulduğunun en önemli göstergesi 

çalıĢanların iĢ tatminsizliğidir. Bunun sonucunda performans düĢüĢü, çeĢitli disiplin 

sorunları, iĢ yavaĢlaması gibi problemler ortaya çıkabilmektedir (Ege, 2000). Yüksek 

bir iĢ tatmini ise verimlilikle beraber okula olan bağlılığı arttırır, iĢgücü devir hızını 

azaltır, iĢ kazalarının önüne geçer ve iĢe karĢı devamsızlık, isteksizlik ve Ģikâyetlerin 

azalmasını sağlar (Akıncı, 2002).    

 Bir çalıĢanın tatmin düzeyini etkileyen bazı kiĢisel ve örgütsel etmenler 

vardır. YaĢ, cinsiyet, medeni durum, deneyim, statü gibi özellikler tatmin düzeyine 

etki eden bireysel faktörlerden bazılarıdır. Bunun yanında literatürde yer alan; 

ücretler ve ödüllendirme, iĢin kendine has yapısı, yönetici davranıĢları, çalıĢma 

arkadaĢları, yükselme olanakları, kararlara katılım, iĢ güvencesi, çalıĢma koĢulları ve 

takdir edilme gibi örgütsel etmenler de iĢgören tatmininde belirleyici olan 

özelliklerdir (Chang & Chang, 2007; Nedeljkovic, 2012; Öztürk ve AlkıĢ, 2011).   

5.2.3.2.4. Etkili Liderlik 

 Günümüz dünyasında yaĢanan baĢ döndürücü ekonomik, teknolojik ve sosyal 

değiĢimlere paralel olarak okul müdürlerinden beklenen roller de değiĢmiĢtir. 

Geleneksel anlamdaki bürokratik iĢlere boğulmuĢ, otoriteyi temsil eden bir okul 

yöneticisinden çok, hem iyi bir iĢletme yöneticisi hem de iyi bir öğretim lideri olan 

modern bir liderlik yaklaĢımı okul yöneticilerinden beklenmektedir (ġiĢman, 2002). 

 Okul müdürleri, okul için gerekli olan her türlü kaynağın tedarik 

edilmesinden ve bu kaynakların en verimli biçimde kullanılarak çalıĢanların ve 

öğrencilerin performansının en üst düzeye çıkarılmasından sorumlu olan bir öğretim 

lideridir. Yapılan araĢtırmalara göre okul yöneticisinin liderlik davranıĢlarının 

öğrenci, öğrenme ve öğretmen üzerinde doğrudan ya da dolaylı pek çok etkisi vardır. 

(ġiĢman, 2002). Bu liderlik davranıĢlarından en önemlisi ise öğretimsel liderliktir. 

(Dale, 1990).  
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 Her ne kadar okul yöneticilerinin bürokratik iĢlerle alakalı çeĢitli 

sorumlulukları olsa da, okulda geçirdikleri zamanın büyük bir bölümünü eğitim 

öğretimle ilgili iĢlere ayırmaları beklenir. Etkili liderler, öğretime daha çok öne verir, 

öğretimle ilgili amaç ve beklentileri açıkça belirlerler. Öğretmenlere öğretimle ilgili 

karĢılaĢtıkları her türlü problemin çözümünde yardımcı olurlar (Blase & Blase, 

2000). Tabir yerindeyse, taĢın altını elini koymaktan çekinmezler. Öğretimsel liderlik 

davranıĢlarının, öğretmenlerin öğretme, öğrencilerin de öğrenme durumları üzerinde 

önemli etkileri vardır. Bu davranıĢlardan bazıları Ģunlardır (Çelik, 2000):  

 Öğretim programındaki öncelikli konuları belirleme,  

 Okulun hedeflerinin gerçekleĢtirilmesine kendisini adama,  

 Okulun amaçlarını gerçekleĢtirebilmek için gerekli kaynakları sağlama ve 

kullanma,  

 Öğretmenler, öğrenciler, veliler ve toplumun beklentilerini karĢılayacak 

olumlu bir okul iklim oluĢturma,  

 Doğrudan öğretim politikasını geliĢtirici bir lider olarak Ģu görevleri yapar:  

 Öğretmenlerle iletiĢim kurma,  

 Personel geliĢtirme etkinliklerine katılma ve bu etkinlikleri 

destekleme,  

 Yeni öğretim stratejilerinin kullanılmasını özendirme,  

 DeğiĢik öğretim materyalleri sağlama,  

 Sürekli olarak öğrencileri okul baĢarısını arttırma doğrultusunda geliĢtirme ve 

öğretmen etkililiğini sağlama,  

 Uzun vadede okulun amaçlarına uygun olarak açık bir vizyon geliĢtirme, 

örgütsel amaçlarla özdeĢleĢtiğini öğretmenlere yansıtma ve amaçlara ulaĢma 

baĢarısını gösterme,  

 Okulun karar verme sürecinde grupların ve ilgili birimlerin görüĢlerini alma,  

 Etkili materyal sağlama ve kullanma, öğretmenlerin akademik baĢarılarını 

artırmak için onlara zaman ayırma ve gerekli desteği sağlama,  

 Kıt bir kaynak olarak zamanı etkili bir Ģekilde yönetme ve öğrenme sürecini 

bozucu faktörleri en aza indirerek düzen ve disiplin oluĢturma. 
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5.2.3.2.5. Eğitim Öğretim 

 Eğitimin hedeflerini yakalamada ve etkili okul idealini gerçekleĢtirmede en 

önemli unsurun “öğretmen” olduğu, pek çok araĢtırmacının ittifakla üstünde durduğu 

bir konudur. Öğretmen, sınıf içi öğretim süreçlerin temel aktörüdür (ġiĢman, 2002). 

Bu süreçlerde uygulanan etkinliklerin niteliği, bir bütün olarak okul çıktılarının 

kalitesi yönünden de önem taĢır.  

 BaĢarının ilk Ģartı inanmaktır. Etkili okullarda öğretmenlerin öğrencilerinden 

yüksek baĢarı beklentileri vardır. Öğrenci ve veliler de bu beklentilerden haberdar 

edilmiĢlerdir. Ayrıca etkili okullarda öğretmenler, yeterli zaman tanındığına her 

öğrencinin öğrenebileceğini düĢünürler. AraĢtırmalar öğretmenlerin, öğrencilerin 

zekâsı, baĢarısı veya tutumları üzerinde sahip oldukları inanç ve önyargılarla 

öğrencilerin akademik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymaktadır (ġiĢman, 2002).  

 Bir konunun öğretiminde öğretmenler tarafından sınıf içinde uygulanması 

gereken bir takım stratejiler ve yöntemler vardır.  Bunlar arasında; bir önceki derste 

yapılan etkinlikleri gözden geçirme ve eğer öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ 

öğrenmeleri varsa bunları düzelterek yeniden öğretme, yeni materyalleri sunma, 

amaçları açıklama, kontrollü uygulamalar yapma; öğrencilere soru sorma, alıĢtırma 

yaptırma, yanlıĢ kavramlaĢtırmalar ve anlamaları belirleme, öğrencilerden gelen 

yanıtlara bağlı olarak dönüt/düzeltme verme, öğrencilerin bağımsız uygulama 

yapmalarına olanak tanıma ve haftalık ve aylık olarak son öğrenmeleri 

değerlendirme (Woolfolk, 1990:440-441) gibi öğretim etkinlikleri sayılabilir. 

 Bunlar arasından dönüt düzeltme, öğretim hizmetinin niteliğini ve öğrenme 

düzeyini belirleyen en önemli öğedir. Dönüt, öğrenciye davranıĢlarının eğitimin 

amaçlarına uygun olup olmadığının ya da hedeflenen davranıĢlara ulaĢılıp 

ulaĢılmadığının bildirilmesidir. Bu bildirimin sonucuna bakarak öğrencilerin eksiklik 

ve yanlıĢlıkları belirlenir. Daha sonra da eksikler tamamlanır ya da yanlıĢlar 

doğrulanır. Bu iĢleme de düzeltme denir. Eğitim sürecinde dönüt/düzeltme genelde 

birlikte kullanılır (Demirel 1999:135). 

 Türkiye‟de 2005 yılından itibaren eğitim programlarında geleneksel anlayıĢ 

terk edilmiĢ ve yapılandırmacı yaklaĢıma geçilmiĢtir. Yapılandırmacılığın pozitivist 

felsefeye dayanan geleneksel davranıĢçı yaklaĢımdan en önemli farkı, bilginin 

kiĢilerden bağımsız ve nesnel değil, bilakis kiĢiye bağlı yani öznel olmasıdır. Bunun 
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anlamı, bilginin kiĢilere dıĢarıdan aktarma yoluyla değil, kiĢinin çevreyle ve önceki 

bilgilerle olan etkileĢimi sonucunda kendisi tarafından yorumlanmasıyla oluĢtuğudur 

(Demirel 2009:249). Öğrenmenin çok karmaĢık ve doğrusal olmayan bir yapısı 

vardır. Öğretim süreçlerinde davranıĢ ya da becerilere odaklanmak yerine biliĢsel 

geliĢim ve az da olsa bilgiyi derinlemesine öğrenmeyi ön planda tutmak gerekir 

(Fosnot ve Perry, 2007). 

 Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmene düĢen görev uygun bir öğrenme 

ortamı hazırlamaktır (Aydın, 2009). Yapılan ders içi etkinliklerin baĢarıya ulaĢması 

için dersin her aĢamasının titizlikle planlanması gerekir. Bununla birlikte 

yapılandırmacı sınıf ortamında asıl önemli olan, ne öğrenildiği değil, neden ve nasıl 

öğrenildiğidir (Erdem ve Demirel, 2002:84). Derslerde öğrencilerin mümkün 

olduğunca zenginleĢtirilmiĢ öğrenme yaĢantıları geçirmelerine imkân sağlanmalı ve 

gerçek yaĢamla bağlantılar kurulmalıdır. Böylelikle öğrencilere günlük hayatta 

karĢılaĢabilecekleri problemlerin nasıl çözülebilecekleri öğretilebilir (Çepni ve Çil, 

2009).  

 Özetlenecek olursa, yapılandırmacı öğrenme ortamının Ģu özelliklere sahip 

olması beklenir: 



 Öğrencilere yaĢamlarıyla ilgili gerçek (otantik) problemler sunma,  

 Bu problemleri üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak iĢleme,  

 Öğrencilerin ön bilgi ve deneyimlerini harekete geçirerek, yeni sunulan 

deneyimlerle etkileĢime geçmesini sağlama,  

 Sınıfta sorgulayıcı, çoklu görüĢ açılarını özümseyen, öğrenci görüĢlerini ve 

bunların tartıĢılmasını ön plana çıkaran etkinlikler oluĢturma,  

 Kendi düĢüncelerini oluĢturmak için öğrencilere fırsat ve sorumluluk verme,  

 Bilgileri, aralarındaki iliĢkileri vurgulayarak bütüncül bir bakıĢ açısıyla ele 

alma,  

 Daha az kavramı derinliğine ele alma,  

 Öğrencileri, öğrenme ortamı oluĢturma sürecinde söz sahibi yapma,  

 ĠĢbirliğine dayalı etkileĢimleri özendirme,  

 Teknoloji kullanımını özendirme,  

 Değerlendirmeyi, öğrenme sürecinin bir parçası olarak görme.  
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5.2.3.3. Okul Çıktıları 

 Okul sonuçları, bir dönem ya da yılsonunda okulun göstermiĢ olduğu 

performans çıktılarıdır. Bu çıktılar baĢarı, devamsızlık, sosyokültürel faaliyetler ve 

projeler olmak üzere dört kriterden oluĢmaktadır. 

5.2.3.3.1. BaĢarı 

 Akademik baĢarı, öğrencilerin okul yaĢamında hedeflenen davranıĢlara 

ulaĢma düzeyi olarak tanımlanabilir (Silah, 2003:103). Eğitimde en önde gelen sonuç 

göstergesi akademik baĢarıdır (Turan ve Zıngıl, 2013:89). Akademik baĢarıyı 

ölçmek, eğitim sisteminin bir görevidir. Öğrencilerin sahip oldukları akademik baĢarı 

düzeyleri, lise veya üniversiteye giriĢ ya da iĢ baĢvurularında dikkate alınmaktadır.  

Bir okulun baĢarı düzeyi, okuldaki bütün öğrencilerin dönem ya da sene 

sonundaki ağırlıklı karne baĢarı ortalamalarıdır. Her ne kadar, ulusal sınavlardan elde 

edilen sonuçlar akademik baĢarıyı ölçmede daha güvenilir göstergeler sunsa da, 

ortaokul ve liselerde bu sınavlar sadece son sınıf öğrencilerine uygulandığından 

karne ortalamaları baĢarı kriterinde tercih sebebi olmuĢtur.  

Etkili okul araĢtırmalarına bakıldığında, karne baĢarısının pek çok çalıĢmada 

bağımlı değiĢken olarak kullanıldığını ve okul etkililiğinin bir göstergesi olarak 

kabul edildiğinin görmekteyiz.  

5.2.3.3.2. Devamsızlık 

 Bir okulda akademik baĢarıyı etkileyen pek çok neden sıralanabilir. Bunlar 

arasından devamsızlık, baĢarıyı olumsuz yönde etkilemekte ve istenmeyen bir 

davranıĢ olarak kabul görmektedir (Altınkurt, 2008).   

 Bir okulun devamsızlık konusundaki performansı, bir dönem ya da sene 

sonunda öğrenci baĢına düĢen ortalama devamsızlık gün sayısıyla belirlenebilir. 

Öğrenci devamsızlığının önlenebilesi içinse, önce devamsızlık sebeplerinin 

irdelenmesi gerekir. Özürlü ya da özürsüz devamsızlık öğrencinin kendisinden 

kaynaklanabildiği gibi, okul yöneticisinden, öğretmenden, aileden, çevreden veya 

akademik kaygılardan da kaynaklanabilmektedir. 

 Okula devamsızlık ve sonucunda okul terki, gerek birey ve gerekse toplum 

için önemli sorunlara yol açma potansiyeli taĢımaktadır. Bu yüzden yol açtığı 

sonuçlar dikkate alındığında çok yönlü bir kayıp olarak düĢünülebilir (Kronick, 
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1994). Türkiye‟de sekiz yıllık kesintisiz eğitimin baĢladığı 1997-1998 eğitim öğretim 

yılında ilköğretime kayıtlı öğrenci sayısıyla bu grubun mezun olduğu 2004-2005 

eğitim öğretim yılındaki öğrenci sayıları dikkate alındığında yaklaĢık %14‟lük bir 

azalma göze çarpmaktadır (ġimĢek, 2011). Ortaöğretime yeni baĢlayan öğrencilerle 

mezun olan öğrenciler arasında da yaklaĢık %30‟luk bir fark bulunmaktadır (Dinçer, 

2005).  

 Bu bulgulara göre devamsızlık ve okul bırakma oranlarının dikkat çekici 

boyutlarda olduğunu söyleyebiliriz. Dolayısıyla okullarda devamsızlık sebepleri iyi 

tespit edilmeli ve devamsızlığın önüne geçmek için gerekli tedbirler alınmalıdır.  

5.2.3.3.3. Sosyokültürel Faaliyetler 

 Öğrencilerin sınav ve okul baĢarıları üzerinde okul içi olduğu kadar okul dıĢı 

pek çok faktör etkilidir (Wang, 2008; OECD, 2010).  Bu faktörlerin baĢında ise, 

kendine güven, sorumluluk, baĢarma isteği, dikkat, yaratıcılık, giriĢkenlik, atılganlık, 

objektif bakıĢ açısı gibi olumlu kiĢilik özellikleri gelmektedir. (Bal, 2011). Bu ve 

benzeri olumlu kiĢilik özelliklerinin “problem çözme becerisine” sahip kiĢilerde 

bulunduğu görülmüĢtür (Otacıoğlu, 2007).  

O halde, kiĢinin sosyal hayatı, günlük uğraĢları, çalıĢma saatleri dıĢında 

katıldığı etkinlikler kısacası, sosyalleĢmesini sağlayacak her Ģey problem çözme 

becerisini doğrudan etkileyecektir. Aynı zamanda yukarıda bahsi geçen olumlu 

kiĢilik özellikleri, kiĢinin ancak sosyal yaĢamında etkin olmasıyla kazanılacak 

vasıflardır. Bu yüzden kiĢilerin boĢ zamanlarını nasıl değerlendirdikleri oldukça 

önemlidir (Özer, Gelen ve Öcal, 2009). 

BoĢ zamanların değerlendirilmesi, kiĢinin çok yönlü iliĢkiler kurmasını, 

çevreye ve topluma uyum sağlamasını, can sıkıntısından kurtulmasını sağlar. KiĢiye 

ruhi canlılık ve enerji kazandırır. BoĢ zamanlar değerlendirilirken, bunun hem kiĢilik 

geliĢimine, hem de toplumun yararına katkı sağlaması arzu edilen amaçlardır. 

Bedensel ve zihinsel geliĢme için seçilen boĢ zaman değerlendirme faaliyetleri, 

bireye değiĢik düzeylerde güven duygusu kazandırmakta, saygınlığını ve 

yaratıcılığını artırmakta ve kendini gerçekleĢtirmesine katkı sağlamaktadır (Köknel, 

1995). Maslow‟a göre temel ihtiyaçlarını doyurabilen birey kendini daha özgür 

hissetmekte ve potansiyellerini daha kolay açığa çıkarabilmektedir. Bunun 
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sonucunda da kendi gibi olabilmekte ve kendini gerçekleĢtirebilmektedir (Erden ve 

Akman, 1996). 

Öğrencilerde boĢ zaman değerlendirme bilincinin yerleĢmesinde, sorumluluk 

ve güven duygusunun geliĢmesinde, yeni ilgi alanları oluĢmasında ve çeĢitli biliĢsel, 

sosyal, psikolojik ve politik becerilerin kazandırılmasında okula büyük görev 

düĢmektedir. Okulun bu konuda üzerine düĢen sorumluluğu yerine getirebilmesi, 

derste içi öğretim faaliyetlerinin yanı sıra ders dıĢı etkinlikleri baĢarılı bir Ģekilde 

uygulayabilmesine ve tüm öğrencilere yaygınlaĢtırabilmesine bağlıdır (Sarı, 2011). 

Bunlar arasında okulda kutlanan özel günler, düzenlenen geziler, kurslar, rehberlik 

ve sağlık hizmetleri ile öğrenci kulüp faaliyetleri yer almaktadır. Bu hizmetler 

bünyesinde yürütülecek çeĢitli bilimsel, sosyal, kültürel, sanatsal ve sportif 

çalıĢmaların usul ve esaslarını düzenlemek amacıyla, 13 Ocak 2005 tarihli Resmî 

Gazetede yayımladığı Ġlköğretim ve Orta Öğretim Kurumları Sosyal Etkinlikler 

Yönetmeliğinde de okulda düzenlenecek ders dıĢı etkinliklerin Türk Millî Eğitiminin 

genel amaç ve temel ilkelerine uygun olarak yapılması gerektiği vurgulanmıĢtır 

(MEB, 2005). Bu yönetmeliğe göre sosyokültürel faaliyetlerin amacı öğrencilere; 

 Ġnsan haklarına ve demokrasi ilkelerine saygı duyabilme, 

 Kendini tanıyabilme, bireysel hedeflerini belirleyebilme, yeteneklerini 

geliĢtirebilme, bunları kendisinin ve toplumun yararına kullanabilme, 

 Çevreyi koruma bilinciyle hareket edebilme, 

 Kendine ve çevresindekilere güven duyabilme, 

 Planlı çalıĢma alıĢkanlığı edinebilme, serbest zamanlarını etkin ve verimli 

değerlendirebilme, 

 GiriĢimci olabilme ve bunu baĢarı ile sürdürebilme, yeni durum ve ortamlara 

uyabilme, 

 Savurganlığı önleme ve tutumlu olabilme, 

 Bireysel farklılıklara saygılı olabilme; farklı görüĢ, düĢünce, inanç, anlayıĢ ve 

kültürel değerleri hoĢgörü ile karĢılayabilme, 

 Aldığı görevi istekle yapabilme, sorumluluk alabilme, 

 Bireysel olarak veya baĢkalarıyla iĢ birliği içinde çevresindeki toplumsal 

sorunlarla ilgilenebilme ve bunların çözümüne katkı sağlayacak nitelikte 

projeler geliĢtirebilme ve uygulayabilme, 
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 Grupça yapılan görevleri tamamlamak için istekle çalıĢabilme ve gruba karĢı 

sorumluluk duyabilme  

gibi tutum, davranıĢ ve becerileri kazandırmaktır. Bu bağlamda okullarda, geziler, 

yarıĢmalar, beden eğitimi, izcilik ve halk oyunları çalıĢmaları, yayınlar, gösteriler, 

tiyatro çalıĢmaları, defile, sergi ve kermes gibi çalıĢmalarla çeĢitli etkinlikler 

düzenlenebilir.  

 Ders dıĢı etkinlikler öğrencinin okulu benimsemesini sağlar. Bu da çeĢitli 

disiplin problemlerinin önüne geçebileceği gibi özellikle akademik yönden zayıf 

öğrencilerin okulla olan bağlarını korur. Böylelikle devamsızlık ve okul terkinin 

önüne geçer (Peguero, 2010). Yapılan bir araĢtırmada ders dıĢı etkinliklere anlamlı 

düzeyde katılan öğrencilerin okula devam etme eğilimlerinin diğerlerine göre 2,3 kat 

daha fazla olduğu gösterilmiĢtir (Davalos, Chavez & Guardiola, 1999). Feldman ve 

Matjasko (2007)‟nun yaptığı çalıĢmada ise bir veya birden çok sosyal etkinliğe 

katılan öğrencilerin en yüksek, hiç katılmayanların ise en düĢük genel not 

ortalamasına sahip olduğu belirlenmiĢtir. Öte yandan araĢtırmalar, ders dıĢı 

etkinliklere katılan öğrencilerin, katılmayan akranlarına göre sigara, alkol ve diğer 

maddelere bağımlı olma olasılıklarının daha düĢük olduğunu göstermektedir 

(Cooley, Nelson, & Thompson, 1992). 

5.2.3.3.4. Projeler 

 Ülkemizde eğitimin en önemli sorunlarından biri, okulların bilgi zengini fakat 

uygulama fakiri olmalarıdır (Turan ve Zıngıl, 2013). Sadece teoride kalan bir eğitim 

öğretim anlayıĢıyla öğrencilere araĢtırma becerilerini kazandırabilmek ve gerçek 

yaĢam problemlerine çözüm üretebilmelerini sağlamak oldukça zordur. Bu yüzden 

özellikle son yıllarda öğrenciyi merkeze alan, aktif tutan ve böylece bilgiyi 

yapılandırmasını sağlayan çağdaĢ yaklaĢımlar gündeme gelmiĢtir. 

 Bu yaklaĢımlardan biri de Proje Tabanlı Öğrenmedir. Proje, bir veya birkaç 

öğrencinin somut bir ürün elde edebilmek için belli bir zaman periyodunda bilimsel 

süreç becerilerini kullanarak çalıĢmalar yapmasıdır (Çıbık, 2009). Bu çalıĢmalarda 

öğrenci hayal kurar, kurduğu halleri tasarıya dönüĢtürür, plan yapar ve sonunda bir 

ürün elde eder. Projenin temel amacı öğrencinin öğrenmede sorumluluk alması ve 

baĢkalarıyla birlikte çalıĢabilmesidir (Saban, 2002). Proje yöntemi öğrencinin 

sentezleme, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirir.  
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 Proje Tabanlı Öğrenme, birçok yöntem ve stratejiyi içine alana disiplinler 

arası bir yaklaĢımdır. Öğrencinin kendi kendine bilgiye ulaĢmasına, bilgiyi transfer 

edebilmesine, araĢtırma yapmasına, elde ettikleri bilgileri uygun bir biçimde bir 

araya getirip sunabilmesine, kendisini ifade edebilmesine olanak sağlar. Proje 

Tabanlı Öğrenme sayesinde öğrenci kendi öğrenme profilini keĢfeder ve “öğrenmeyi 

öğrenir” (Çıbık, 2009).  

Ülkemizde bu alandaki eksiklikleri giderebilmek amacıyla 2005 yılından 

itibaren proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı öğretim programımız içinde benimsenmiĢtir 

(Çeken, 2011). Öğrencileri ve öğretmenleri projeler üretmeye teĢvik edebilmek için 

de yerel ve ulusal düzeyde çeĢitli yarıĢmalar düzenlenmektedir. 

Bunlar arasında en çok bilinenlerden biri, MEB Temel Eğitim Genel 

Müdürlüğü ile TÜBĠTAK tarafından resmi ve özel ortaokul öğrencilerine yönelik 

olarak her yıl ortaklaĢa düzenlenen “Bu Benim Eserim” Matematik ve Fen Bilimleri 

Ulusal Proje YarıĢması‟dır. YarıĢma kapsamında 2004 ile 2014 yılları arasında 

376.615 proje ve bunları hazırlayan 430.000 öğrenci bilimsel bir proje hazırlamada 

fikirler üretmiĢ, çalıĢmalar yürütmüĢ ve bunları raporlaĢtırmıĢtır (MEB, 2004).  

Yine MEB ile TÜBĠTAK Bilim ve Toplum Dairesi tarafından yürütülen 

“Eğitimle ĠĢbirliği Protokolü” kapsamında ülkemizde bilim kültürünün geliĢmesine 

yönelik olarak 4006 TÜBĠTAK Bilim Fuarları Destekleme Programları 

yürütülmektedir. Programın amacı öğrencilerin öğretim programı çerçevesinde kendi 

ilgi alanları doğrultusunda belirledikleri konular üzerinde araĢtırmalar yaparak, 

araĢtırmanın sonuçlarını sergileyebilecekleri, öğrenciler ve izleyiciler için eğlenerek 

öğrenebilecekleri bir ortam oluĢturmaktır.  Program kapsamında resmi ortaokul ve 

liselerdeki öğrenciler tarafından üretilen projelerin sergilendiği bilim fuarları 

düzenlenmekte ve okullara bu fuarlar için maddi destek sağlanmaktadır.  2014-2015 

Eğitim Öğretim Yılında ülke çapında 2000 okulun program kapsamında 

desteklenmesi planlanmaktadır (TÜBĠTAK, 2015).   

Her ne kadar, “proje” denince akla ilk matematik ve fen bilimleri alanında 

yürütülen bilimsel projeler gelse de, okullarda gerçekleĢtirilen bazı sosyal ve sanatsal 

çalıĢmalar da proje kapsamında değerlendirilebilir. Ancak unutulmamalıdır ki, bir 

çalıĢmanın proje olarak sayılabilmesi için öğretmen ve öğrencileri içeren küçük 

gruplarca önceden planlanmıĢ bir süreç boyunca yürütülmesi, ve sürecin sonunda da 

bir ürün elde edilmesi gerekir. 
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Yukarıda da ayrıntılı bir Ģekilde anlatıldığı gibi, TÜBĠTAK 4006 bilim fuarı, 

Bu Benim Eserim proje yarıĢması ya da bilim Ģenliği kapsamında hazırlanacak 

çalıĢmalar bilimsel projelere, gönüllülük esasına dayanan toplumsal sorumluluk 

projeleri ya da çeĢitli toplum hizmeti çalıĢmaları sosyal projelere, tiyatrolar, Ģiir 

dinletileri, konserler, korolar, çeĢitli gösteriler, resim sergileri gibi çalıĢmalar da 

sanatsal projelere örnek verilebilir. 

5.3. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Eğitim sistemimizin temel sorunu okulların amaçlarına ne ölçüde ulaĢtığını 

gösteren mekanizmaların yokluğudur. Türkiye‟de eğitim istatistikleri dıĢında okul 

düzeyinde yapılan faaliyetleri raporlayan eğitim ve performans göstergeleri 

bulunmadığından eğitim politikalarını sağlıklı veriler üzerine oturtmak oldukça 

zordur (Turan ve Zıngıl, 2013).  

Bununla birlikte okul etkililiğinin ölçümüyle ilgili uzmanlar tarafından 

uzlaĢılmıĢ bir yöntem bulunmamaktadır.  Okul etkililiğinin tanımlanmasına, 

yorumlanmasına ve ölçütlerinin belirlenmesine rehberlik eden kavramsal bir model 

olmadan bir okulun etkililik düzeyinin ölçülmesi zordur (Cheng, 1996). 

Etkili Okul Değerlendirme Modeli, yukarda bahsedilen problemlere bir çözüm 

getirmeyi amaçlamaktadır. Modeli daha öncekilerden ayıran en önemli farklılık 

kullandığı yöntemlerdir. Okullardan elde edilen istatistiksel veriler çok kriterli karar 

verme yöntemlerinden AHP ve PROMETHEE yöntemleri kullanılarak iĢlenmiĢ ve 

okulların etkililik düzeyleri böylelikle belirlenmiĢtir. 

ÇKKV yöntemlerinden AHP ve PROMETHEE‟nin güçlü yanları entegre 

edilerek kurgulanan bu model, okul performansına yönelik nicel sonuçların yanı sıra, 

okulların güçlü ve zayıf yönlerini derinlemesine analiz imkanı sağlayan dinamik 

göstergeler ve grafiksel veriler sunmaktadır. Böylelikle okullar, geliĢimleri yönünde 

enerjilerini nereye yoğunlaĢtırmaları gerektiği konusunda daha açık fikir sahibi 

olabilecektir.  Ayrıca model, örneklemdeki etkili okulların diğerlerine göre hangi 

alanda daha baĢarılı olduklarını analitik bir bakıĢla görme imkânı sağladığından, bu 

okulların bilgi birikimlerini daha zayıf okullara transfer olanağı doğmakta ve okullar 

için sürdürülebilir bir geliĢim fırsatı yaratılmaktadır. Bu sayede okullar arası 

eĢitsizliklerin azaltılmasına imkân sağlanmaktadır. 
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Literatürde okul etkililiği ölçümüne yönelik daha önce yapılmıĢ çeĢitli 

çalıĢmalar bulunmakla birlikte, ÇKKV yöntemlerinin kullanıldığı herhangi bir 

araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla bu araĢtırmanın konuya yeni bir bakıĢ açısı 

kazandırması umulmaktadır. 

Milli Eğitim Bakanlığının 2010-2015 stratejik planı incelendiğinde, stratejik 

hedeflerden bir tanesinin “Bakanlığa bağlı okul ve kurumların hizmet ve kalite 

standartlarının belirlenerek, kalite yönetim sistemi kurulmasını ve uluslararası 

geçerliliği olan değerlendirme modelleri ile kurumsal performansın izlenmesini 

sağlamak” olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmada oluĢturulan modelin, bu hedefi 

karĢılayıcı nitelikte olduğu ve bu hedefle çalıĢmanın amaçlarının açıkça örtüĢtüğü 

söylenebilir. 

Bu modeli daha önce yapılan etkili okul çalıĢmalarından ayıran en büyük 

farklardan biri de, kriter ağırlıklarını eĢit almak yerine, önem düzeyine göre ağırlık 

atanmıĢ olmasıdır. Etkili okulun boyutları, okul çeĢidi, okulun bulunduğu yöre ve 

daha birçok faktöre göre, baĢarıya farklı düzeylerde etki etmektedir. Dolayısıyla 

örneklemdeki okullarımız için bu ağırlıkların belirlenmesi, daha duyarlı ölçme 

imkânı sağlayacak ve ölçme sonuçlarının güvenirliğini arttıracaktır. 

Özetle, bu çalıĢmanın amacı; 

 Eğitim kurumlarının örgütsel performanslarının (etkililiğinin) ölçümü için 

ÇKKV yöntemlerini kullanan bir model geliĢtirmek, 

 Bu model yardımıyla örneklemdeki okulların etkililik düzeylerini ölçerek 

performanslarını değerlendirmektir. 

AraĢtırmanın hipotezleri ve alt hipotezleri ise aĢağıdaki gibidir: 

 H1: Algılanan Okul Girdileri performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır.  

 H1a: Algılanan Aile Desteği performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır. 

 H1b: Algılanan Çevre Desteği performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır.    

 H1c: Algılanan Materyal ve BiliĢim Desteği performansına göre örneklemdeki 

okullar arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H1d: Algılanan Rehberlik Desteği performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır. 
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 H1e: Algılanan Öğrenci Nitelikleri performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır. 

 H2: Algılanan Okul Süreçleri performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H2a: Algılanan Demokratik Atmosfer performansına göre örneklemdeki 

okullar arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H2b: Algılanan Düzen Disiplin performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H2c: Algılanan ÇalıĢanların Tatmini performansına göre örneklemdeki 

okullar arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H2d: Algılanan Etkili Liderlik performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H2e: Algılanan Eğitim Öğretim performansına göre örneklemdeki okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. 

 H3: AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Etkili Okul performans 

sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

 H3a: AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Girdileri performans 

sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

 H3b: AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Süreçleri performans 

sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

 H3c: AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Çıktıları performans 

sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. 

5.4. AraĢtırmanın Kısıtları 

Bu araĢtırma, 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılı birinci döneminde Bursa ili 

Keles ilçesinde bulunun 5 ortaokul ve 2 liseyi kapsamaktadır. AraĢtırmaya dâhil olan 

bütün okullar kamuya ait olup özel kuruluĢ bulunmamaktadır. 

AraĢtırmada elde edilen veriler, araĢtırmada kullanılan ölçme aracı ile 

sınırlıdır. Okulların performansı belirlenen üç boyut altındaki on dört performans 

göstergesi ile sınırlıdır. 
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5.5. AraĢtırmanın Yöntemi 

Okulların performans düzeylerini araĢtırmak için öğretmenlere “okul girdileri” 

ve “okul süreçleri” boyutlarına ait birer madde havuzunun yer aldığı bir anket 

uygulanmıĢ ve öğretmenlerden ankette yer alan her bir madde için kendi okullarını 

değerlendirmesi istenmiĢtir.  

Hazırlanan madde havuzunda yer alan G2, G4, S4, S7, S12, S26 ve S27 

maddeleri için ġiĢman‟ın (2013) geliĢtirdiği Etkili Okul Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. 

S9, S11, S28 ve S35 maddeleri için Jon F. White‟ın geliĢtirdiği, Balcı‟nın (2013) 

Türkçeye uyarladığı Etkili Okul Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. G9, S8, S21 ve S24 

maddeleri için Heneveld‟ın (1994) geliĢtirdiği ve Arslan‟ın (2004) Türkçeye 

uyarladığı Etkili Okul Ölçeğinden (akt. Arslan, Satıcı ve Kuru, 2007) 

yararlanılmıĢtır. S43, S44, S45, S46, S47 ve S48 maddeleri için Fer ve Cırık‟ın 

(2006) geliĢtirdiği Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. S3, 

S5, S6, S15, S19, S22, S24 ve S33 maddeleri için Milli Eğitim Bakanlığı EARGED 

tarafından hazırlanan kurumsal performans anketlerinden yararlanılmıĢtır (Aydın, 

2010). Diğer maddelerse araĢtırmacı tarafından yazılarak havuza eklenmiĢtir.  

Anketin ilk bölümünde cinsiyet, yaĢ, branĢ, çalıĢtığı okul, öğretmenlik 

deneyimi ve bu okuldaki hizmet süresinin yer aldığı kiĢisel bilgiler yer almıĢtır. 

Ġkinci bölümde Okul Girdileri boyutuna ait 22 madde ve üçüncü bölümde de Okul 

Süreçleri boyutuna ait 55 madde yer almıĢtır. Ölçek 5‟li likert tipi 

derecelendirilmiĢtir. Her maddenin karĢısına 5‟ten 1‟e doğru derecelenen “tamamen 

katılıyorum, hiç katılmıyorum” ifadeleri yer almıĢtır. Veri toplama aracı, proje 

kapsamında ilçe milli eğitim müdürlüğünce resmi bir yazıyla okullara gönderilmiĢ ve 

7 okuldan 93 öğretmen ankete katılmıĢtır (EK-1,2). Tablo5.2‟de, araĢtırma 

kapsamındaki okullar, öğretmen sayıları ve okullarda ankete katılım oranları yer 

almaktadır. 

Anketler toplandıktan sonra veri analizinin ilk basamağında SPSS 17.0 

istatistik programı kullanılmıĢtır. Okul girdileri ve okul süreçleri altında yer alan 

maddelerden birbiriyle iliĢkili olanları bir araya getirerek yeni kavramsal değiĢkenler 

elde edebilmek amacıyla faktör analizi yapılmıĢtır. Böylelikle her iki boyutta beĢer 

adet yeni faktör elde edilmiĢtir. Sonra bu faktörlere literatür ıĢığında isimler 

verilmiĢtir.  Böylelikle, okul girdileri boyutu altında aile desteği, çevre desteği, 

materyal ve biliĢim desteği, rehberlik desteği ve öğrenci nitelikleri faktörleri; okul 
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süreçleri boyutu altında da demokratik atmosfer, düzen disiplin, çalıĢanların tatmini, 

etkili liderlik, eğitim öğretim faktörleri yer almıĢtır. 

Tablo 5.2: Ankete Katılanlara Ait Ġstatistiki Veriler 

  Öğretmen Sayısı Ankete Katılan Ö.S. Katılım Oranı 

Okullar f  % f % % 

1.DO 24 18,6 16 17,2 66,6 

2.ĠO 10 7,7 10 10,8 100 

3.BO 15 11,6 13 14 86,6 

4.KO 17 13,1 15 16,1 88,2 

5.AO 12 9,3 12 12,9 100 

6.ÇPAL 26 20,1 16 17,2 61,5 

7.AĠHL 25 19,3 11 11,8 44 

Toplam 129 100 93 100  72,1 

 

Son olarak okulların dönem ya da sene sonu performans çıktıları göz önüne 

alınarak “Okul Çıktıları” boyutu oluĢturulmuĢ bunun altında da baĢarı, devamsızlık, 

sosyokültürel faaliyetler ve projeler kriterleri yer almıĢtır. Bu boyutta okullar objektif 

verilere dayalı olarak değerlendirilmiĢtir. Bunun için EK-3‟deki çizelge kullanılarak 

okul müdürlüklerinden dönem sonu okul performans verileri toplanmıĢtır. Böylelikle 

Etkili Okul Değerlendirme Modelinin kavramsal çerçevesi tamamlanmıĢtır.  

Faktör analizinden sonra Okul Girdileri ve Okul Süreçleri ölçekleriyle elde 

edilen performans sonuçlarının hatalardan arınık olma düzeyini, bir baĢka deyiĢle 

tutarlılığını ve kararlılığını belirlemek için güvenirlik analizi yapılmıĢtır. 

DeğiĢkenlere ait güvenirlik katsayıları, ortalama ve standart sapma değerleriyle 

birlikte tablo halinde özetlenmiĢtir. Bu aĢamada elde edilen bulgular tek tek her 

okula değil, örneklemdeki bütün okullara aittir. 

Güvenirlik analizinden sonra okul girdileri ve okul süreçleri faktörlerinde 

örneklemdeki yedi okul arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için 

parametrik olmayan Kruskal-Wallis analizi uygulanmıĢ ve hipotezlerin bir kısmı test 

edilmiĢtir. Kruskal-Wallis analizinin amacı, okulların hangi faktörlerde farklılaĢtığını 

tespit etmektir. Böylelikle çok kriterli yöntemlerle yapılacak okul performans 

sıralamasında bu faktörler performans göstergesi olarak kullanılacaktır. Okul 

ortalamaları arasında istatistiksel bir fark olmayan faktörlerde okulları sıralamak 

anlamsız olacağından, varsa bu faktörler çok kriterli yöntemlerde devre dıĢı 

bırakılacaktır. 
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Bu aĢamadan sonra SUPER DECISIONS 2.2.6 programı kullanılarak Etkili 

Okul Değerlendirme Modeli tüm boyut ve faktörleriyle hiyerarĢik bir model olarak 

kurgulanmıĢtır. Sonra modeldeki her bir kriter ve alt kriter AHP ikili karĢılaĢtırma 

matrisleriyle önem derecelerine göre ağırlıklandırılmıĢtır. Daha sonra da bu 

ağırlıklara göre okulların performans sıralamaları elde edilmiĢtir.  

Bir sonraki aĢamada, AHP ile elde edilen kriter ağırlıkları VISUAL 

PROMETHEE programına iĢlenerek okulların performans düzeyi bu ağırlıklara göre 

PROMETHEE yöntemiyle analiz edilmiĢtir. PROMETHEE yöntemi altında 

okulların kısmi sıralama, tam sıralama, GAIA düzlemi ve duyarlılık analizi ile 

performansları değerlendirilmiĢtir. 

Son olarak, AHP ve PROMETHEE ile okulların okul girdileri, okul süreçleri, 

okul çıktıları ve tüm modelde elde edilen sıralamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki olup olmadığı korelasyon analiziyle araĢtırılmıĢ ve kalan hipotezler 

de böylelikle test edilmiĢtir. 

5.6. Faktör Analizi 

Bir ölçme aracı, gözlemlenebilen değiĢkenlerden yola çıkarak gözlenemeyen, 

fakat varlığı hissedilen değiĢkenler hakkında çıkarımlar yapabilmemizi sağlar 

(Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). Bunu yapabilesi ise ölçme aracının 

yapı geçerliliğiyle alakalıdır. Yapı, birbiriyle iliĢkili olduğu düĢünülen değiĢkenlerin 

oluĢturduğu bir örüntüdür. Yapı geçerliği ise temelde bir testin maddelerine verilen 

cevaplar arasındaki iliĢkileri göz önüne alır.  

Bir ölçeğin yapı geçerliğini ortaya koymak için kullanılan istatistiksel yöntem 

faktör analizidir (DeVellis, 2014). Faktör analizi, birbiriyle iliĢkili veri yapılarını, 

birbirinden bağımsız ve daha az sayıda veri yapısına dönüĢtürmek ve bir nedeni 

açıkladıkları varsayılan ortak faktörleri ortaya koymak amacıyla baĢvurulan 

istatistiksel bir tekniktir (Özdamar, 2002). 

Faktör analizine baĢlamadan önce, veri setinin faktör analizine uygun olup 

olmadığını görebilmek için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) örneklem yeterliği testine 

bakılmıĢtır. KMO değerinin 0,50‟den büyük çıkması, örneklem büyüklüğünün 

yeterliliği açısından gerekli bir ölçüttür (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013). 
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Tablo 5.3: KMO Değerleri ve Yorumları 

KMO Değeri Yorumu 

 0,80 ve yukarısı Mükemmel 

 0,70 ve 0,80 arası Ġyi 

 0,60 ve 0,70 arası Orta 

 0,50 ve 0,60 arası Kötü 

 0,50 ve aĢağısı Kabul edilemez 

 (Kaynak: DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013) 

Beraberinde Bartlett küresellik testi uygulanmıĢ ve test sonucunun 0,05 önem 

düzeyinde anlamlı olup olmadığı kontrol edildi. Bartlett test istatistiğinin anlamlı bir 

sonuç vermesi, ölçülmek istenen değiĢkenin evren parametresinde çok boyutlu bir 

değiĢkene karĢılık geldiğini göstermesi açısından önemlidir (DurmuĢ, Yurtkoru ve 

Çinko, 2013). 

Tablo 5.4: Okul Girdileri Boyutu KMO ve Bartlett Test Sonuçları 

  KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Ölçek Geçerliği 
  

0,763 

Bartlett's Küresellik Testi Ki-Kare 
 

1004,621 

 
df 

 
210 

 
p değeri 

 
0,000 

*p<0,05 , N=93       

 

Tablo 5.4„te da görüldüğü gibi, KMO test sonucu %77‟dir. Bu sonuç %50‟den 

büyük olduğundan örneklem büyüklüğü Okul Girdileri ölçeğinde faktör analizi için 

yeterlidir diyebiliriz. Bartlett test sonucu 0,000 çıkmıĢtır. Bu sonuç da 0,05‟ten küçük 

olduğundan değiĢkenler arasında yüksek bir korelasyon olduğu ve veri setinin faktör 

analizi için elveriĢli olduğu sonucuna ulaĢılır. 

Tablo 5.5: Okul Süreçleri Boyutu KMO ve Bartlett Test Sonuçları 

  KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Ölçek Geçerliği 
  

0,912 

Bartlett's Küresellik Testi Ki-Kare 
 

2661,51 

 
df 

 
496 

 
p değeri 

 
0 

*p<0,05 , N=93       
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Tablo 5.5„te de görüldüğü gibi, KMO test sonucu %91‟dir. Bu sonuç %50‟den 

büyük olduğundan örneklem büyüklüğü Okul Süreçleri ölçeğinde faktör analizi için 

yeterlidir. Bartlett test sonucu 0,000 çıkmıĢtır. Bu sonuç da 0,05‟ten küçük 

olduğundan değiĢkenler arasında yüksek bir korelasyon olduğu ve veri setinin faktör 

analizi için elveriĢli olduğu sonucuna ulaĢılır. 

Bu aĢamadan sonra, temel bileĢenler analizi ve varimax dik döndürme yöntemi 

kullanılarak faktörleĢtirme ve madde yükleme iĢlemleri yapıldı. Örnekleme yeterliği 

ölçüsü 0,50‟nin altında kalan, herhangi bir faktörün altında tek kalan ya da faktör 

ağırlığı 0,50‟nin altında kalan maddeler ölçekten çıkarılarak süreç her seferinde 

tekrarlandı.  

5.7. Güvenirlik Analizi 

Elde edilen faktörlere literatür ıĢığında isim verilmeden önce faktörlerin 

güvenirlik analizleri yapıldı. Bunun için her bir faktöre Cronbach‟s Alpha güvenirlik 

testi uygulandı ve her bir faktör altındaki maddelerin kendi aralarında korelasyonel 

uyum derecelerinin yeterli olup olmadığı test edildi. Cronbach‟s Alpha değeri 0,70‟in 

altında olan faktörlerin güvenirliği yetersiz kabul edildi ve ölçekten çıkarıldı. Aynı 

Ģekilde, her bir faktör altındaki maddelerden, çıkarılması durumunda faktörün 

güvenirliğini arttıracağı görülen maddeler de ölçekten çıkarıldı. Böylelikle faktör ve 

güvenirlik testleri her seferinde baĢtan tekrarlanarak nihai ölçek elde edildi.  

Bu iĢlemlerin sonunda Okul Girdileri madde havuzundan 4 madde çıkarılmıĢ 

ve 5 faktör altında toplam 18 maddeden oluĢan Okul Girdileri ölçeği elde edilmiĢtir. 

Okul Süreçleri madde havuzundan da 23 madde çıkarılmıĢ, böylece 5 faktör altında 

32 maddeden oluĢan Okul Süreçleri ölçeği elde edilmiĢtir (Tablo 5.6).  
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Tablo 5.6: Okul Süreçleri Ölçeği Faktör ve Güvenirlik Analizi Sonuç Tablosu 

   

Faktörün 

Adı SORU ĠFADESĠ Faktör Yükü 

Faktör 

Açıklayıcılığı 

% Güvenirlik 

A
il

e 
D

es
te

ğ
i 

G2. Veliler, okulun kendilerinden neler beklediğinin bilinci ve sorumluluğu 

içindedirler. 
0,799 

18,119 0,904 G3. Veliler, öğrenci baĢarısında rol almaya isteklidirler. 0,832 

G4. Veliler, sıklıkla okulu ve öğrencileri ziyaret ederler.  0,895 

G5. Veliler, okul yönetimi ve öğretmenlerle sağlıklı bir iletiĢim kurarlar. 0,856 

Ç
ev

re
 D

es
te

ğ
i 

G6. Yürütülen proje ve etkinliklerde kamu kurumlarından (kaymakamlık, belediye vs.) 

destek sağlanır. 
0,686 

11,539 0,736 G7. Okul gerektiğinde STK, üniversiteler ve özel kuruluĢlarla iĢbirliği ve etkileĢim 

sağlar. 
0,869 

G8.  Okul, eksik ve zayıf yönlerini tamamlamada diğer okullardan faydalanır. 0,822 

M
at

er
y
al

 v
e 

B
il

iĢ
im

 D
es

te
ğ
i G9. Eğitim öğretim, yeterli sayıda yardımcı kaynak, kitap ve materyalle 

desteklenmektedir.  
0,648 

13,284 0,756 
G10. Okulumuz teknik araç ve gereç yönünden (bilgisayar, fotokopi makinesi vb.) 

yeterli donanıma sahiptir. 
0,746 
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G11. Okuldaki teknik donanım, laboratuvar ve araç gereçler, derslerde etkili ve 

verimli bir Ģekilde kullanılmaktadır.  
0,764 

G12. Dersler internet olanakları ve biliĢim ağlarıyla (EBA, Vitamin, animasyon 

programları, bilgisayar oyunları vb.) desteklenmektedir. 
0,763 

R
eh

b
er

li
k
 

D
es

te
ğ

i 

G15. Öğrenciler sınav kaygısı ve stresle baĢa çıkabilir. 0,725 

13,913 0,798 G17. Öğrenciler bir üst eğitim kurumları ve mesleklerle alakalı yeterli bilgiye sahiptir.  0,893 

G18. Öğrenciler kendi ilgi ve yeteneklerinin farkındadır. 0,762 

Ö
ğ
re

n
ci

 N
it

el
ik

le
ri

 

G16. Öğrenciler verimli ders çalıĢma tekniklerini bilir ve uygular. 0,614 

15,297 0,854 

G20. Öğrenciler derslere karĢı ilgili ve isteklidir. 0,84 

G21. Öğrenciler iĢlenen konuları anlayabilmek için gerekli olan ön öğrenmelere 

sahiptir. 
0,762 

G22. Öğrenciler her durumda baĢaracaklarına inanır ve kendilerine güvenir. 0,749 

  Toplam 72,154   

D
em

o
k
ra

ti
k
 

A
tm

o
sf

er
 

S1. Okulda iĢbirliği ve takım ruhu hâkimdir.    0,737 

14,134 0,917 

S2. Yapılan faaliyetlerde herkes birbirine yardımcı olur. 0,72 

S3. Okulda herkes karĢı fikirlere saygılıdır. 0,702 

S4. Okulda herkes kendileriyle ilgili kararlarda söz hakkına sahiptir. 0,622 

S5. Yönetici, öğretmen ve diğer çalıĢanlar arasında sağlıklı bir iletiĢim vardır. 0,641 
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S6. Öğretmen ve öğrenciler arasında sağlıklı bir iletiĢim vardır. 0,748 

D
ü
ze

n
 D

is
ip

li
n

 
S7. Okulda disiplin ve uygun görülen-görülmeyen davranıĢlarla ilgili kurallar,  ilkeler 

açıktır. 
0,62 

12,461 0,887 

S8. Okulda hissedilen bir disiplin sorunu bulunmamaktadır. 0,71 

S10. Sınıftaki dersler tam zamanında baĢlar. 0,645 

S11. Sınıftaki dersler kesintiye uğramadan yapılır. 0,648 

S14. Devamsızlık yapan öğrenciler için gerekli tedbirler alınır. 0,717 

S15. Duyurular zamanında yapılır. 0,643 

S18. Öğrenciler arasında akran zorbalığı davranıĢları görülmez. 0,596 

Ç
al

ıĢ
an

la
rı

n
 

T
at

m
in

i S20. Yaptığım iĢten keyif alıyorum ve iĢimi seviyorum. 0,851 

8,98 0,904 S21. Okulda kendimi güvende hissederim. 0,833 

S22. Kendimi okulun değerli bir üyesi olarak görürüm. 0,793 

E
tk

il
i 

L
id

er
li

k
 

S26. Okul yöneticisi, zamanının çoğunu eğitim öğretim iĢlerine ayırır. 0,769 

18,093 0,945 

S27. Okul yöneticisi, okulun her yerinde sık sık görünür ve sınıfları ziyaret eder. 0,765 

S28. Okul yöneticisi,  sürekli öğrenci ile temas halindedir. 0,777 

S29. Okul yöneticisi, öğretimsel sorunların çözümünde öğretmenlere destek olur. 0,709 

S30. Okulumuzda personelin görev, yetki ve sorumluluk tarifleri net olarak 

belirlenmiĢtir. 
0,797 

S31. PaylaĢılmıĢ bir yönetim ve programlama anlayıĢı hâkimdir. 0,763 
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S32. ÇalıĢanlar arasında iĢ yükü adaletli dağıtılır. 0,791 

E
ğ
it

im
 Ö

ğ
re

ti
m

 
S35. Öğretmenler tüm öğrencilerin öğrenebileceğine inanırlar. 0,721 

19,342 0,942 

S41. Öğrenciye hatalarıyla ilgili dönüt ve düzeltme sağlanır.   0,613 

S42. YavaĢ öğrenen öğrenciler için gerektiğinde tamamlayıcı öğretim yapılır. 0,62 

S43. Konular sınıfta tartıĢmalar ve görüĢmeler yapılarak iĢlenir. 0,737 

S44. Derslerde öğrencilerin özgün düĢünceler ortaya koymaları teĢvik edilir. 0,714 

S45. Dersler farklı bakıĢ açıları karĢılaĢtırılarak iĢlenir. 0,74 

S46. Dersler farklı ve çeĢitli öğrenme etkinlikleriyle iĢlenir. 0,78 

S47. Dersler, sınıfta sosyal etkileĢim sağlanarak iĢlenir. 0,806 

S48. Dersler günlük hayatla iliĢkilendirilerek iĢlenir. 0,772 

    Toplam 73,011   
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5.6. Verilerin Çözümü ve Yorumlanması 

 Bu aĢamada, araĢtırmaya katılan bütün öğretmenlerin Okul Girdileri ve Okul 

Süreçleri ölçeklerinde yer alan her madde için verdikleri cevapların aritmetik 

ortalamaları hesaplanmıĢtır. Bunun ardından, her bir faktör altında yer alan 

maddelerin aritmetik ortalamaları toplanarak bunların da aritmetik ortalaması 

alınmıĢtır. Bulunan ortalama değerler Tablo 5.7‟ye göre yorumlanmıĢ ve örneklemde 

yer alan okulların genel durumları değerlendirilmiĢtir. 

Tablo 5.7: Performans Ortalamaları Yorumlama Tablosu 

Puan Katılma Düzeyi Sınır 

1 Çok Zayıf 1,00 -1,80 

2 Zayıf 1,81 -2,60 

3 Vasat 2,61 -3,40 

4 Güçlü fakat geliĢtirilebilir 3,41 -4,20 

5 Üst düzeyde güçlü 4,21 -5,00 

(Kaynak: Ayık, 2007) 

 Tablo 5.8‟de Okul girdilerine ait aile desteği, çevre desteği, materyal ve 

biliĢim desteği, rehberlik desteği ve öğrenci nitelikleri değiĢkenlerinin ortalama, 

standart sapma ve alfa değerlerini görmekteyiz.  

Tablo 5.8: Okul Girdileri Güvenirlik Katsayısı ve Tanımlayıcı Ġstatistikler 

  Ortalama  Std. Sap. Alfa Katsayısı (α) 

Aile Desteği 2,36 0,89 0,904 

Çevre Desteği 3,5 0,83 0,736 

Mat. ve Bil. Desteği 3,67 0,81 0,756 

Rehberlik Desteği 3,52 0,79 0,798 

Öğrenci Nitelikleri 2,66 0,79 0,854 

 

Buna göre, 3,67 ortalama ve 0,81 standart sapma ile materyal ve biliĢim 

desteği “güçlü fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde yer almıĢ olup ve okulların en iyi 

olduğu performans göstergesidir. Bunu sırasıyla; 3,52 ortalama ve 0,79 standart 

sapmayla “güçlü fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde yer alan rehberlik desteği, 3,5 

ortalama ve 0,83 standart sapmayla “güçlü fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde yer 

alan çevre desteği, 2,66 ortalama ve 0,79 standart sapmayla “vasat” kategorisinde yer 
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alan öğrenci nitelikleri takip etmektedir. Okulların en kötü olduğu performans 

göstergesi ise, 2,36 ortalama ve 0,89 standart sapma değeriyle “zayıf” kategorisinde 

yer alan aile desteğidir. 

Tablo 5,9‟da Okul süreçlerine ait demokratik atmosfer, düzen disiplin, 

çalıĢanların tatmini, etkili liderlik ve eğitim öğretim değiĢkenlerinin ortalama, 

standart sapma ve alfa değerlerini görmekteyiz. 

Tablo 5,9: Okul Süreçleri Güvenirlik Katsayısı ve Tanımlayıcı Ġstatistikler 

  Ortalama  Std. Sap. Alfa Katsayısı (α) 

Demokratik Atmosfer 3,98 0,79 0,917 

Düzen Disiplin 3,68 0,82 0,887 

ÇalıĢanların Tatmini 4,38 0,8 0,904 

Etkili Liderlik 3,95 0,83 0,945 

Eğitim Öğretim 3,88 0,81 0,942 

 

 Buna göre, 4,38 ortalama ve 0,8 standart sapmayla “üst düzeyde güçlü” 

kategorisinde yer alan çalıĢanların tatmini, okulların en iyi olduğu performans 

göstergesidir. Bunu sırasıyla; 3,98 ortalama ve 0,79 standart sapmayla “güçlü fakat 

geliĢtirilebilir” kategorisinde yer alan demokratik atmosfer, 3,95 ortalama ve 0,83 

standart sapmayla “güçlü fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde yer alan etkili liderlik, 

3,88 ortalama ve 0,81 standart sapmayla “güçlü fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde 

yer alan eğitim öğretim takip etmektedir. Okulların en kötü olduğu performans 

göstergesi ise, 3,68 ortalama ve 0,82 standart sapmayla “güçlü fakat geliĢtirilebilir” 

kategorisinde yer alan düzen disiplindir.  

5.7. Kruskal-Wallis Tek Yönlü Varyans Analizi 

Bir önceki bölümde, örneklemdeki okulların genel anlamda her bir performans 

göstergesinde ne durumda olduğunu görmüĢtük. Bu bölümde ise, okul girdileri ve 

okul süreçleri boyutuna ait faktörlerde okulların bireysel anlamda aralarında anlamlı 

bir fark olup olmadığı test edilmiĢtir.  

Bunun için, araĢtırılan yedi okulun her birinden elde edilen örneklem 

büyüklükleri 30‟dan küçük olduğundan tek yönlü varyans analizinin parametrik 

olmayan alternatifi olan Kruskal Wallis testi kullanılmıĢtır. Bu test, ikiden fazla grup 

karĢılaĢtırası yapılmak istendiğinde, ANOVA testinin varsayımlarının geçerli 

olmadığı durumlarda kullanılır (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013). 
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Tablo 5.10: Okul Girdileri Faktörlerine Ait Kruskal-Wallis Test Sonuçları 

 
 

Aile 

Desteği 

Çevre 

Desteği 

Mat. ve Bil. 

Desteği Rehberlik Desteği 

Öğrenci 

Nitelikleri 

Ki-Kare 21,418 17,956 10,835 20,568 38,863 

df 6 6 6 6 6 

p ,002* ,006* ,094 ,002* ,000* 

 

Tablo 5.10‟da görüldüğü gibi, aile desteği, çevre desteği ve rehberlik desteği 

faktörleri 0,05 anlamlılık düzeyinde, öğrenci nitelikleri faktörü de 0,01 anlamlılık 

düzeyinde okul değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Yani bu 

faktörlerde okulların ortalama sıra değerleri birbirinden uzak kalmıĢtır. Okullar 

arasında, okul girdileri faktörlerinden sadece materyal ve biliĢim desteği faktörüne 

göre anlamlı bir farklılık yoktur. Dolayısıyla ileriki analizlerde çok kriterli 

yöntemlerle okulların performans karĢılaĢtırmasında materyal ve biliĢim desteği 

kriteri göz önüne alınmayacaktır. 

Tablo 5.11: Okul Süreçleri Faktörlerine Ait Kruskal-Wallis Test Sonuçları 

 
 

Demokratik 

Atmosfer 

Düzen 

Disiplin 

ÇalıĢanların 

Tatmini Etkili Liderlik 

Eğitim-

Öğretim 

Ki-Kare 20,534 35,548 20,319 25,269 29,245 

df 6 6 6 6 6 

p ,002* ,000* ,002* ,000* ,000* 

 

Tablo 5.11 incelendiğinde, okulların okul süreçleri faktörlerinden demokratik 

atmosfer ve çalıĢanların tatmini faktörlerinde 0,05 anlamlılık düzeyinde, düzen 

disiplin, etkili liderlik ve eğitim öğretim faktörlerinde de 0,01 anlamlılık düzeyinde 

anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir. Dolayısıyla bu faktörlerde de okulların 

ortalama sıra değerleri arasında geniĢ farklılıklar bulunmaktadır. 

Okul girdileri boyutunda, 27,208 Ki-Kare değeri ve 6 df değeriyle okullar 

arasında 0,01 anlamlılık düzeyinde anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca, 

okul süreçleri boyutunda da, 22,685 Ki-Kare değeri ve 6 df değeri ile okullar 

arasında yine 0,01 anlamlılık düzeyinde anlamlı bir fark vardır. 
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5.8. Çok Kriterli Yöntemlerle Okulların Analizi 

Önceki bölümde, okul girdileri ve okul süreçlerinden toplam on faktöre göre, 

örneklemdeki okulların aralarında öğretmenlerin algılarına göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olup olmadığı test edilmiĢti. Materyal ve biliĢim desteği hariç diğer 

dokuz performans göstergesinde okullar arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtı. 

 Bu bölümde ise okullar, elde edilen istatistiksel veriler ıĢığında çok kriterli 

karar verme yöntemlerinden AHP ve PROMETHEE yöntemleriyle analiz edilmiĢtir. 

Okul girdilerinden materyal ve biliĢim desteğinde okullar arasında anlamlı bir fark 

olmadığından, bu alt kriter değerlendirme kapsamına alınmamıĢtır. Ayrıca, bu 

aĢamada analize okul çıktıları boyutu da dâhil edilmiĢtir. Okul çıktıları boyutunda 

baĢarı oranları, devamsızlık oranları, sosyokültürel faaliyetler ve projeler kriterleri 

yer almaktadır. Böylelikle okullar toplam on üç kritere göre değerlendirilmiĢlerdir. 

Tablo 5.12‟de örneklemdeki yedi okulun okul girdileri kriterlerindeki 

performans sonuçları yer almaktadır.  

Tablo 5.12: Okul Girdileri Mutlak ve Bağıl Performans Sonuçları 

  Aile Desteği Çevre Desteği Rehberlik Desteği Öğrenci Nitelikleri 

DO 2,7 - 0,17 3,65 - 0,15 3,17 - 0,13 2,81 - 0,15 

ĠO 2,2 - 0,14 3,37 - 0,14 3,33 - 0,14 2,95 - 0,16 

BO 2,78 - 0,18 3,7 - 0,15 3,89 - 0,16 3,19 - 0,17 

KO 1,98 - 0,12 4 - 0,17 3,6 - 0,15 2,52 - 0,14 

AO 2,19 - 0,14 3,59 - 0,15 3,79 - 0,16 3,13 - 0,17 

ÇPAL 2,19 - 0,14 3,04 - 0,13 3,29 - 0,14 2,23 - 0,12 

AĠHL 1,84 - 0,12 2,88 - 0,12 3,09 - 0,13 1,5 - 0,08 

TOPLAM 15,88 - 1 24,23 - 1 24,16 - 1 18,33 - 1 

 

Sonuçlar belirlenirken, her bir okulda araĢtırmaya katılan öğretmenlerin belli 

bir performans göstergesi altında kendi okullarını değerlendirmek için ankette yer 

alan sorulara verdikleri cevapların ortalaması alınarak mutlak performans sonuçları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca her bir okulun bir kriterdeki ortalama puanı, yedi okulun 

toplam puanına bölünerek okulların bağıl performans sonuçları elde edilmiĢtir.   
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Tablo 5.13‟de okul süreçleri boyutundaki beĢ kriter için örneklemdeki yedi 

okulun performans sonuçları yer almaktadır. Sonuçlar, okul girdilerinde olduğu gibi 

ankete verilen cevaplara göre ortalama (mutlak performans) ve oran (bağıl 

performans) Ģeklinde hesaplanmıĢtır. 

Tablo 5.13: Okul Süreçleri Mutlak ve Bağıl Performans Sonuçları 

  

Demokratik 

Atmosfer 

Düzen 

Disiplin 

ÇalıĢanların 

Tatmin Etkili Liderlik 

Eğitim 

Öğretim 

DO 4,07 - 0,15 2,94 - 0,12 4,46 - 0,15 3,54 - 0,13 3,56 - 0,13 

ĠO 3,9 - 0,14 3,69 - 0,15 4,67 - 0,15 4,03 - 0,15 3,83 - 0,14 

BO 4,11 - 0,15 3,78 - 0,15 4,3 - 0,14 4,24 - 0,16 4,14 - 0,15 

KO 3,98 - 0,14 4,05 - 0,16 4,7 - 0,15 3,98 - 0,15 4,14 - 0,15 

AO 4,5 - 0,16 4,3 - 0,17 4,96 - 0,16 4,46 - 0,16 4,47 - 0,17 

ÇPAL 3,56 - 0,13 3,47 - 0,14 3,92 - 0,13 3,68 - 0,14 3,32 - 0,12 

AĠHL 3,39 - 0,12 3,21 - 0,13 3,7 - 0,12 3,29 - 0,12 3,47 - 0,13 

TOPLAM 27,51 - 1 25,44 - 1 30,71 - 1 27,22 - 1 26,93 - 1 

 

 Tablo 5.14‟de okul sonuçları boyutundaki dört kriter için okulların 

performans sonuçları yer almaktadır.   

Tablo 5.14: Okul Çıktıları Mutlak ve Bağıl Performans Sonuçları 

  BaĢarı Devamsızlık Sosyokültürel Faaliyetler Projeler 

DO 76,69 - 0,15 2,17 - 0,08 5,77 - 0,14 4 - 0,29 

ĠO 75,55 - 0,15 3,42 - 0,12 15,37 - 0,37 2 - 0,14 

BO 72,46 - 0,14 1,14 - 0,04 7,75 - 0,19 0 - 0  

KO 73,35 - 0,14 2,17 - 0,08 1,65 - 0,04 3 - 0,21 

AO 79,29 - 0,16 0,85 - 0,03 1,78 - 0,04 0 - 0 

ÇPAL 64,37 - 0,13 11,40 - 0,41 4,31 - 0,10 4 - 0,29 

AĠHL 68,65 - 0,13 6,45 - 0,23 4,88 - 0,12 1 - 0,07 

ORT/TOP 72,91 - 1 3,94 - 1 5,93 - 1 2,0 - 1 

 

Sonuçları elde etmek için ilk iki boyutun aksine ölçek kullanılmamıĢtır. 

Bunun yerine Ek-3‟deki çizelge kullanılarak okullardan birinci döneme ait objektif 

performans sonuçları toplanmıĢtır. Daha sonra da her bir kriter için elde edilen 

sonuçlar toplam performans skorlarına bölünerek performans oranları elde edilmiĢtir.  
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 BaĢarı kriteri için bir okulda bulunan bütün öğrencilerin birinci dönem karne 

sonuçlarına göre ağırlıklı not ortalamalarının ortalaması alınmıĢtır. Böylelikle okulun 

baĢarı ortalaması elde edilmiĢtir.  

Devamsızlık kriteri için okullardaki bütün öğrencilerin birinci dönem özürlü 

ve özürsüz toplam devamsızlık gün sayıları okuldaki öğrenci sayısına bölünerek 

öğrenci baĢına ortalama devamsızlık gün sayısı hesaplanmıĢtır. Devamsızlık kriterini 

diğerlerinden ayıran en önemli özellik ters çalıĢan bir kriter olmasıdır. Okullar diğer 

kriterleri en büyüklemeye çalıĢırken, devamsızlığı en küçüklemeye çalıĢırlar. 

Analizler yapılırken bu nokta dikkate alınmıĢtır. 

 Okulların sosyokültürel faaliyetler kriterindeki mutlak ve bağıl performans 

puanı hesaplanırken basit bir formülden yararlanılmıĢtır. Önce EK-3‟deki çizelgeyle 

okullardan birinci dönemde yapılan bütün sosyal ve kültürel faaliyetler, katılan 

öğrenci, öğretmen ve veli sayılarıyla beraber toplanmıĢtır. Daha sonra da, katılım 

oranlar ağırlıklı ortalama yoluyla bulunarak okulların sosyokültürel faaliyetlerdeki 

mutlak performans skorları belirlenmiĢtir.  

 Herhangi bir okulda, belli bir zaman dilimi içerisinde düzenlenen 

sosyokültürel faaliyet sayısı n , okuldaki toplam öğrenci sayısı X iken faaliyete 

katılan öğrenci sayısı x1,...,xn;  toplam öğretmen sayısı Y iken faaliyete katılan 

öğretmen sayısı y1,…,yn; toplam veli sayısı Z iken faaliyete katılan veli sayısı z1,...,zn 

olmak üzere, okulun sosyokültürel faaliyetlerden aldığı mutlak performans puanı: 

 
1

(3 2 1 )
n

i i i

i

x y z
MPP

X Y Z

     (5.11) 

 Örneklemdeki okul sayısı m, k‟inci okulun mutlak performansı MPPk olmak 

üzere, k‟inci okulun bağıl performans puanı: 

 
1

m
k

k

j j

MPP
BPP

MPP

   (5.12) 

 Formülüyle hesaplanır. 

Projeler kriterinde de okullarda birinci dönem boyunca yürütülen projelerin 

sayısı dikkate alınmıĢtır. Projelerde genellikle öğrenci ve öğretmenlerin yer aldığı 

küçük gruplar çalıĢtığından katılımcı sayıları göz önünde bulundurulmamıĢtır. 
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 Tablo 5.12, tablo 5.13 ve tablo 5.14‟de okulların hem mutlak hem de bağıl 

performans sonuçları yer almaktadır. Mutlak performans, bir okulun baĢka 

okullardan bağımsız olarak veri toplama araçlarıyla elde edilen ölçme sonuçlarıdır. 

Bağıl performans ise, her bir okuldan elde edilen ölçme sonuçlarının diğer okullara 

bağlı olarak toplam performansa bölünmesiyle elde edilen oransal bir sonuçtur.  

AHP ile okulların performansları ölçülürken “oran modeli” kullanılmıĢtır. 

Oran modeli sadece bağıl performans sonuçları kullanmaya izin verdiğinden mutlak 

performans sonuçları bağıl performans sonuçlarına dönüĢtürülmüĢtür. Ġleriki 

bölümlerde niçin oran modeli kullanıldığı ayrıntılı bir Ģekilde açıklanacaktır. 

PROMETHEE yöntemiyle yapılan analizlerde ise hem mutlak hem de bağıl 

performans sonuçları kullanılabilmekte olup elde edilen sonuçlarda herhangi bir 

farklılık görülmemiĢtir.   

 Analizlere baĢlamadan önce Etkili Okul Değerlendirme Modelindeki üç ana 

kriter ve on dört alt kriter önem derecelerine göre ağırlıklandırılmıĢtır. Okulların 

nihai performans skorları ve sıralamaları bu ağırlıklara göre belirlenmiĢtir. 

PROMETHEE yöntemi kriter ağırlıklandırmada herhangi bir hizmet sunmadığından, 

AHP yardımıyla elde edilen kriter ağırlıkları daha sonra PROMETHEE yönteminde 

de kullanılmıĢtır.  

5.8.1. AHP Yöntemi ile Kriterlerin Ağırlıklandırılması 

 Bu aĢamada, hiyerarĢik modelde yer alan üç boyutun ve bu boyutların 

altındaki toplam on dört kriterin performans değerlendirmedeki önceliklerini 

belirlemek için ağırlıklandırılması yapılmıĢtır. Bunun için Super Decisions 2.2.6 

programındaki ikili karĢılaĢtırma matrisi anketinden yararlanılmıĢtır.  

5.8.1.1. Ġkili KarĢılaĢtırma Matrislerinin OluĢturulması 

 Ġkili karĢılaĢtırma matrisleri, okul değerlendirmede hangi kriterlerin daha 

önemli olduğunu belirlemek için kullanılmıĢtır. Kriterler birbiriyle, proje kapsamında 

kurulan altı kiĢilik karar koordinasyon ekibi tarafından bölgenin Ģartları ve ihtiyaçları 

dikkate alınarak beyin fırtınası yoluyla karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 Ġlk önce, araĢtırmanın ana kriterleri olan okul girdileri, okul süreçleri ve okul 

sonuçları boyutları etkili okul amacına göre birbiriyle karĢılaĢtırıldı. Super Decision 

programı grafik yoluyla, sözel yolla, matris yoluyla, anket yoluyla ve direk veri giriĢi 
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yoluyla kriter karĢılaĢtırması yapma imkanı sunmaktadır. Bu çalıĢmada kullanım 

kolaylığı sebebiyle ikili karĢılaĢtırma anketleri tercih edilmiĢtir.  

 

ġekil 5.2: Etkili Okul Boyutları Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 

 Daha sonra, okul girdileri boyutunda yer alan beĢ alt kriterin, okul süreçleri 

boyutunda yer alan beĢ alt kriterin ve okul sonuçları boyutunda yer alan dört alt 

kriterin kendi aralarında anket yoluyla ikili karĢılaĢtırmaları yapıldı. 

KarĢılaĢtırmalar 4. bölümde detaylı bir Ģekilde anlatıldığı gibi Saaty‟nin () 

1'den 9'a kadar olan ölçeğine göre yapılmaktadır. Anket tablosunda kriterler ikili 

olarak karĢılıklı durmaktadır ve 1'den 9'a kadar sayılar her iki tarafa doğru da 

dizilmiĢtir. Ġkili karĢılaĢtırma sonucu uzmanlar tarafından verilen değer, hangi 

kriterin daha önemli olduğuna göre, tabloda o kritere yakın olan tarafta iĢaretlenir. 

Yani verilen değer hangi tarafa daha yakın ise o taraftaki kriter diğer kriterden o 

kadar kat daha önemlidir denir (Arık, 2014). Örneğin; Ģekil 5.3‟e göre aile desteği 

kriteri çevre desteği kriterinden 3 kat, öğrenci nitelikleri kriteri ise materyal ve 

biliĢim desteği kriterinden 2 kat daha önemlidir. 
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ġekil 5.3: Okul Girdileri Kriterleri Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 

 

 

ġekil 5.4:  Okul Süreçleri Kriterleri Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 
 

 

ġekil 5.5: Okul Çıktıları Kriterleri Ġkili KarĢılaĢtırma Matrisi 
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5.8.1.2. Önceliklerin Belirlenmesi ve Tutarlılığın Kontrolü 

 AHP yönteminin en önemli avantajlarından biri niteliksel özellikleri nicel 

hale dönüĢtürmesi ve böylelikle daha objektif ölçme yapma olanağı sağlamasıdır. 

AHP‟de ağırlıklar belirlenirken karĢılaĢtırılan kriterler nitel özellikte olduğunda 

birbirleri arasında deterministik bir iliĢki olması beklenemez. Örneğin, Ģekil 5,5‟te 

görüldüğü gibi baĢarının devamsızlıktan iki kat önemli olması, devamsızlığın da 

sosyokültürel faaliyetlerden dört kat önemli olması baĢarının sosyokültürel 

faaliyetlerden sekiz kat önemli olacağı anlamına gelmez. AHP belli bir oranda 

tutarsızlığa müsaade etmektedir. Kriter ağırlıklarının ve tutarsızlık oranlarının 

hesaplanmasında kullanılan matematiksel algoritmalar bölüm 4‟te ayrıntılı olarak 

açıklanmıĢtır. Tablo 5.15‟te Super Decision 2.2.6 programıyla elde edilen kriter 

ağırlıkları ve tutarsızlık oranları yer almaktadır. Tutarsızlık oranları 0,10‟dan küçük 

olduğundan kabul edilebilir düzeydedir. 

Tablo 5.15: Kriter Ağılıkları ve Tutarsızlık Oranları 

  Kriterler NormalleĢtirilmiĢ Ağırlıklar ĠdealleĢtirilmiĢ Ağırlıklar 

Tutarsızlık 

Oranları 

A
n

a 

K
ri

te
rl

er
 Okul Girdileri 0.33 0.79 

0.05156 Okul Süreçleri 0.41 1.0 

Okul Sonuçları 0.26 0.63 

  
 O

k
u

l 
G

ir
d

il
er

i 
 

  
 A

lt
 K

ri
te

rl
er

i 

Aile Desteği 0.26 0.77 

0.02043 

Çevre Desteği 0.09 0.28 

Materyal ve BiliĢim Desteği 0.18 0.54 

Rehberlik Desteği 0.13 0.38 

Öğrenci Nitelikleri 0.34 1.0 

O
k

u
l 

S
ü

re
çl

er
i 

A
lt

 

K
ri

te
rl

er
i 

Demokratik Atmosfer 0.13 0.38 

0.02043 

Düzen ve Disiplin 0.26 0.77 

ÇalıĢanların Tatmini 0.09 0.28 

Etkili Liderlik 0.18 0.54 

Eğitim Öğretim 0.34 1.0 

O
k

u
l 

S
o

n
u

çl
ar

ı 

A
lt

 K
ri

te
rl

er
i BaĢarı Ortalaması 0.51 1.0 

0.01855 
Devamsızlık Oranları 0.33 0.64 

Sosyokültürel Faaliyetler 0.08 0.16 

Projeler 0.07 0.14 
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5.8.3. AHP Oran Modeli ve Nihai Sentez Sonuçları 

 AHP‟de hiyerarĢik bir model ile yapılan değerlendirmelerde kriterler 

birbiriyle karĢılaĢtırılıp ağırlıkları belirlendikten sonra, alternatifler de her bir kriter 

için birbirleriyle karĢılaĢtırılarak hangisinin diğerinden ne miktarda daha iyi olduğu 

belirlenir. Böylelikle alternatifler arasında amaca göre bir sıralama elde edilir. Elde 

edilen sıralamada alternatiflerin performansı diğerlerine bağlı olduğundan yapılan 

iĢleme “bağıl ölçme” denir.  

Oran modelinde ise, alternatiflerin birbirleriyle karĢılaĢtırılmalarına ihtiyaç 

yoktur.  Bunun yerine her bir alternatif belli standartlarla (performans 

göstergeleriyle) karĢılaĢtırılır ve diğer alternatiflerden bağımsız olarak belli bir değer 

alır. Bu iĢleme de “mutlak ölçme” denir. Mutlak ölçmede alternatiflerin performans 

değerleri diğer alternatiflerden tamamen bağımsızdır.  

 Bu çalıĢmada okulların performansları değerlendirilirken “oran modeli” 

kullanılmıĢtır. Kriter ağırlıkları atandıktan sonra, oran modeli kurmak için SUPER 

DECISIONS 2.2.6 programında Design>Ratings komutu tıklanır. Açılan pencerede 

Edit>Alternatives>New ve Edit>Criteria>New komutlarıyla modeldeki bütün 

alternatifler ve kriterler tanımlanır. Daha sonra kriterler için ölçekleme yapmak 

gerekmektedir. Ölçekleme, mutlak ölçmede kriterler için performans standartları 

belirlemektir. Bunun için sırasıyla her bir kriterin üzerine farenin sağ tuĢuyla tıklanır 

ve açılan pencerede Category Editor sekmesine tıklanarak Ģekil 5.6‟daki ekran açılır. 

Bu çalıĢmada bütün kriterler için beĢli likert tipi ölçek kullanılmıĢtır. Bunun için 

ġekil 5.6‟da görüldüğü gibi new sekmesine tıklanarak her bir kriter Çok Ġyiden Çok 

Kötüye doğru beĢ kategoriye ayrılır. Daha sonra Comparisons sekmesine tıklanarak 

tanımlanan kategoriler önem derecesine göre birbiriyle kıyaslanır.  

 

ġekil 5.6: AHP Oran Matrisi 
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 Kıyaslamaları yapmak için Ģekil 5.7‟de görüldüğü gibi “direk veri giriĢi” 

modülü kullanılmıĢtır. Böylelikle kategoriler “çok iyi” ve “çok kötü” arasında birden 

beĢe kadar ölçeklenmiĢtir.  

 

ġekil 5.7: AHP Kategori Ölçekleme Modülü 

 

Ölçekleme iĢlemi tamamlandıktan sonra alternatiflerin her bir kriter için ne 

düzeyde bir performans ortaya koyduklarını programa girmemiz gerekmektedir. 

Bunun için oran matrisinde yer alan boĢ hücrelere tıklanarak kriterler için daha önce 

ölçeklemesini yaptığımız performans standartlarına göre performans tanımlaması 

yapılır. 

 ġekil 5.8‟de görüldüğü gibi, SUPER DECISIONS 2.2.6 programı bu 

tanımlama için “sayısal değer” girme imkânı da bulunmaktadır. Bu da ölçmenin 

duyarlılığını arttırmakta ve daha hassas sonuçlar elde etme olanağı sağlamaktadır. 

Fakat bunun için tek Ģart girilecek sayısal değerlerin sıfırla bir arasında olmasıdır. 

Bunu sağlayabilmek için tablo 5.12, tablo 5.13 ve tablo 5.14‟de görüldüğü gibi 

alternatiflerin kriterlerden aldıkları performans sonuçları örneklemdeki bütün 

okulların toplam performansına oranlanarak yüzdelik ifadeye çevrilmiĢtir. Bu da 

alternatiflerin performans sonuçlarıyla ilgili elde edilen mutlak ölçümlerin bağıl 

ölçüme dönüĢtürülmesi anlamına gelmektedir. 
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ġekil 5.8: AHP Bağıl Performans Sonuçları Direk Veri GiriĢi 

 

Bütün alternatiflerin bağıl performans skorları oran matrisine girildikten 

sonra sıra nihai sentez sonuçlarını görmeye gelmiĢtir. Bunun için oran matrisinde 

Calculations > Synthesize Whole Model seçeneklerine tıklanarak Tablo 5.16‟daki 

idealleĢtirilmiĢ ve normalleĢtirilmiĢ okul performans sıralamalarına ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 5.16: AHP Okul Performansı Nihai Sentez Sonuçları 

Okullar Ġdeal Öncelikler Normal Öncelikler 

DO 0,93 0,15 

ĠO 0,98 0,15 

BO 0,98 0,15 

KO 0,93 0,14 

AO 1 0,16 

ÇPAL 0,84 0,13 

AĠHL 0,77 0,12 

 

 Tablo 5.16 incelendiğinde, en iyi performansa sahip okulun AO, en kötü 

performansa sahip okulun da AĠHL olduğu görülmüĢtür. Ayrıca en kötü performansa 

sahip son iki okulun lise, diğerlerinin ortaokul olması ve liselerle ortaokulların 

arasında ciddi bir performans farkı olması da dikkat çekicidir. 
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5.9. PROMETHEE Yöntemi ile Okulların Analizi 

Bir önceki bölümde örneklemdeki okulların performansı AHP yöntemi ile 

analiz edilerek bir sıralama elde edilmiĢti. Bu bölümde ise okullardan toplanan 

performans verileri VISUAL PROMETHEE programına iĢlenerek PROMETHEE 

yöntemiyle okulların etkililik düzeyleri ölçülmüĢtür. Ölçümlerde AHP ikili 

karĢılaĢtırma matrisleriyle elde edilen kriter ağırlıkları kullanılmıĢtır. Analizler iki 

farklı senaryoda yapılmıĢtır. Birincisinde okulların her bir kriterden aldıkları mutlak 

ölçüm sonuçları kullanılarak mutlak değerlendirme yapılmıĢtır. Ġkinci senaryoda ise 

bir önceki bölümde olduğu gibi bağıl ölçme sonuçları kullanılarak bağıl 

değerlendirme yapılmıĢtır. Ġki senaryodan elde edilen sonuçlarda herhangi bir 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sebeple bu bölümde sadece bağıl değerlendirme 

sonuçlarına yer verilecektir.  

Okullar PROMETHEE yöntemiyle analiz edilirken AHP yönteminden farklı 

olarak Okul Girdileri, Okul Süreçleri ve Okul Çıktıları boyutlarında ayrı ayrı 

incelenmiĢlerdir. Bu Ģekilde Stufflebeam‟ın modelinde olduğu gibi etkili okul odağı 

farklı yerlere kaydığında okulların performans durumlarının nasıl değiĢtiği 

görülebilmiĢtir. Ayrıca her boyutun altında yer alan kriterlerin diğer kriterlerle 

iliĢkisi ve performansa etkisi daha sağlıklı incelenebilmiĢtir. 

5.9.1. Tercih Fonksiyonlarının Belirlenmesi 

Analizlere baĢlamadan önce modelde yer alan bütün kriterlere ait tercih 

fonksiyonlarının ve parametrelerin belirlenmesi gerekmektedir.  Tablo 5.17‟de 

görüldüğü gibi kriterlere ait en uygun parametre değerleri ve fonksiyon tipleri 

belirlenirken kriterlerin yapı ve özellikleri göz önüne alınmıĢtır.   

PROMETHEE yöntemi AHP‟de olduğu gibi hiyerarĢik bir model tasarımına 

olanak tanımaktadır.  ġekil 5.9‟da görüldüğü gibi, Okul Girdileri kriterleri mavi 

renkli kare, Okul Süreçleri kriterleri yeĢil renkli daire ve Okul Sonuçları kriterleri de 

pembe renkli deltoit Ģekilleriyle temsil edilmektedir. Alternatiflerden ortaokullar 

turkuaz, liselerse sarı renklidir. 
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Tablo 5.17: PROMETHEE Tercih Fonksiyon Tipleri ve Parametreleri 

Kriterler Enb - Enk TF Parametreler 

 

    q p s 

Aile Desteği enb Linear 0,02 0,04 - 

Çevre Desteği enb Linear 0,01 0,03 - 

Rehberlik Desteği enb Linear 0,01 0,02 - 

Öğrenci Nitelikleri enb Linear 0,03 0,06 - 

Demokratik Atmosfer enb Linear 0,01 0,03 - 

Düzen Disiplin enb Linear 0,01 0,04 - 

ÇalıĢanların Tatmini enb Linear 0,01 0,03 - 

Eğitim Öğretim enb Linear 0,01 0,03 - 

BaĢarı enb Linear 0,01 0,02 - 

Devamsızlık enk Linear 0,12 0,27 - 

Sosyal Faaliyetler enb Linear 0,1 0,22 - 

Projeler enb V - Shape - 0,24 - 

 

PROMETHEE ana ekranında dikkat edilmesi gereken bir diğer nokta da okul 

girdileri boyutunda yer alan materyal ve biliĢim desteği kriterinin bir önceki bölümde 

olduğu gibi kapsam dıĢı bırakılmıĢ olmasıdır. Bunu sebebi bölüm 5.6‟da gösterildiği 

gibi okular arasında bu kriter yönünden anlamlı bir fark olmamasıdır. 

 

 

ġekil 5.9: Visual Promethee Veri GiriĢi Ana Ekranı 
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5.9.2. Okul Girdileri Boyutunda Okulların Analizi 

 Etkili okul odağı okul girdileri olarak alındığında, okulların performansı 

eğitim öğretim süreçlerine sağlanan desteğin niteliği olarak tanımlanabilir. Bu 

bölümde okullar dört performans göstergesinde analiz edilmiĢtir.  

5.9.2.1. Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) Üstünlük Değerleri 

PROMETHEE I ile kısmi ve PROMETHEE II ile tam sıralama yapabilmek için 

hesaplanan;  

Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri tablo 5.18‟de detaylı 

olarak gösterilmiĢtir. 

Tablo 5.18: Okul Girdileri Boyutu Pozitif, Negatif ve Net AkıĢ Değerleri 

Alternatifler Ф
+
 Ф

-
  Ф 

DO 0,2954 0,0682 0,2272 

ĠO 0,1107 0,1186 -0,0079 

BO 0,4912 0,0003 0,4910 

KO 0,1580 0,1379 0,0202 

AO 0,2411 0,0703 0,1708 

ÇPAL 0,0297 0,2973 -0,2676 

AĠHL 0,0000 0,6336 -0,6336 

5.9.2.2. PROMETHEE I Ġle Kısmi Sıralama 

ġekil 5.10‟da okulların pozitif üstünlükleri (diğer seçeneklere baskın olma 

durumları) ve negatif üstünlükleri (diğer seçenekler tarafından basılgan olma 

durumları) görülmektedir.  

Hatırlanacağı gibi, bölüm 3.4‟te okulların örgütsel performansını ölçmeye 

yönelik modellerden birinin amaç modeli, birinin de etkisizlik modeli olduğundan 

bahsedilmiĢti. Amaç modeli performansı; açık, ölçülebilir ve sabit performans 

göstergelerine göre okulların ne ölçüde bunlara ulaĢtığına bakarak belirlemiĢti. 

Etkisizlik modeli ise, okulun olumsuz yönlerini ele almakta ve performansı, kötü 

olduğu özelliklerde ne kadar az kötü olduğuna göre belirlemekteydi. 

PROMETHEE analizindeki pozitif üstünlük değerleri amaç modeline göre, 

negatif üstünlük değerleri de etkisizlik modeline göre okulların performansını 

göstermektedir.   
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ġekil 5.10‟da pozitif ve negatif üstünlükte en iyi okulun BO olduğu, en kötü 

okulun da AĠHL olduğu görülmektedir.  

 

 

ġekil 5.10: Okul Girdileri Boyutunda Promethee I Ġle Kısmi Sıralama 

Pozitif üstünlükte sıralama: BO-DO-AO-KO-İO-ÇPAL-AİHL 

Negatif üstünlükte sıralama: BO-AO-İO-KO-ÇPAL-AİHL 

5.9.2.3. PROMETHEE II Ġle Tam Sıralama 

Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri arasında farkın hesaplanması ile 

elde edilen net üstünlük değerinin (Ф = Ф
+
 - Ф

- 
) hesaplanması ile elde edilen tam 

sıralamanın grafiksel gösterimi ġekil 5.11‟ de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 5.11: Okul Girdileri Boyutunda Promethee II Ġle Tam Sıralama 
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Hesaplanan net üstünlük değeri, pozitif ve negatif akımların bir dengesini 

oluĢturur. Net üstünlük değeri ne kadar büyükse alternatifin performansı o kadar 

yüksektir. Hesaplanan net üstünlük değerleri sonunda alternatifler arasında tam bir 

sıralama yapmak mümkün hale gelir (Brans and Mareschal, 2005). 

Alternatif okullar arasında tam sıralama sonucuna göre en iyi performans 

gösteren okullardan en kötü performans gösteren okullara doğru sıralama; 

BO-DO-AO-KO-ĠO-ÇPAL-AĠHL 

Ģeklinde olmuĢtur. Tam sıralama sonuçlarına göre BO en iyi okul olurken AIHL en 

kötü performansı sergileyen okul olmuĢtur. Bu tabloda ortaokulların liselere göre 

bariz bir üstünlüğü göze çarpmaktadır. 

5.9.2.4. GAIA Analizi 

 Karar vericilerin grafiksel gösterimler yardımıyla daha sağlıklı kararlar 

verebilmesini sağlamak için Visual Promethee programında GAIA analizi seçeneği 

yer almaktadır. GAIA düzlemiyle ilgili aĢağıdaki varsayımlar kabul edilmektedir 

(Brans & Vincke, 1985) : 

 GAIA düzlerimdeki kriter vektörlerinin boyları kriterlerin ayırt ediciliğini 

göstermektedir. Vektörlerin boyları ne kadar uzun olursa bu kriter 

alternatiflerin sıralamasında o oranda belirleyicidir. 

 Benzer özellik gösteren kriter vektörlerinin aralarındaki açı dardır. Bu açı ne 

kadar darsa kriterler arasında o derece kuvvetli bir iliĢki var demektir. 

 Birbirleriyle çeliĢen kriterler vektörlerinin yönleri zıttır.  

 Birbiriyle bağlantısı olmayan kriter vektörleri dikey eksenlerde temsil 

edilmektedir. 

 Benzer özelliklere sahip alternatifler birbirlerine yakın konumda bulunan 

noktalarla temsil edilirler.  

 Alternatifleri temsil eden noktalar hangi kriter vektörüne yakınsa o kriterde 

daha iyi bir performans sergilemiĢ demektir.  
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ġekil 5.12: GAIA Düzleminde Okul Girdileri Boyutu Kriterleri ve Okullar  

ġekil 5.12 incelendiğinde sağ alt köĢede yer alan ölçme kalitesinin %87 olduğu 

görülmektedir. Bu da, %13‟lük bir veri kaybının olduğunu göstermektedir. Ölçme 

kalitesi %100‟e yaklaĢtıkça analizlerin güvenirliğinin artacağı söylenebilir. Ancak 

%75‟in üzerinde yer alan bir ölçme kalitesi güvenirlik için yeterlidir (Brans & 

Mareschal, 1998).  

Ekranda görülen kırmızı çubuk (pi vektörü) mükemmel okulu göstermektedir. 

Okulları temsil eden noktalar bu vektöre ne kadar yakınsa okulların o kadar yüksek 

bir performansa sahip olduğu anlaĢılır. BO‟nun pi vektörünün gösterdiği istikamette 

yer aldığını görmekteyiz. Bu da, Okul Girdilerinde en iyi okulun BO olduğu 

anlamına gelmektedir. 

Diğer taraftan, ÇPAL ve AĠHL liselerinin pi vektöründen oldukça uzak bir 

konumda bulunduklarından düĢük bir performansa sahip oldukları söylenebilir. 

Kriter vektörlerinin boyları incelendiğinde, performansa en çok etki eden 

vektörlerin Aile Desteği ve Rehberlik desteği olduğu söylenebilir. Aile Desteğinde 

DO‟nun Rehberlik Desteğinde ise AO ve KO‟nun yüksek performans sergiledikleri 

görülmektedir. 

 Kriter vektörlerinin yönleri incelendiğinde, genel olarak birbiriyle çeliĢen 

kriterler olmadığı açıktır. Ayrıca Öğrenci Nitelikleri vektörüyle Çevre Desteği 

vektörü arasındaki açının oldukça dar olduğu görülmektedir. Bu sebeple, bu iki 
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değiĢken arasında güçlü bir iliĢki olduğu söylenebilir. Ayrıca pi vektörünün Öğrenci 

Nitelikleri vektörüyle hemen hemen yöndeĢ olduğu göze çarpmaktadır. Yani Öğrenci 

Niteliklerine bakarak bütün okul girdilerinde okulun ne durumda olduğu tahmin 

edilebilir.  

5.9.2.5. Duyarlılık Analizi 

 Durağan aralık analizi ya da parametrik analiz olarak da bilinen duyarlılık 

analizi, herhangi bir kriter ağırlığındaki değiĢikliklere alternatifler arası sıralamanın 

nasıl tepki vereceğini gösterir. “Stabilite aralığı” olarak adlandırılan değerler, 

herhangi bir kriter üzerinde yapılacak değiĢikliklerin hangi sınırlar arasında 

PROMETHEE II tam sıralamasını değiĢtirmeyeceğini gösterir. Bu aralık ne kadar 

dar olursa, o kriterin sıralama üzerindeki etkisinin o kadar fazla olduğu söylenebilir 

(Schwards and Göthner, 2009). 

Tablo 5.19: Okul Girdileri Boyutu Performans Sıralamasında Kriterlere Göre 

Durağan Aralıklar 

Kriterler Stabilite aralığı Sınırlar aĢıldığında PROMETHEE II sıralamasındaki değiĢim 

  

Alt sınır Üst sınır 

Aile Desteği [0.2547; 0.4159] BO-AO-KO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL BO-DO-ĠO-AO-ÇPAL-KO-AĠHL 

Çevre Desteği [0.0704; 0.3911] BO-DO-AO-ĠO-KO-ÇPAL-AĠHL KO-BO-DO-AO-ĠO-ÇPAL-AĠHL 

Rehberlik Desteği [0.1047; 0.1998] BO-DO-AO-ĠO-KO-ÇPAL-AĠHL BO-AO-KO-ĠO-ÇPAL-DO-AĠHL 

Öğrenci Nitelikleri [0.0000; 0.5059] BO-DO-AO-KO-ĠO-ÇPAL-AĠHL BO-AO-ĠO-DO-KO-ÇPAL-AĠHL 

Stabilite Düzeyi 4         

 

 Tablo 5.19 incelendiğinde, stabilite aralığı en dar kriterin “Rehberlik Desteği” 

olduğu görülmektedir. Her ne kadar normalleĢtirilmiĢ ağılığı 0.13 ile diğer beĢ kriter 

arasından dördüncü sırada yer alsa da, bu sonuç Okul Girdileri performansında bir 

okul için en önemli kriterin Rehberlik Desteği olduğunu göstermektedir. 

 Stabilite üst sınırları aĢıldığında ve böylece Rehberlik Desteğinin kriter 

ağırlığı en büyüklendiğinde okullar arası performans sıralamasının önemli ölçüde 

manipülasyona maruz kaldığını görmekteyiz. Böyle bir durumda ilk üç sırayı alan 

BO, AO ve KO‟nun köy ortaokulu olması dikkat çekicidir. Ġlçe merkezindeki, 

öğrenci sayısı bakımından nispeten daha kalabalık okullar ise (Tablo 5.1) Rehberlik 

Desteğinde daha düĢük bir performans sergilemiĢlerdir. 
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5.9.3. Okul Süreçleri Boyutunda Okulların Analizi 

 Etkili okul odağı Okul Süreçleri olarak alındığında okul performansı, sahip 

olduğu kurum kültürünün ve ikliminin, sınıf düzeyinde yürütülen eğitim öğretim 

faaliyetlerinin niteliği olarak tanımlanabilir.    

5.9.3.1. Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) Üstünlük Değerleri 

PROMETHEE I ile kısmi ve PROMETHEE II ile tam sıralama yapabilmek için 

hesaplanan; Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri tablo 5.20‟de 

detaylı olarak gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 5.20: Okul Süreçleri Boyutundan Pozitif, Negatif ve Net AkıĢ Değerleri 

Alternatifler Ф
+
 Ф

-
  Ф 

DO 0,0475 0,3787 -0,3313 

ĠO 0,1585 0,0847 0,0738 

BO 0,2966 0,0362 0,2604 

KO 0,3161 0,0264 0,2897 

AO 0,6109 0,0000 0,6109 

ÇPAL 0,0217 0,4001 -0,3784 

AĠHL 0,0000 0,5252 -0,5252 

5.9.3.2. PROMETHEE I Ġle Kısmi Sıralama 

 

ġekil 5.13: Okul Süreçleri Boyutunda Promethee I Ġle Kısmi Sıralama 

ġekil 5.13‟te pozitif üstünlükte en iyi okulun AO olduğunu, en kötü okulun 

da AĠHL olduğunu görmekteyiz. Negatif üstünlükte de birinci ve sonuncu okullar 

değiĢmemiĢtir. 
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Pozitif üstünlükte sıralama: AO-KO-BO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL 

Negatif üstünlükte sıralama: AO-KO-BO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL 

5.9.3.3. PROMETHEE II Ġle Tam Sıralama 

Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri arasında farkın hesaplanması ile 

elde edilen net üstünlük değerinin (Ф = Ф
+
 - Ф

- 
) hesaplanması ile elde edilen tam 

sıralamanın grafiksel gösterimi ġekil 5.14‟te gösterilmiĢtir. 

Alternatif okullar arasında tam sıralama sonucuna göre en iyi performans 

gösteren okullardan en kötü performans gösteren okullara doğru sıralama; 

AO-KO- BO-ĠO- DO-ÇPAL-AĠHL 

Ģeklinde olmuĢtur. Tam sıralama sonuçlarına göre AO en iyi okul olurken AIHL en 

kötü performansı sergileyen okul olmuĢtur. Bu tabloda ortaokulların liselere ve köy 

okullarının merkezde bulunan okullara göre bariz bir üstünlüğü göze çarpmaktadır. 

Alt sıralarda yer alan DO, ÇPAL ve AĠHL‟nin öğrenci sayısı, çalıĢan sayısı, bina 

büyüklüğü gibi özellikler bakımından nispeten büyük ölçekli olduğunu görmekteyiz 

(Tablo 5.1). Bu sebeple küçük hacimli okulların büyük okullara göre okul süreçleri 

bakımından daha kontrol edilebilir ve avantajlı bir konuma sahip olduklarını 

söyleyebiliriz.   

 

ġekil 5.14: Okul Süreçleri Boyutunda Promethee II Ġle Tam Sıralama 
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5.9.3.4. GAIA Analizi 

ġekil 5.15‟te GAIA düzlemini incelendiğinde, ölçme kalitesinin %94,4 olduğu 

ve yaklaĢık %6‟lık bir veri kaybı olduğu görülmektedir. Bu oranlara göre, ölçme 

kalitesi oldukça yüksektir ve veri kaybı ihmal edilebilir. 

Vektörlerin boyları incelendiğinde aralarında bariz bir farklılık bulunmadığı, 

bu sebeple de kriterlerin hemen hemen eĢit önem derecesinde sahip oldukları 

görülmektedir.  

Vektörlerin yönleri incelendiğinde düzlemde zıt yönde konumlanmıĢ, birbiriyle 

çeliĢen kriter bulunmamaktadır. Bunun yanında, Eğitim Öğretim ve Etkili Liderlik 

vektörlerinin yöndeĢ oldukları görülmektedir. Bu da göstermektedir ki, bu iki kriter 

arasında güçlü bir iliĢki vardır. Yani okul yöneticilerinin öğretimsel liderlik 

davranıĢları, öğretmenlerin sınıf içi eğitim öğretim süreçlerindeki performanslarını 

etkilemektedir. 

Diğer bir ayrıntı da, ÇalıĢanların Tatmini ve Demokratik Atmosfer 

vektörlerinin yöndeĢ olmasıdır. Bu sebeple bu iki kriter arasında da güçlü bir iliĢki 

olduğu söylenebilir. Yani olumlu okul iklimiyle iliĢkili olan okul sakinleri arasındaki 

iĢbirliği, sağlıklı iletiĢim, yardımlaĢma, ortak karar alma gibi etmenler çalıĢanların 

mesleki tatmine ulaĢmasında, iĢlerini sevmesinde ve huzurlu çalıĢabilmesinde önem 

arz etmektedir.  

Düzlemde pi vektörünün yönü incelendiğinde Eğitim Öğretim ve Etkili 

Liderlik vektörleriyle aralarında çok dar bir açı bulunduğu, yani hemen hemen 

yöndeĢ olduğu görülmektedir. Buradan yola çıkarak denebilir ki, bir okulun okul 

süreçlerindeki performansı sadece okul yöneticisinin liderlik davranıĢlarına ya da 

sınıf içi eğitim öğretim süreçlerinin niteliğine bakılarak kestirilebilir. 

Okulların düzlemdeki dağılımı incelendiğinde, AO‟nun pi vektörünün 

gösterdiği istikamette yer aldığı, dolayısıyla en iyi performansa sahip okul olduğu 

görülmektedir. BO ve KO da birbirine çok yakın bir konumda bulunduğundan benzer 

özellikte okullar olduğu söylenebilir. DO, pi vektöründen oldukça uzakta yer 

almaktadır ve diğer ortaokulların bulunduğu performans grubundan kopmuĢtur. 

Özellikle Düzen Disiplin vektörünün tam tersi istikametinde konumlanmıĢ ve bu 

vektöre en uzak konumda bulunduğundan DO, düzen disiplin yönünden oldukça kötü 

bir performans sergilemiĢtir. Bununla birlikte DO‟nun en yakın olduğu kriter 

vektörleri Demokratik Atmosfer ve ÇalıĢanların Tatmini olduğundan bu kriterlerde 
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nispeten daha iyi olduğu söylenebilir. Liselerse, konumlarına bakarak söyleyebiliriz 

ki, benzer özelliklere sahip olmakla birlikte toplamda kötü bir performansa 

sahiptirler. Düzen disiplin yönünden nispeten iyi, fakat çalıĢanların tatmini ve 

demokratik atmosferde kötüdürler.   

 

 

ġekil 5.15: GAIA Düzleminde Okul Süreçleri Boyutu Kriterleri ve Okullar 

5.9.3.5. Duyarlılık Analizi 

Tablo 5.21 incelendiğinde, stabilite aralığı en dar kriterin düzen disiplin olduğu 

görülmektedir. Düzen disiplin kriterinin ağırlığını en büyüklediğimizde, bu kriter için 

küçük hacimli köy okullarının nispeten büyük hacimli merkez okullarına göre daha 

iyi durumda oldukları söylenebilir. Aynı durum Eğitim öğretim ve Etkili liderlik için 

de geçerlidir. 
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Tablo 5.21: Okul Süreçleri Boyutu Performans Sıralamasında Kritere Göre Durağan 

Aralıklar 

Kriterler Stabilite Aralığı Sınırlar AĢıldığında PROMETHEE II sıralamasındaki değiĢim 

  

alt sınır üst sınır 

Demokratik Atmosfer [0.0465; 0.2677] AO-KO-BO-ĠO-ÇPAL-DO-AĠHL AO-BO-DO-KO-ĠO-ÇPAL-AĠHL 

Düzen Disiplin [0.1580; 0.3255] AO-BO-KO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL AO-KO-BO-ĠO-ÇPAL-AĠHL-DO 

ÇalıĢanların Tatmini [0.0258; 0.4107] AO-BO-KO-ĠO-ÇPAL-DO-AĠHL AO-KO-ĠO-DO-BO-ÇPAL-AĠHL 

Etkili Liderlik [0.0000; 0.2684] AO-KO-BO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL AO-BO-ĠO-KO-ÇPAL-DO-AĠHL 

Eğitim Öğretim [0.1526; 0.6634] AO-KO-BO-ĠO-ÇPAL-DO-AĠHL AO-KO-BO-ĠO-DO-AĠHL-ÇPAL 

Stabilite düzeyi 5         

5.9.4. Okul Sonuçları Boyutunda Okulların Analizi 

Etkili okul odağı okul sonuçları olarak alındığında okul performansı, dönem ya 

da sene sonunda elde edilen öğrenci baĢarı notları ve okulda ortaya konan her türlü 

ürün olarak tanımlanabilir.  

5.9.4.1. Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) Üstünlük Değerleri 

PROMETHEE I ile kısmi ve PROMETHEE II ile tam sıralama yapabilmek için 

hesaplanan; Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri tablo 5.22‟de 

detaylı olarak gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 5.22: Okul Sonuçları Boyutu Pozitif, Negatif ve Net AkıĢ Değerleri 

Alternatifler Ф
+
 Ф

-
  Ф 

DO 0,2711 0,0123 0,2587 

ĠO 0,2783 0,0183 0,2599 

BO 0,1484 0,1091 0,0393 

KO 0,1862 0,0578 0,1284 

AO 0,3409 0,0635 0,2775 

ÇPAL 0,0467 0,7103 -0,6636 

AĠHL 0,0351 0,3354 -0,3003 
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5.9.4.2. PROMETHEE I Ġle Kısmi Sıralama 

ġekil 5.16‟da pozitif üstünlükte en iyi okulun AO olduğunu, en kötü okulun da 

AĠHL olduğunu görmekteyiz. Negatif üstünlükte ise, en iyi okul DO en kötü okul ise 

ÇPAL olmuĢtur.  

 

 

ġekil 5.16: Okul Sonuçları Boyutunda Promethee I Ġle Kısmi Sıralama 

 

Pozitif üstünlükte sıralama: AO-ĠO-DO-KO-BO-ÇPAL-AĠHL 

Negatif üstünlükte sıralama: DO-ĠO-KO-AO-BO-AĠHL-ÇPAL 

5.9.4.3. PROMETHEE II Ġle Tam Sıralama 

 

ġekil 5.17: Okul Süreçleri Boyutunda Promethee II Ġle Tam Sıralama 
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Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri arasında farkın hesaplanması ile 

elde edilen net üstünlük değerinin (Ф = Ф
+
 - Ф

- 
) hesaplanması ile elde edilen tam 

sıralamanın grafiksel gösterimi ġekil 5.17‟ de gösterilmiĢtir. 

Alternatif okullar arasında tam sıralama sonucuna göre en iyi performans 

gösteren okullardan en kötü performans gösteren okullara doğru sıralama; 

ĠO-DO-AO-KO-BO-AĠHL-ÇPAL 

Ģeklinde olmuĢtur. Tam sıralama sonuçlarına göre ĠO en iyi performansı sergileyen 

okul olurken ÇPAL en kötü performansı sergileyen okul olmuĢtur. 

Dikkat edilirse, pozitif üstünlükte en iyi okul olan AO‟nun negatif üstünlükte 

dördüncü sıraya, tam sıralamada da üçüncü sıraya gerilediği görülmektedir. Bunun 

anlamı bütün alternatif okulların üstün olduğu kriterleri göz önüne aldığımızda, 

AO‟nun üstünlüğünün diğer okulların üstünlüğünden daha baskın olduğudur. Buna 

pozitif üstünlük denmektedir.  

Buna rağmen AO negatif üstünlükte geriye düĢmesinden, yani kötü olduğu 

kriterlerde diğer okullar tarafından bastırılma düzeyinin nispeten yüksek olmasından 

dolayı tam sıralamada birinciliği koruyamamıĢtır. Pozitif üstünlükte ve negatif 

üstünlükte ikinci sırada bulunan ĠO, daha dengeli bir performans sergilediğinden tam 

sıralamada birinci gelmeyi baĢarmıĢtır.  

5.9.4.4. GAIA Analizi 

ġekil 5.18‟de GAIA düzlemini incelendiğinde, ölçme kalitesi %79,7‟dir ve 

yaklaĢık %20'lik bir veri kaybı yaĢanmıĢtır. Ölçme kalitesi %75‟in üzerinde 

olduğundan ölçümlerin güvenirliği makul bir düzeydedir. 

Vektörlerin yönleri incelendiğinde, BaĢarı, Devamsızlık ve Sosyokültürel 

Faaliyetlerin performansta bir bütün oluĢturduğu ve özellikle baĢarı ile devamsızlık 

vektörleri arasında dar bir açı bulunduğundan bu ikisi arasında güçlü bir iliĢki 

bulunduğu söylenebilir.  

Pi vektörünün yönü incelendiğinde baĢarı vektörüyle yöndeĢ olduğunu 

görümektedir. Bu ise, diğer kriterleri göz önüne almadan sadece baĢarı sonuçlarına 

bakarak bir okulun okul sonuçlarındaki performansı hakkında yaklaĢık bir kestirimde 

bulunabileceğimiz anlamına gelmektedir.  
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ġekil 5.18: GAIA Düzleminde Okul Sonuçları Boyutu Kriterleri ve Okullar 

 

Analizde dikkat çeken en önemli ayrıntılardan biri de projeler vektörünün yönü 

itibariyle diğer vektörlerden bağımsız olması, fakat boyunun diğerlerinden daha uzun 

olmasıdır. Buna göre, okullarda yürütülen proje faaliyetlerinin nitelik ve niceliğinin 

karne baĢarısı, devamsızlık, sosyal kültürel etkinliklerden etkilenmediği sonucuna 

ulaĢılabilir. Dolayısıyla proje performansı okulun genel performansından çok 

öğretmenlerin ve öğrencilerin bireysel performans ve çabalarıyla alakalıdır.  Bununla 

birlikte projeler vektörünün boyunun diğerlerinden uzun olması, projelerin diğer 

kriterlere göre okulun toplam performansına ve okullar arası sıralamaya daha fazla  

katkısının olduğunu göstermektedir. 

Okulların düzlemdeki dağılımlarını incelediğimizde, pi vektörüne en yakın 

konumda bulunan ĠO‟nun en iyi performansa sahip okul olduğunu görmekteyiz. Bu 

okul aynı zamanda sosyokültürel faaliyetler vektörünün de iĢaret ettiği istikamette 

yer aldığından bu kriterde en iyi okul olduğu anlaĢılmaktadır. DO ve KO projelerde, 

AO ve BO da devamsızlık oranlarında nispeten daha iyidir. AĠHL ve ÇPAL 

liseleriyse pi vektörünün yer aldığı bölgenin tam zıttında bulunduklarından toplamda 

kötü bir performansa sahip oldukları sonucu çıkar. 
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5.9.4.5. Duyarlılık Analizi 

Tablo 5.23‟e göre stabilite aralığı en dar kriter sosyokültürel faaliyetlerdir. 

Herbir kriter için stabilite aralığını aĢtığımızda, okullar arası sıralamada bazı önemli 

değiĢiklikler göze çarpmaktadır. Örneğin, baĢarı ve devamsızlık kriterinde liselerin 

ortaokullara göre daha zayıf kaldıkları görülebilir. Köy okulları ise, devamsızlıkta 

merkez okullarından daha iyi olmalarına rağmen, sosyokültürel faaliyetler ve projeler 

kriterlerinde merkez okullarından geri kalmıĢtır.  

Okullar arası sıralamanın kriter ağırlıklarındaki değiĢime karĢı dirençli 

olduklarını söylemek oldukça zordur. Bu durum çok ĢaĢırtıcı değildir. Çünkü 

araĢtırma kapsamında performans ölçümü yapılan okullar sınırlı bir bölgeden 

seçilmiĢ olsalar da, okul türü, bulunduğu yerleĢim birimi, hizmet alanı gibi pek çok 

farklı koĢullara sahiptirler. Bu da okullar arasında kriterler bazında performans 

düzeylerinin farklılaĢmasına sebep olmaktadır. 

Tablo 5.23: Okul Sonuçları Boyutu Performans Sıralamasında Kritere Göre Durağan 

Aralıklar 

Kriterler Stabilite aralığı Sınırlar aşıldığında PROMETHEE II sıralamasındaki değişim 

  

Alt sınır Üst sınır 

Başarı [0.5179; 0.5672] İO-DO-KO-BO-AO-AİHL-ÇPAL AO-DO-İO-KO-BO-AİHL-CPAL 

Devamsızlık [0.1226; 0.3206] İO-AO-DO-KO-BO-AİHL-ÇPAL AO-BO-DO-KO-İO-AİHL-ÇPAL 

Sosyal Faaliyetler [0.0731; 0.0877] AO-DO-İO-KO-BO-AİHL-ÇPAL İO-BO-DO-ÇPAL-AİHL-AO-KO 

Projeler [0.0000; 0.0758] AO-İO-DO-KO-BO-AİHL-ÇPAL DO-ÇPAL-KO-İO-AİHL-BO-AO 

Stabilite Düzeyi 2         

 

5.9.5. Tüm Modelde Okulların Analizi  

 Etkili Okul Değerlendirme Modeli, okul performansını okul girdilerinin, okul 

süreçlerinin ve okul çıktılarının bir bileĢkesi olarak almaktadır. 

5.9.5.1. Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) Üstünlük Değerleri 

PROMETHEE I ile kısmi ve PROMETHEE II ile tam sıralama yapabilmek için 

hesaplanan; Net (Ф), Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri aĢağıdaki 10.24‟de 

detaylı olarak gösterilmiĢtir. 
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Tablo 5.24: EODM Pozitif, Negatif ve Net AkıĢ Değerleri 

Alternatifler Ф
+
 Ф

-
  Ф 

DO 0,1789 0,1896 -0,107 

ĠO 0,1795 0,0751 0,1044 

BO 0,3078 0,0471 0,2607 

KO 0,2359 0,0658 0,1701 

AO 0,4330 0,0373 0,3957 

ÇPAL 0,0310 0,4601 -0,4291 

AĠHL 0,0100 0,5009 -0,4909 

5.9.5.2. PROMETHEE I Ġle Kısmi Sıralama 

 

 

ġekil 5.19: EODM Promethee I Ġle Kısmi Sıralama 

 

ġekil 5.19‟da görüldüğü gibi bütün okullar arasından pozitif üstünlükte en iyi 

okul AO, en kötü okulsa AĠHL olmuĢtur. Negatif üstünlükte de birinci ve sonuncu 

değiĢmemiĢtir.  

Pozitif üstünlükte sıralama: AO-BO-KO-ĠO-DO -ÇPAL-AĠHL 

Negatif üstünlükte sıralama: AO-BO-KO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL 
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5.9.5.3. PROMETHEE II Ġle Tam Sıralama 

Pozitif (Ф
+
) ve Negatif (Ф

-
) üstünlük değerleri arasında farkın hesaplanması ile 

elde edilen net üstünlük değerinin (Ф = Ф
+
 - Ф

- 
) hesaplanması ile elde edilen tam 

sıralamanın grafiksel gösterimi ġekil 5.20‟ de gösterilmiĢtir. 

Alternatif okullar arasında tam sıralama sonucuna göre en iyi performans 

gösteren okullardan en kötü performans gösteren okullara doğru sıralama; 

AO-BO-KO-ĠO-DO-ÇPAL-AĠHL 

Ģeklinde olmuĢtur. Tam sıralama sonuçlarına göre AO en iyi performansı sergileyen 

okul olurken AĠHL en kötü performansı sergileyen okul olmuĢtur. 

 

 

ġekil 5.20: EODM Promethee II Ġle Tam Sıralama 

5.9.6. Okul Profili Analizi 

 Visual Promethee, okullara kendilerini diğer alternatiflerden bağımsız olarak 

bütün kriterlerde aynı anda görebilecekleri bireysel profil analizi imkanı da 

sunmaktadır.  
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ġekil 5.21: Örneklemdeki Okullardan AO‟nun Performans Profili Analizi (Action 

Profile) 

 

ġekil 5.22: Örneklemdeki Okullardan AO‟nun Performans Profili Analizi (GAIA Web) 
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ġekil 5.21 ve Ģekil 5.22‟de bütün okullar içinden en iyi performansa sahip okul 

olan AO‟nun performans profili görülmektedir. Bu profilde Etkili Okul 

Değerlendirme Modelinde yer alan performans göstergelerine göre AO‟nun güçlü ve 

zayıf yönleri açıkça görülmektedir. Buna göre, AO‟nun küçük hacimli bir okul 

olmasının da avantajıyla okul süreçlerinde oldukça iyi bir performans sergilediği 

söylenebilir. AO küçük bir okul olmasının en büyük dezavantajını ise projelerde 

görmüĢtür. Her branĢtan tek öğretmen olduğundan ve öğrenci sayısı da oldukça az 

olduğundan (tablo 5.1) okulda proje üretmek oldukça zorlaĢmıĢtır. Okul gidilerinden 

ise aile desteğinin zayıf olduğu görülmektedir. Buna ailelerin sosyoekonomik 

düzeylerinin düĢük olması ve çevre köylerden taĢımalı eğitim yapılması sebep olarak 

gösterilebilir. Ayrıca okul çıktılarından sosyokültürel faaliyetler de oldukça zayıftır. 

Bunun en önemli sebebi okulun merkeze uzaklığı ve sosyal kültürel imkânlardan 

mahrum olmasıdır. 

ġekil 5.21‟deki gri bölge üst sınırı ve Ģekil 5.22‟deki yeĢil halka, okullar için 

stratejik performans hedefleri göstermektedir. Bu sınır okulun potansiyeline göre 

okuldan okula değiĢir ve okullara gerçekleĢtirilebilir geliĢim hedefleri sunar. 

Böylelikle okullar bu sınıra ulaĢabilmek için operasyonel faaliyetler planlar ve belli 

bir süreç boyunca bunları uygular. Süreç sonunda ise tekrar performans verileri 

toplanarak gelinen son durum kontrol edilir. Böylelikle okullara “sürdürülebilir 

geliĢim fırsatı” (vurgu yazara aittir) sağlanır. Etkili Okul Değerlendirme Modelinin 

amaçladığı Ģeyse tam olarak budur. 

ġekil 5.21 ve 5.22‟de görüldüğü gibi, AO okul süreçleri kriterlerinin 

tamamında yüksek bir performans sergilemiĢtir. Ancak AO‟nun okul girdileri ve 

okul çıktılarında zayıf olduğu görülmektedir. Özellikle de aile desteği ve projeler 

kriterlerinde toparlanabilmesi için öncelikli olarak iyileĢtirme faaliyetleri planlayıp 

uygulamaya koymalıdır.      

5.10. Korelasyon Analizi 

Bu çalıĢmada, örneklemdeki yedi okulun Etkili Okul Değerlendirme Modeline 

göre AHP ve PROMETHEE çok kriterli yöntemleriyle performansları ölçülmüĢ ve 

sıralamaları elde edilmiĢtir. Sonuçların tutarlılığından emin olabilmek için, farklı 

matematiksel algoritmalara dayalı olarak çalıĢan bu iki yöntemden elde edilen 
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sıralamaların arasındaki iliĢki istatistiksel olarak test edilmelidir. Bunun içinse, 

parametrik olmayan Sperman Sıra Korelasyon testi uygulanmıĢtır.  

Korelasyon, bağımlı ya da bağımsız olmalarını göz önünde bulundurmaksızın 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin derecesini ve yönünü belirlemek amacıyla kullanılan 

istatistiksel yönteme denir (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013:143). Korelasyon 

katsayısı -1 ile +1 arasında değerler alır. Katsayının +1‟e yaklaĢması, iliĢki kuvvetli 

ve değiĢkenlerin birlikte artıp azaldığı anlamına gelir. -1‟e yaklaĢması ise, iliĢkinin 

yine kuvvetli fakat ters yönde olduğunu gösterir. 0‟a yaklaĢması ise iliĢkinin zayıf ya 

da anlamlı olmadığını ifade eder.  

 

Tablo 5.25: AHP ve PROMETHEE ile Elde Edilen Performans Sıralamaları 

Arasındaki Korelasyon Katsayıları 

 

 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

  

Ahp 

O.G. 

Ahp 

O.S. 

Ahp 

O.Ç. 

Ahp 

Tüm M 

Pro. 

O.G. 

Pro. 

O.S. 

Pro. 

O.Ç. 

Pro.Tüm 

M. 

1 Ahp O.Girdileri 1 

       2 Ahp O.Süreçleri ,487 1 

      3 Ahp O.Çıktıları ,613 ,357 1 

     4 Ahp Tüm Model ,706 ,837* ,473 1 

    5 Promethee O.Girdileri ,937** ,607 ,464 ,655 1 

   6 Promethee O.Süreçleri ,487 1,000** ,357 ,837* ,607 1 

  7 Promethee O.Çıktıları ,518 ,667 ,595 ,771* ,487 ,667 1 

 8 Promethee Tüm Model ,631 ,964** ,321 ,909** ,714 ,964** ,631 1 

 

** p<0,01 , *p<0,05                 

 

 Tablo 5.25‟de AHP okul girdileri performans sıralamasıyla, PROMRTHEE 

okul girdileri performans sıralaması arasında 0.01 anlamlılık düzeyinde pozitif çift 

yönlü (,937) bir iliĢki olduğunu söyleyebiliriz.  

AHP okul süreçleri performans sıralamasıyla, tüm modelden elde edilen AHP 

etkili okul performans sıralaması arasında 0.05 anlamlılık düzeyinde pozitif çift 

yönlü (,837) bir iliĢki vardır. 

AHP okul süreçleri performans sıralamasıyla, PROMETHEE okul süreçleri 

performans sıralaması arasında 0.01 anlamlılık düzeyinde pozitif çift yönlü (1,000) 

bir iliĢki vardır. 
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AHP okul süreçleri performans sıralamasıyla, tüm modelden elde edilen 

PROMETHEE etkili okul performans sıralaması arasında 0.01 anlamlılık düzeyinde 

pozitif çift yönlü (,964) bir iliĢki vardır. 

 Tüm modelden elde edilen AHP etkili okul performans sıralamasıyla, 

PROMETHEE okul süreçleri performans sıralaması arasında 0.05 anlamlılık 

düzeyinde çift yönlü ve pozitif (,837) bir iliĢki vardır. 

Tüm modelden elde edilen AHP etkili okul performans sıralamasıyla, 

PROMETHEE okul çıktıları performans sıralaması arasında 0.05 anlamlılık 

düzeyinde çift yönlü ve pozitif (,771) bir iliĢki vardır.     

Tüm modelden elde edilen AHP etkili okul performans sıralamasıyla, tüm 

modelden elde edilen PROMETHEE performans sıralaması arasında 0.01 anlamlılık 

düzeyinde çift yönlü ve pozitif (,909) bir iliĢki vardır.   

Tüm modelden elde edilen PROMETHEE etkili okul performans sıralamasıyla, 

PROMETHEE okul süreçleri performans sıralaması arasında 0.01 anlamlılık 

düzeyinde çift yönlü ve pozitif (,964) bir iliĢki vardır.   
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5.11. AraĢtırma Hipotezlerinin Kabul/Ret Durumu 

AraĢtırma hipotezlerinin kabul veya ret durumu Tablo 5.26‟da verilmiĢtir. H1 

ve H2 hipotezleriyle bunların alt hipotezleri Kruskal-Wallis tek yönlü varyans 

analiziyle test edilmiĢtir. H3 ve alt hipotezleri ise Sperman sıra korelasyon analizi ile 

test edilmiĢtir. 

Tablo 5.26: Hipotezlerin Kabul/Ret Durumu 

HĠPOTEZLER KABUL/RET 

OKUL GĠRDĠLERĠ BOYUTLARINDA FARK TESTLERĠ 

H1 

Algılanan Okul Girdileri performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir fark vardır. KABUL 

H1a 

Algılanan Aile Desteği performansına göre okullar arasında 

anlamlı bir fark vardır.  KABUL 

H1b 

Algılanan Çevre Desteği performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H1c 

Algılanan Materyal ve BiliĢim Desteği performansına göre 

okullar arasında anlamlı bir farklılık vardır. RET 

H1d 

Algılanan Rehberlik Desteği performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H1e 

Algılanan Öğrenci Nitelikleri performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

OKUL SÜREÇLERĠ BOYUTLARINDA FARK TESTLERĠ 

H2 

Algılanan Okul Süreçleri performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H2a 

Algılanan Demokratik Atmosfer performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır.  KABUL 

H2b 

Algılanan Düzen Disiplin performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H2c 

Algılanan ÇalıĢanların Tatmini performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H2d 

Algılanan Etkili Liderlik performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

H2e 

Algılanan Eğitim Öğretim performansına göre okullar 

arasında anlamlı bir farklılık vardır. KABUL 

AHP ve PROMETHEE OKUL PERFORMANS SIRALAMASI 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLER 

H3 

AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Etkili Okul 

performans sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. KABUL 

H3a 

AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Girdileri 

performans sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. KABUL 

H3b 

AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Süreçleri 

performans sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. KABUL 

H3c 

AHP ve PROMETHEE ile elde edilen Okul Çıktıları 

performans sıralamaları arasında anlamlı bir iliĢki vardır. RET 
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6. SONUÇ  

Ġnsanlar hayatın her alanında yoğun bir Ģekilde karar verme problemleriyle 

karĢılaĢırlar. Karar verme, birden çok alternatifin bulunduğu bir durumda amaca en 

iyi hizmet eden alternatifin belirlenmesi süreci olarak tanımlanabilir. Bu sürecin bir 

diğer adı da değerlendirmedir.  

Bu çalıĢmada, okulların performanslarının değerlendirilerek etkililik 

düzeylerinin belirlenmesi bir karar problemi olarak ele alınmıĢtır. Aslında yapılan, en 

iyi okulu seçmek değil, karar sürecini kullanarak okulların güçlü ve zayıf taraflarını 

ortaya koymaktır. Nihai amaç ise okul geliĢimine yardımcı olmaktır. 

YanlıĢ kararların altında yatan iki sebep vardır. Birincisi, amaca etki eden 

kriterlerin doğru tespit edilememesidir. BiliĢsel özelliklerden kaynaklı olarak insanlar 

genelde bütünün içinden parçalara odaklanma eğilimindedirler. Bunun sonucu olarak 

karar süreçlerinde genelde kendilerince en önemli gördükleri kritere göre seçimlerini 

yapmakta, diğer detayları ise göz ardı etmektedirler. Örneğin,  bir okulun 

performansı hakkında yargıda bulunurken genelde ulusal sınavlardan elde edilen 

baĢarıya bakılmaktadır. Bu elbette okul performansı için çok önemli bir kriterdir. 

Fakat baĢarıya etki eden okul dıĢı pek çok etken vardır. Dolayısıyla, baĢarıya bakarak 

iyi zannettiğimiz bir okul aslında o kadar da iyi olmayabilir. Tabi ki bunun tersi de 

geçerlidir.  

YanlıĢ kararların altında yatan diğer önemli nedense, kriterlere göre 

alternatiflerin performanslarının hatalı ölçülmesidir. YanlıĢ ölçümler yanlıĢ 

yargılamalara götürür. Bu sebeple ölçme sürecinde mümkün olduğunca titiz 

davranmak gerekmektedir. Bununla birlikte, çoğunlukla niteliksel değiĢkenleri 

bünyesinde barındıran okul etkililiği kavramının ölçülmesi hiç kolay değildir. 

EODM, kavramsal olarak okul etkililiğini tanımlamada geniĢ bir perspektif 

sunmakta ve üç boyut altında toplam on dört performans göstergesi içermektedir. 

Uygulamada ise, bu on dört performans göstergesine dayalı olarak okullardan elde 

edilen istatistiksel verileri ÇKKV yöntemleriyle analiz etmektedir. ÇKKV‟nin 

sağladığı en önemli avantaj, niteliksel verileri niceliksel hale dönüĢtürmesi ve 

objektif ölçümler yapabilmesidir.  
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6.1. Okulların Performans Değerlendirme Sonuçları 

 AraĢtırma kapsamında beĢ ortaokul ve iki lise, üç boyut altında toplam on 

dört kritere göre değerlendirilmiĢtir. Okul girdileri ve okul süreçleri boyutunda yer 

alan performans göstergelerini belirlemek için, öğretmenlere iki madde havuzundan 

oluĢan bir anket uygulanmıĢtır. Yapılan faktör analizi sonucunda, her iki boyutun da 

beĢer faktörden oluĢtuğu görülmüĢtür. Bu faktörler okul girdilerinde; aile desteği, 

çevre desteği, materyal ve biliĢim desteği, rehberlik desteği ve öğrenci nitelikleri 

olarak isimlendirilmiĢtir. Okul süreçlerinde de; demokratik atmosfer, düzen disiplin, 

çalıĢanların tatmini, etkili liderlik ve eğitim öğretim olarak belirlenmiĢtir. Okul 

çıktıları boyutu içinse ayrı bir veri toplama formu kullanılmıĢ ve okullardan; baĢarı, 

devamsızlık, sosyokültürel faaliyetler ve projelerle alakalı performans verileri 

toplanmıĢtır.  

Ġlk olarak, okulların genel anlamda okul girdileri ve okul süreçlerinde ne 

durumda oldukları analiz edilmiĢtir. Buna göre, okulların en iyi oldukları okul 

girdileri kriteri, 3,67 ortalama ve 0,81 standart sapmaya “güçlü fakat geliĢtirilebilir” 

kategorisinde yer alan materyal ve biliĢim desteğidir. En zayıf oldukları kriterler ise, 

2,36 ortalama ve 0,89 standart sapmayla “zayıf” kategorisinde yer alan aile desteği 

ve 2,66 ortalama ve 0,79 standart sapmayla “vasat” kategorisinde yer alan öğrenci 

nitelikleri kriterleridir. AraĢtırma kapsamındaki okullar kırsal bir bölgele yer 

almaktadır. Okulların üçü köy okulu, biri de yatılı bölge ortaokuludur. Tamamı 

mecburi hizmet bölgesinde yer almaktadır. Ailelerin sosyoekonomik düzeyleri 

düĢüktür. Bu sebeple aileler, öğrencileri baĢarısında rol almaya isteksiz 

davranmaktadırlar. Bununla bağlantılı olarak öğrenci nitelikleri de düĢük çıkmıĢtır. 

Okul süreçlerinde ise, okulların en iyi olduğu kriter 4,38 ortalama ve 0,80 

standart sapmayla “üst düzeyde güçlü” kategorisinde yer alan çalıĢanların tatminidir. 

Öğretmenlerin geneli, iĢlerini sevmekte ve benimsemektedir. Bunun sebepleri 

arasında, bölgenin mecburi hizmet alanı olmasından dolayı öğretmenlerin genelinin 

mesleğinin baĢında olması ve buna bağlı olarak mesleki tükenmiĢlik düzeylerinin 

düĢük olması sayılabilir. Bu durum bölge okulları için büyük bir fırsattır. Bu boyutta 

okulların en kötü oldukları kriter ise, 3,68 ortalama ve 0,82 standart sapmayla “güçlü 

fakat geliĢtirilebilir” kategorisinde yer alan düzen disiplindir. Her ne kadar kötü bir 

ortalama olmasa da diğer okul süreçlerinin içinde en zayıfı budur. Bunun sebebi,  

4+4+4 eğitim sistemine geçilmesiyle beraber bazı ilköğretim okullarının ilkokul ve 
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ortaokul olarak iki farklı okula ayrılması, yöneticilerin sık aralıklarla değiĢmesi gibi 

yaĢanan hızlı değiĢimler gösterilebilir. Bu değiĢimler okul kültürünün oluĢmasını 

engellemekte ve özellikle büyük ölçekli okulların disiplin ve düzen yönünden 

zayıflamasına sebep olmaktadır. Bu ise ileride yaĢanabilecek sorunlar açısından ciddi 

bir tehdittir. 

 Okulların genel olarak okul girdileri ve okul süreçleri boyutlarındaki toplam 

on kriterde ne durumda oldukları değerlendirildikten sonra, bu kriterlerde bireysel 

olarak aralarında anlamlı bir fark olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Buna göre, materyal 

ve biliĢim desteği hariç diğer dokuz kriterde okullar arasında anlamlı bir fark vardır. 

Her ne kadar araĢtırılan okullar dar bir bölgeden seçilmiĢ olsa da, okul türü, yerleĢim 

yeri, bulunduğu hizmet alanı, öğrenci profili gibi pek çok farklı özelliğe sahip 

olmaları bu sonucu açıklayan sebepler olabilir. Yine de okullar arasında var olan bu 

farklar bir fırsat eĢitsizliğinin belirtisidir. Nitekim bu sonuçlar okullar arası eĢitsizlik 

bakımından OECD tarafından yapılan PISA araĢtırmalarının sonuçlarıyla da 

örtüĢmektedir. 

Bu aĢamadan sonra okulların değerlendirilmesine ÇKKV yöntemlerinden AHP 

ve PROMETHEE ile devam edilmiĢtir. Değerlendirmede materyal ve biliĢim desteği 

kapsam dıĢı bırakılmıĢtır. AHP ve PROETHEE yöntemleri aynı amaca hizmet 

etmekle beraber farklı matematiksel algoritmalar kullanır. Okullar bu iki yönteme 

göre ayrı ayrı sıralanarak sonuçların tutarlılığı test edilmiĢtir. Ayrıca her iki modelin 

güçlü yanlarından yararlanarak en iyi sonuca ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Örneğin, 

PROMETHEE kriter ağırlıklandırmada herhangi bir hizmet sağlamadığından 

kriterler AHP ile ağırlıklandırılmıĢ ve bu ağırlıklar daha sonra PROMETHEE ile 

entegre edilmiĢtir.   

AHP yöntemiyle elde edilen kriter ağırlıklarına göre genel performans içinde 

okul süreçleri 0,41 ile en önemli önceliğe sahiptir. Bunu 0,33 ile okul girdileri ve 

0,26 ile okul sonuçları takip etmektedir. Okul girdileri içinde ise 0,34 ile öğrenci 

nitelikleri en büyük ağırlığa sahiptir. Bunu 0,26 ile aile desteği, 0,18 ile materyal ve 

biliĢim desteği, 0,13 ile rehberlik desteği ve 0,09 ile çevre desteği takip etmektedir. 

Okul süreçlerinde; eğitim öğretim 0,34 ile en büyük ağırlığa sahipken 0,26 ile düzen 

disiplin ikinci, 0,18 ile etkili liderlik üçüncü, 0,13 ile demokratik atmosfer dördüncü 

ve 0,09 ile çalıĢanların tatmini beĢinci önceliğe sahiptir. Okul çıktılarında da baĢarı 

0,51 ile en önemli kriter olarak kabul edilmiĢtir. Daha sonra 0,33 ile devamsızlık, 

0,08 ile sosyokültürel faaliyetler ve 0,07 ile projeler gelmektedir. 
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AHP ile okullar sıralanırken “oran modeli” kullanılmıĢtır. Buna göre okulların 

her bir kriterden elde ettikleri performans ortalamaları bütün okulların toplam 

performans ortalamasına oranlanmıĢ ve her okul için bağıl performans puanları elde 

edilmiĢtir. Bunun sebebi, AHP oran modelinde verilerin 0 ile 1 arasında bir değer 

olarak girilme zorunluluğudur. PROMETHEE yönteminde ise değerlendirmeler iki 

senaryo altında yapılmıĢtır. Birinci senaryoda AHP‟de kullanılan bağıl performans 

puanları, ikinci senaryoda ise okul ortalamalarından oluĢan mutlak performans 

puanları yer almıĢtır. Bu iki senaryo ile yapılan değerlendirmelerde, okul sıralamaları 

açısından, GAIA analizi bulguları açısından, duyarlılık analizi bulguları açısından 

herhangi bir farklılık görülmemiĢtir. 

Okulların etkili okul boyutlarındaki sıralamaları incelendiğinde en dikkat 

çekici ayrıntı, liselerin ortaokullara göre daha kötü bir performans sergilemesi ve her 

üç boyutta da son iki sırayı almasıdır. Bunun sebebi, ortaokullardaki baĢarılı 

öğrencilerin liseye büyük Ģehirlerde devam etmesi ve nispeten baĢarısız öğrencilerin 

ilçede kalması olabilir. Öğrenci niteliğindeki bu zayıflık okulu bütün katmanlarıyla 

etkilemiĢ ve okulun performansını aĢağıya çekmiĢtir.  

PROMETHEE ile tüm modelden elde edilen okul sıralaması; AO-BO-KO-ĠO-

DO-ÇPAL-AĠHL Ģeklinde olmuĢtur. AHP ile elde edilen okul sıralaması ise; AO-

BO-ĠO-DO-KO-ÇPAL-AĠHL Ģeklinde olmuĢtur. Görüldüğü gibi bu iki sıralamada 

en iyiler ve en kötüler sabit kalmıĢ sadece KO‟nun sırası iki basamak değiĢmiĢtir. 

GAIA analizinden elde edilen bulgulara göre, okul girdilerinde performansa 

etki eden en önemli kriterler aile desteği ve rehberlik desteğidir. Okul süreçlerinde 

öne çıkan bir kriter gözlenmemiĢtir. Okul çıktılarında ise projeler kriteri 

performansta oldukça belirleyicidir.  

GAIA düzleminde etkili okul boyutlarından birbiriyle çeliĢen kriter 

görünmemektedir. Bununla birlikte, okul çıktılarından projeler kriteri diğer üç 

kriterden bağımsız hareket etmektedir. Yani bir okulun projelerdeki baĢarısı öğrenci 

ve öğretmenlerden oluĢan küçük grupların münferit çabalarına bağlı olup diğer okul 

çıktılarındaki muhtemel değiĢimlerden etkilenmemektedir.  

GAIA düzleminde bazı vektörlerin yöndeĢ olduğu görülmüĢtür. Buna göre, 

okul girdileri kriterlerinden öğrenci nitelikleri ve çevre desteği birlikte hareket 

etmektedir. Bu sebeple aralarında sebep sonuç iliĢkisi bulunabilir. Yani bir okulun 

çevre desteğini artırması öğrenci niteliklerini olumlu etkileyebilir. Aynı Ģekilde okul 

süreçlerinden etkili liderlik ve eğitim öğretim arasında ve demokratik atmosfer ve 
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çalıĢanların tatmini arasında da yakın bir iliĢki bulunmuĢtur. Dolayısıyla bir okuldaki 

yöneticinin öğretimsel liderlik davranıĢları ve liderlik kapasitesi sınıf içi eğitim 

öğretim süreçlerinin niteliğiyle birlikte hareket etmektedir. Aynı Ģekilde bir okul 

iklimindeki kararlara katılım, iĢbirliği, saygı gibi demokratik özellikler çalıĢanların 

tatmin düzeyiyle birlikte hareket etmektedir. Okul sonuçlarından baĢarıyla 

devamsızlık arasında da güçlü bir iliĢki olduğu görülmektedir. Yani bir okulun 

ortalama devamsızlık gün sayısı azaldığında ortalama baĢarısı artabilir. Tabi ki 

bunlar arasında sebep sonuç iliĢkilerinin varlığı daha baĢka analizlerle test 

edilmelidir.  

Duyarlılık analizinden elde edilen sonuçlar incelendiğinde de bazı dikkat çekici 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Örneğin okul girdilerinden rehberlik desteğnin kriter ağırlığı 

en büyüklendiğinde, sınıf ve öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayısı bakımından küçük 

okulların kalabalık okullara göre rehberlik desteğinde yüksek performans ortaya 

koydukları gözlemlenmiĢtir. Aynı durum etkili liderlik ve eğitim öğretim kriterleri 

için de geçerlidir. Okul hacminin küçülmesi etkili liderlik ve eğitim öğretim 

performansını arttırmaktadır. 

Okul çıktıları göz önüne alındığında, devamsızlık oranlarında liselerin 

ortaokullara göre oldukça kötü durumda oldukları görülmektedir. Devamsızlıkla 

baĢarının yakından iliĢkili olduğunu göz önünde bulundurursak, özellikle liselerde 

öğrencinin okula devamını sağlayıcı tedbirler alınması elzemdir. 

Sosyokültürel faaliyetler ve projeler kriterlerinde köy okullarının zayıf 

oldukları görülmüĢtür. Bunun sebebi, köy okullarının imkanlarının ilçe merkezindeki 

okullara göre kısıtlı olmasıdır. Bunu telafi etmek için bu okullar kendilerine göre 

daha iyi bir konumda bulunan okullarla ortak faaliyetler yürütebilir. Ayrıca, bu 

okullarda öğretmen ve öğrenci sayısının azlığı, Okul süreçleri kriterlerinin aksine, 

projeler kriterindeki performansa olumsuz yansımıĢtır. Yine bunu telafi etmek içinse, 

yakın köy okulları kendi aralarında iĢbölümü yaparak ortak projeler üretebilir.  

6.2. Proje Kapsamında Yürütülen Okul GeliĢtirme ÇalıĢmaları 

EODM, yerel bir proje kapsamında 2014/2015 eğitim öğretim yılında 

kaymakamlık ve milli eğitim müdürlüğü destekli olarak Bursa Keles‟te 

uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre hem genel hem de okul bazında çeĢitli 

iyileĢtirme faaliyetleri ve alt projeler planlanmıĢ ve oluĢturulan ekiplerce 
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uygulanmıĢtır. Bu bölümde, alt projelerden ikisi olan “kahve bahane” ve “zekâ 

oyunları” projeleriyle ilgili bilgi verilmiĢtir. 

Analizlerden elde edilen sonuçlara göre, okulların en zayıf olduğu performans 

göstergesi, 2,36 ortalama ve 0,89 standart sapmayla “zayıf” kategorisinde yer alan 

aile desteğidir. Bölgede aileler çoğunlukla tarım ve hayvancılıkla geçimini 

sağlamakta ve eğitime gereken ilgiyi göstermemektedirler. Ailelerin okulla ve 

öğretmenlerle iletiĢimlerinin oldukça zayıf olduğu tespit edilmiĢtir.  

Bir diğer bulgu ise, okulların en güçlü olduğu performans göstergesinin, 4,38 

ortalama ve 0,80 standart sapmayla “üst düzeyde güçlü” kategorisinde yer alan 

çalıĢanların tatmini olduğudur. Okullar genelde genç ve dinamik bir öğretmen 

kadrosuna sahiptir. Öğretmenler iĢlerini sevmekte ve yüksek bir motivasyona 

sahiptirler. 

Bu iki durumdan yola çıkarak “kahve bahane” alt projesi planlanmıĢtır. Buna 

göre, okul sonraları öğretmen guruplarınca belirlenen köyler ziyaret edilmiĢ ve köy 

kahvelerinde velilerle buluĢulmuĢtur. Bu buluĢmalarda, rehberlik uzmanları 

tarafından çeĢitli baĢlıklar altında köy kahvelerinde seminerler verilmiĢ ve eğitimin 

sorunları tartıĢılmıĢtır. Proje kapsamında yaklaĢık 5 ay boyunca onlarca öğretmenin 

katılımıyla toplam 12 köy belli aralıklarla ziyaret edilmiĢ, onlarca veliye ulaĢılmıĢtır. 

Ek-4‟te, yapılan köy ziyaretlerinden biri için okullara gönderilen resmi yazı örneği 

yer almaktadır. 

Bölgede okulların oldukça zayıf olduğu diğer bir performans göstergesi de, 

2,66 ortalama ve 0,79 standart sapmayla “vasat” kategorisinde yer alan öğrenci 

nitelikleridir. Bloom‟un (1995) tam öğrenme modelinde de yer alan öğrenci 

nitelikleri, bir dersin öğrenilebilmesi için gerekli olan ön bilgilerin yanı sıra; 

okuduğunu anlama, mantıksal düĢünme, plan yapma, problem çözme, yaratıcı 

düĢünme, dikkat, strateji geliĢtirme gibi biliĢsel özellikleri ve özgüven, öz 

farkındalık, empati, ilgi, istek, motivasyon gibi duyuĢsal özellikleri kapsamaktadır.  

Öğrenci niteliklerini geliĢtirebilmek için zekâ oyunları alt projesi 

tasarlanmıĢtır. Zekâ oyunlarının en önemli özelliği, uygulamada öğrenciyi sürekli 

aktif tutmasıdır. Öğrenciler oyunlarla meĢgul olurken büyük bir haz duymakta, 

böylece oyunlar öğrenciyi kendine bağlamaktadır. Her oyun farklı yetenekler 

gerektirdiğinden, öğrencilerin kendi özelliklerini fark edebilmesini sağlamaktadır. 

Oyunlar türüne göre bireysel veya grup halinde oynanabilmektedir. Her oyun farklı 

bir kazanım hedeflerine hitap etmektedir. Bu sebeple oyunların hangi sırayla ve ne 
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süre oynanması gerektiği bir program dâhilinde bellidir (Deha Akademi, 2015; 

Metin, 2015).  

Proje kapsamında, belirlenen dört okula 20 kiĢilik zekâ oyunları sınıfı 

açılmıĢtır. Sonra da her sınıfa toplam 56 parçadan oluĢan 13 farklı zekâ oyunları seti 

alınmıĢtır. Projenin tüm maliyeti Keles Belediyesi tarafından yüklenilmiĢtir (EK-5). 

Projenin devamında öğretmenlere zekâ oyunları eğitimi için hizmet içi eğitim 

kursları açılmıĢ ve bu okullarda bulunan toplam 38 öğretmen zekâ oyunları eğiticiliği 

sertifikası almıĢtır (EK-6). Böylelikle okullarda ikinci dönem itibariyle hem seçmeli 

ders hem de kurs olarak zekâ oyunları okutulmaya baĢlanmıĢtır.  

Bu iki alt projenin dıĢında, proje kapsamında öğretmenlere ve öğrencilere 

yönelik çeĢitli yarıĢmalar, geziler, konferanslar, eğitimler vs. faaliyetler halen devam 

etmektedir. 

6.3. Eğitim Yöneticilerine ve Politika Yapıcılara Öneriler 

Okulların geliĢimi yönünde karĢılaĢılan en büyük engellerden biri süreklilik 

sorunudur. Okullarda öğrenciler, öğretmenler ve daha pek çok aktör sık aralıklarla 

değiĢmekte ve devir daim etmektedir. Bu ise, yapılan iyi Ģeylerin çabuk 

unutulmasına ve etkisinin kısa sürmesine sebep olmaktadır. 

DeğiĢim sürecinde okulda nelerin iyiye nelerin kötüye gittiğini fark 

edebilmenin yolu performansı izlemekten etmekten geçer. Okul, zinde kalabilmek 

için kendini sürekli diğer okullarla ve geçmiĢle kıyaslamalı ve zayıflıklarını görerek 

telafi etmeye çalıĢmalıdır. 

EODM, çalıĢmanın giriĢ kısmında bahsedilen, mevcut öz değerlendirme 

araçlarına ait sürdürülebilirlik, uygulanabilirlik ve esnekliğinin zayıf olması, 

okulların katkısına kapalı olması, yukarıdan aĢağıya doğru üst kurumlar için 

bilgilendirme faaliyeti olarak kalması gibi önemli eksiklikleri gidermeye çalıĢmıĢtır. 

 EODM, okullara ÇKKV yöntemleri ve yazılım desteği sayesinde 

“sürdürülebilir geliĢim fırsatı” sağlar (vurgu yazara aittir). GeliĢtirilen veri toplama 

araçlarıyla okullardan düzenli aralıklarla performans verileri toplanarak okul 

performansıyla alakalı bir zaman serisi elde edilebilir. Aynı yöntem baĢka okullara 

uygulandığında okul kendini diğerleriyle de kıyaslayabilir. Böylelikle zayıf olduğu 

yanları görerek güçlendirmek için iyileĢtirme faaliyetleri planlayabilir ve bir sonraki 

seferde bu faaliyetlerin etkisini gözlemleyebilir. 
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EODM‟nin diğer öz değerlendirme araçlarından en önemli farkı, okullara kendi 

önceliklerine göre kriter ağırlıklarını düzenleme fırsatı sunmasıdır. Bu da, okulların 

katkısını gerektirdiğinden, değerlendirmenin yönünü aĢağıdan yukarıya doğru 

çevirir. Böylelikle okullar yapılan faaliyetleri benimsemiĢ ve değerlendirmenin üst 

kurumlara bilgi sağlama iĢlevinden çok geliĢimsel yönü ön plana çıkmıĢtır. 

Kullandığı yazılımlar, okulların performansıyla ilgili çeĢitli dinamik göstergeler ve 

analizler sunar. Ayrıca, kullanımı kolay ve anlaĢılabilirdir.  

Özetle EODM‟nin üç temel iĢlevi vardır. Birincisi, okul stratejik planı ve okul 

geliĢim planı hazırlamada durum analizi aĢamasında kullanılabilir. Ġkincisi, okulların 

etkililik düzeylerinin ölçülerek sıralanmasında ve birbirleriyle karĢılaĢtırılmalarında 

bir dıĢ değerlendirme aracı olarak kullanılabilir. Üçüncüsü, her okulu kendi içinde 

geçmiĢle kıyaslayan bir öz değerlendirme aracı olarak kullanılabilir.  

Bu proje, EODM‟nin, aĢağıdan yukarıya doğru yapılacak okul performans 

değerlendirmesinde okulları geliĢtirici yönde nasıl bir sinerji üretme kapasitesine 

sahip olduğunu açıkça göstermektedir. 

6.4. AraĢtırmacılara Öneriler 

 Bu çalıĢma, kırsal bir bölgede yer alan okullara uygulanmıĢtır. Yüksek 

sosyoekonomik düzeye sahip bölgelerden okullar seçilerek uygulamaya dâhil 

edilebilir. 

AraĢtırma; baĢta okul yöneticileri, öğrenciler ve veliler olmak üzere diğer 

paydaĢları kapsayacak Ģekilde geniĢletilebilir. 

AraĢtırmada performans göstergesi olarak kullanılan değiĢkenlerin daha önce 

yapılan pek çok çalıĢmada birbirleriyle ve akademik baĢarıyla doğrudan ya da dolaylı 

iliĢki içerisinde oldukları gösterilmiĢtir. Bu çalıĢmada ise, değiĢkenler arasında sebep 

sonuç iliĢkisine bakılmaksızın, oluĢturulan hiyerarĢik bir modelle okulların 

performansları değerlendirilmiĢtir. Hâlbuki performans göstergeleriyle okul çıktıları 

arasında varlığı muhtemel sebep sonuç iliĢkileri yapısal eĢitlik modeliyle ortaya 

konabilir. Ayrıca bu iliĢkilerden yola çıkarak EODM Analitik Ağ Prosesi ile ağ 

modeli olarak kurgulanabilir. Bu ise, hiyerarĢik modele göre gerçek hayatı daha iyi 

temsil edecektir. 
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ÖZGEÇMĠġ 

 

 

 19.03.1987 tarihinde Sivas SuĢehri‟ de doğan Serdar Semih COġKUN, 2009 

yılında Marmara Üniversitesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünden 

mezun oldu. Bir süre özel sektörde ve Sosyal Hizmetler Çocuk Esirgeme Kurumun‟ 

da çalıĢtıktan sonra 2011 yılında Bursa Keles‟te matematik öğretmeni olarak göreve 

baĢladı. 2012 yılında Gebze Yüksek Teknoloji Enstitüsünde yüksek lisans eğitimine 

baĢladı. 2013 yılında Cevro Institute (Prag/Çek Cumhuriyeti)‟da değiĢim öğrencisi 

olarak bulundu. Halen bir devlet okulunda matematik öğretmeni olarak görev 

yapmaktadır. 
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EKLER 

EK 1: Anket Ġçin Okullara Gönderilen Resmi Yazı Örneği 
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EK 2: Okul Girdileri ve Okul Süreçleri Anketi (madde havuzu)        
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EK 3: Okul Çıktıları Veri Toplama Formu 

OKUL ADI: OKUL TÜRÜ: 

    A. Okul Büyüklüğü 

   
      Bu bölümde, okula ilişkin tanımlayıcı nicel veriler yer almaktadır.   

  1.Toplam Öğrenci Sayısı   

  2.Toplam Öğretmen Sayısı (kadrolu)   

  3.Toplam Sınıf/ġube Sayısı   

  

    B. BaĢarı ve Devamsızlık Durumu 

         Bu bölümde, bir dönem ya da sene sonu karne durumuna göre okuldaki bütün 

öğrencilerin başarı ve devamsızlık verileri yer almaktadır. 

  1. Tüm Öğrencilerin Ağırlıklı BaĢarı Ortalaması   

  2. Toplam Belge Sayısı (Takdir-TeĢekkür)   

  3. Özürlü ve Özürsüz Toplam Devamsızlık Sayısı (gün)   

  4. On Gün ve Üstü Devamsızlık Yapan Öğrenci Sayısı   

  5. Sürekli Devamsız Sayısı   
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C. Sosyokültürel Faaliyetler 

   Bu bölümde, bir dönem ya da sene boyunca okulda düzenlenen sosyal, kültürel, sportif vb. faaliyetler ve bu faaliyetlere katılım 

oranları yer almaktadır. Geziler, piknikler, yarışmalar, spor turnuvaları, kermesler vs. bu kapsamda değerlendirilebilir. 

Faaliyetin Adı 

Öğrenci 

Katılım 

Sayısı 

Öğretmen 

Katılım 

Sayısı 

Veli 

Katılım 

Sayısı 

1. 

   2. 

   3. 

   4. 

   5. 

   6. 

   7. 

   8. 

   9. 

   10. 

   11. 

   12. 

   13. 

   14. 

   15. 
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C. Projeler 

      Bu bölümde, bir dönem ya da sene boyunca okulda yürütülen bilimsel, sosyal ve sanatsal projeler yer almaktadır. Yapılan 

bir çalışmanın proje kapsamında değerlendirilebilmesi için; küçük gruplarca ve planlı bir süreç içerisinde yürütülmesi, sürecin 

sonunda da bir ürün elde edilmesi gerekmektedir. Bilim şenliği, TÜBİTAK 4001 bilim fuarı, Bu Benim Eserim matematik ve fen 

bilimleri proje yarışması kapsamındaki çalışmalar bilimsel projelere; toplumsal sorumluluk projeleri sosyal projelere; 

tiyatrolar, şiir dinletileri, konserler, resim sergileri gibi çalışmalar da sanatsal projelere örnek verilebilir. 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

11. 

12. 

13. 

14. 

15. 
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EK 4: Kahve Bahane Projesi Kapsamında Yapılan Köy Ziyaretlerinde Biri Ġçin 

Okullara Gönderilen Resmi Yazı Örneği 
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EK 5: Zekâ Oyunları Projesi Ġçin Keles Belediyesine Gönderilen Resmi Yazı 
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EK 6: Zekâ Oyunları Projesi Kapsamında Düzenlenen Hizmet Ġçi Eğitim 

Kursuna Ait Resmi Yazılar 
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