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Bu araĢtırma öğretmenlerin ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerinden faydalanarak okul gerilemesinin nedenlerini açıklamak amacıyla 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, 17 madde ve 4 alt 

boyuttan oluĢan Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) kullanılmıĢtır. Bu alt 

boyutlar; okul gerilemesiyle ilgili yönetim, süreç, fiziksel ortam ve mevzuat 

boyutlarıdır. AraĢtırmaya Ordu ilinde görev yapan 403 öğretmen ve 40 idareci 

katılmıĢtır. AraĢtırmada; katılımcıların okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri ile 

katılımcıların cinsiyet, öğrenim durumu, kıdem, okulda çalıĢma süresi, okullarının 

bulunduğu bölge ve okullarının kademesi adlı demografik özellikleri arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢtir. Katılımcıların ölçeğe verdikleri 

yanıtlardan elde edilen verilerinin dağılımının testi için katılımcılara Kolmogrov-

Simirnow normallik testi uygulanmıĢtır. Ayrıca t-testi ve tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılmıĢtır. Verilerdeki dağılımın birbirine yakın olmadığı hallerde 

anlamlı farklılıklar için Post hoc testlerinden Gabriel Analizi kullanılmıĢtır. 

Katılımcıların görüĢlerinin analizinden elde edilen veriler alan yazın ıĢığında 

yorumlanmıĢ ve çeĢitli önerilerde bulunulup araĢtırma sonuçlandırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre; katılımcılar okul gerilemesine nelerin neden 

olabileceği hakkında yüksek sayılabilecek bir görüĢe sahiptir. Ayrıca katılımcıların 

çalıĢtıkları okul kademesi ile okul gerilemesi üzerine olan görüĢleri arasında anlamlı 

bir fark bulunamazken; katılımcıların diğer demografik değiĢkenleri ile okul 

gerilemesi hakkındaki görüĢleri arasında bazı anlamsal farklar bulunmuĢtur. Okul 

gerilemesi yurtiçi alan yazınımızda yer bulamamıĢ bir kavramdır. Bu nedenle bu 

çalıĢma, okul gerilemesinin ne olduğunu ve nelerin okul gerilemesine neden 

olabileceğini göstermesi açısından önemli bir çalıĢmadır. Hesap verebilirlik ile ilgili 

sistemleri olan ülkelerde engellenmeye çalıĢılan okul gerilemesi incelenerek, 

ülkemizdeki gerileyen okullar ve bu gerilemenin nedenleri teĢhis edilebilir ve bu 

okullara gerekli müdahaleler yapılabilir. 
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This research was conducted to explain the causes of school decline by making 

use of the views of teachers and administrators about school decline. In this study, 

the School Decline Opinion Scale (FDI) developed by the researcher, consisting of 

17 items and 4 sub-dimensions, was used. These sub-dimensions are; dimensions of 

management, process, physical environment, and legislation related to school 

decline. 403 teachers and 40 administrators working in Ordu province participated in 

the research. In the study, it was examined whether there was a significant difference 

between the opinions of the participants about school decline and their gender, 

educational status, seniority, length of work at school, the region of their school and 

the level of their school. Kolmogrov - Simirnow normality test was applied to the 

participants to test the distribution of the data obtained from the responses of the 

participants to the scale. In addition, t-test and one-way analysis of variance 

(ANOVA) were used. In cases where the distribution in the data is not close to each 

other, Gabriel Analysis, one of the Post hoc tests, was used for significant 

differences. The data obtained from the analysis of the participants' opinions were 

interpreted in the light of the literature and various suggestions were made and the 

research was concluded. According to the results of the research; participants have a 

fairly high opinion about what might cause school decline. In addition, while there 

was no significant difference between the school level of the participants and their 

views on school decline, some semantic differences were found between other 

demographic variables and their views on school decline. School decline is a concept 

that has not found a place in our domestic literature. Therefore, it is an important 

study in terms of showing what school decline is and what can cause school decline. 

By examining the school decline, which is tried to be prevented in countries with 

systems of accountability, the declining schools in our country and the causes of this 

decline can be identified and necessary interventions can be made to these schools. 
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Gerileyen okullarda çalıĢmıĢ ve bir okulun performansının giderek düĢmesine 

Ģahit olmuĢ bir öğretmen olarak, okul gerilemesi ile ilgili çalıĢmak benim için Ģahsi 

bir meseleydi. Aslında herkesin farkında olduğu ama üzerine yeterince çalıĢılmayan 

bir konu olan okul gerilemesi hakkında çalıĢmak benim için büyük bir hedefti. Bu 

çalıĢmayı ortaya koyabildiğim için çok mutluyum. Umarım bu çalıĢma Türkiye‟de 

okul performansı standartlarını belirlemek, eğitimde hesap verebilirliği sağlamak, 

gerileyen okulları dönüĢtürmek ile ilgili birçok çalıĢmaya yardımcı olur. Bu 

çalıĢmanın ortaya çıkmasında çok büyük emeği olan ve yüksek lisans süreci boyunca 
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esnetmek baĢta olmak üzere, birçok destekler sunan müdürüm Cevdet DUMAN ve 
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1. GĠRĠġ 

Devlet, toplum, veliler, öğretmenler ve öğrenciler okulların baĢarılı olmalarını 

isterler. Okulların amacı kısaca baĢarılı öğrenciler yetiĢtirmektir. Fakat bazen okullar 

amacını gerçekleĢtiremez, baĢarısız olur. Bu baĢarısızlığın pek çok yönü veya çeĢidi 

olabilir. Örneğin, yeterli sayıda öğrenci baĢarılı bir üst öğrenim kurumuna 

yerleĢememiĢ olabilir veya okulda çok sayıda ve çok tehlikeli disiplin problemleri 

gerçekleĢmiĢ olabilir. Böyle olumsuzluklar neticesinde, okuldaki öğretmenler baĢka 

okullarda çalıĢmak için okullarından ayrılabilir ve benzer Ģekilde veliler çocuklarını 

daha baĢarılı okullara gönderebilmek için çocuklarını okuldan alabilirler. 

Okullar baĢarılı sonuçlar ortaya çıkarırken herkes mutludur. Fakat bir okul 

baĢarısız olmaya baĢladığında okul müdürleri ve öğretmenler baĢarısızlığı ortadan 

kaldırmak için bir Ģeyler yapmaya baĢlar. BaĢarısızlığı ortadan kaldırabilmek adına 

veli ev ziyaretleri, veli toplantıları, öğretmenler kurullarında istiĢareler, öğrenciler 

için ders saatleri dıĢında destekleme ve ilave eğitim kursları yapılır. Bunların 

yapılma nedeni baĢarısızlığı ortadan kaldırmaktır. Fakat baĢarılı bir okul kısa bir süre 

içinde baĢarısız bir okula dönüĢmez. Okulun baĢarısızlığa gitmesiyle ilgili ya da 

baĢarısızlaĢmasına neden olan bazı etkenler vardır. Okul idaresi ve öğretmenler bu 

etkenleri erken teĢhis edemedikleri takdirde, baĢarısızlığın tedavisi de zorlaĢır. 

Bir okul baĢarısızlaĢtığında, okulun geliĢtirilmesi zorunluluğu okulun 

baĢarısızlığı ile ilgili olan ya da baĢarısızlığa neden olan etkenleri aramanın önüne 

geçer. Eğitim reformcuları baĢarısızlığın kökenini teĢhis etmek yerine değiĢimi 

gerçekleĢtirmek için inançlarına, yargılarına ve geçmiĢteki tecrübelerine bel bağlarlar 

(Stone, 2002). Birçok eğitim reformu ve dönüĢüm stratejisini uygulamak mantıklı 

gibi görünse de bu reform ve dönüĢüm stratejilerinin temelleri okul baĢarısızlığını 

açıklarken büyük ölçüde varsayımlara dayanır (Murphy and Meyers, 2008). 

Duke ve Hochbein‟e göre (2008) eğitim araĢtırmacıları ve reformcularının 

çoğu okulun baĢarısızlığına neden olan Ģeylerin gözden geçirilmesinden, gerileme 

sürecinin haritasının çıkarılmasından, hatta gerileyen okulları incelemekten 

kaçınmıĢlardır. Örneğin bir okulun baĢarısında düĢüĢ varsa, okula yeni kayıt olan 

öğrencilerin sayısında bir azalma olması korkusuyla veya kamuoyu gözünde kötü 

duruma düĢme korkusuyla yöneticiler okulları gerilese dahi gerileme sürecinin 

araĢtırılmasını istememektedirler. 
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Hawk‟a göre (2008) etkili liderlerin okuldaki sorunlarla aktif olarak 

ilgilenmesiyle okul gerilemesinin engellenmesi mümkündür. YanlıĢ veya zayıf 

atamalarla ve etkili liderliğin eksikliği ile Yeni Zelanda‟daki okulların gerilemesi 

arasında kuvvetli bir iliĢki vardır. Dahası, bazı okul müdürleri ve eğitim liderleri bazı 

yaptıklarıyla, yapmadıklarıyla veya uygunsuz hamleleriyle gerilemenin ilerlemesine 

neden olmuĢlardır. Zimbabve Cumhuriyeti‟nde velilerin; eğer okulun akademik ve 

sportif baĢarısı düĢerse ve okul liderliği ve yönetiminden memnun değillerse, 

çocukları için gerileyen okulu tercih etmedikleri ve bu okullardaki öğrencilerin daha 

iyi bir baĢka okul için okuldan ayrıldıkları gözlenmiĢtir (Chiororo, 2014). 

Duke ve Hochbein‟e göre (2008) eğitimciler bir kurum olarak okulların 

zamanla gerileyeceğini bilirler. Bu yüzden okul yönetim üyelerinin okul 

gerilemesine neyin neden olduğunu ve okul gerilemesini neyin ortaya çıkardığını 

bilmeleri gereklidir. Böylelikle yönetimdekiler okullarındaki gerileme baĢlar 

baĢlamaz bunu fark edip, engelleyebilirler. Okul gerilemesini anlamak ve liderlik ve 

yönetim yaklaĢımları ile okul gerilemesi arasında bir iliĢki olup olmadığını anlamak 

okul gerilemesi hakkındaki iç görümüzü zenginleĢtirebilir. Bu iç görüler okul 

liderlerine ve eğitim politikacılarına okullar bir gerileme sarmalına girmeden önce 

yardım edebilir. Çünkü bu gerileme sarmalı geri döndürülemezdir ve okulu son çare 

olarak kapatmaktan kurtarmak hayli masraflıdır (Hochbein, 2011; 2012). 

AraĢtırmacı okul gerilemesi ile ilgili olarak okul liderliği ve yönetimi baĢta 

olmak üzere birçok etkenin var olduğu görüĢündedir. Öğretmenlerin ve okul 

müdürlerinin okul gerilemesi ile ilgili düĢünce ve tecrübelerinin incelenmesiyle konu 

üzerine daha derin bilgilere sahip olunacağı planlanmaktadır. AraĢtırmacı okul 

gerilemesi üzerine düĢünülerek ve bu konu hakkında çalıĢılarak gerilemenin 

nedenlerini tanımlamada ve gerileme ile ilgili olarak hazır olmada eğitim 

politikacılarına ve okul müdürlerine yardımcı olmayı istemektedir. 

1.1. Problem Durumu 

Ülkemizde eğitimin kalitesini ve etkililiğini ölçecek ölçeklere, okulların 

performansını karĢılaĢtırmaya yarayacak ölçütlere ihtiyaç vardır. Akademisyenler ve 

medya Türkiye‟nin uluslararası eğitim alanındaki yerini görebilmek için PISA 

(Programme for International Student Assessment / Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı) sınavlarının sonuçlarına bakmaktadırlar. 2002‟den itibaren 
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her üç yılda bir gerçekleĢtirilen PISA sınavı ile ilgili Türkiye‟de 2009‟a kadar yılda 1 

veya 2 makale yayınlanırken;  2009‟da 9, 2010‟da 11, 2011‟de 10, 2012‟de 11, 

2013‟te 15, 2014‟te 14 ve son olarak 2015‟te 19‟a kadar çıktığı görülmektedir. Bu 

artıĢ PISA‟nın yazılı ve görsel basında artan popülerliğinden kaynaklandığı 

söylenebilir (Özdemir, 2016).  

Milli Eğitim Bakanlığı‟nın yayınladığı PISA 2018 Türkiye ön raporu 

incelendiğinde Türkiye‟nin okuma becerileri, matematik okuryazarlığı ve fen 

okuryazarlığı performansının iyileĢtiği, üst yeterlik düzeylerinde bulun öğrencilerin 

oranlarının arttığı gibi olumlu sonuçlar gözlenebilir. Bununla birlikte Okul türleri ve 

Türkiye‟nin bölgeleri arasındaki baĢarı farkları devam etmektedir (MEB, 2019). 

OECD (Organization for Economic Co-operation and Development / Ġktisadi 

Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü) tarafından 2019 yılında yayınlanan PISA 2018 

sınavının Türkiye ile ilgili sonuç raporu incelendiğinde ise; Türkiye‟deki öğrencilerin 

okuma becerileri, matematik okuryazarlığı ve fen okuryazarlığı alanlarının 

tamamında OECD ortalamasının altında kaldığı görülmektedir. PISA sınavında 

öğrenciler verdiği yanıtlara göre en düĢükten en üst düzeye altı gruba ayrılıyor. 

Rapora göre Türkiye'de öğrencilerin sadece küçük bir kısmı okuma becerileri, 

matematik okuryazarlığı ve fen okuryazarlığı alanlarından en azından birinde yüksek 

seviyede yani 5 ve 6 seviyesinde baĢarı gösterdiği belirtilmektedir (OECD, 2019). 

Türkiye eğitim alanında ilerleyememekte tam aksine gerilemektedir. Dahası; 

araĢtırmacılar bu durumu Türkiye‟nin kendi yaptığı sınamalarla değil uluslararası bir 

sınavın sonuçlarıyla açıklayabilmektedir. Çünkü ülkemizde yapılan merkezi 

sınavların amacı öğrencilerin ve okulların akademik performansını göstermek değil, 

bir üst eğitim kurumuna öğrenci yerleĢtirmektir. Ülkemizde, birçok okulun akademik 

ve sportif baĢarılarının yanı sıra okullardaki öğrencilerin davranıĢları ve hatta 

okulların fiziksel Ģartları dahi gerilemektedir. AraĢtırmacı bu gerileme eğilimini okul 

gerilemesi ile iliĢkilendirmektedir. Okul gerilemesi yurtiçi alan yazında karĢımıza 

çıkan bir kavram değildir. Ama bu kavram ile ilgili mevcut yurt dıĢı kaynaklı alan 

yazın incelendiğinde, okulların gerilemesi durdurulmadığı takdirde olabilecekler son 

derece yıkıcı ve masraflı olabileceği görülmektedir. 

Eğitim liderleri okul gerilemesi hakkında etkin olarak görev yaparlarsa okul 

gerilemesinin engellenmesi muhtemeldir (Hawk, 2008). AraĢtırmacı bu yüzden; okul 

gerilemesinin ne olduğunu, nelerin okul gerilemesine yol açabileceğini ve okul 
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gerilemesine karĢı ne gibi önlemler alınması gerektiğinin bilinmesinin mikro ölçekte 

okullarının baĢarısını korumasını ve arttırmasını; makro ölçekte ise Türkiye‟nin 

eğitim düzeyini yükseltebileceğini öngörmektedir. 

1.2. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

Bu çalıĢma “öğretmenlerin ve okul müdürlerinin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢleri nedir?” sorusuna cevap aramaktadır. 

1.3. Alt Problemler 

1. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri cinsiyet 

değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

2. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri öğrenim 

düzeyi değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

3. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri meslekte 

geçirdikleri süre (kıdem) değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

4. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri okulda 

çalıĢma süresi değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

5. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri okulun 

bulunduğu bölge değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

6. Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri çalıĢtıkları 

okulun kademesi değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir? 

1.4.  AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma öğretmenlerin idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerinden faydalanarak okul gerilemesinin nedenlerini açıklamak amacıyla 

yapılacaktır.  

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Okul gerilemesi; ülkemizdeki çoğu müdür, öğretmen, veli ve öğrencinin 

muzdarip olduğu bir kavram olsa da; ne anlama geldiği ve nasıl mücadele edilmesi 

gerektiği bilinemeyen bir kavramdır. 13 Mayıs 2021 tarihi itibariyle; Google Scholar 

veri tabanında “school decline” anahtar kelimesi ile arama yaptığımızda 1170, ERIC 

veri tabanında ise 164 sonuçla karĢılaĢırken –ki bu sayılar Mayıs 2019‟da 994 ve 152 

idi-, Türkçe sayfalarda “school decline” veya “okul gerilemesi” anahtar kelimeleriyle 
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arama yapıldığında hiçbir sonuçla karĢılaĢılamamaktadır. Diğer bir değiĢle yurtiçi 

alan yazınımızda okul gerilemesi ile ilgili bir boĢluk vardır. 

Amerika BirleĢik Devletleri (Hanushek and Raymond, 2005), BirleĢik Krallık 

(Burgess, et al., 2013) ve Almanya (Huber and Gördel, 2006) gibi pek çok ülkede 

eğitimde hesap verebilirlik ile ilgili pek çok çalıĢma yapılmaktadır. Bu çalıĢmalar 

istatistiksel olarak okul performansının nasıl değerlendirilmesi gerektiği, düĢük 

baĢarı gösteren okulların nasıl sınıflandırılması gerektiği, bu okullara nasıl 

yaptırımlar uygulanması gerektiği ve baĢarılı okulların ne gibi özelliklere sahip 

olduğu gibi konularla ilgili birçok noktaya dikkat çekmektedir. AraĢtırmacı okul 

gerilemesiyle mücadele etmenin, eğitim sisteminde standartları sağlamaya çalıĢan bir 

hesap verebilirlik mekanizmasıyla mümkün olduğu görüĢündedir. Bu hesap 

verebilirlik mekanizması sayesinde elde edilen veriler neticesinde artık; nicel 

araĢtırmacılar okul performansını öngören faktörleri belirlemek için analizler 

yürütebilmektedir ve nitel araĢtırmacılar, hesap verebilirlik veya performans 

verilerine dayalı olarak benzer veya farklı olan okulların gerilemesinde veya 

geliĢiminde ne gibi etkenlerin benzer veya farklı olduğunu daha iyi incelemek için 

karmaĢık tanımlama modellerinden yararlanabilmektedir. Dahası, artık birçok ülkede 

gerileyen okulları geri döndürmek ve hızla geliĢtirmek adına birçok çalıĢma 

yapılmaktadır (Chapman and Muijs, 2013; Leithwood et al., 2010; Liu, 2017; 

Murphy and Meyers 2008). Yine de eğitim araĢtırmacıları okulların geliĢtirilmesine 

odaklanırken, okul gerilemesine yeterince odaklanmamaktadırlar (Hochbein, 2011). 

Okul gerilemesinin daha iyi anlaĢılması, örgütsel güçlendirme ve örgütsel hesap 

verme ile ilgili olarak eğitimcilere yardımcı olabilir (Petroski, 2012).  

BaĢarılı okul, baĢarısız okul, gerileyen okul gibi terimlerin tanımı yurtiçi ve 

yurtdıĢı kaynaklarda farklı Ģekillerde yapılmıĢtır. Bu da kafa karıĢıklığı 

yaratmaktadır. Ülkemizde okul baĢarısı denildiğinde, öğrencinin akademik baĢarısı 

akla gelmektedir. AraĢtırmacı buradan ülkemizde bir okulun baĢarılı olup olmadığı 

değil, baĢarılı öğrenciler mezun verip veremediğinin önemli olduğu varsayımında 

bulunmaktadır. 

Bu çalıĢma okul gerilemesinin ne olduğunu irdelemek, yerli alan yazınına bu 

terimi sokmak, okul gerilemesinin belirtilerini açıklamak ve bu belirtiler daha büyük 

sıkıntılara yol açmadan ne gibi müdahaleler yapılabileceğini göstermek açısından 

önemli olacaktır. 
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1.6. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma, araĢtırmaya katılmıĢ olan ve Ordu ilinde görev yapan 403 

öğretmen ve 40 idarecinin görüĢleriyle sınırlıdır. 

1.7. Sayıltılar 

Bu araĢtırmaya katılan öğretmen ve idarecilerin araĢtırma sorularına verdikleri 

yanıtlar kendi görüĢlerini objektif olarak yansıtmaktadır. 

AraĢtırmada kullanılan ölçme aracı araĢtırmanın amacına uygundur. 

1.8. Tanımlar 

Okul gerilemesi: “Okulun, öğrencisini baĢarı hedeflerine ulaĢtırma 

yeteneğinin zamanla azalmasıdır.” (Duke, 2008: 49). 

Liderlik: “Liderlik örgüt üyelerini belirlenen amaçlar etrafında toplayabilme 

ve bu amaçlara ulaĢmak için eyleme geçirme becerisi ve yeteneğidir.” (Eren, 2017: 

431). 

Okul dönüĢümü (school turnaround): “…okulun sadece test sonuçlarında 

değil; ayrıca kültür, tutum ve öğrenci istekleri açısından hızlı ve çarpıcı değiĢimidir” 

(Pappano, 2010: 3).  
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Kuramsal Çerçeve ile Ġlgili Literatür 

Bu bölüm okul gerilemesi ve gerileyen okulları dönüĢtürmede yönetim ve 

öğretmenin rolünü açıklamaktadır.  

2.1.1. Okul Performans Döngüsü 

Örgütsel performans ya da bir örgütün yaĢam döngüsü tanımlanırken kafa 

karıĢtırıcı terimler kullanılır. Büyüme ve geliĢme gibi kelimelerinin baĢarı yerine; 

gerileme  kelimesinin baĢarısızlık yerine; dönüĢüm kelimesinin ıslah veya iyileĢtirme 

kelimesi yerine kullanıldığı görülmektedir. Okulların performansıyla ilgili 

çalıĢmalara bakıldığında kullanılan terminolojinin kafa karıĢtırdığı gözlenmektedir. 

Amerika‟da okulların baĢarısı ile ilgili yapılan çalıĢmalarda puanları gerilediği halde 

standartları yakalayan okullar “yeterli yıllık ilerlemeye ulaĢmıĢ” ve “geliĢmekte” 

olarak etiketlenirken; puanları yükseldiği halde henüz ulusal standartlara ulaĢamamıĢ 

okullar “kronik olarak düĢük performans gösteren” olarak etiketlenmektedir 

(Hochbein, 2011: 283). Okul kaç yıl düĢük puan alırsa “kronik olarak düĢük 

performans gösteren” olarak nitelenmelidir? Bir okul geliĢtiği halde baĢarısız olabilir 

mi ya da tam aksine puanları düĢen bir okul baĢarılı olarak kabul edilebilir mi? 

Ġlerleme ile baĢarının, gerileme ile baĢarısızlığın karıĢtırılması okul 

performansını açıklamadaki temel zorluklardandır (Hochbein, 2011). BaĢarısızlık, 

iflas ve zafer baĢarıyla alakalı durağan durumlardır; halbuki ilerleme, büyüme, 

gerileme baĢarıyla ilgili boylamsal hareketli durumları belirler. BaĢarı anlıktır. 

Ġlerleme ve gerileme ise bir zaman aralığında bir çok kere sınanarak ulaĢılabilecek 

durumlardır. Ġlerleme baĢarı durumunun olumlu eğilimini gösterirken gerileme 

baĢarısızlığa doğru olumsuz eğilimi gösterir (Duke, 2008b; Guy, 1989). Örneğin 

sürekli karlarında azalma gören bir Ģirket sene sonunda yine de baĢarılı olabilir ya da 

iflasın eĢiğinde bir Ģirket karlarında uzun süre artıĢ görse de iflas edebilir. Benzer bir 

Ģekilde, eğitim alanında da, bir okul yeterli yıllık geliĢimi yakalayamasa da olumlu 

akademik bir geliĢim eğilimi yakalayabilir (Dillon, 2008; Gebeloff, 2008). 

Okullar da tıpkı diğer örgütler gibi tahmin edilebilir yaĢam döngülerine sahiptir 

ve her okulun muhtemelen gerilemeyle mücadele edeceği bir dönem olacaktır 

(Lauber, 1984). Devlet ve toplum okulların baĢarılı olmalarını ister. Eğer bir okul 



8 

 

baĢarısızsa geliĢerek baĢarıya ulaĢmayı; baĢarılıysa ise bu baĢarıyı korumayı 

hedeflemelidir. Örgüt performansı ile ilgili birbiriyle karıĢtırılabilecek Ģu dört 

kavramı anlamak çok önemlidir: baĢarı, geliĢim, baĢarısızlık ve gerileme. 

 

ġekil 2.1. Örgüt baĢarı düzeyi ile ilgili kavramlar (Hochbein, 2011: 284) 

ġekil 2.1.‟e bakıldığında kesik çizgiler ulaĢılmak istenen, kabul edilen 

standartları temsil etmektedir. Bir örgütün performansı bu kesik çizgilerin altındaysa 

örgüt baĢarısız, üstündeyse baĢarılıdır (Hochbein, 2011). BaĢarısızlık ve baĢarı 

performans ile ilgili durağan durumlarken; geliĢim ve gerileme performans ile ilgili 

boylamsal hareketli durumları ifade eder. GeliĢim ve gerileme süreç boyunca belirli 

aralıklarla sınanarak ulaĢılabilecek durumlardır. BaĢarı veya baĢarısızlığa ise süreç 

sonunda ulaĢılabilir (Duke, 2008b; Guy, 1989). 

Örgüt performansının aĢamaları olarak baĢarı, baĢarısızlık, geliĢim ve 

gerilemeyi tanımlamak karmaĢıktır. AraĢtırmacı bu çalıĢmada okul performansının 

döngüsünü anlatmak için okul gerilemesi, okul geliĢimi, baĢarılı okulları ve baĢarısız 

okulları tanımlamaya çalıĢacaktır. 

 Okul Gerilemesi 2.1.1.1.

Yeni bir araĢtırma konusu olan okul gerilemesi hakkında ciddi bir bilgi boĢluğu 

vardır çünkü üzerine fazla bir araĢtırma yapılmamıĢtır; ayrıca, araĢtırmalar okul 

gerilemesinden çok okul geliĢimi ve sürdürülebilirliği üzerine yoğunlaĢmıĢtır (Duke 

and Hochbein, 2008). “DüĢük performanslı bir okul için tek bir tanım yoktur.” 
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(NAO, 2006: 19). Gorard, et al., (2002) gerileme sarmalındaki bazı Ġngiliz okullarını 

araĢtırmıĢlar ve gerilemeyle ilgili olarak resmi veri eksikliği olduğu ve üzerine 

uzlaĢılmıĢ tanımların eksik olduğu sonucuna varmıĢlardır. Burke ve Cooper (2000) 

okul gerilemesi ile ilgili alan yazının, gerilemenin sürecine değil gerilemenin 

sonuçlarına yoğunlaĢtığını belirtmektedir. Lauber (1984) okulların tahmin edilebilir 

döngülere sahip olduklarını ve netice olarak her okulun gerilemeyle mücadele etmek 

zorunda kalacağı bir dönemden geçeceğini belirtmiĢtir. 

Okul gerilemesi hakkındaki alan yazında bir bilgi eksikliği varken, örgütlerle 

ilgili olan bilim alan yazınında ise gerilemeyle ilgili birçok model ve teori vardır ve 

iĢ sektöründe gerilemeyle ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Murphy and Meyers, 

2008). Okul gerilemesi ile ilgili çok az çalıĢma olduğundan okul gerilemesinin iĢ 

tanımıyla ilgili bir karıĢıklık vardır ve yapılan tanımlar da örgüt bilimleri alan 

yazınından ödünç alınmıĢtır. Fakat örgütle ilgili gerilemenin tanımı üzerine, bu 

gerilemenin nasıl ölçüleceği ve bu gerilemeyi nelerin oluĢturduğu üzerine bir fikir 

birliği yoktur (Cameron, et al., 1987).  

“Örgütsel gerileme örgütün kaynak tabanında belirli bir süre boyunca 

gerçekleĢen önemli ve mutlak bir düĢüĢ durumdur” (Cameron, et al., 1987: 224). 

Masuch (1985) gerilemeyi tanımlamamıĢ fakat örgütsel gerilemeyle ilgili bir model 

öne sürmüĢtür. Bu model özel sektördeki bir örgütün yaĢam süresini açıklayan bir 

modeldir. Gerileme, örgütün yaĢam döngüsünde çöküĢten önceki son adımdır. 

Gerileme durgun performans, yapısal parçalanma ve cesur (riskli) liderlik gibi birçok 

etkenle baĢlayabilir. 

Walshe, et al. (2004: 201) gerileme yerine "varoluĢu tehdit eden düĢüĢ" olarak 

tanımlandığı belirtilen “örgütsel baĢarısızlık” terimini kullanmayı tercih eder. Fakat 

bu tanım özel sektörde geçerliyken, kamu sektörüne pek uygun görünmemektedir. 

Çünkü kamu sektöründeki baĢarısız hastaneler, okullar ve diğer kamu kurumlarının 

yetersiz performansa sahip olması onların kapanmasına nadiren sebep olur. Bu 

kuruluĢların hizmetleri sosyal bir gerekliliktir. Kamu sektörü genellikle baĢarı ve 

baĢarısızlığı yargılayacak basit ölçütlerden yoksundur. Kar odaklı organizasyonların 

yatırım getirisini ve satıĢ karını belirlemek, kamu kuruluĢlarının insanlara ne kadar 

iyi hizmet verdiğini değerlendirmekten çok daha kolaydır  (Walshe, et al., 2004). 

Okul gerilemesi ile ilgili çok az bilginin olmasını etkileyen birçok etken vardır. 

Bu faktörlerden ilki, öğretmenlerin ve okulların baĢarısızlıklarından çok baĢarı 
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hikâyelerini anlatmakta istekli olmaları nedeniyle okulları nelerin gerilettiği ile ilgili 

bilginin engellenmesidir. Bir baĢka etken ise, bir süreç olarak okul gerilemesinin 

daha uzun bir zaman aralığında incelenmesi ihtiyacıdır. AraĢtırmacılar okul 

gerilemesinin iĢ tanımını yapmayı, okul gerilemesini nelerin oluĢturduğunu ve 

gerileyen okulları tanımlamayı zor bulmuĢtur (Duke ve Hochbein, 2008). 

Duke ve Hochbein‟e göre (2008) okul gerilemesi üzerine yeterince çalıĢma 

sayısının olmamasına sebep olan bir baĢka etken ise; düĢük akademik baĢarı gösteren 

ve akademik performansta aĢağı yönlü eğilim gösteren kurumlardaki öğretmenlerin 

baĢarısızlıkla suçlanmak korkusuyla dıĢarıdan gelen araĢtırmacılar tarafından 

sorgulanmaktan rahatsız olabilecekleridir. Ayrıca baĢarısızlıkla ilgili böyle olumsuz 

haberler, velilerin baĢka bir yerde daha iyi bir okul arayıĢıyla, çocuklarını okullardan 

almalarına sebep olabilir. Gerileyen okullardan diğer daha iyi okullara nakiller, 

özellikle de en iyi öğrenciler ayrılıyorsa, gerilemeyi hızlandırabilir çünkü bu okulun 

kamu sınavlarındaki akademik baĢarı oranlarını düĢürecektir. Dahası; okul 

gerilemesinin iĢ tanımı ile ilgili birçok karıĢıklık vardır çünkü okul gerilemesi ile 

ilgili çok az araĢtırma vardır ve araĢtırmacılar gerilemenin tanımını örgüt bilimi alan 

yazınından ödünç almaktadır. Örgüt bilimi alan yazınında da hala örgütsel 

gerilemenin tanımı, gerilemenin nasıl ölçülmesi gerektiği ve gerilemeyi nelerin 

oluĢturduğu ile ilgili bir uzlaĢma yoktur (Cameron, et al., 1987). Okul gerilemesi ile 

ilgili yeterince çalıĢma olmaması, araĢtırmacılar için gerçek gerileme süreci ile ilgili 

belirti ve iĢaretleri ayırt etmeyi zorlaĢtırmıĢtır (Murphy and Meyers, 2008). 

Amerika BirleĢik Devletlerinde 2002 yılında yürürlüğe giren Hiçbir Çocuk 

Geride Kalmasın (No Child Left Behind - NCLP), 2015 yılında yürürlüğe giren Her 

Öğrenci BaĢarır (Every Student Succeeds Act) yasaları ve Büyük Britanya‟da 1993 

yılında yürürlüğe giren Eğitim Yasası (Education Act) gibi eğitimde hesap 

verebilirliği sağlayan sistemlerle birlikte okul baĢarısını ve baĢarısızlığını nelerin 

oluĢturduğu daha açık bir Ģekilde ifade edilmiĢtir. Bu yasaların yaptırımlarıyla, 

okullar standartlaĢtırılmıĢ testlerde belirlenen geçme notlarına eriĢemezse yeniden 

yapılanmak hatta kapanmak zorunda kalacaktır. Artık okullar düĢük performansla 

ilgili olarak özel sektör kuruluĢlarına benzer adımlar atabilecektir (U.S. Department 

of Education, 2017; Duke, 2008b). Okul performansının önemli yönlerini tek baĢına 

hiçbir ölçüt gerçekçi bir Ģekilde gösteremez (Agunloye, et al., 2007; Pedhazur, 

1997). Öğrenci baĢarısı sadece standartlaĢtırılmıĢ testlerdeki baĢarı ile açıklanamaz 
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fakat okul gerilemesini açıklamak için standartlaĢtırılmıĢ testleri kullanmak daha 

ihtiyatlı bir karardır (Hochbein and Duke, 2008). 

Duke (2008b: 48) okul gerilemesini “bir okulun öğrenci baĢarı hedeflerine 

ulaĢma yeteneğinin zamanla azalması süreci” olarak tanımlamıĢtır. Eğer okul amaç 

ve hedeflerini -ki bunlar özetle öğrencinin akademik olarak yüksek seviyede baĢarılı 

olmasıdır- karĢılamada baĢarısız oluyorsa o okul geriliyordur.  

Brookover ve Lezotte (1979) gerileyen bir okulun çalıĢanlarının okullarının 

örgüt yapıları, iĢlevleri, öğretimleri, kültürleri ve iklimleri üzerine görüĢlerini aldığı 

bir çalıĢma yapmıĢtır. Michigan‟da yapılan bu çalıĢma okul gerilemesinin iĢ 

tanımının yapıldığı ilk çalıĢmadır (Edmonds, 1979; Hochbein, 2012; Hochbein and 

Duke, 2008). GörüĢme ve anketlerle veri toplayan bu çalıĢma gerileyen okulların 

geliĢen okullarla kıyaslandığında aĢağıdaki özelliklere sahip olduklarını 

göstermektedir (Edmonds, 1979: 18-20):  

1. Gerileyen okullarda okuma ve matematik hedeflerine daha az önem 

verilmektedir (Edmonds, 1979: 18-20).  

2. Gerileyen okullarda tüm öğrencilerin hedeflere ulaĢabileceklerine dair bir 

inanç yoktur (Edmonds, 1979: 18-20).  

3. Gerileyen okullarda daha düĢük akademik beklenti vardır (Edmonds, 1979: 

18-20).  

4. Gerileyen okullarda öğretmenler ve idareciler okuma ve matematik 

yeteneklerinin öğretilmesine kendilerini daha az verirler (Edmonds, 1979: 18-20).  

5. Gerileyen okullarda öğretmen ve çalıĢanlar arasında daha az denetim odağı 

vardır (Edmonds, 1979: 18-20).  

6. Gerileyen okullarda müdürler daha serbest ve laubalidir (Edmonds, 1979: 

18-20).  

7. Gerileyen okullar, eyalet değerlendirmesinin etkililiğin bir ölçütü olduğunu 

kabul etmeye daha az isteklidir (Edmonds, 1979: 18-20). 

8. Gerileyen okullarda kayıtsızlıktan dolayı daha fazla çalıĢan memnuniyeti 

vardır (Edmonds, 1979: 18-20).  
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9. Gerileyen okullarda ebeveynler tarafından baĢlatılan katılımlar daha az 

seviyededir (Edmonds, 1979: 18-20).  

10. Gerileyen okullarda öğretmenler telafi edici olmayan okuma etkinliklerine 

ve okuma programlarına daha fazla zaman harcarlar (Edmonds, 1979: 18-20). 

Eğer okuldaki öğrencilerden sınavların %75‟inden veya daha çoğundan baĢarılı 

olan öğrencilerin oranı %5 oranında düĢerse veya sınavların sadece %25‟inden veya 

daha azından baĢarılı olabilen öğrencilerin oranı %5 veya daha fazla oranda artarsa, 

akademik baĢarıda okul gerilemesi gözlenebilir (Brookover and Lezotte, 1979). Okul 

gerilemesi ile ilgili böyle bir iĢ tanımı, okul gerilemesini yılsonlarında yapılan 

standartlaĢtırılmıĢ testlerle açıklar. StandartlaĢtırılmıĢ testlerin sonuçlarını ölçüt 

olarak kullanmak, araĢtırmacılara aynı standart sınavı yürüten tüm okulların gerileme 

oranlarını ve gerileme seviyelerini göstermelerine izin verir. 

Hochbein (2011) okul gerilemesinin nasıl tanımlanacağını ve ölçüleceğini 

bilmenin önemi olduğunu belirtir çünkü bunu bilmek okul yönetim takımındaki 

üyelere okullardaki gerilemeyi durdurabilmelerinde ya da geri çevirebilmelerinde 

yardımcı olabilecektir. Okul liderlerinin gerilemeyi anlamaları için araĢtırmacı kiĢiler 

olmalarına ihtiyaç vardır. Örneğin okul liderlerinin, okullarının bu yıl neden geri 

düĢtüğünü ya da bir baĢka okulun neden bu yıl kendi okullarından daha baĢarılı 

olduğunu araĢtırması gerekmektedir. Eğitsel liderleri araĢtırmacı kiĢiler olan okullar 

üzerine yapılan çalıĢmalar, gerileyen okulların müdürlerinin okullarını yeniden 

yapılandırarak eski görkemli zamanlarına döndürebildiklerini göstermektedir. 

2.1.1.1.1. Okul Gerilemesi Modelleri 

Eğer gerileme erken aĢamalarda fark edilip, zarar çok büyük olmadan 

müdahalede bulunulabilirse gerileme erkenden tersine çevrilebilir. Her ne kadar 

okulların erkenden tahmin edilebilir gerileme aĢamalarına sahip olmaları pek 

mümkün olmasa da gerileme modelleri okul gerilemesi üzerine çalıĢmak için bir 

baĢlangıç noktası olarak araĢtırmacılara yardımcı olabilir (Hochbein and Duke, 

2008). 

Diamond (2005) toplumların ve medeniyetlerin neden gerilediğinin sebepleri 

üzerine çalıĢmıĢ ve gerileyen toplumların tecrübe ettikleri bazı baĢarısızlıkları 

tanımlamıĢtır. Bu baĢarısızlıklar Ģunlardır: 

1. Problemi ön görmede baĢarısızlık. 
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2. Bir problem ortaya çıktığında bunun farkına varmada baĢarısızlık. 

3. Problemin farkına varıldığında, bunu çözmeyi denemede baĢarısızlık.    

4. Çözmeyi denemeye rağmen, problemi çözmede baĢarısızlık. 

Kanter (2004) sürekli mağlubiyet serileri yaĢayan spor takımları da dâhil olmak 

üzere çeĢitli organizasyonlarla ilgili olarak çalıĢmıĢtır. “Sorunların üstesinden 

gelmek için çok az kaynak veya baĢa çıkma mekanizması olduğunda; insanlar ilkel, 

kendini korumaya yönelik davranıĢlara geri döner” (Kanter, 2004: 97). Bu süreç 

“duygusal ve davranıĢsal bir zincirleme tepki” olarak tanımlanmakta ve dokuz 

“patoloji” dizisi ile açıklanmaktadır. 

1. ĠletiĢim azalır. 

2. EleĢtiri ve suçlama artar. 

3. Saygı azalır. 

4.  Soyutlanma artar. 

5. Odak içeri doğru döner. 

6. Yarıklar geniĢler ve eĢitsizlikler büyür. 

7. GiriĢimler azalır. 

8. Beklentiler azalır. 

9. Olumsuzluk yayılır (Kanter, 2004: 96-97). 

Weitzel ve Johnson (1989) örgüt üzerine olana alan yazını gözden geçirip beĢ 

aĢamadan oluĢan bir gerileme modeli geliĢtirmiĢtir. Bu model okul gerilemesi ile 

ilgili çalıĢmalarda bir baĢlangıç noktası, bir çerçeve olarak kullanılmıĢtır ve bu 

modelin gerilemenin adımlarını açıklayıcı bir model olduğu kabul görmüĢtür 

(Brooks, 2018; Chiororo, 2014; Hochbein and Duke, 2008). Bu model bir örgütün 

gerileyip iflasa gitmesini Ģu aĢamalarla açıklamaktadır: 

1. Örgüt gerilemenin ilk aĢamalarına karĢı kördür. 

2. Örgüt değiĢim ihtiyacının farkına varır ama eyleme geçmez. 

3. Örgüt eyleme geçer ama eylem uygunsuzdur. 

4. Örgüt kriz noktasına ulaĢır. 
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5. Örgüt feshedilmek zorunda kalır. 

 

ġekil 2.2. Duke‟ün (2008b: 63) Okul Gerilemesi Modeli 

Duke (2008b) okul gerilemesi ile ilgili bir model eksikliği olduğundan bir okul 

gerilemesi modeli geliĢtirmiĢtir. ġekil 2.2.‟de bu model gösterilmiĢtir. ġekildeki 

oklar nedensel iliĢkileri temsil etmektedir. Okul gerilemesi ile ilgili üç zorluk vardır: 

kaynak kesintileri, resmi makamlardan gelen zorluklar ve öğrenci ve öğretmenlerin 

demografik değiĢimleri. Bu zorluklar belli koĢullar altında birbirleriyle etkileĢime 

geçebilir. Bir veya daha fazla zorlukla karĢı karĢıya kalan bir okul bu zorluklara karĢı 

yeterli Ģekilde eyleme geçmezse, okul bir gerileme sürecine girer. Bu eyleme 

geçememe dört olası bileĢenle iliĢkilendirilebilir: okulun bu zorluklara yetersiz 

tepkisi, personelin yetersiz tepkisi, okul sisteminin yetersiz tepkisi ve toplumun 

yetersiz tepkisi. Bu dört bileĢenin de, tıpkı okul gerilemesi ile ilgili üç zorlukta 

olduğu gibi, birbiriyle etkileĢime geçebilecekleri varsayılabilir. 

Bir okul bir veya daha fazla zorluğu yeterince ele almazsa ilk olarak öğrenci 

baĢarısı düĢer. Bu düĢüĢün sonucunda bir dalgalanma etkisi olması muhtemeldir. 

Öğrenci baĢarısının düĢüĢü daha fazla kaynak kesintisine, okuldaki öğrencilerin 

demografik değiĢimine ve resmi makamlardan gelen emirlere (yeni mevzuatlara) 
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neden olabilir. Diğer bir değiĢle, okul gerileme süreci baĢladığındaki zorluklar 

sonuçlara dönüĢebilir. Okul zorluklara yanıt vermede baĢarısız oldukça yakalanması 

ve durdurulması zor bir gerileme sarmalına girebilir (Duke, 2008b). 

2.1.1.1.2. Okul Gerilemesinin Nedenleri  

Eğer Örgütlerdeki gerileme sürecinin iĢaret ve belirtileri ile okullardaki 

gerileme sürecinin iĢaret ve belirtileri aynı değildir. Gerilemenin iĢaret ve belirtileri 

hem içsel hem de dıĢsal okul etkenlerine bağlanabilir. Okulun düĢük performanslı 

öğrenci göçü alması, sermayesizlik, velilerin okul tercihine etki edecek yeni yasa ve 

düzenlemeler okul gerilemesine sebep olan dıĢsal faktörler arasında gösterilebilirken; 

kısa süre zarfında okul yöneticilerinin çalıĢma yerlerinin değiĢtirilmesi, yüksek 

akademik baĢarıya sahip personelin yer değiĢimi ve okulun yeni hareket tarzı da 

muhtemel içsel sebepler arasında yer alabilir. Ġnsanlar genellikle gerilemenin iĢaret 

ve belirtilerinin gerilemenin sebepleri olduğunu düĢünür. Eğer okul yönetimi 

gerilemenin iĢaret ve belirtilerine müdahale etmezse, uzun dönemde bu iĢaret ve 

belirtiler gerilemenin sebeplerine dönüĢecektir (Duke and Hochbein, 2008). 

Duke (2008a) Amerika‟daki bir zamanlar çok saygın olan okulların mazisine 

bakıldığında; bu okulların gerileme süreci boyunca özellikle dezavantajlı bir sosyal 

çevreden gelen yeni öğrenci akınına maruz kaldıklarını, ağır kaynak kesintileri 

yaĢadıklarını ve sürekli yenilenen mevzuatlarla uğraĢtıklarını belirtmiĢtir. Örgütsel 

gerilemenin bir baĢka iĢareti de içsel etkenlerdir (Murphy and Meyers, 2008; Weitzel 

ve Jonsson, 1989). Sürekli değiĢen liderlik ve yönetim örgütlerde zayıf ve standart 

altı bir performansa sebep olabilir. Gerileyen sosyal iliĢkiler, çalıĢan 

memnuniyetsizliği, para kesintileri ve örgüt bölümlerindeki yönetim karmaĢaları da 

örgütsel gerilemenin göstergeleri arasında kabul edilmektedir (Murphy and Meyers, 

2008). Hochbein‟e göre (2011) okul gerilemesi bir süreçtir ve birçok farklı Ģey 

gerilemeyi oluĢturur. AraĢtırmalarda insanlar baĢarı ve baĢarısızlık gibi terimlerin 

tanımlarının ne olduğu konusunda anlaĢmaya varmıĢlardır; buna rağmen, bunları 

ölçecek nesnel ve güvenilir ölçümler hala yoktur. Okul gerilemesi olgusunun tanımı, 

sebepleri, kapsamı ve gerileyen okulların nasıl tanımlanması gerektiği açısından 

akademisyenler için hala pek çok zorluklar taĢımaktadır. 

Okul gerilemesi, gerileme sarmallaĢmadan önce, ilk iĢaret ve belirtileri 

görüldüğü anda müdahale edildiği takdirde önlenebilir. Duke (2008a) gerileyen 

okullarda 11 adet erken gösterge olduğunu kabul etmiĢtir. Bunlar: farklılaĢtırılmamıĢ 
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destek, sürecin yetersiz izlenmesi, günlük programın ayarlanmaması, uyumluluk 

problemleri, yararsız mesleki geliĢim etkinlikleri, odak kaybı, eksik liderlik, acele iĢe 

alım, artan sınıf mevcutları, deneyimsiz yardımcılara gereğinden fazla güven, aĢırı 

kural ve sert cezalardır. Okul gerilemesi ile ilgili bu 11 adet gösterge Ģöyle 

açıklanmıĢtır (Duke, 2008a): 

1. FarklılaĢtırılmıĢ destek okulun öğrenme güçlüğü ya da eksikliği olan 

öğrencilere destekler sunmaması, okulda bu öğrenciler için ek bir çaba olmamasıdır 

(Duke, 2008a). 

2. Sürecin yetersiz izlenmesi öğrencilerin program gerekliliklerini kazanıp 

kazanmadıklarının sınanmaması veya eğitim öğretim yılının sonunda kazanımların 

değerlendirilmesinden kaynaklanır. Kilit konuları öğrenemeyen, kilit becerileri 

edinemeyen öğrenciler haftalar belki de aylarca bu eksiklikleri biriktirirler. Bu 

eksiklikler eğitim öğretim yılı sonunda değil, periyodik olarak değerlendirilmelidir. 

Eksik kazanım ve beceriler farklılaĢtırılmıĢ destekle tekrar sunulmalıdır (Duke, 

2008a). 

3. Günlük programın ayarlanmaması günlük programın eksiklik veya 

ihtiyaçlara göre yeniden düzenlenmemesiyle ilgilidir. Ek desteğe ihtiyacı olan 

öğrenciler için okul süresi uzatılabilmeli, okuma-yazma ve matematik gibi dersler 

blok halinde iĢlenebilmelidir (Duke, 2008a). 

4. Uyumluluk problemleri eğitim programının içeriğinin sene sonunda yapılan 

standartlaĢtırılmıĢ testlerle uyumlu olmaması ile alakalıdır. StandartlaĢtırılmıĢ 

testlerle uyumlu bir programla yetiĢtirilen öğrenciler daha çok baĢarılı olma Ģansına 

sahiptir. StandartlaĢtırılmıĢ testte aynı soruya çok sayıda öğrencinin yanlıĢ cevap 

vermesi sorunun içerdiği kazanımın es geçildiğinin göstergesidir (Duke, 2008a). 

Ayrıca aynı sınıflara derse giren öğretmenler ortak bir program 

kullanmadığında veya öğretmenler öğrencilerin bir sonraki sınıf için gerekli olan 

öğrenmelerini sağlayamadıklarında da uyumluluk problemleri ortaya çıkar ve okulun 

gerileme ihtimali artar (Duke, 2008a). 

5. Yararsız mesleki geliĢim etkinlikleri öğretmenlere sunulan ilginç olmayan 

seminerler veya yararsız mesleki geliĢim etkinlikleridir. Okul müdürleri, 

öğretmenlere böyle etkinlikler sunup onları yakındıracaklarına; yeni bir ders 

programının nasıl kullanılacağını öğrenme, değerlendirme, sınıf yönetimi becerilerini 
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geliĢtirme ve öğrenme sorunlarını belirleme becerileri gibi yararlı konuları kapsayan 

eğitimler verilmesini sağlamalıdır. Eğitimler karıĢık, düzensiz, plansız olmamalıdır 

(Duke, 2008a). 

6. Odak kaybı okulun açık bir akademik odağı olmaması veya bu odaktan 

uzaklaĢılmasıdır. Her ne kadar, politik olarak, tüm dersler ve konular eĢit derecede 

önemli olsa da bazı konular daha önemlidir. Gerileyen okulların öğrencileri 

incelendiğinde, bu öğrencilerin okuma sorunları yaĢadığı görünmektedir. DüĢük 

baĢarıya sahip bir okulun odağı okuma yeteneğini ve yazılı materyali anlama 

becerisini arttırma olmalıdır. Matematik de dâhil tüm dersler okuduğunu anlamayı 

gerektirir. Ayrıca düĢük baĢarılı bir okul, öğrenci devamsızlığını ortadan kaldırmaya 

da yoğunlaĢmalıdır. Devamsızlığı önleyecek adımların atılmadığı okullarda gerileme 

baĢlayabilir (Duke, 2008a). 

7. Eksik liderlik okul müdürü ve idarecilerinin okulun önceliklerini 

belirleyememeleri, yetersiz olmalarıdır. BaĢlarında etkin bir yönetim olmayan, neler 

yapılması gerektiğine dair bir uzlaĢmaya sahip olmayan öğretmenler 

sürüklendiklerini hisseder, okulda kargaĢa oluĢmuĢ anlaĢma kaybolmuĢtur. Gerileyen 

okulu dönüĢtürmede en önemli etken, iyi bir liderdir (Duke, 2008a). 

8. Aceleci iĢe alım okullarda çalıĢacak öğretmenlere karar verilirken kalifiye 

öğretmenler bulunmadan kaderci veya panikle iĢe alım yapmakla alakalıdır. 

Gerileyen okulların müdürleri iyi öğretmenlerin gerileyen okullarda çalıĢmak 

istemeyeceklerini varsayar. Bununla birlikte, gerilemeyle mücadele edebilmek için 

uzun süre okulda çalıĢabilecek, kalifiye öğretmenler bulunana kadar araĢtırmaya 

devam edilmelidir (Duke, 2008a). 

9. Artan sınıf mevcutları nitelikli öğretmenleri bile zorlayan bir okul gerilemesi 

etkenidir. Kalabalık bir sınıf sınıfta düzen sağlamayı zorlaĢtırır. Kalabalık sınıflarda 

okuma, dil becerileri ve matematik gibi konuların sunulması da sorunludur. Ayrıca 

gerileyen okullardan ayrılmak isteyen öğrenciler genelde baĢarılı öğrencilerdir, bu 

öğrencilerin okuldan ayrılmasıyla okuldaki baĢarısız öğrenci oranı artacaktır. Hem 

baĢarısız öğrencilerin oranının yüksek olması hem de sınıf mevcutlarının kalabalık 

olması okulun gerilemesini hızlandıracaktır (Duke, 2008a). 

10. Deneyimsiz yardımcılara aĢırı güven öğrencilere verilen destek 

programlarının nitelikli öğretmenler yerine deneyimsiz öğretmenler, gönüllüler 
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tarafından verilmesi ile ilgilidir. Etkili destek programları uzman öğretmenler 

tarafından uygulandığında baĢarılı olabilir (Duke, 2008a). 

11. Daha fazla kural ve sert cezalar öğrenci davranıĢlarındaki problemlerin 

ortadan kaldırılması için uygulanmak istese de bunları uygulamak için çok zaman 

gerekir ve bu zaman eğitim-öğretim zamanından alınır. Öğretmenler bu kural ve 

cezayı uygulamaya daha fazla yoğunlaĢabilir. Böylelikle öğrencilere ilgi göstermek 

veya destek vermek için yeterince zaman kalmaz (Duke, 2008a). 

Okul gerilemesini erken teĢhis etmekteki amaç okulun sert bir Ģekilde 

düĢmesini engellemektir. Okulların okul gerilemesinden baĢarıyla sıyrılması okul 

yöneticilerin düĢüĢün ilk belirtilerini fark edebilmesi sayesindedir. Okul 

gerilemesinin erken tanı ve tedavisi için bu 11 adet gösterge bir baĢlangıç noktası 

olup, üzerine daha baĢka belirtiler eklenebilir. Eğitimciler bu listeyi 

tamamlayabilirler (Duke, 2008a). 

Bunlara ek olarak; bir okul topluluğunun karĢılaĢtıkları zorluklar, okul 

topluluğun içinde olduğu koĢullar ve okul topluluğunun çıktıları yani okulun ortaya 

çıkardığı sonuçlar arasındaki sürekli devam eden iliĢkiler okul performansındaki 

düĢüĢü açıklayabilir. Yeni ve değiĢen hükümet emirleri, bütçe kesintileri, riskli 

öğrencilerin oranındaki artıĢ gerileyen okul performansına sebep olan muhtemel 

zorluklardan bazılarıdır. Okul gerilemesini azaltan koĢullardan bazıları ise yetkinin 

oluĢumu, öğrenci disiplini, okul liderliğinin kararları ve bazı içsel okul etkenleridir. 

Öğrenci baĢarısı, okulu bırakma oranları, öğrenci bursları ve kamu itibarı gibi 

konular ise okul birliğinin olası sonuçlarını temsil eder (Duke, 2008b). Dahası, Duke 

(2008a) gerilemenin iĢaret ve belirtilerinin –ki bu belirtiler ayrıca gerilemenin 

muhtemel nedenleridir- erken tanısının erken müdahale için çok önemli olduğunun 

altını çizmiĢtir. Erken müdahalede baĢarısız olunması gerilemenin kendini devam 

ettiren aĢağı yönlü bir sarmala dönüĢmesine neden olacaktır. Bu sarmalı durdurmak 

bazen imkânsızdır, bazen de çok maliyetlidir ve bu yüksek maliyet çoğu okulun 

kapatılmasına sebep olabilir. Hawk (2008) tarafından yapılan çalıĢmaya göre Yeni 

Zelanda‟da gerileme sarmalına girmekte olan ya da çoktan girmiĢ çok sayıda okul 

vardır. GeçmiĢte bazı okullardaki aĢağı yönlü eğilim, baĢarısızlık en uç noktaya 

gelene kadar ve bu okulların ve içindeki insanların itibarına zarar verene kadar 

devam etmiĢtir. Yeni Zelanda‟da bazı okullar düĢük baĢarılarından dolayı 

kapatılmıĢtır. Yeni Zelanda ve deniz aĢırı ülkelerdeki bazı müdahaleler tamamen 
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baĢarılı olmamıĢtır ve müdahale hiç yapılmamıĢçasına ya da kısa bir rahatlama 

döneminden sonra okul gerilemesi tekrar devam etmiĢtir. Bu yüzden baĢarısız 

okullara yapılan müdahalelerden elde edilen bilgiler gerileme çalıĢmaları ile 

alakalıdır (Brady, 2003). 

Duke, et al. (2006) okul müdürlerinin gerilemekte olan okulları dönüĢtürüp, 

eyaletin hesap verilebilirlik sisteminin isteklerini karĢılamak için yaptıklarını 

inceledikleri bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada Leithwood ve Steinbach (1995) 

tarafından ifade edilen, uzman okul müdürlerinin problem çözerken kullandıkları 

adımları baĢlangıç noktası olarak almıĢlardır. Uzman okul müdürleri okullarındaki 

problemleri çözerken altı önemli öğeden yararlanırlar; bunlar yorumlama, hedefler, 

ilkeler ve değerler, kısıtlamalar, çözüm süreci ve etkidir. Okul müdürünün problemi 

öğrencilerinin baĢarısını engelleyen Ģeyleri ortadan kaldırmaktır.  

Okulların gerilemesini bir veya birkaç nedene bağlamak mantıklı gibi görünse 

de farklı okulların bu nedenlere karĢı elde ettikleri baĢarılar farklılık göstermektedir. 

Bu yüzden okulların gerilemesine neden olan bu koĢullar neden yerine zorluk olarak 

da ifade edilebilir (Duke, 2008b). Duke, et al. (2006) gerileyen okullarda çalıĢan okul 

müdürlerinin karĢılaĢtıkları zorlukları incelemiĢ ve bu zorlukları; öğrenci baĢarısı ve 

davranıĢları, okul programları ve organizasyonu, personel, okul sisteminin endiĢeleri 

ve ebeveynler ve toplum olarak beĢ baĢlık altında organize etmiĢtir. 

Gerileyen okullar öğrenci baĢarısı ve davranıĢ problemleri ile karĢı karĢıya 

kalırlar; öğrencilerin okuryazarlıkla ilgili ve matematik ile ilgili sorunları vardır, 

okula devam oranı düĢüktür ve okulda disiplin problemleriyle karĢılaĢılır (Duke, et 

al., 2006).  

Gerileyen okulların karĢılaĢtığı bir diğer zorluk ise okul programları ve 

organizasyon sorunlarıdır. Gerileyen okullarda bir odak eksikliği vardır, öncelikler 

ve enerjinin nereye yönlendirilmesi ile ilgili bir algı yoktur. Ayrıca bu okullarda 

uygulanan müfredat ve müfredatın sınandığı testler arasında bir uyuĢmazlık vardır; 

öğretilenlerle ölçülenler farklıdır. Etkisiz öğretim uygulamaları da bu okullarda 

öğrenci baĢarısını olumsuz etkilemektedir. Gerileyen okullarda sınavların sonuçları 

hakkında bir bilgi yoksunluğu vardır. Öğrenci baĢarısının izlenmesi, öğrenci 

eksikliklerinin belirlenmesi için aralıklı sınavlar yapılmamaktadır. Bu okullarda 

takım çalıĢması yoktur ve iĢ birliğini gerektiren alt yapılar (komiteler, çalıĢma 

takımları) kurulmamıĢ veya etkili bir Ģekilde iĢlememektedir. Ayrıca bu okullardaki 
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çalıĢma planı dahi sorunlara sebep olmaktadır. Öğrencilerin teneffüs ve öğle 

aralarının uygun olarak düzenlenmemesi davranıĢ problemlerine sebep olmaktadır. 

Bu okulların kültürü de iĢlevsizdir. DüĢük baĢarılı okullar bu yetersiz baĢarıyı 

durdurup yükseltmektense bahaneler bulmaya hazır, düĢük beklentili bir kültüre 

sahiptir. Bazı okullarda odak baĢarıyı arttırmaktan çok disiplin problemlerini 

engellemek olmuĢtur. Bu okullar öğrenciler için bir hapishaneye dönüĢmüĢtür. 

Gerileyen okullarda gerçekleĢtirilen müdahaleler de etkisizdir. BaĢarıya ulaĢmak için 

en çok yapılan müdahale zorluk yaĢayan öğrenciler için okul sonrası ek kurslardır. 

Bu okullarda özel eğitim ihtiyacı olan öğrenciler için verilmesi gereken kapsayıcı 

eğitim de yetersizdir. Gerileyen okullarda fiziksel Ģartlar da yetersiz ve elveriĢsizdir. 

Kirli ve bakımı yapılmamıĢ bir okul, eğitim öğretimi olumsuz etkiler. Okulda 

kullanılan materyaller kötü durumda ve etkisizdir. Son olarak okuldaki çalıĢanların 

geliĢimi ile ilgili yapılan çalıĢmalar da etkisizdir. Yapılan hizmet içi eğitimlerin 

etkililiği ve sonuçları ile ilgili çalıĢmalar yoktur (Duke, et al., 2006). 

Gerileyen okullardaki çalıĢanlarla ilgili zorluklar da vardır. DüĢük baĢarılı 

okullardaki baĢarısızlığın nedeni öğretmenlere bağlanabilir. Bazı öğretmenler 

baĢarısız okulları baĢarılı okullara dönüĢtürebilecek niteliklere sahip olmayabilir ya 

da çalıĢtıkları yaĢ veya sınıf onlara uygun olmayabilir. Bu okullarda öğretmenlerin 

yeterliliklerini yükseltebilecek uzmanların iĢe alınmasına ihtiyaç vardır (Duke, et al., 

2006). 

Gerileyen okullarda okul sistemi ile ilgili zorluklar vardır. Okulları yöneten 

merkezi eğitim yönetimindeki istikrarsızlık, merkezi yönetimden gelmesi gereken 

desteğin gelmemesi düĢük baĢarılı okulu dönüĢtürmekte zorluk çıkarır. Eğitim 

sisteminin yetkilileri baĢarılı, popüler okullara verdikleri destek ve önemi; düĢük 

baĢarı gösteren okullara da vermelidir. DüĢük performanslı okullarda teknik ve 

teknolojik sorunlar vardır. Teknoloji okuldaki öğretim etkinliklerine ve okuldaki 

iletiĢime katkıda bulunmalı; bunları engellememelidir (Duke, et al., 2006). 

Gerileyen okullarda karĢılaĢılan son zorluk ebeveyn ve okul toplumu ile 

ilgilidir. DüĢük baĢarı gösteren okullarda ailelerin desteği ve katılımı eksiktir. Bu 

destek ve katılım gerileyen okulları dönüĢtürmede çok büyük bir öneme sahiptir. 

Ayrıca okul toplumu düĢük performans gösteren okullara, okulların bir Ģeyleri 

değiĢtirebileceğine inanmazlar (Duke, et al., 2006). 

2.1.1.1.3. Bir Okul Gerilemesi Örneği 
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BirleĢik Krallık‟ta okul gerilemesi baĢarısız okullarla açıklanmaktadır. 

Ġngiltere‟de Eğitim Standartları Ofisi kuruldu ve 1993 yılına kadar okul 

değerlendirme iĢlemleri için yönergeler yayınlanmıĢtır. Okullar baĢarısız ya da 

muhtemelen baĢarısız olmalarına karar verildiği takdirde özel yaptırımlara tabi 

tutulmuĢtur. Eğitim Standartları Ofisi okul baĢarısızlığının bir gerçek olduğunu ve 

yeterince baĢarılı olamayan birçok okul olduğunu bildirmektedir. Bu tür baĢarısız 

okullardaki standartların ulusal ortalamaların altında olduğu ya da bu okullardaki 

öğrencilerin sürekli olarak gösterilebilir kapasitelerinin altında performans 

sergilediği veya bu ikisinin birlikte gerçekleĢtiği belirtilmektedir (Nicolaidou and 

Ainscow, 2005). 

Britanya‟da, okul gerilemesi, Hackney Downs ve Ridings Okulu gibi 

örnekleriyle, baĢarısızlaĢan okullar olarak tartıĢılmaktadır (Fink, 1999). Bunun gibi 

bir zamanlar baĢarılı olan okulların gerilemesi ile ilgili olan haberlerde insanların 

sürekli birbirlerini suçlamaları üzerinde durulmaktadır. Gerileyen ya da baĢarısız 

okullar dizisine yanıt olarak, yeni ĠĢçi Partisi hükümeti bu 15 okulun gerilemesine 

odaklanmak zorunda kaldı. Önerilen bir çözüm bu okulların kapatılması ve yeni 

yönetim, liderlik ve eğiticiler altında tekrar açılmalarıydı (Barber,1996).  

Yeni ve yenilikçi bir okul olan Lord Byron Lisesi de daha sonra gerilemiĢtir, 

vizyonunu reddeden ve kaybeden bir okul olarak tanımlanmıĢtır (Fink, 1999). Bu lise 

çok saygın ve yenilikçi bir liseydi fakat gerileme sebebiyle zamanın gereklerini 

yerine getiremedi. Artık bu lise Ontario eyaletindeki herhangi bir okuldan faklı 

değildir çünkü gerileme bu okulun rekabetçiliğini tüketmiĢtir. Okul 1970‟lerde 

yenilikçi, yaratıcı ve deneysel bir vizyona sahipken; 1990‟larda bu vizyonun yerini 

hayatta kalma ve yola devam etme ihtiyacı almıĢtır. BaĢlangıçtaki vizyonun değiĢimi 

ya da kaybedilmesi; baĢlangıçta avantajlıyken bu vizyon kaybı ya da değiĢimi nasıl 

yaĢandı diye merak edilmesine sebep oldu. Bu vizyon kaybı okul gerilemesine ve 

değiĢimin yıpratılmasına bağlıydı. 

Lord Byron Lisesi baĢlangıçta kendini motive edebilen lider ve yöneticiler 

tarafından yönetilen, takım çalıĢmasına, akademik açıdan uyarıcı bir kültüre ve okulu 

gerçekten baĢarılı bir okul yapmak isteyen kalıcı ve kararlı bir personele sahip 

yaratıcı ve deneysel bir okuldu (Rosenholtz, 1989). Okulun yaratıcılığı 1970‟te 

Kuzey Amerika‟da ve BirleĢik Krallık‟ta geçerli olan geliĢmiĢ fikirlerin çoğunu 

ortaya çıkarmıĢtır. Zorluklar ortaya çıktıkça; suçlamalar yükseldi ve öğretmenler 
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zamanlarını yaratıcı, yenilikçi, deneysel ve ilerlemeci bir okul fikrine karĢı çıkan 

insanları ikna etmekle heba ettiler. Okul yenilikçi vizyonunu kendi kapasitesinin 

ötesinde kovalamak zorundayken, vizyonuyla iletiĢimini kaybetti çünkü okuldaki 

çalıĢanlarla gerçek okul etiği üzerine dıĢarıdan fikir getirenler arasında bir gerginlik 

vardı. Yenilikçi ve ilerici fikirlerini sürdürmek amacıyla okulun kapasitesinin aĢırı 

büyümesi nedeniyle „boyunu aĢma‟ adı verilen bir aĢamaya ulaĢıldı (Fullan, 1991). 

Lord Byron Lisesi yaratıcılık ve yenilikçilik üzerine fazla abartılı iĢler yaptı. Bu iĢler 

çalıĢan personel, halk ve hükümeti de içeren çeĢitli paydaĢlarda karıĢık tepkilere 

neden oldu. Öğretmenlerin mükemmel bir okul üzerine olan düĢünceleri çok hızlı bir 

Ģekilde kamunun gerçek bir okul fikrinden kopukluğuna dönüĢtü (Lightfoot, 1983; 

Metz, 1991). Yukarıda bahsedilen etkenin yanı sıra; öğrenci alımında hızlı büyüme 

ve dolayısıyla öğretmen alımlarına daha az dikkat etme, okulun artık yeni 

öğrencilerden dolayı daha küçük olması ve kalabalık sınıflar etkenlerinin karıĢımıyla 

okulun gerilemesi ĢiddetlenmiĢtir. Öğrenci nüfusunun artması; daha az okul-veli 

iletiĢimi, çok sayıda öğrencinin dersten kaçması, maddi hasarların artması ve düĢük 

bir öğretme ve öğrenme kültürü gibi etkenleri de etkilemektedir (Fink, 1999). 

Ayrıca Fink (1999) Lord Byron Lisesi‟nde birkaç yıl içindeki aĢırı büyüme 

hem yeni personel hem de yeni öğrenci kaydının gerilemesi ile sonuçlandığının altını 

çizmektedir. Okul genç personelini, yenilikçi eğitim programını ve öğrencilerini 

diğer okullara kaybediyordu. Personel dönüĢümü, insanlar çok hızlı bir Ģekilde okula 

gelip okuldan ayrıldıklarından arkadaĢlık kurmak için zaman olmadığından dolayı, 

düĢük personel motivasyonu ile sonuçlanıyordu. Personel dönüĢümü en kalifiye ve 

en meraklı personelin tüm enerji ve uzmanlıklarıyla okuldan ayılmaları üzerinde 

büyük bir etkiye sahipti. Okul müfredatı ve programları elde kalan personele göre 

yeniden Ģekillendirilmek zorunda kaldı ve istekli personel eksikliğinden dolayı alan 

gezileri azaltıldı. Dahası, Fink (1999) değiĢimin yıpranmasındaki baĢka bir noktanın 

“kahraman” idarecilerin erken ve beklenmedik bir Ģekilde ayrılmasından ve Yerel 

Eğitim Otoritesinin zayıf vizyonu veya düzenli planlamayı planlamasındaki 

eksiklikten kaynaklandığını belirtmektedir. Bu genellikle yenilikçi veya çok iyi 

okullarda bile ortaya çıkan ilk krizdir. 

Fink‟e göre (1999) Lord Byron ve diğer gerileyen okullara bakıldığında; bu, 

okullar nüfusa bağlı kalıplardaki değiĢimler, hükümet tarafından çıkarılan yeni ve 

çeĢitli uygulamalar, okul dıĢındaki lider ve yöneticiler, okula gelen yeni öğrenci 
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göçü, okuldan dıĢarı öğrenci göçü, liderliğe yeni gelecek kiĢilerle ilgili bir önlemin 

alınmaması gibi gerilemeye neden olan belirli özelliklere sahiptirler. 

2.1.1.1.4. Okul Gerilemesiyle Mücadele Etmek 

Destek ve hesap verilebilirlik üzerine yapılan uluslararası araĢtırmalar 

göstermektedir ki okul gerilemesi için kolay çözümler yoktur; ayrıca, zarar görmüĢ 

okulların yeniden yapılandırılması uzun süreli ve karmaĢık bir süreçtir. (Barber, 

1998; Kovacs, 1998; Reynolds, 1998; Stark, 1998; Stoll and Myers, 1998; Whatford, 

1998). “Bir okulun unvanına gelen zarar ne kadar büyükse ve gerileme dönemi ne 

kadar uzunsa, okulu yeniden kurmak ve yeniden yapılandırmak da o kadar zor, 

pahalı ve zaman harcayıcıdır” (NAO, 2006: 7). Dahası bu okullardaki öğrenciler 

zorunlu eğitimleri boyunca stresli ve pek de ideal olmayan bir eğitime sahip olma 

tehlikesindedirler. Yeni Zelanda‟da Okul Destek Projesi ve Eğitim TeftiĢ Ofisi 

raporlarına göre bazı öğrenciler zorunlu eğitimin yarısını baĢarısız okullarda 

geçirmiĢtir ve bu yüzden hak ettikleri öğrenme tecrübelerine sahip olamamıĢlardır 

(Sinclair, 1999). 

Amerika BirleĢik Devletlerinde Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın (No Child Left 

Behind-NCLB) Yasası ile okul gerilemesini engellemek amaçlanmıĢtır. Bu yasaya 

göre eyaletlerin yayınladıkları standartlara ulaĢamayan okullar bazı yaptırımlara 

maruz kalır. Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın yasası tüm kamu okullarının okuma ve 

matematik konularında Yeterli Yıllık GeliĢim‟e (Adequate Yearly Progress-AYP) 

ulaĢmalarını, teste katılma oranının en az %95 olmasını gerektirmektedir (Mitani, 

2018). NCLB Yasası, eğer okul birbirini izleyen yıllar boyunca AYP‟ye 

ulaĢamıyorsa, bu okullara bazı yaptırımlar uygulanmasını gerektirmektedir. Bu 

yaptırımlar Ģu Ģekilde özetlenebilir (U.S. Department of Education, 2002): 

1. Ġlk yıl AYP‟ye ulaĢamayan okullara bir yaptırım uygulanmaz ama 

baĢarısızlığı kamuya duyurulur (U.S. Department of Education, 2002).  

2. Ġki yıl üst üste AYP‟ye ulaĢamayan bir okul için okul eğitim bölgesi, okulun 

tüm öğrencilerine geliĢime ihtiyacı olmayan bir okula veya bir charter okuluna nakil 

seçeneği vermelidir. Ayrıca eğitim bölgesi okula teknik destek sağlamalıdır (U.S. 

Department of Education, 2002). 

3. Üç yıl üst üste AYP‟ye ulaĢamayan bir okul için eğitim bölgesi, yeni bir 

kamu okuluna nakil seçeneği ve teknik destek yaptırımları yanında, düĢük gelirli 
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ailelerin öğrencilerine ilave eğitim hizmetleri sunmalıdır (U.S. Department of 

Education, 2002). 

4. Dört yıl üst üste AYP‟ye ulaĢamayan bir okul; çalıĢanlarını değiĢtirmeli, 

yeni bir eğitim programı uygulamalı,  okul düzeyinde yönetim yetkisini azaltmalı, 

okula önerilerde bulunması için dıĢarıdan bir uzman getirmeli, okul günü veya 

dönemini uzatmalı, kendi içinde yeniden düzenlenmelidir (U.S. Department of 

Education, 2002).  

5. BeĢ yıl üst üste AYP‟ye ulaĢamayan okullar için eğitim bölgesi okul nakil 

seçeneği vermeye, ilave eğitim hizmetlerine ve teknik desteğe devam etmeli. Ayrıca 

gerileyen okulların kökten bir Ģekilde yeniden yapılanması için giriĢimlere 

baĢlanmalıdır (U.S. Department of Education, 2002). 

6. Altı yıl üst üste AYP‟ye ulaĢamayan okullar için eğitim bölgeleri aĢağıdaki 

eylemlerden en az birini yapmak zorundadır: okul kamu okulu veya charter okulu 

olarak yeniden açılmalıdır, AYP‟ye ulaĢamamadaki baĢarısızlıktan sorumlu olan 

öğretmenlerin hepsi ya da çoğu yenilenmeli, okulu iĢletmek için özel yönetim Ģirketi 

gibi bir kuruluĢla sözleĢme yapılmalı, okulun iĢleyiĢi eyaletin eğitim bakanlığına 

devredilmeli, okulda büyük bir yeniden yapılanmaya girilmeli. Bunlara ek olarak 

eğitim bölgesi okul nakil seçeneği, ilave eğitim hizmetleri ve teknik desteğe devam 

etmeli (U.S. Department of Education, 2002).  

7. Yedi veya daha uzun süre üst üste AYP‟ye ulaĢamayan okullar ise iki yıl üst 

üste AYP‟ye ulaĢana kadar yeniden yapılanmada kalır (U.S. Department of 

Education, 2002). 

BaĢarısız veya gerileyen bir okulu dönüĢtürmede liderlik çok önemli bir 

baĢlangıç noktasıdır. Liderin görevi okul gerilemesi ile mücadele etmek için 

personelin moralini arttırmak ve onları motive etmektir (Cutler, 1998; Turner, 1998, 

Whatford, 1998). Liderlerin gerilemeyi baĢarılı bir Ģekilde geri döndürmeleri için 

karar verme aĢamasında tüm personele izin vermeleri, takım çalıĢmasını 

desteklemeleri ve kurumun tüm çalıĢanları arasında kuvvetli bir ortak organizasyona 

sahip olmaları gerekmektedir. Liderlik önemli olmasına rağmen, mevcut liderler 

ölür, emekli olur ya da baĢka bir okula geçerse sadece birkaç yönetim organının 

gelecek yöneticiyle ilgili planları vardır (Hochbein and Duke, 2011).  
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Okul gibi kurumları yönetmek karmaĢık bir süreçtir. Ekip halindeki insanları 

yönetmek, çeĢitli paydaĢlar, çeliĢkili hedefler ve belirsiz vizyon ve görev tanımı okul 

gibi kurumları yönetmedeki zorluklarda payı olan bazı karakteristik özellikler 

arasındadır (Cyert, 1978). Dahası, örgütsel gerileme altındaki eğitim kurumlarının 

yönetimi daha karmaĢık ve daha Ģiddetlidir (Whetten, 1980). Eğitsel liderler iĢ 

sektöründeki örgütlerin gerilemeyi yönetme sırasında denedikleri ve test ettikleri 

stratejileri kullanmak hususunda teĢvik edilirler (Kotler and Murphy, 1981). Bu 

stratejiler, liderlerin kendilerini bir örgüt olarak okulu etkileyen dıĢsal çevre etkenleri 

ile yakın iliĢki içinde olması ve iç iĢlerinin nasıl yönetileceğinin bilinmesi ve ortak 

bir vizyon ve misyonun sağlanması gibi etkenleri içermektedir.  

Bir zamanlar baĢarılı olan gerilemiĢ okulları eski saygın zamanlarına geri 

döndürmek zor bir süreçtir (Mthiyane et al., 2014). Bu okulları eski saygın 

zamanlarına döndürebilecek kolay cevaplar ya da kısa süreli çözümler yoktur. Okul 

gerilemesini yakalamak uzun vadede kararlı tüm paydaĢların da etkin olmasıyla çok 

uzun süreli bir yaklaĢım gerektirmektedir. Mthiyane et al. (2014) okul gerilemesi 

sorununun; hem okul liderleri hem de öğretmenler için sürekli geliĢim programları 

yürütmek, okulları iĢ sektöründeki gibi yönetmek, demokratik liderliğe sahip olmak, 

takım çalıĢmasına sahip olmak, müdürleri öğretmen sendikalarıyla güçlendirmek, 

öğrenci hakları ve sorumluklarını dengelenmek ile çözülebileceğini ifade etmiĢlerdir. 

Eğitim politikalarının düzgün bir Ģekilde yapılması, eğitim yetkililerinin etkili 

desteği, geliĢmiĢ ebeveyn katılımı ve öğretme öğrenme kültürünün iyileĢtirilmesi de 

etkili olacağına inanılan çözümler arasındadır. 

Ekonomik Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü (The Organisation for Economic Co-

operation and Development–OECD) düĢük performans gösteren çok sayıda 

öğrenciye sahip gerileyen okulların, genel akademik baĢarılarında sürekli düĢüĢ ile 

karĢı karĢıya olduğu görüĢündedir (OECD, 2012). DüĢük akademik eğitim veren 

okullar genellikle altyapılarını iyileĢtirmek ve personellerini akademik olarak 

ilerletmek için yeterli beceri ve kaynağa sahip değildir ve bu okullar ve 

çevrelerindeki paydaĢları, öğrencilerinin daha iyi performans göstermesi için en 

uygun akademik ortamı sağlamada baĢarısız olurlar. AĢağıda OECD (2012) 

tarafından tavsiyem edilen, düĢük akademik performans gösteren okulların 

geliĢebilmeleri için rehberlik edebilecek 5 adet strateji vardır: 
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1. Liderlik nitelikleri ve tarzı geliĢtirilmelidir. Ġyi, ileri görüĢlü ve vizyon sahibi 

liderler baĢarılı okullar için en temel etkendir. Okul liderleri nitelikleri ve 

tecrübelerine göre seçilmelidir. Okul liderlerine hesap verebilirlik kanalıyla okulları 

yönetme özerkliği verilmelidir. Ayrıca okulların, liderlerinin - tayin, emeklilik, ölüm 

gibi durumlara karĢı – değiĢimi ile ilgili planları olmalıdır. Hükümetler okul 

liderlerine; personel geliĢtirme programları, izleme, zorlukları ve çözümleri 

paylaĢma ağları aracılığıyla destek sunmalıdır (OECD, 2012). 

2. Öğrenim ve öğretime uygun bir okul kültürü oluĢturulmalıdır. Akademik 

notları arttıracak olumlu bir eğitim kültürü oluĢturmak düĢük akademik baĢarıya 

sahip ya da gerileyen okullar için bir baĢlangıç noktası olmalıdır. Okullar 

öğretmenlerin baĢarısız öğrencileri tanımlamadan, izlemeden, yardım ve 

danıĢmanlıktan sorumlu olduğu, böyle öğrencilerin akademik olarak geliĢmelerine 

yardımcı olduğu, etkili bir öğretmen öğrenci iliĢkisini teĢvik etmeliler. Okullar ayrıca 

öğrenciler final sınavlarına daha iyi hazırlanabilsinler, sınıf geçme notlarına 

ulaĢabilsinler diye ek destekler sunabilmeli; iĢ günlerini arttırabilmeliler (OECD, 

2012). Okul saatlerini, okuldan sonra etkinlikleri ve yaz okullarıyla arttırmak 

öğrencilerin öğrenmesini desteklemenin etkili bir yoludur. Böylece öğrenilenlerin 

yaz mevsiminde kaybolması da azaltılabilir (Erika, et al., 2010). Okul sonrası ve yaz 

fırsatlarının niteliğini geliĢtirmek için okul liderlerinin özverili davranmaları; 

kütüphaneler, kültür sanat merkezleri ve parklar gibi tesislerin koordine edilmesi; 

okul günü dıĢındaki fırsatlara ulaĢılabilmesi için gençlere hizmet veren kurumlar ve 

okullar arasında daha iyi iliĢkilerin kurulmasının teĢvik edilmesi; öğrencilerin bu 

fırsatlara katılımlarının izlenmesi; böyle fırsat programları ile ilgili daha iyi 

planlamalar yapılmalı ve makul bütçeler belirlenmelidir (The Wallace Foundation, 

2011). 

3. Yüksek nitelikli eğitimciler ve öğrenciler alınmalı ve elde tutulmalıdır. 

DüĢük performans gösteren okullarla ilgili diğer bir sorun genellikle en iyi 

eğitimcileri iĢe almamalarıdır. Okullar en kalifiye çalıĢanları iĢe almalı; yeni 

öğretmenlere ise destek sunmalı ve onları izlemeli; maddi ve kariyer ile ilgili 

teĢvikler sunarak en iyi ve en tecrübeli çalıĢanların iĢ bırakmasını azaltmalı ve 

personel moralini ve personellerin iĢte kalmasını sağlayan destek programları 

sunmak için ekip çalıĢmasını ve departmanların iĢ birliğini teĢvik etmeliler (OECD, 

2012). 
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4. Sınıfta en iyi öğretim ve öğrenim pedagojisi uygulanmalıdır. Öğretmenler 

müfredatın belli parçalarının öğretiminde ya da düĢük performans gösteren 

okullardaki yavaĢ öğrenen öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırabilecek konuların 

öğretiminde kullanabilecekleri yöntemleri araĢtırmalı ve birbirleriyle paylaĢmalıdır. 

Öğretmenler müfredat odaklı olmaktan ziyade öğrenci merkezli olmalıdır. 

Öğretmenler müfredatı bitirmek için acele etmemelidir. Öğretmenler öğrettikleri 

müfredat kapsamı öğrencilerin çoğunluğu tarafından anlaĢıldıktan sonra yeni bir 

müfredat içeriğine geçmeliler. Öğretmenler öğrencilerin geliĢimini izlemek için 

sürekli ölçmeler yapmalı ve tüm öğrencilerin dersten geçebilmeleri için sorun 

yaĢayan öğrencilere ek dersler sunmalı ya da iyi performans gösteren öğrencilerin 

zayıf öğrencilere destek verdiği akran desteğinin sunulmasını teĢvik etmeliler 

(OECD, 2012). 

5. Olumlu bir veli-okul iliĢkisi kurulmalıdır. Sosyal ve ekonomik olarak 

dezavantajlı ebeveynler çocuklarının akademik geliĢim sürecine daha az müdahil ve 

bu süreçten daha az haberdardır. Veliler veli-okul toplantılarına davet edilmeli, 

veliler için çocuklarının akademik geliĢimi hakkında geri dönüt alabilecekleri 

danıĢma günleri belirlenmeli, okul tarafından kullanılmak üzere para toplamak için 

velilerin de görev alacağı faaliyetler düzenlenmeli, okula fayda sağlayacak 

gönüllülük programları belirlenmelidir (OECD, 2012). 

 BaĢarısız Okul 2.1.1.2.

BaĢarısızlık, etkisizlik, gerileme gibi kelimeler birbir yerine kullanılabilecek, 

kafa karıĢıklığı yaratabilecek kelimelerdir. Murphy ve Meyers (2008) içinde iĢlevsiz 

(dysfunctional), istikrarsız (unstable), geliĢime muhtaç (needing improvement), 

düĢük performanslı (low performing) ve eğitimsel olarak çöküĢte (educationally 

bankrupt) gibi kelimelerin tanımlanıp açıklandığı, “birbiri yerine kullanılabilen 

terimler (interchangeable terms)” adlı bir liste sunmuĢlardır. Para kazanma amaçlı 

iĢletmeler için baĢarısızlık, etkisizlik ve gerileme aynı Ģekilde tanımlanabilir. Çünkü 

gerileyen, etkisiz ya da baĢarısız iĢletmelerde kar kaybı ve borç yükselmesi 

gözlenebilir. Scott (1976) kar amacı gütmeyen organizasyonların sağlık ya da 

etkililiğini ölçülmeye çalıĢıldığını fakat hiç kimsenin bunu nasıl yapacağını 

bilmediğini belirtmiĢtir. 

Okullar incelendiğinde, baĢarısızlık çok karmaĢık bir süreçtir (Hargreaves, 

2003; Slavin, 1998; Slavin, et al., 1994; Thrupp, 1998). Okul baĢarısızlığı 
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kavramının tanımları anlaĢılmaz, hatta güvenilmez kalmaktadır (Murphy ve Meyers, 

2008). Çocukların öğrenmesi ya da okul baĢarısı, maddi kar ya da kayıp kadar 

tarafsızca ölçülememektedir. Woodfield ve Gunby‟e göre (2003) siyasetçi ve eğitim 

denetim ajansları okulları baĢarısız olarak nitelese de, baĢarısızlığı tanımlamamıĢlar 

ya da baĢarısızlığı ölçebilecek yollar, ölçekler geliĢtirmemiĢlerdir. Murphy ve 

Meyers‟a (2008: 252) göre “baĢarısız okul terimi 1990‟larda ortaya çıkmıĢ nispeten 

yeni bir terimdir.” Weiner (2001) insanlar baĢarısızlığın içindeki konumlarına göre, 

baĢarısızlık ile ilgili farklı bakıĢ açıları olduğunu açıklamaktadır. BaĢarısızlıkla ilgili 

bu farklı görüĢlerin kısmen okul baĢarısızlığı ile ilgili açık bir tanım eksikliğinden 

kaynaklandığı söylenebilir. 

Hargreaves (2003) bir okulun baĢarısız olması için çeĢitli yollar olduğunu 

açıklamıĢtır. Bazı okullar toplumun isteklerini karĢılamakta eksik kaldığı için 

baĢarısız olarak adlandırılır. Bazı okullar ise öğrenci sayısı düĢtüğünden dolayı 

baĢarısız olur. Hâlbuki öğrenci sayısı doğum oranlarından da etkilenmektedir 

(Keough, 1978). Okulların baĢarısız olarak yargılandığı en tartıĢmalı alan ise düĢük 

sosyoekonomik seviyede olan okullardaki öğrencilerin yetersiz performanslarının 

sınandığı çalıĢmalardır (Harker, 2000; Spreng, 2005; Thrupp, 1999). Eğer okul 

baĢarısı sadece öğrenci baĢarılarının yayınlandığı bir listeye bakılarak sınanacaksa, 

öğrencilerin öğrenmesine ne kadar değer verirse versin her zaman listenin dibinde 

olacak bazı okullar vardır (Stool and Meyers, 1998). Diğer yandan yüksek sosyo-

ekonomik seviyedeki öğrencilerin yüksek baĢarıya sahip olduğu fakat öğrencilerin 

öğrenmesine değer katmayan okullar da vardır (Stoll and Fink, 1998). Son yıllarda, 

bazı ülkelerde okulların düĢük performansı “devlet tarafından sunulan hesap 

verilebilir hedeflere özellikle de test sonuçlarına ulaĢamamak” olarak 

tanımlanmaktadır (Lashway, 2003: 2). 

Bazı araĢtırmacılar verimsiz sistemler, mutsuz ve sağlıksız iliĢkiler, düĢük 

ahlak, değiĢmeye karĢı direnç, zayıf liderlik ve yönetim gibi örgüt kültürüne ait 

problemlere odaklanmaktadır (Burke and Cooper, 2000; Fink, 1999; Hargreaves, 

2006; Middleton, 2004; Ranson, et al., 2005; Stoll and Fink, 1996; Wylie, 2002). 

Örgütsel problemler üzerine yapılan çalıĢmalarla ilgili en zorlayıcı noktalardan biri 

gerilemenin temeline ait etkenlerle, gerilemenin sonucuna ait etkenler arasındaki 

farkı göstermektir. Bu araĢtırmadaki en büyük zorluk bu farkı göstermeye 

çalıĢmaktır. 
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BaĢarısız okulların özellikleri; bu okullara yapılan müdahaleler ve bu okullarda 

denenen yenilikler yardımıyla tespit edilebilmiĢtir (Myers and Goldstein, 1998; 

Reynolds, 1998). Rosenholtz (1985) baĢarısız okulları derinleĢen gruplaĢmalar, 

kaderine boyun eğmiĢ kötümserlik, ruh felci ve ülkü durgunluğu gibi kelimelerle 

tanımlamıĢtır. Myers (1995: 8) bu durumu “her bir okul için verimsizliğe sebep olan 

Ģeyler farklıdır ve bu sebeplerin derece, birleĢim ve birikimi bir okulun baĢarısız 

olduğu yargısına vardırır.” sözleriyle özetlemiĢtir. 

Eğitim araĢtırmacılarının ne gibi okulları baĢarısız olarak tanımladıkları çok 

çeĢitlilik göstermektedir. Birçok araĢtırmacı okul baĢarısızlığının doğasını ve 

derecesini ölçmenin çok zor olduğunu ifade etmektedir (Brooke-Smith, 2003; 

Gorard, et al., 2002; Woodfield and Gunby, 2003). Myers ve Goldstein (1998: 177) 

“çoğu okulun bazı öğrencilerini, bazı zamanlar, bazı ölçülerde baĢarısızlığa 

uğratabileceğini” belirtmiĢtir. Bu durumda dahi koca bir okulun gerilemesi ile hepsi 

olmasa da çoğu öğrencisinin baĢarısız olduğu okullar arasında fark vardır. Gray ve 

Wilcox‟a göre (1995) bir okulun baĢarısız olarak ifade edilmesi bazı kiĢiler veya 

denetçi kurumlar tarafından öne sürülen bir yargıdır. Bu yargı baĢarısızlığı nelerin 

oluĢturduğu üzerine yapılan araĢtırmalardan çok, denetçi kiĢi ya da kurumların etkili 

bir okul nasıl olmalı görüĢlerine dayanarak oluĢturulmuĢtur. 

 Okul Etkililiği 2.1.1.3.

MacBeath ve Mortimore (2001) iyi okulların öğrencilerin öğrenmeleri üzerine 

olumlu bir etkisi olduğunu, okulların gerçekten fark yaratabildiğini yani okul etkisi 

diye bir Ģey olduğunu belirtmiĢtir. Okul etkililiği alanında yapılan çalıĢmalar etkili 

okullarla olumlu iliĢkileri olan etkenleri içeren listeler üretirler. Bu listeler 

çoğunlukla ortak ülkü, etkili öğrenme ortamı, öğrenci baĢarısına yoğunlaĢma, 

öğretmenlerin yüksek beklentileri, veli-okul ortaklığı, öğretmenlerin ve idarecilerin 

profesyonel geliĢimi, etkili öz denetim ve çalıĢanların birlikteliği gibi etkenleri 

kapsamaktadır (Caldwell and Spinks, 1988; Stoll and Fink, 1996). 

Etkili liderlik de etkili okulların baĢarılarının bir göstergesidir ve alan yazında 

okul etkililiği ve etkili okul liderliği arasında manalı bir iliĢki vardır (Barth, 1990; 

Bush and West-Burnham, 1994; Edwards, 1986; MacBeath, 1999; Marzano, et al., 

2005; Sergiovanni, 1991; Stewart and O‟Donnell, 2007). Ayrıca okul etkililiği, etkili 

liderlik ve etkili değiĢim yönetimi konularındaki alan yazında da güçlü bağlar vardır 

(Alvy and Robbins, 2005; Evans, 1996; Fullan, 1991; Fullan and Hargreaves, 1996; 
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Murphy and Meyers, 2008; Rosenblatt and Schaeffer, 2000; Scott, 1999). Bir okul 

müdürünün okulun etkililiği üzerine önemli bir rolü olduğuna dair uzlaĢma olsa da, 

etkisiz bir liderin etkili bir okul üzerine ya da etkili bir liderin iĢlevini yerine 

getiremeyen bir okul üzerine ne gibi bir etkiye sahip olduğu üzerine yapılan pek bir 

çalıĢma yoktur. Etkili liderliğin etkili ve baĢarılı bir okul için gerekli olduğu kuvvetle 

muhtemeldir; bununla birlikte, bu etken kendi baĢına yeterli değildir. 

Etkili okulların bazı önemli uygulamaları gerçekleĢtirmede benzer olduğu 

söylenebilir; bununla birlikte, baĢarısız okulların bu uygulama ve özelliklerin tam 

tersine sahip olduklarını farz etmek yetersiz ve yanlıĢtır (Stool and Fink, 1996). 

Etkisiz okulların, etkili okulların uygulamalarını ve özelliklerini kullanmayı 

deneyerek daha etkili hale geldiklerinin kanıtı yoktur (Boyd and Shouse, 1997; 

Luyten, et al., 2005). Stark (1998: 36) bu konuda yardımcı olabilecek tıbbi bir 

teĢbihte bulunmuĢtur: “Hasta bir insanın iyileĢmek için ihtiyacı olduğu tedavi sıradan 

bir insanı zinde hale sokacak düzenlemelerden farklıdır. Aslında, sakat insanlara 

uygulanan bir zinde kalma düzeni onları daha kötü hale getirebilir. Aynı Ģey okullar 

için de geçerli; yeterlilik mükemmellikten önce gelmelidir.” 

Okul etkililiği ve okul verimsizliği ile ilgili etkenler arasında bir bağlantı olsa 

da, bazı araĢtırmacılar bu kanıyı destekleyecek hiçbir araĢtırma kanıtı olmadığını 

iddia etmektedir (Reynolds, 1991, 1998; Reynolds, et al., 2001; Weiner, 2001). 

Etkisiz okullar etkili okulların tam karĢıtıdır önermesini doğru olarak kabul etsek 

dahi; bu, gerileme sürecinin nasıl baĢladığını ya da nasıl durdurulabileceğini 

anlatmamaktadır. Etkili okullarda mevcut olarak kullanılan etkenlerle etkisiz okulları 

geliĢtirme denemelerinin sonuçları iyi değildir. Bu sonuçlar, gerilemeyi durduracak 

ya da geri çevirecek çalıĢmalara ve de verimsizlikle ilgili olan etkenlerle ilgili 

araĢtırmalara olan ihtiyacı gösterir. 

 Okul GeliĢimi 2.1.1.4.

Okul geliĢimi son on yıldır eğitim politikalarını etkileyen en baskın paradigma 

ve uygulamadır (West-Burnham, 2006). Ayrıca okul geliĢimi hakkındaki bilgiler 

“1960 ve 1970‟lerdeki baĢarısız değiĢim çabalarının üzerine düĢünmekten ortaya 

çıkmıĢtır” (Fink and Stoll, 1998: 304). Okul geliĢimi genelde düĢük sosyoekonomik 

bölgelerdeki okullarla ilgili olan, bir ya da daha fazla okulda yapılan belirli projeleri 

kapsar (Ilea, 1984). 
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Okul geliĢimi “sınıftaki uygulamaları uyarlayarak ve öğretimi ve öğrenimi 

desteklemek için okul içindeki düzenlemelerin yönetimini değiĢtirerek öğrenci 

baĢarısına odaklanan eğitsel değiĢim için bir stratejidir” (Hopkins, 2001: 2). Bu 

tanım sınıf ve okul arasında bir köprü kurularak geliĢimin sağlanacağını 

göstermektedir.  

Mijs, et al. (2005) farklı ülkelerdeki okul geliĢimi üzerine yapılan çalıĢmaları 

incelemiĢ ve etkili bir okul geliĢimi için dokuz adet ilke ortaya çıkarmıĢtır (Hopkins, 

2001; Hopkins, et al., 1994; Miles and Eckholm, 1985). Bu ilkeler: 

1. Söz konusu okul baĢlangıç noktası olarak alınmalı (bağlama özel yaklaĢım). 

Planlanan geliĢim “her okula uyan bir değiĢim stratejisi” yerine okulun durumuna 

göre ayarlanmalı. Okulun güçlü ve zayıf yönleri analiz edilerek strateji ve etkinlikler 

yönlendirilmeli. GeliĢim süresince, okulun geliĢim aĢamasına göre geliĢim süreci ve 

etkinlikleri okula uygun hale getirilmeli (Mijs, et al., 2005). 

2. GeliĢim için sistematik döngüsel bir yaklaĢım kullanılmalı. GeliĢim için Ģu 

aĢamaları içeren döngüsel bir iĢlem uygulanmalı: hedefler formülize edilmeli, 

baĢlangıç durumu analiz edilmeli, planlama yapılmalı, planlar uygulanmalı, süreç 

değerlendirilmeli ve ayarlamalar yapılmalı. Uygulama iĢlemini ayarlamak ve 

değerlendirmek için okula özel bilgiler (örneğin; öğrenme sonuçları ve öğretmenlerin 

gözlemlerinden elde edilen bilgiler) kullanılmalı. GeliĢim iĢleminin sonuçlarını okul 

sistemi içerine dâhil etmek için çok zaman ayrılmalı (Mijs, et al., 2005). 

3. Ġç koĢullara odaklanılmalı (öğretme ve öğrenme iĢlemleri). GeliĢim için 

öğretme ve öğrenmenin kalitesine, özellikle de öğretmenlerin yeterliliğine ve 

öğrencilerin yeteneklerine odaklanılmalıdır (Mijs, et al., 2005). 

4. Öğretme ve öğrenme iĢlemlerini destekleyen okul usullerine, rollere, 

yapılara ve tesislere odaklanılmalı. Öğretmen yeterliliğini destekleyen örgütsel 

koĢullar oluĢturmak önemlidir. Okul ve sınıf düzeyindeki etkinlikler birbirlerine 

uyumlu olmalı (Mijs, et al., 2005). 

5. Okul, öğretmen ve öğrenci seviyesindeki hedefleri formülleĢtirilmeli. Bu 

hedefler okul seviyesinde değiĢim iĢleminin altyapısına, düzenlenmesine ve 

uygulanmasına; öğretmen seviyesinde ise öğretmenlerin yeterliliklerinin geliĢimine 

ve öğrenci seviyesinde ise öğrencilerin öğrenme becerilerinin geliĢimine 

odaklanmalıdır (Mijs, et al., 2005). 
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6. Çok seviyeli bir bakıĢ açısı uygulanmalı. Okul geliĢimin merkezi olarak 

alınsa da tek baĢına ele alınmamalı. Okul, yüksek kaliteye ulaĢmak için birlikte 

çalıĢan parçalardan oluĢan eğitim sisteminin bir parçasıdır. Farklı seviyelerdeki 

(müdür, öğretmenler, okul yöneticileri, öğretmenlerin koçları, araĢtırmacılar, yerel ve 

ulasal düzeydeki yetkililer) roller, görevler ve sorumluluklar dikkatli bir Ģekilde 

tanımlanmalı ve her bir paydaĢ okulun geliĢimi iĢlemine kendini adamalıdır (Mijs, et 

al., 2005). 

7. BirleĢik uygulama stratejileri belirlenmeli. Uygulama sırasında çeĢitli 

seviyelerde yukarıdan aĢağı ve aĢağıdan yukarı stratejilerin bir birleĢimi 

kullanılmalıdır. Yukarıdan aĢağıya stratejiler okulun genel hedeflerini harekat 

planlarına dönüĢmesine odaklanırken, aĢağıdan yukarı stratejiler geliĢimlerin 

uygulanmasının düzenlenmesinde insanları bir araya getirir (Mijs, et al., 2005). 

8. GeliĢim için profesyonel destek dâhil edilmeli. GeliĢimin uygulanması için 

profesyonel destek önemlidir. Ġstenilen geliĢimin içerik alanında, genel öğretmen ve 

müdür yeterliliklerini yetiĢtirmede ve okul geliĢim iĢlemlerini desteklemede uzman 

olan profesyoneller sağlanmalıdır. Uygulama stratejilerine ve kullanılacak yetiĢtirme 

müdahalelerine karar verilirken, bir yetiĢtirme koçu okula özel bağlam, katılımcıların 

bilgi ve inançlarını göz önünde bulundurmalıdır (Mijs, et al., 2005). 

9. ÇeĢitli araĢtırma alanlarından birleĢtirilmiĢ bilgiler kullanılmalı. Bir okul 

geliĢtirme projesi, okul iyileĢtirme süreçleri ve okul performansını belirleyen 

faktörlerle ilgili araĢtırmalardan elde edilen bilgilere dayanmalıdır; bu, geliĢimin 

uygulanmasının etkililiğine önemli ölçüde katkıda bulunabilir (Mijs, et al., 2005). 

Yeni bir okul geliĢimi anlayıĢı oluĢtururken, geliĢim sürecinin gelecek tecrübe 

ve bilgilerle nasıl etkileneceğini düĢünmek önemlidir. Bu yüzden derin öğrenmelerin 

gerçekleĢeceği bir çevre yaratmada sürekli yenilenme, sürekli diyalog ve düĢünme 

sistemi gereklidir (Fullan and Langworthy, 2014; Korthagen and Vasalos, 2005). 

Okul yönetiminin öğrenci öğrenmesi ve öğrenci baĢarısındaki rolü üzerine yapılan 

araĢtırmalar gitgide artmaktadır (Fullan, 2006; Leithwood and Strauss, 2008). 

Bununla birlikte, öğretmenlerin bilgi ve yetenekleri hala önemli etkenlerdir; bu 

yüzden, iĢ birlikli öğrenme öğretmenlerin kiĢisel geliĢimini arttırmanın bir yolu 

olarak görülmektedir (Hallinger, 2015; Hargreaves and O‟Connor, 2018; Robinson, 

et al., 2009). BaĢka insanlarla birlikte öğrenmek bilgi oluĢturmanın sosyal yanının 
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altını çizmektedir. Ayrıca iĢ birlikli öğrenme neyin öğrenilip neyin yansıtıldığını 

daha kolayca gösterebilir (Korthagen and Vasalos, 2005).  

McCauley ve Roddick (2001) okul geliĢimi üzerine yaptıkları alan yazın 

taramasında dört adet genellenebilir bulgu sunmuĢlardır. Birinci bulgu, ne yukarıdan 

aĢağı ne de aĢağıdan yukarı değiĢim, geliĢimi sürdürmek için yeterli değildir. 

“Gerçek bir okul geliĢtirme projesinde baĢarılı olabilmek için, proje her seviyede 

geliĢtirilmeli ve sağlık, sosyal refah ve maliye gibi diğer politik çevrelerde de 

güçlendirilmelidir.” (McCauley ve Roddick, 2001: 14). Ġkinci ve üçüncü 

çıkarsamalar okulların olumlu değiĢimini etkileyen yaklaĢımlar hakkında yeterince 

Ģey bilinmediği ve değiĢimin yavaĢ olduğudur. McCauley ve Roddick (2001) 

ortaokullarda geliĢimin sağlanması için 5 ila 8 yıl arasında bir desteğin gerektiğini 

belirtmektedir. Fullan‟a göre ise (2000) öğrenci performansında baĢarıyı yakalamak 

yaklaĢık 6 yıl almaktadır. Son olarak okulla ilgili içsel ve dıĢsal tüm birim ve 

kurumlar okulun geliĢimini hem desteklemeli hem de baskı altına almalı. DeğiĢim 

her seviyede desteklenmeli (McCauley and Roddick, 2001). Okulların nasıl 

geliĢtirileceği ile ilgili bilgiler değerli olmakla birlikte, bu bilgiler kolayca 

uygulanamayabilir ve gerilemeyi nasıl engelleyeceği, tanımlayacağı ya da 

yavaĢlatacağı hakkında yasa koyucuları ve uygulayıcılarını yeterince 

bilgilendirmemektedir. 

 BaĢarılı Okul 2.1.1.5.

Alan yazın incelendiğinde baĢarılı okulların nasıl olması gerektiği ile ilgili 

birçok önermeyle karĢılaĢılmıĢtır. Örneğin Garbarino (1976) baĢarılı okulların sahip 

olması gereken üç özellik olduğunu belirtmiĢtir. Bunlar akademik mükemmellik, 

sosyal statü ve eğitsel kazanımdır. 

BaĢarılı okullar için belki de önemli olan ilk Ģey akademik mükemmelliktir. 

Geleneksel görüĢ; okulların biliĢsel geliĢime, bilgi kazanımına ve entelektüel 

becerilerin kazanıldığı bir çevre olması gerektiğini belirtir. Testler, baĢarısızlığı 

teĢhis etmek ve okulları ve öğretmenleri karĢılaĢtırarak değerlendirmek gibi 

amaçlarla da kullanılabilir; fakat geleneksel olarak okullarda uygulanan testlerin 

amacı akademik mükemmelliği ölçmektir (Coleman, 1961; Jencks, 1972; 

McClelland, 1973). 
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Okul baĢarısı, öğrencilerin özellikle de akranları tarafından gördükleri saygı ve 

tanınma açısından da tanımlanabilir (Coleman, 1961). Erkekler için atletizim 

etkinliklerinin ve kızlar içinse sosyal aktivitelerin niteliği ve sayısı da okul 

baĢarısının ölçütlerindendir. Yine de sosyal statü okul baĢarısını açıklayacak en iyi 

ölçüt olamaz çünkü biliĢsel becerilerle direkt bir bağlantısı yoktur (Garbarino, 1976).  

Okul baĢarısının bir baĢka ölçütü ise okulda geçirilen yıllar ve okulda elde 

edilen eğitsel kazanımlardır. Eğitsel kazanımların nitelikli olması; akademik 

becerilerin geliĢimine, sosyal iliĢkilere ve öğrencilerin resmi eğitsel ortamlarda 

yapılan eğitime devamlı olarak katılmalarına olan ilgilerine katkı sağlar (Garbarino, 

1976). 

Amerika‟da eğitimle ilgili 12 örgütün, 10 milyondan fazla üyenin bir araya 

gelerek kurduğu Ġlk Önce Öğrenmek Ġttifakı (Learning First Alliance) baĢarılı 

okulların sahip oldukları 6 özelliği Ģöyle açıklamıĢtır (NSBA, 2018): 

1. BaĢarılı okullar öğrencilere tüm yönlerden odaklanır. Öğrencilerin okul 

içinde ve dıĢında daha etkili öğrenciler olmaları için; öğrencilere akademik, sosyal ve 

duygusal geliĢimlerini destekleyen zengin akademik tecrübeler elde etmelerine 

yardımcı olacak programlar sunulmalıdır. BaĢarılı okullar her bir öğrenciye uygun 

programlar düzenler. BaĢarılı okullar öğrencilerin kariyerleri keĢfetmeleri için, 

yeteneklerinin ve ilgilerinin geliĢmesi için çevreyle ortaklıklar kurar, etkinlikler 

yapar (NSBA, 2018). 

2. BaĢarılı okullar eĢitliğe ve eriĢime bağlıdır. BaĢarılı okullar tüm 

öğrencilerinin yüksek kaliteli hizmetler almalarını garanti altına alır, öğrencilerin 

yüksek hedefler belirlemelerini ve o hedeflere eriĢebilmelerini destekler. Buradaki 

eĢitlik herkesin ihtiyaçlarına göre ek kaynaklara ulaĢabilmesi, aynı baĢarı fırsatına 

sahip olmalarıdır. Din, dil, ırk, cinsiyet ayrımı yapılmaksızın tüm öğrencilerin 

ihtiyaçları karĢılanmalıdır. BaĢarılı okullar farklılıkları; çeĢitlilik, güç ve zenginlik 

olarak görürler (NSBA, 2018). 

3. BaĢarılı okullarda aile ve toplum birlikteliği önemlidir. BaĢarılı okullar 

öğrencilerin desteklenmesi için aileyi ve toplumu bir araya getirir. Böyle bir 

birlikteliği durduracak engeller varsa tanınmalı ve üstesinden gelinmelidir. Ailelerle 

doğal, güçlü bir bağ kurulmalıdır çünkü her aile çocukları için en iyisini ister ve 
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doğru Ģekilde davet edilip doğru fırsatlar verilirse her aile çocuğunun baĢarılı 

olmasına yardımcı olacaktır (NSBA, 2018). 

4. BaĢarılı okullarda paylaĢılmıĢ liderlik vardır. BaĢarılı okullar liderliği çok 

geniĢ açıdan tanımlar. Liderlik; müdürler, öğretmenler, okul danıĢmanları ve toplum 

üyeleri tarafından paylaĢılmıĢtır. Karar almak paylaĢılan bir emektir, çabadır. 

BaĢarılı okullardaki liderler, etkili iletiĢimin okul baĢarısın için kritik bir bileĢen 

olduğunu bilirler ve toplumdaki paydaĢlar ve okul arasında sağlam ve güvenilir 

iliĢkiler kurar (NSBA, 2018). 

5. BaĢarılı okullardaki öğretim gücü ve çalıĢanlar sağlam bir Ģekilde 

desteklenmiĢtir. BaĢarılı okullar; iyi eğitimli, iyi hazırlıklı ve iyi desteklenmiĢ 

eğitimcilere (müdür, öğretmen, danıĢman) sahiptir. Hizmet öncesi iyi eğitim almıĢ bu 

eğitimciler profesyonel çalıĢmaları boyunca da kendilerini geliĢtirecek fırsatlara 

sahip olmalı, liderlik yapabilmeliler (NSBA, 2018). 

6. BaĢarılı okullarda iliĢki odaklı bir okul iklimi mevcuttur. BaĢarılı okullar 

toplum, aileler, öğrenciler ve çalıĢanlar arasında paylaĢılmıĢ sorumluluk ve iĢ birliği 

kültürü oluĢturur. Bu okullar herkes için güvenli, misafirperver ve saygılıdır. 

Öğretim ve öğrenim baĢarılı okullar için çekirdek değerlerdir. BaĢarılı okullar olumlu 

davranıĢları destekler ve öğrencilerin ve çalıĢanların arasında destekleyici bir toplum 

bilinci oluĢturur. Öğrenciler; katılım, iĢ birliği, hizmet, kendini yönetme gibi 

fırsatlara sahip olmalılar. Böylece öğrencilerin okula olan bağları kuvvetlenecektir 

(NSBA, 2018). 

2.1.2. Okul Gerilemesinde Yönetimin ve Öğretmenin Rolü 

 Yönetim ve Eğitim Yönetimi 2.1.2.1.

Büyük küçük tüm örgütsel yapılanmaların yönetim kademesi bulunmaktadır. 

Bir ailenin parasını etkili kullanıp birikim yapabilmesi için de bir okulun 

kaynaklarını etkili kullanıp öğrencilerini hedeflerine ulaĢtırabilmeleri için de etkili 

bir yönetim lazımdır. Bir örgütün etkinlikleri amaçlarına uygun olduğu takdirde, 

örgüt varlığını sürdürebilir. Örgüt amaçlar doğrultusunda örgütlü davranıĢları 

kendiliğinden gösteremez; bunun için örgütte yönetsel bir çaba olmalıdır (Toprakçı, 

2002). 

Yönetim, örgütü amaçlarına ulaĢtırabilmek için mevcut insan ve madde 

kaynağının etkili biçimde kullanılmasıyla mümkündür (Aydın, 2010). Yönetim ve 
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yöneticiler, örgütlerin etkili olması için büyük bir öneme sahiptir. Bugün toplumların 

her kesiminde uzmanlaĢmıĢ yöneticilere büyük ihtiyaç vardır. Yönetim, bir uzmanlık 

alanına dönüĢmüĢtür. Yöneticilik eğitimi de giderek önem kazanmaktadır (DemirtaĢ, 

2010). 

Yönetim; “Örgütü saptanan amaçlara ulaĢtırma ve amaçlarına uygun biçimde 

yaĢatma, insan ve madde kaynaklarını sağlama ve kullanma, belirlenen politika ve 

kararları uygulama, iĢlerin yapılmasını sağlama, örgütün çalıĢmalarını izleme, 

denetleme ve geliĢtirme bilim ve sanatıdır.” (Taymaz, 2003: 20).  

Eğitim yönetimi, yönetimin eğitime uygulanması olarak tarif edilebilir (Balcı, 

2005: 50). Ancak bir uzmanlık alanı olarak eğitim yönetimi amaç ve iĢlev 

bakımından iĢ ve kamu yönetiminden farklıdır. Eğitim yönetimini diğer kurumların 

yönetiminden farklı kılan eğitimin kendine özgün olmasıdır. Eğitim, toplum içindeki 

insanın davranıĢlarını istendik yönde Ģekillendirerek geleceğe yön verme gibi büyük 

bir güce ve öneme sahiptir. Eğitim, diğer toplumsal kurumlardan farklı bir Ģekilde, 

uzun bir zamanı öngören amaçlara yönelmiĢ bir kavramdır. Bu amaçlar genel olarak, 

insanı yaĢamdaki tüm sorunları çözebilmesi için gerekli bilgi ve beceri ile 

donatmaktır. Eğitim ile diğer toplumsal kurumlar arasında içten ve sürekli bir 

dayanıĢma vardır. Bütün bunlar eğitimin özgün özellikleridir (Aydın, 2010). Eğitim 

yönetimi, toplumun eğitim gereksinimlerini karĢılamak üzere kurulan eğitim 

örgütünü önceden belirlenmiĢ amaçları gerçekleĢtirmek için etkili bir Ģekilde 

iĢletmek, geliĢtirmek ve yaĢatmak süreci olarak tanımlanabilir (BaĢaran, 1988). 

 Okul Yönetimi 2.1.2.2.

Eğitim yönetimi kavramı eğitim sistemi içerisindeki eğitim politikalarını 

belirleyen üst kademelerdeki ve bu politikaları yorumlayan orta kademelerdeki bütün 

yöneticileri ifade ederken; okul yönetimi görevleri oldukça sınırlı olan okul 

yöneticilerini kapsamaktadır. Bununla birlikte; okul eğitim sisteminin en iĢlevsel 

parçası, ilk düzeyde en somut örgütlenmesidir. Okul eğitim yönetiminden etkilenen 

bir yapıdır. Milli eğitim bakanlığı merkez ve taĢra teĢkilatlarında çalıĢan yöneticilerin 

eğitim yöneticisi, okullardaki yöneticilerin ise okul yöneticisi olduğunu söylemek 

mümkündür (Taymaz, 2003). 

Okul yönetiminin esas amacı; eğitim kurumunu eğitim politika ve amaçları 

doğrultusunda yaĢatmak ve bu eğitim kurumunu etkin bir Ģekilde iĢler durumda 
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bulundurmaktır. Bir diğer değiĢle okul yönetimi, eğitim yöneticilerinin eğitim 

alanına iliĢkin olarak aldıkları kararların, politikaların ve amaçların gerçekleĢtirilmesi 

ile ilgilidir (Kaya, 1996). Okul yönetimi eğitim yönetiminin saptadığı genel ve özel 

amaçları gerçekleĢtirmek, devletin temel politikasını uygulamakla görevlidirler 

(Bursalıoğlu, 2002). 

Okul yönetimi, okulu amaçlarına uygun olarak yaĢatmak içi okuldaki insan ve 

madde kaynaklarını en verimli Ģekilde kullanmak zorundadır. Ancak bu kaynakların 

kullanılması sırasında okulun ilgili olduğu içsel ve dıĢsal etkenler göz önünde 

bulundurulmalıdır. Okul yönetimi ile ilgili içsel etkenler; okul yöneticisi, 

öğretmenler, öğrenciler ve okuldaki diğer çalıĢanlardır. Okulla ilgili dıĢsal etkenler 

ise anne-baba, baskı gurupları (dernekler, sendikalar, medya vs.), yönetimin yapısı, iĢ 

piyasası ve merkez yönetim olarak ifade edilebilir (Bursalıoğlu, 2002). 

 Okul Müdürü 2.1.2.3.

Yönetim en geniĢ manada yön, hedef ve amaçları belirlemeyle; ilerlemenin 

nasıl olacağı ya da hedefe nasıl ulaĢılacağını planlamayla; planlanan yolda hedefe 

ekonomik olarak ulaĢabilmek için eldeki kiĢi, zaman, materyal gibi kaynakları 

düzenlemeyle; planın baĢarısını değerlendirmek ve gerekli yerlerde düzeltmeler 

yapmak gibi iĢleri ve iĢleyiĢi yönetmeyle ve örgütsel standartları belirlemeyle ve 

geliĢtirmeyle alakalıdır (Everard, et al., 2004: 4). Yönetici neyi gerçekleĢtirmek 

istediğini veya neyi gerçekleĢtirmeye sebep olacağını bilen, kaynakları kontrol 

etmekte sorumlu olan ve kaynakları iyiye kullanmayı garantileyen, yapılan iĢte 

etkililiği destekleyen ve sürekli geliĢimi araĢtıran, yer aldığı veya yönettiği birimin 

performansından sorumlu olan;  insanların ellerinden gelenin en iyisini yapmalarına 

olanak tanıyan bir iklim veya üslup belirleyen kiĢidir (Everard, 1984). 

Okul örgütünün yöneticisi okul müdürüdür. Okuldaki eğitim ve öğretimin 

yürütülmesinin sorumlusu olan okul müdürünün etkili olması, okulun etkili olmasını 

sağlar. Etkili okulla ilgili araĢtırmalar incelendiğinde, okul yöneticisinin okul 

etkililiğinin sağlanmasında önemli bir etken olduğu görülmektedir (Balcı, 1993; 

Southern Regional Education Board, 2003). Okul müdürleri; okul için bir vizyon 

oluĢtururken, okulun geleceğini planlarken, okul çalıĢanlarını yönlendirirken, 

okuldaki değiĢim çabalarını baĢlatırken ve bu çabaları sürdürürken belirleyici bir rol 

üstlenmek için bilgi, beceri ve deneyimlerini kullanmalılar (Gareis and Tschannen-

Moran, 2005). 
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Day et al. (2010) baĢarılı okul müdürlerinin sekiz boyutu olduğunu ifade 

etmektedir. Bu boyutlar öğrencilerin öğrenmelerini, baĢarılarını ve iyi durumda 

olmalarını merkeze almaktadır. Bu boyutlar Ģöyle ifade edilmiĢtir: 

1. BaĢarılı okul müdürleri beklentileri yükseltmek için değerleri ve vizyonu 

tanımlar, yönü belirler ve güveni inĢa eder. Okuldaki yapılan tüm etkinlik ve 

planlamalar açıkça ifade edilen vizyona dayalı olarak gerçekleĢtirilmelidir (Day et 

al., 2010). 

2. BaĢarılı okul müdürleri öğretme ve öğrenme koĢullarını yeniden 

Ģekillendirir. Okulun fiziki Ģartları iyileĢtirilmeli, öğrenci öğrenmelerini kolaylaĢtırıcı 

hale getirilmelidir (Day et al., 2010). 

3. BaĢarılı okul müdürleri kurumun parçalarını yeniden yapılandırır ve liderlik 

rollerini ve sorumluluklarını yeniden tasarlar. Örgütün yapıları amaçlı ve ilerlemeci 

bir Ģekilde düzenlenmeli, liderlik tüm personelle paylaĢılmalıdır (Day et al., 2010). 

4. BaĢarılı okul müdürleri eğitim programını zenginleĢtirir. Eğitim programı 

sadece akademik değil; sosyal ve kiĢisel geliĢimi desteklemeli, okulda öğrencilerin 

yaĢına değil seviyelerine uygun etkinlikler yapılmalıdır (Day et al., 2010). 

5. BaĢarılı okul müdürleri öğretmen niteliğini yükseltir. Müdürler 

öğretmenlerin hem okul içinde yeni Ģeyler öğrenip geliĢmelerini desteklemeli hem de 

okul dıĢında hizmet içi eğitimler alıp geliĢmelerini desteklemelidir (Day et al., 2010).   

6. BaĢarılı okul müdürleri öğretim ve öğrenimin niteliğini yükseltir. Müdürler 

öğretmenleri yeni metot ve alternatif yaklaĢımlar deneyebildiği güvenli bir ortam 

oluĢturmalıdır. Bu yolla öğretmenler daha etkili öğretme ve öğrenme yaĢantıları 

gerçekleĢtirebilir, meslekte daha profesyonel hissederek öz yeterliliklerini 

geliĢtirebilir (Day et al., 2010). 

7. BaĢarılı okul müdürleri dâhili olarak iĢ birliği oluĢtururlar. Müdür okuldaki 

öğretmen, yardımcı personel ve öğrenciler arasında sürdürülebilir olumlu iliĢkiler 

kurmalıdır. Müdürler çalıĢanlarının iyi durumda olmaları hakkında endiĢelenmeliler. 

Böyle okulda saygı ve güven ortamı oluĢur (Day et al., 2010). 

8. BaĢarılı okul müdürleri okul toplumu dıĢında güçlü iliĢkiler kurarlar. Okulun 

Ģöhretini oluĢturup geliĢtirmek, okulun adını çok geniĢ kitlelere duyurabilecektir. 
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Okulun paydaĢlarla sıkı iliĢkiler kurması okulun faydasına olacaktır (Day et al., 

2010). 

Leithwood, et al. (2008) yaptıkları derleme çalıĢmada baĢarılı okul liderlerinin 

sahip olduklarını varsaydıkları yedi adet özellikten bahsetmiĢlerdir. 

1. Okul liderliği, öğrencilerin öğrenimi üzerine, sınıftaki öğretimden sonra 

ikinci sırada gelir. Okul müdürünün öğrencilerin ve okulun üzerine doğrudan ve 

dolaylı etkileri vardır. BaĢlangıçta ortalama bir okul müdürüyken; kendilerini, 

sorumluluklarını geliĢtiren okul müdürlerinin okullarında öğrencilerin akademik 

baĢarılarını yükselttikleri görülmüĢtür (Marzano et al., 2005; Waters et al., 2003). 

Öğrencileri yönetime dahil eden dönüĢümcü okul müdürlerinin okullarında öğrenci 

baĢarısı artmaktadır (Frederick, 2004). Yetenekli bir okul müdürünün okul 

organizasyonu, öğrenci öğrenmesi ve okul gerilemesinin dönüĢümünde olumlu 

etkileri vardır (Leithwood et al., 2008). 

2. Neredeyse tüm baĢarılı liderler, aynı temel liderlik uygulamaları 

repertuarından yararlanır. Okul liderinin temel görevi çalıĢanlarının performansını 

geliĢtirmektir. Hem okul hem de okul dıĢı bağlamlarda yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde, yöneticilerin dört temel niteliği ve uygulaması vardır. Bunlar; a) bir 

vizyon oluĢturmak ve talimatları ayarlamak, b) insanları anlamak ve geliĢtirmek, c) 

örgütü yeniden kurmak, d) öğretim ve öğrenim programını yönetmek (Day and 

Leithwood, 2007; Leithwood and Riehl, 2005; Lowe et al., 1996; Waters et al., 2003) 

Bu dört temel yönetim uygulaması okul liderlerinin geliĢimi için bir çerçeve ve 

rehber olabilir (Leithwood et al., 2008). 

3. Liderlerin bu temel liderlik uygulamalarını uygulama yolları, uygulamaların 

kendileri değil, çalıĢtıkları bağlamlara göre - dikte edilmekten ziyade - farklılık 

gösterir. Yukarıda bahsedilen dört temel yönetici uygulaması okul liderinin içinde 

bulunduğu bağlama göre farklılık gösterir. Örneğin gerilemenin çok ciddi bir Ģekilde 

oluĢtuğu bir okulda, okul müdürü bir vizyon oluĢturmak ve talimatlarla ilgili 

ayarlamaları yapmakla ilgili çok sert ve katı davranırken, öğretim programını 

yönetirken daha esnek davranabilir. Okul gerilemesini yavaĢlatıp okulu baĢarılı bir 

duruma dönüĢtürürken ise öğretim programı ile ilgili esnek düzenlemelere izin 

vermeyip, programın harfiyen uygulanması için çalıĢabilir (Leithwood et al., 2008). 
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4. Okul liderleri okuldaki öğretme ve öğrenmeyi; çalıĢanlarının motivasyonları, 

adanmıĢlıkları ve çalıĢma Ģartları üzerine etki ederek, dolaylı ve çok güçlü bir Ģekilde 

geliĢtirir. Okul müdürleri öğretmenlerinin kapasitelerine, motivasyonları ve çalıĢma 

Ģartları ile ilgili yapacakları düzenlemeler ile dolaylı olarak öğrenci baĢarısını 

yükseltebilir (Leithwood et al., 2008). 

5. Okul liderliği geniĢ olarak dağıtıldığında okullar ve öğrenciler üzerinde daha 

büyük etkilere sahiptir. Okul müdürlerinin öğrencilerinin baĢarı durumlarını 

yükseltmek için liderliği öğrencilerle paylaĢması, öğretmenlerin çalıĢma koĢullarını, 

motivasyonlarını ve yeterliliklerini geliĢtirmek içinse liderliği öğretmenlerle 

paylaĢması gerekir. Bu varsayım çok popüler olmakla birlikte, alan yazında bu 

varsayımı kanıtlayacak doğrudan yapılmıĢ çalıĢma eksikliği vardır (Leithwood et al., 

2008). 

6. Bazı dağıtım modelleri diğerlerinden daha etkilidir. Yüksek öğrenci 

baĢarısına sahip okullarda liderlik okulla ilgili her bir kaynakla yüksek derecede 

paylaĢılırken, düĢük öğrenci baĢarısına sahip okullarda liderlik düĢük derecede 

paylaĢılır. Yüksek öğrenci baĢarısına sahip okullarda liderlik paylaĢımının dağılımı 

farklılık göstermektedir. Bazı okullarda okul çalıĢanları liderlik üzerine en çok etkiye 

sahipken; diğer okullarda aileler ve öğrenciler liderlik üzerine etkiye sahiptir. 

Bununla birlikte hangi okullar, hangi liderlik paylaĢım Ģeklini kullanması ile ilgili 

yeterince çalıĢma yapılmamıĢtır (Leithwood et al., 2008). 

7. Çok az kiĢisel özellik lider etkililiğindeki çeĢitliliğin yüksek bir oranını 

açıklar. Zorlayıcı durumlarda en baĢarılı okul müdürleri açık fikirli ve diğer 

insanlardan öğrenmeye açık olan insanlardır. Onlar temel değerler dâhilinde esnek 

olarak düĢünebilirler. Etkili liderler çalıĢanların motivasyonları, bağlılıkları, 

öğrenimleri ve baĢarılarının sürekli takibindedirler. Etkili liderler iyimser insanlardır 

(Jacobson et al., 2005). Bu gibi kiĢisel özellikler baĢarı için çok az umut  varken, 

neden bazı liderlerin okullarını geliĢtirmeye zorlayarak baĢarıya ulaĢtıklarını 

açıklamada eğitimcilere yardımcı olabilir (Leithwood et al., 2008). 

Ülkemizdeki uygulamaların aksine; günümüzde okul müdürlüğü, özel bir 

eğitim veya hazırlık gerektiren bir meslek olarak ifade edilmektedir (Karstanje and 

Webber, 2008). Bazı geliĢmiĢ ülkelerde okul müdürlerinin yeterlilikleri ile okulların 

etkililiği arasındaki iliĢkiden hareketle; öğrenci baĢarısının arttırılması, okul 

müdürlerinin yetiĢtirilmesi, nitelikleri ve atanması gibi konular üzerine tartıĢmalar 
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yapılmaktadır (Çelikten, 2004). DeğiĢen dünyadaki birçok farklı eğitim sisteminde; 

okul müdürlerinin rol ve sorumluluklarının tanımı, etkili okul müdürlerinin 

özelliklerinin tanımı, müdürlerin yetiĢtirilmesi için uygulanacak hizmet öncesi ve 

hizmet içi programlarının içerikleri konusunda pek çok araĢtırma yapılmaktadır 

(Caldwell, 2003; Cowie ve Crawford, 2007; Darling-Hammond, et al., 2007; Feng, 

2003; Hallinger, 2003; Wildy, et al, 2010).  

Dünyadaki ekonomik, sosyal, politik, kültürel ve teknolojik değiĢim ve geliĢim 

okul müdürlerinin rollerinde meydana gelen değiĢim ve geliĢim ile paralellik 

göstermektedir (Sicina, 1996) . Yakın tarihsel süreçte mükemmellik ve eĢitlik isteyen 

karmaĢık okullarda, müdürlerin okullara liderlik etmeleri beklenmektedir (Murphy, 

1990). Okul müdürlüğü artık öğretim liderliği ve dönüĢümcü liderliği de içerecek 

Ģekilde tanımlanmaktadır (Hallinger, 1992; Leithwood, et al., 1992a; Leithwood, et 

al., 1992b). 

Özellikle Ģehir merkezlerinde çalıĢan okul müdürlerinden öğretim liderliği rolü 

üstlenmeleri beklenmektedir çünkü öğrencilerin düĢük akademik baĢarı düzeylerine 

sebep olan sorunları ortadan kaldırmak için okul müdürlerinden öğretim liderliği 

rolüne sahip olmaları beklenmektedir (Williams, 2004). Okul müdürlerinin öğretimle 

ilgili etkinliklere daha çok müdahil olmaları beklenmekte; bu da okul müdürlerinin 

daha yeni becerilere sahip olmalarını gerektirmektedir. 

2.1.2.3.1. Öğretim Lideri Olarak Okul Müdürü 

Öğretimsel liderlik, öğrencinin öğrenmesini etkileyen tüm liderlik faaliyetlerini 

içerir. Rutin yönetsel davranıĢlar, öğretme ve öğrenmenin iyileĢtirilmesine doğrudan 

öğretim davranıĢları kadar katkıda bulunur (Donmoyer and Wagstaff, 1990; Murphy, 

1988). Öğretim liderliği en geniĢ tanımıyla “öğrenci öğrenimindeki geliĢimi 

desteklemesi için müdürün harekete geçmesi ya da diğer insanları yetkilendirmesi” 

(DeBevoise, 1984: 15) olarak ifade edilebilir. 

Öğretim liderliği ile ilgili alan yazın dört geniĢ alana yayılmaktadır. Ġlk olarak 

tanımlayıcı modeller öğretim liderliğini; doğrudan yardım, gurup geliĢtirme, 

müfredat geliĢtirme ve eylem araĢtırması görevlerinin birleĢimi olarak (Glickman, 

1985), eĢitlik ve büyümeye dayalı demokratik, geliĢimsel ve dönüĢümcü bir faaliyet 

olarak (Gordon, 1997), öğretmenlerin sesini teĢvik eden araĢtırma odaklı bir çaba 
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olarak (Reitzug and Cross, 1993), sosyal adaleti sağlamak için sınıf etkileĢiminin 

söylemsel ve eleĢtirel bir çalıĢması olarak (Symth, 1997) görürler. 

Ġkinci olarak öğretim liderliği çalıĢmaları, öğrenci geliĢiminin izlenmesi gibi 

müdürlerle öğretmenler arasındaki istiĢarelerin ve davranıĢların dolaylı etkilerinin 

keĢiflerini içeren çalıĢmalardır (Blase and Blase, 2000; Blase and Roberts, 1994; 

Dungan, 1993; Reitzug, 1994). Bu alanda yapılan çalıĢmaların sayısı sayıca azdır 

(Short, 1995). 

Üçüncü olarak öğretmenler ve sınıf öğretimi üzerine müdür davranıĢlarının 

doğrudan etkisini inceleyen çalıĢmalardır.  Sheppard‟ın 1996 yılındaki belirli müdür 

davranıĢları ve öğretmen bağlılığı, katılımı ve yeniliği arasındaki iliĢkiyi gösteren 

çalıĢması buna örnek gösterilebilir (Sheppard, 1996). 

Sonuncu olarak Hallinger ve Heck‟in (1996a, 1996b) okulların etkisizliğinde 

müdürün rolünü araĢtıran çalıĢmaları gözden geçirdikleri çalıĢmalar gibi 

çalıĢmalardır. Bu alandaki çalıĢmalar okul müdürlerinin öğrenci baĢarısı üzerine 

doğrudan ve dolaylı etkilerini inceleyen çalıĢmalardır. 

Liderin temel görevi geliĢmeye müsait bir okul kültürü ve iklimi yaratmak için 

gerekli adımları atmaktır (Blank, 1987; Murphy, 1988). Okul müdürlerinin eğitsel 

liderliği üç davranıĢ kategorisi ile kavramsallaĢtırılabilir: eğitsel liderler misyonu 

belirler, öğretim programını yönetir ve okul iklimini destekler (Hallinger and 

Murphy, 1985). Bu üç geniĢ davranıĢ kategorisindeki davranıĢlar daha dar alt 

bölümlere de ayrılabilir: öğretim liderleri okulun hedeflerini düzenler, okulun 

hedeflerini bildirir, öğretimi denetler ve değerlendirir, eğitim programını koordine 

eder, öğrenci baĢarısını izler, öğretim zamanını korur, profesyonel geliĢimi destekler, 

öğretmenlere teĢvik sağlar, akademik standartları uygular ve öğrencilere teĢvik sağlar 

(Hallinger, 1992; Murphy and Hallinger, 1985). 

Aksoy ve IĢık (2008) yaptıkları çalıĢmada öğretim liderliğinin davranıĢ 

boyutlarını beĢ baĢlıkta ifade etmiĢtir. Bu çalıĢmaya göre öğretim liderliğinin ilk 

davranıĢ boyutu öğretim liderinin okulun vizyon ve misyonunu ifade etmesidir. 

Öğretim lideri okulun misyonunu tanımlamalı, okulun amaçlarını belirlemeli ve 

ilgilileri bu amaçlar ile ilgili bilgilendirmelidir ve okulun amaçlarını yeni koĢullara 

göre geliĢtirmeli ve uygulamalıdır. Öğretim liderliğinin ikinci boyutu ise eğitim ve 

öğretimin yönetilmesi ile ilgilidir. Öğretim lideri öğretim zamanını etkili kullanmalı, 
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öğrencileri öğrenmeye karĢı motive etmeli ve eğitim programını eĢgüdümlemelidir. 

Öğretim liderliğinin üçüncü boyutu okul kadrosunun geliĢtirilmesi ile ilgilidir. 

Öğretim lideri çalıĢanlarının baĢarılarını ödüllendirmeli ve öğretmenlerin mesleki 

geliĢimini sağlamalıdır. Öğretim liderliğinin dördüncü davranıĢ boyutu öğretim 

süreci ve öğrencilerin değerlendirilmesi ile ilgilidir. Öğretim lideri öğretim sürecini 

denetlemeli ve değerlendirmeli ve okuldaki öğrenci baĢarısını izlemelidir. Öğretim 

liderliğinin beĢinci ve son davranıĢ boyutu ise olumlu okul iklimi geliĢtirme ile 

ilgilidir. Öğretim lideri okulda varlığını hissettirmeli, örgütsel değiĢmeyi baĢlatma ve 

yönetmeli ve okuldaki iletiĢimi sağlamalıdır (Aksoy ve IĢık, 2008).    

Okul yönetimi ile ilgili değiĢmelerin 21. yüzyılda da artarak devam edeceği 

öngörülmektedir. Bu yüzden geleceğin yöneticileri temel yönetim becerilerinin 

yanında örgütsel mimarlık, öğrenme ve öğretmeyi kolaylaĢtırıcı ortamlar oluĢturma 

gibi becerilerle donanmalıdır (Aksoy ve IĢık, 2008). Okul yöneticilerinin eğitim 

öğretim liderleri olabilmeleri için; programların geliĢtirilmesi ve planlanması, okulda 

öğretim yoluyla kazandırılmak istenen bilgi, değer ve davranıĢların ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi gibi sorumluluklara sahip olmaları gerekmektedir (Erdoğan, 2000). 

Günümüzde okul müdürlerinden öğretim lideri olmalarına iliĢkin beklentiler 

artmakla birlikte; bu beklentilerin gerçekleĢmesini güçlendiren etkenler de vardır. 

Sürekli büyüyen bürokrasi, sürekli artan ve değiĢen okul ihtiyaçları, zaman darlığı, 

okul yöneticilerini yetiĢtirmede eksiklik gibi etkenler okul müdürlerinin öğretim 

lideri olmalarının önündeki sorunlardandır. Okul müdürleri özellikle de öğretim 

iĢlerine ayrılacak zaman olmaması, yasal ve bürokratik sınırlamalar ve çatıĢan rol 

beklentileri gibi olumsuz Ģartlardan dolayı öğretim liderliği yapamadıklarını 

belirtmektedir. Ayrıca müdürlerdeki vizyon, kararlılık ve cesaret noksanlığı; 

müdürlerin eğitim programı ve öğretim bilgisi eksikliği; mali kaynak yetersizliği de 

okul müdürlerinin öğretim liderliği yapamamalarının önündeki önemli 

sorunlardandır (GümüĢeli, 1996).  

2.1.2.3.2. DönüĢümcü Lider Olarak Okul Müdürü 

DönüĢümcü liderliğin konusu liderin yeni bir durumu zihninde 

canlandırabilmesi ve bu vizyonu takipçilerine duyurabilmesi ile ilgilidir (Stool and 

Fink, 1996). Bu liderlik türü ile ilgili özellikler dört boyutta tanımlanabilir; idealize 

edilmiĢ etki (idealised influence), bireyselleĢtirilmiĢ düĢünce (individualised 
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consideration), entelektüel uyarım (intellectual stimulation) ve ilhamdır (inspiration) 

(Bass, 1985). 

Ġdealize edilmiĢ etki liderin karizmasıyla ve dolayısıyla liderin takipçilerinin 

ona ve onun vizyonuna olan inançlarıyla ile ilgilidir. Liderin takipçileri lidere 

hayranlık duyar, ona güvenir ve ona kendini adar. Karizmatik liderlerden dinamik, 

çalıĢkan, güvenli, yetkin ve baĢarılı olmaları beklenir (Bass, 1985). 

BireyselleĢtirilmiĢ düĢünce boyutu liderlerin takipçilerine onların ihtiyaç ve 

yeteneklerine uygun olarak farklı davranıp davranmadıkları ile ilgilidir. Lider diğer 

insanlara karĢı düĢünceli olmalı, onlar için güçlü danıĢmanlık ve rehberlik 

yapabilmelidir (Bass, 1985). 

Entelektüel uyarıcı boyutu; liderin takipçilerine fikirleri yeniden düĢünmek, 

mevcut durumlara meydan okumak ve sorunları yeniden düzenlemek için daha fazla 

çabalamalarını teĢvik etmeleriyle ilgilidir. Liderler takipçilerinin daha yaratıcı ve 

yenilikçi olmalarına yardımcı olmalıdır (Bass, 1999). 

Son olarak ilham boyutu istenen bir geleceği takipçilerinin zihinde 

canlandırabilmeyle, buna nasıl ulaĢılabileceklerini anlatmayla, takip edilesi bir örnek 

olabilmeyle, yüksek baĢarı standartları belirleme ve kararlılık ve güven göstermeyle 

ilgilidir (Bass and Avolio, 1990; 1993). Lider geleceği ve kurumunun gelecekte neye 

dönüĢebileceğeni hayal ederek fark yaratabileceğine inanmalı, takipçilerine olumlu 

ve umutlu bir bakıĢ açısına sahip olmaları için ilham vermelidir (Kouzes and Posner, 

2002). 

Yukl (1999) dönüĢümcü liderliği; değerleri vurgulama, kapasite geliĢimini 

teĢvik etme ve takipçilerin örgüt hedeflerine kiĢisel bağlılık seviyelerini arttırma 

yeteneklerine sahip olmak olarak tanımlamıĢtır. 

Jantzi ve Leithwood (1996) tarafında tanımlanan dönüĢümcü liderlik boyutları 

ise yukarıda açıklanan boyutların birleĢimi olarak görülebilir:  

1. DönüĢümcü liderler örgütün vizyon ve misyonunu oluĢturma yeteneğine 

sahiptir. Liderler okulları için yeni fırsatları tanımlamada; gelecek ile ilgili 

vizyonlarını geliĢtirmede, anlatmada ve diğer kiĢilere bu vizyonla ile ilgili ilham 

vermede ve örgütün hedefleri ve öncelikleriyle ilgili fikir birliği oluĢturmada 

yetenekli olmalılardır (Jantzi and Leithwood, 1996). 
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2. DönüĢümcü liderler entelektüel uyaranlar sağlamalıdır. DönüĢümcü liderler, 

çalıĢanlarının yaptıkları iĢle ilgili varsayımlarını yeniden incelemeleri ve bu iĢin nasıl 

yapılabileceği ile ilgili yeniden düĢünmeleri için çalıĢanlarını zorlamalılar (Jantzi and 

Leithwood, 1996). 

3. DönüĢümcü liderler bireysel destek sunmalılar. DönüĢümcü liderler ekipteki 

insanlara saygı duymalı ve onların kiĢisel duygu ve ihtiyaçları ile ilgili endiĢe 

duymalılar (Jantzi and Leithwood, 1996). 

4. DönüĢümcü liderler profesyonel uygulama ve değerleri temsil etmeliler, 

ekiple ve öğrencilerle olan etkileĢimlerinde örnek oluĢturmalılar. Ayrıca dönüĢümcü 

liderler yeni anlayıĢlara dayalı değiĢimlere açık olduklarını göstermeliler (Jantzi and 

Leithwood, 1996). 

5. DönüĢümcü liderler çalıĢanlarından mükemmellik, nitelik, yüksek 

performans ve yüksek baĢarı beklemeliler (Jantzi and Leithwood, 1996). 

6. DönüĢümcü liderler karar almada katılımı teĢvik eden uygulamalar 

geliĢtirmeliler. Liderler ekip arasında liderliği paylaĢtırabilmelidir (Jantzi and 

Leithwood, 1996). 

DönüĢümcü liderler: takipçilerin örgütle özdeĢleĢmelerini ve takipçilerin 

arasında ortak bir kimlik oluĢturulmasını destekleyerek takım ruhunun oluĢmasını 

sağlamaya çalıĢır; beklentileri bildirir böylece takipçilerinin öz yeterlilik hislerini 

geliĢtirir ve örgüt tarafından beklenen davranıĢlar sergileyerek davranıĢçı bir model 

gibi davranır (Pereira and Gomes, 2012). 

DönüĢümcü liderler takipçilerini görev sonuçlarının öneminden haberdar 

ederek ve takipçilerinin kendi çıkarlarını örgütün iyiliği için aĢmalarını teĢvik ederek 

etkiler ve motive eder. Sonuç olarak takipçiler liderleri hakkında güven, hayranlık, 

sadakat ve saygı hisseder ve kendilerinden baĢta beklenenden daha fazlasını yaparlar. 

DönüĢümcü liderlik liderin takipçilerinin üzerine etkisi ve bu etkiyi elde etmek için 

kullanılan davranıĢlar bakımından diğer liderlik stillerinden farklıdır (Yukl, 1999). 

DönüĢümcü bir lider ve takipçiler daha yüksek moral ve motivasyon 

seviyelerine ulaĢmak için birbirlerini etkilerler. DönüĢümcü lider iĢ birlikçi bir 

süreçle takipçileriyle bir bağ kurar, bu yolla örgütün performansına katkı sağlar 

(Bass, 1985; Bogler, 2001; Bolkan and Goodboy, 2009). 
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DönüĢümcü liderlik okul geliĢimini ve değiĢimini uygulamada ve yönetmede 

daha tercih edilebilir bir liderlik Ģeklidir (Leithwood, et al. 1992a; Ross and Gray, 

2006).  DönüĢümcü liderlik ve okul etkililiği arasında güçlü bağlar olduğunu 

gösteren kanıtlar sunan araĢtırmalar vardır (Valentine and Prater, 2011).  

Sonuç olarak dönüĢümcü liderlik eğitsel liderlik açısından odak noktası haline 

gelmiĢ, okul geliĢimi açısından gerekli görülmüĢtür. DönüĢümcü liderlik 21. 

yüzyıldaki eğitim liderleri için uygun olarak görülmektedir çünkü bu yüzyılda okul 

liderleri kendini ilk baĢta değiĢimlerle gerçekleĢtirmektedir (Leithwood, et al., 

1992a). Okulların değiĢtiği, yeniden düzenlendiği ve yeniden yapılandığı bu çağda 

dönüĢümcü liderlik etkili bir yaklaĢım olarak görülmüĢtür (Leithwood, 1994). 

Okul müdürünün liderlik Ģeklinin okul koĢulları üzerine önemli bir etkisi vardır 

(Leithwood and Jantzi, 1999; Retna and Tee, 2008). Öğretim geliĢimi, eğitim 

programı geliĢimi, vizyon belirleme, bir model sağlama, gurup hedeflerini teĢvik 

etme, destek sağlama, teĢvik sağlama, yüksek beklentiler ve etkileĢimli süreçler 

olarak sıralanabilecek dokuz adet okul müdürlüğü ile ilgili liderlik değiĢkeni vardır. 

Bu değiĢkenler ile öğrencilerin yüksek baĢarısı arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir iliĢki vardır (Valentine and Prater, 2011). 

Son olarak liderlik Ģekillerinin çalıĢanların üzerine yaptığı etkiyle ilgili 

çalıĢmalara bakıldığında; dönüĢümcü liderlik ile öğretmenlerin meslek doyumu 

arasında doğrudan ve dolaylı olarak iliĢki olduğu görülmektedir (Bogler, 2001). 

DönüĢümcü liderlik okuldaki öğretmen ve çalıĢanların çalıĢma ortamı üzerinde daha 

olumlu bir etkiye sahiptir (Pepper and Thomas, 2002). DönüĢüm liderlik uygulaması 

okul toplumunun kültürünü, atmosferini ve etkililiğini Ģekillendirmede olumlu bir 

etkiye sahiptir; ayrıca okul müdürünün dönüĢümcü liderliği ile öğretmenlerin öz 

yeterliliği arasında önemli bir iliĢki vardır (Kurt, et al., 2012). 

DönüĢümcü liderlik öğretilebilecek, öğrenilebilecek ve uygulanabilecek bir 

liderlik Ģeklidir. Etkili liderlik takipçilerin soru sormadan takip edebilecekleri bir 

güvenirliğe sahip olmayı gerektirir. Güvenilir bira itibara sahip bir lider, çalıĢanların 

kendi belirlediği kurallara uymalarını sağlamanın anahtarıdır. DönüĢümcü liderlik, 

takipçilerin enerjilerini stratejiye dönüĢtürmelerine yardımcı olur ve birbirleriyle 

etkileĢim halindeyken birbirlerini daha yüksek motivasyon ve ahlak düzeylerine 

yükseltir (Avolio, 2011). 
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DönüĢümcü liderler takipçilerinin ödül ve ceza ötesindeki motivasyonlarını 

anlayarak, takipçilerinin anlayıĢlarına ulaĢmaya çalıĢır (DuBrin, 2013; Mawanda, 

2012). DönüĢümcü liderler iĢ tatmini gibi yüksek bir ihtiyaca ulaĢmayı kolaylaĢtırma 

yolunda çalıĢma ortamını düzenler. Böylece hem bireyler hem de takım tamamen 

bütün olarak iĢe katılır ve fayda sağlarlar. DönüĢümcü liderler takipçilerinin 

kendilerini istekli bir Ģekilde takip edebilmeleri ve takipçilerinin liderlerinin kendi 

tecrübelerinden faydalanmaları için güven ve dürüstlük gibi iyi nitelikler 

göstermelidir. DönüĢümcü liderler rehberlik ve danıĢmanlık sağlarken örnek teĢkil 

etmelidir (Avolio and Bass, 2004). Burns (1978: 18) “Liderler belirli bir tür güç 

sahibidir. Tıpkı güç gibi liderlik de iliĢkisel, kolektif ve amaçlıdır” demiĢ ve 

eklemiĢtir: “liderler ve takipçiler birbirlerini daha yüksek ahlak ve motivasyon 

seviyelerine yükseltir” (Burns, 2007: 20). 

 Gerileyen Okulları DönüĢtürmede Okul Müdürünün Yeri 2.1.2.4.

Okul müdürleri okullarının geliĢimleri için çok önemlidir (Heck and Hallinger, 

2014; Jones, et al., 2015). Bununla birlikte; düĢük performanslı okulları geliĢtirmek 

hala birçok eğitim sistemi için endiĢe verici bir mücadeledir (Meyers and Darwin, 

2017). DönüĢüm (turnaround) düĢük performanslı okulların önemli derecede 

geliĢmesi ve zorlu koĢullarının ve düĢük öğrenci baĢarılarının yüksek performanslı 

okullara dönüĢmeleri ile ilgilidir (Chapman and Mujis, 2013). Okul gerilemesi 

genellikle zayıf liderlik etkeniyle ilgilidir (Harris, et al., 2018). Doğru müdür 

gerileyen okulun dönüĢümünde fark yaratabilir (Meyers and Hitt, 2017). Bununla 

birlikte; sürdürülebilir değiĢimi ve bu tür bir değiĢikliği baĢarmak için hızlı çözümler 

yoktur ve böyle değiĢimler zaman alır (Day, 2014). Öğrenci performansında 

sürdürülebilir bir değiĢim elde etmek için okula en az beĢ yıl destek verilmelidir 

(Fullan, 2007). 

Gerileyen örgütlerin dönüĢümünü tanımlamak gerekirse; dönüĢüm 

“performansta gözle görülür ve kalıcı bir iyileĢme sağlamak; sonuçların eğilimini 

aĢağıdan yukarıya, yeterince iyi değilden açıkça daha iyiye, baĢarısızlıktan kabul 

edilebilire, kaybetmekten kazanmaya doğru çevirmek anlamına gelir” (Goodman, 

1982: 4). DönüĢüm “bir örgüt sürekli performans düĢüĢü yaĢadığında, sadece düĢüĢü 

durdurup baĢarısızlığı önlemekle kalmayıp; aynı zamanda gençleĢip tekrar sağlıklı 

hale geldiğinde” gerçekleĢir (Arogyaswamy and Yasai-Ardekani, 1997: 3).  
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Murphy (2008) gerileyen okulların dönüĢümünde okul müdürlerinin rolü ile 

ilgili olarak yaptığı araĢtırmada eğitim alanından ziyade örgütlerle ilgili alan yazını 

tarayıp, dönüĢüm liderliği ile ilgili üç ana tema olduğunu ileri sürmüĢtür. Bu 

temalardan birincisi; dönüĢüm denkleminde liderliğin önemli bir değiĢken olduğu, 

liderliğin değiĢmesinin genel olarak örgütsel iyileĢmede çok önemli olduğu ve 

liderlik türünün örgütün yeniden bir araya gelme çalıĢmalarında çok önemli 

olduğudur. 

Sorunlu firmaların yeniden canlanmasında yönetimin sorumluluğu çok 

yüksektir (Zimmerman, 1991). Liderlik örgüt baĢarısı denkleminin merkezi bir etkeni 

olarak görülmektedir (Yukl, 2002). “Güçlü liderlik kaostan düzen, sıradanlıktan 

mükemmellik oluĢturabilir” (Rindler, 1987: 219). “Sadece güçlü liderler sorunlu 

zamanlarda örgütlerine rehberlik edebilirler (Shelley and Jones, 1993: 71). Yönetim 

Ģirketteki değiĢimi, dönüĢümü baĢlatmakla kalmaz; ayrıca örgütün iklimini, 

vizyonunu da değiĢtirir ve örgüte yeni bir yön verir (Grinyer, et al., 1988). 

DönüĢümlerde liderlerin bu kadar önemli olmasının nedeni dönüĢümle ilgili tüm 

etkinliklerin yönetime bağlı olarak gerçekleĢtirilmesindendir (Short, et al., 1998). 

“DönüĢümlerin baĢarılı veya baĢarısız olmasının üzerine birçok etken vardır ama 

yetkili bir yönetimin bu etkenlerin çoğu üzerinde etkisi vardır” (Zimmermann, 1991: 

6). Bir örgütün dönüĢümünde lider “öncelikleri ve kısa dönem hedefleri belirleyerek 

bir yön duygusu sağlar; aciliyet duygusu oluĢturur; sorumlulukları tanımlar; 

çatıĢmayı çözer; coĢku ve özveri aktarır ve gerekli yerlerde kredi verir ve buna göre 

ödüllendirir” (Slatter, 1984: 148). 

DönüĢümlerde liderin ya da yönetimin değiĢmesi neredeyse bir ön koĢul olarak 

görülmektedir (Hofer, 1980; Meyer, 1988; Rindler, 1987). Bu aĢamada, yönetimde 

bazı değiĢikliklere ihtiyaç olunduğu açıktır. Eğer hiçbir değiĢiklik yapılmazsa, örgüt 

neticede baĢarısızlık evresine ulaĢacak ve feshedilecektir. Bununla birlikte, bir 

değiĢiklik yapılacaksa Ģu iki yöntemin en az bir tanesi kullanılarak yapılabilir. 

Birincisi danıĢmanların tavsiyelerine uyarak yönetimin uygulamalarını değiĢtirmek. 

Diğeri ise tepedeki yöneticiyi değiĢtirmektir (Armenakis and Fredenberger, 1998: 

42). 

Her ne kadar yöneticilerin değiĢimine alternatif olarak yönetim yaklaĢımının 

değiĢtirilmesi ve danıĢmanlar yoluyla dıĢarıdan yardım alma hakkında öneriler olsa 

da (Bibeault, 1982; Breault, 1993; Conklin and Michelin, 2004; Gibson and Billings, 
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2003; Kierulff, 1981) dönüĢüm alan yazınında yönetimin değiĢimi en temel 

etkenlerdendir (Murphy and Meyers, 2008; Gerstner, 2002). Hatta yöneticiyi 

değiĢtirmek dönüĢümün ilk adımıdır (Slater, 1999). Brenneman (1998) yönetim 

değiĢiminin arkasındaki mantığı Ģöyle açıklamıĢtır: “Bir Ģirketi krize götüren ekip 

Ģirketi nadiren raylarına geri oturtabilir. DönüĢüm hakkındaki zor haber eskiyi 

süpürmek ve yeniye yer açmaktan baĢka bir seçeneğinizin olmamasıdır” 

(Brenneman, 1998: 166). “yöneticinin değiĢtirilmesi parçalanmanın sonu ve 

yenilenmenin baĢlangıcıdır” (Starbuck, et al., 1978: 175). Bununla birlikte yeni bir 

liderin göreve getirilmesi istenen geliĢimin ya da değiĢimin gerçekleĢeceği anlamına 

gelmemektedir (Le Floch, et al., 2017). 

DönüĢüm yapacak liderin belirli kiĢisel özellikleri, liderlik özellikleri ve 

yönetim becerileri olmalıdır (Goldstein, 1988; Zimmermann, 1991; Shelley and 

Jones, 1993). BaĢarılı dönüĢüm yöneticileri üç geniĢ pencereyle açıklamak 

mümkündür (Murphy, 2008). DönüĢüm (turnaround) liderleri dönüĢümcü 

(transformational) liderler olmalıdır (Goldstein, 1988; Grinyer, et al., 1988). 

DönüĢüm liderleri genellikle “giriĢimci bir içgüdüye” sahiptir (Biebeault, 1982: 153). 

Son olarak onlar değiĢim liderleridir (Barker and Patterson, 1996; Kotter, 2007; 

Shelley and Jones, 1993). 

DönüĢüm liderleri ilk olarak ve en önemlisi değiĢim mimarlarıdır. Onlar 

örgütlerini Ģu an olduklarından, olabilecekleri Ģeye ya da olmaları gereken Ģeye 

Ģekillendirmek zorundadırlar. Bir mimar olarak, lider örgütün Ģu anki durumunu açık 

ve tarafsız bir Ģekilde değerlendirmeli, gerçekçi bir gelecek vizyonu oluĢturmalı ve 

örgütü oraya ulaĢtırabilmek için bir harekât planı geliĢtirmelidir (Goldstein, 1988: 

48). 

DönüĢüm yapacak lider “cesur kararlı hamleler” yapabilmeli (Biebeault, 1982: 

160), risk alabilmeli (Crandall, 1995), sorun merkezli olmakta ziyade fırsat merkezli 

ve faydacı olmalı (Goldstein, 1988). DönüĢüm liderleri iyimser liderlerdir (Bratton 

and Knobler, 1998; Silver, 1992), “hedeflerin gerçekleĢtirilebileceğine dair iyimser 

bir inanca sahiptirler” (Bibeault, 1982: 195). 

DönüĢüm liderliği zor bir iĢtir (Sloma, 1985), “istikrarlı bir Ģirketi yönetmeye 

göre iki kat daha fazla yönetim çabası isteyen” bir iĢtir (Goldstein, 1988: 55). Bu 

yüzden dönüĢüm liderleri yüksek enerji seviyesine sahip insanlar olmalılar (Bratton 

and Knobler, 1998; Grinyer, et al., 1988). 
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Hitt et al. (2018) dönüĢümü yöneten liderlerin özelliklerini uygulamalarını 

kapsayan yedi yetenek alanı tanımlamıĢlardır. Bu yedi yetenek alanı aĢağıda Ģöyle 

tanımlanmıĢtır (Hitt et al., 2018: 67): 

1. Liderler dönüĢümü baĢlatır ve ısrarcı olurlar. Müdür, okuldaki zorlukları 

sabırla ele alarak ve uygulama sorunlarını ele almak için uygun stratejiler geliĢtirerek 

sürdürülebilir sonuçlara odaklanır (Hitt et al., 2018: 67). 

2. Lider diğer kiĢilere ilham verir ve onları motive eder. Müdür, girdilerinden 

yararlanmak, eyleme geçirilebilir hedefler geliĢtirmek ve nihayetinde okuldaki 

değiĢimi gerçekleĢtirmek için bir grup yetiĢkinle birlikte çalıĢmaktadır (Hitt et al., 

2018: 67). 

3. Lider amaçlanan tepkiyi ortaya çıkartır. Müdür, baĢkalarının algılarını, 

düĢüncelerini ve eylemlerini etkilemek gayesiyle harekete geçer (Hitt et al., 2018: 

67). 

4. Lider hesap verebilirlik ve destek yoluyla yeterlilik oluĢturur. Müdür, okul 

performans ihtiyaçlarının farkındadır ve diğer kiĢileri yüksek standartlardan sorumlu 

tutar (Hitt et al., 2018: 67). 

5. Lider kendini öğrencilere adar. Müdür, öğrencilerin yeteneklerine inanarak 

ve öğrenciler adına bir tavır alarak bir bağlılık gösterir (Hitt et al., 2018: 67). 

6. Lider sorunları açıkça ortaya koyar ve sorunlara çözümler üretir. Müdür, 

görünüĢte alakasız konular veya fikirler arasında anlamlı kalıplar görme yeteneğini 

gösterir ve yeni fikirlere veya yeni bakıĢ açılarına yol açar (Hitt et al., 2018: 67). 

7. Lider sorunları çerçevelemek ve çözmek için sorgulama yapar. Müdür, 

sorunları ve fırsatları mantıklı bir Ģekilde analiz etme ve sebep ve sonucu tanıma 

becerisini gösterir (Hitt et al., 2018: 67). 

New York merkezli Wallace Vakfı 2011 yılında etkili bir okul liderinin düĢük 

baĢarı gösteren bir okulu dönüĢtürebilmesi ne yapması gerektiğini açıklayan bir rapor 

yayınlamıĢtır. Bu raporda ilk olarak iyi bir müdüre yatırım yapmanın okuldaki eğitim 

öğretimi geliĢtirmek için uygun maliyetli bir iĢ olduğu anlatılmaktadır. Etkili 

müdürler, okuldaki öğretmenlerin birbirlerine yardım ve rehberlik etmelerini teĢvik 

ederek okuldaki öğretim uygulamalarını geliĢtirebilirler (The Wallace Foundation, 

2011). 
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Etkili okul müdürleri okulu dönüĢtürmeye yardımcı olacak nitelikli 

öğretmenlerin ilgisini çekmek ve onları okulda tutmak için en önemli etkendir. 

Müdürler okulları geliĢtirmek zorundadırlar ve bunun için de nitelikli öğretmenleri 

iĢe almalı ve nitelikli olanları elde tutmalıdır (The Wallace Foundation, 2011). 

Son olarak bu raporda etkili okul müdürlerinin yetkilerini paylaĢması gerektiği 

belirtilmektedir. Okul müdürlerinin yetkilerini paylaĢması otoritelerini azaltmaz 

(Louis K., et al., 2010). BaĢarılı okullarda okul müdürlerinin diğer idareciler, 

öğretmenlerle iĢ birlikçi bir Ģekilde çalıĢtığı izlenmektedir (The Wallace Foundation, 

2011). 

GeliĢime ihtiyacı olan okullarda çalıĢacak olan okul müdürlerinin seçimi 

sürecinde dikkatli olunmalıdır. Böylece okulun ihtiyacı olan okul müdürü bulunana 

kadar sürekli bir müdür değiĢimi olmaz ve iĢe alımla ilgili kaynaklar korunmuĢ olur 

(Hitt and Meyers, 2017). DüĢük baĢarı gösteren okulların geliĢimi ve dönüĢümü için 

iĢe alınacak okul müdürlerinin geliĢim ve değiĢim sürecine nasıl yaklaĢacakları; 

öğretmenlerle, diğer kiĢi ve gruplarla nasıl etkileĢimde bulunacağı; geliĢimi ve 

değiĢimi gerçekleĢtirirken hangi biliĢsel süreçleri kullanacakları ve içsel 

durumlarının ve zihniyetlerinin ne olduğu eğitim politikaları düzenleyicileri 

tarafından iyi tanımlanmalıdır. Çünkü düĢük baĢarı gösteren okulların kökten, 

dönüĢümcü ve son derece hızlı değiĢimlere ihtiyaçları vardır (Hitt et al., 2018). 

 Gerileyen Okulları DönüĢtürmede Öğretmenlerin Yeri 2.1.2.5.

Okul gerilemesinin birçok nedeni olmasına rağmen bu alanda yeterince 

çalıĢılmamıĢ gerekli veriler toplanmamıĢtır. Okul gerilemesi ve öğretmenin 

gerilemedeki rolü ve özellikleri de çalıĢılması gereken konulardandır. Gerileyen 

okullardaki öğretmenin rolü ve gerileyen okulları dönüĢtürmede öğretmenin rolü 

üzerine yapılan çalıĢmalar çok kısıtlıdır (Meyers, et al., 2021). Etkili öğretmenin rolü 

hakkında yapılan çalıĢmaların sayısı yeterli olmaktan çok uzaktır (Brookover, 1981). 

Gerileyen okullarda öğretmenler genellikle kontrolleri dıĢında olan koĢulları 

suçlarlar. Okullardaki fiziksel sorunlar, ırksal gerilimler ve kaynaklarla ilgili 

çatıĢmalar zorlayıcı bir iklim oluĢturur. Böyle zorluklar netice olarak okulun 

kapanmasına dahi neden olabilir (Tomlinson, 1997).  Öğretmenlerin sınıf yönetimine 

daha çok zaman ayırırken öğretime yeterli zamanı verememesi nedeniyle 



52 

 

öğretmenler öğrenmede zorluk yaĢayan öğrencilere gerekli yardımı veremezler 

(Duke and Meckel, 1980). 

Öğretmenlerin okula kendilerini yeterince vermemeleri de okul gerilemesinin 

nedenleri arasındadır (Mthiyane, et al., 2014). Öğretmenin olmadığı, etkisiz öğretim 

metodlarının kullanıldığı ve alan bilgisi zayıf olan öğretmenlerin olduğu sınıflar 

büyük bir kriz içindedir (Fleisch 2008; Bush, et al. 2010).  

GeliĢen okullardaki öğretmenlerin öğrencilerinden olumlu beklentileri vardır 

(Brookover and Lezotte, 1979; Brookover and Schneider 1975). Fakat gerileyen ya 

da dezavantajlı okullarda öğretmenlerin beklentileri farklı olmamalıdır. Ekonomik 

olarak dezavantajlı ve azınlık öğrencilerin çok olduğu kırsal okullar da öğretimsel 

olarak etkili olabilir. Böyle okullarda öğretmenlerin öğretimsel kapasitelerinin 

sürekli geliĢtirildiği görülmektedir (Edmonds 1979; Edmonds and Fredericksen 

1978). Etkili okullar tüm öğrencilerin öğrenebileceğine inanan okullardır. Eğer bir 

öğretmen öğrencilerinin öğrenmeyi gerçekleĢtiremediklerine dair bir değerlendirmesi 

olursa, muhtemelen öğrenmenin gerçekleĢeceği ile ilgili bir beklentisi de olmaz. 

(Brookover, et al., 1979). Öğrencilerden yüksek baĢarı beklentisi baĢarılı olkulların 

en genel karakteristik özelliklerindendir (Phi Delta Kappa, 1980). 

Öğretmenlerin ve öğrencilerin aynı etnik kökene sahip olduğu okulların 

öğrenci baĢarısı üzerine olumlu etkisi olmaktadır. TartıĢmalı bir konu olsa da etnik 

köken de öğretmen iĢe alımında göz önünde bulundurulabilecek bir etkendir. 

(Easton-Brooks, 2014). Ayrıca paylaĢılmıĢ öğretimsel liderliğin olduğu okullarda 

öğretmenler müfredatı, öğretimi ve öğretimin değerlendirilmesini okul müdürüyle 

birlikte yapar. PaylaĢılmıĢ öğretimsel liderlik her ne kadar okul müdürünün 

kullanabileceği bir davranıĢ olsa da öğretmenlerin bu liderlik rolünü kullanması 

okulu ve öğretimi olumlu etkiler (Marks and Printy, 2003).  

Son olarak öğretmenlerin öğrencilerin baĢarı seviyelerini sürekli izlemeleri 

gerekmektedir (Brookover, 1981). Öğrencilere uygulanan testler ve bu testlerin 

sonuçlarının izlenmesi eğitimcilerin değiĢmesi için bir baskı yaratabilir. Tabi ki bu 

baskı değiĢim için yeterli değildir. Gerekli destek, istek ve kapasite olmadan değiĢim 

çok zordur (McLaughlin, 1987). 

2.2. Konu ile Ġlgili Literatür 
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Meyers, et al. (2021) Amerika‟nın Texas Eyaletindeki 4909 okuldaki 

öğrencilerin 10 yıllık bir süre boyunca Ġngilizce ve Matematik derslerine ait verileri 

inceleyip neden bazı okulların gerilediklerini keĢfetmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 

boylamsal, tekrarlanan ölçekler kullanılmıĢtır. Akademik gerilemeye neden olan 

örgüt, liderlik ve demografik özellikleri tanımlamak için Texastaki kamu okullarının 

baĢarı bilgilerini gösteren, Texas Eğitim Ajansından alınmıĢ ikincil verilerin 

analizleri kullanılmıĢtır. Okulların Ġngilizce ve matematik derslerine ait akademik 

baĢarı seviyeleri eyaletin belirlediği yüzdeler baz alınarak gösterilmiĢ, bu yüzdeler 

baz alındığında standartları elde edemeyen ve düĢüĢ yaĢayan okullar gerileyen 

okullar olarak etiketlenmiĢtir. Bu araĢtırmada 10 yıllık süre içinde birçok okulun 

gerilediği bulunmuĢtur. Ekonomik olarak dezavantajlı öğrencilerin oranının artması, 

Ġngilizce ile ilgili dil sorunları olan yabancı asıllı öğrencilerin oranının artması ve 

liderlik ile ilgili sorunların okul gerilemesine neden olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Chiororo (2014) okul gerilemesi ve okul tercihi arasındaki olası nedenleri 

açıklamak amacıyla yaptığı çalıĢmada Zimbabve Cumhuriyetindeki iki okulda nitel 

bir vaka analizi yürütmüĢtür. AraĢtırmacı okul yönetimi ve velilerle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerle veri toplamıĢ; okulda gözlem yapmıĢ ve okul geçme 

notları, öğrenci kayıt ve nakil ile ilgili evrakları inceleyerek katılımcıların 

söyledikleriyle yaptıklarının uyuĢup uyuĢmadığı kontrol etmiĢtir. Bu üç kaynaktan 

elde edilen veriler De Vos‟un (2010) modeliyle analiz edilmiĢtir. Bu modele göre 

veriler analiz edilirken; veriler toplanır, ilk analiz yapılır, doküman analizi yapılır, 

sınıflar ve konular oluĢturulur, veriler kodlanır, elde edilen anlayıĢlar denenir, 

anlayıĢlar ve temsiller elde edilir ve bu veriler bir araya getirilip raporlanır. 

AraĢtırma sonunda gerileyen okullardaki öğrencilerin diğer okullara nakil aldırdığı 

bilgisine ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacı okul gerilemesinin nedenleri olarak fakir 

Zimbabve ekonomisi, öğretmenlerin baĢka ülkelere göçü, okullardaki kaynak 

eksikliği ve niteliksiz liderlik ve yönetimi iĢaret etmiĢtir. Okul gerilemesini 

engellemek için hükümetin eğitime daha çok fon aktarması, öğretmen maaĢlarının 

iyileĢtirilmesi, öğretmenlerin çalıĢma koĢullarının geliĢtirilmesi ve öğrenciler ve 

toplumun eğitimin önemi konusunda eğitilmesi gerektiği sonucuna varılmıĢtır. 

Mthiyane, et al. (2014) Güney Afrika‟da bir zamanlar öğrencilerinin 

baĢarılarıyla tanınan ama Ģu an gerilemekte olan 4 orta okul müdürü ve bu okulların 

bulunduğu 2 bölgede görev yapmakta olan 2 bölge müdürü ile yarı yapılandırılmıĢ 
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görüĢmelerle gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında okul gerilemesini anlamlandırmayı 

amaçlamamıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen veriler içerik analiziyle analiz 

edilnmiĢtir. Bu analizden ortaya çıkan verilere göre okul gerilemesi birçok karmaĢık 

etkenden ortaya çıkabilmektedir. AraĢtırmada bu etkenler; okul liderliğinin eksikliği, 

öğretmen ve öğrencilerin eğitime kendilerini yeterince adamamaları, sosyo ekonomik 

etkenler, eğitim bakanlığından yeterince destek gelmemesi ve bazı öğretmen 

sendikalarının sürece fazla müdahalesi olarak ifade edilmiĢtir. 

Hochbein (2012) okul performansındaki önemli değiĢikliklerin boylamsal 

etkilerini araĢtırmak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada Virginia Eyaletinden 

981 ilkokul ele alınmıĢtır. Okulların 2003-2005 yılları arasındaki değiĢimlerinden 

baĢarı seviyesi belirlenmiĢtir. Matematik dersinden geçme oranı 2 yıl içinde %10 

artan okullar dönüĢmüĢ, %10 düĢen ise düĢüĢteki okullar olarak sınıflandırılmıĢtır.  

Böylelikle 114 okul dönüĢmüĢ ve 119 okul ise düĢüĢte olan okullar olarak 

belirlenmiĢtir. 2005- 2008 yılları arasında bu 233 okulun baĢarı seviyelerinde nasıl 

bir değiĢim olduğu görülmek için Virginia Eğitim Departmanı‟ndan elde edilen 

veriler Ģu altı etken açısından incelenmiĢtir: matematik dersi geçiĢ oranı, Ġngilizce 

dersi geçme oranı, beĢinci sınıf öğrencilerinin sayısı, ekonomik olarak dezavantajlı 

beĢinci sınıf öğrencilerinin oranı, engelli beĢinci sınıf öğrencilerinin oranı, Ġngilizce 

seviyesi yeterince iyi olmayan öğrencilerinin oranı. Bu altı etkenin yanına matematik 

ve Ġngilizce dersi geçme ortalaması okullardaki matematik ve Ġngilizce dersi geçme 

ortalamasından çıkarılarak elde edilen fark da çalıĢmada kullanılmıĢ böyle okulların 

gerilemekte veya düĢüĢte olarak doğru bir Ģekilde sınıflandırılması sağlanmıĢtır. Bu 8 

etken ile ilgili veriler tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucuna göre; dönüĢüm yaĢayan bir okulun baĢarı seviyesi 

dönüĢümden sonraki 3 yıl içinde tepe noktaya ulaĢır ama sonra geriler. Fakat bu 

gerileme önceki düĢük seviyelere ulaĢacak kadar çok değildir. Benzer Ģekilde düĢüĢ 

yaĢayan okullar da düĢüĢü tersine çevirebilir fakat eski baĢarı seviyelerine 

ulaĢamazlar. Gerilemeyi veya geliĢimi etkileyen etkenlerden ise sadece ekonomik 

olarak dezavantajlı öğrencilerin oranının okulun baĢarı seviyesini etkilediği 

bulunmuĢtur. 

Agunloye (2011) kronik olarak düĢük performans gösteren okulların dönüĢümü 

hakkında yaptığı çalıĢmasında gerilemeyi teĢhis etmeye yarayan bir çerçeve ve 

gerilemeyi dönüĢteren bir model sunmayı amaçlamamıĢtır. AraĢtırmacı düĢük 
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performans gösteren okulları dönüĢtürmede tüm okulların farklı olduğu bağlamının 

gözardı edildiği görüĢündedir.  AraĢtırmacı çalıĢmasında neden okulların gerilediğine 

dair bir kuramsal çerçeve oluĢturmuĢtur, düĢük performansla sonuçlanan okul 

etkinkliklerindeki temel sorunları göstermiĢtir ve Okul Performans Alanları 

(Domains of School Performance) adında bir model önerisinde bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada okul gerilemesinin dıĢsal nedenleri olarak değiĢen demografi, düĢük 

sosyo ekonomik çevre, öğrencinin kötü aile yaĢamı, sürekli öğrenci değiĢimi, 

ebeveyn katılımının eksikliği ve madde kullanımı gösterilmektedir. AraĢtırmada içsel 

etkenler ise daha ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmaktadır. Eksik ve niteliksiz liderlik, 

niteliksiz ve motivasyonsuz öğretmenler, okuldaki yardımcı çalıĢanların yeterli 

bilgiye sahip olmaması ve görevlerini yerine getirmemesi, toplumun düĢük 

sosyoekonomik düzeyi ve iĢlevsizliği, öğrencilerin devamsızlığı ve akademik 

beklenti noksanlığı bu içsel nedenlerden bazılarıdır. Okul Performans Alanları 

Modeli gerileyen okulları dönüĢtürmek için bir yol haritası sunmaktadır. Bu model 6 

alanda okulun sahip olduğu performans seviyesini göstermeyi ve geliĢtirmeyi 

amaçlamaktadır. Bu alanlar sırasıyla a) vizyon, program ve öğretim performansı, b) 

liderlik performansı, c) öğretmen performansı, d) toplum performansı, e) öğrenci 

performansı ve f) sürekli okul geliĢimidir. Bu model sürekli düĢük performans 

gösteren okulları analiz etmekte, önemli noktaları göstermekte ve okul 

performansıyla ilgili her bir alan için gözlemlenebilir ölçütler ve göstergeler 

sağlamaktadır. 

Duke (2008b) bir okul gerilemesi modeli geliĢtirmeyi amaçladığı çalıĢmasında, 

doküman analizi yöntemiyle okul gerilemesiyle ilgili önerilerde bulunan çeĢitli 

çalıĢmaları incelemiĢ ve bir okul gerilemesi modeli geliĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı okul 

gerilemesi ve gerileyen okulların dönüĢümü ile ilgili çalıĢmaları inceleyerek elde 

ettiği bulgularla ilkel bir model geliĢtirebilmiĢtir. Bu modele göre okullar öğrenci ve 

öğretmenlerin demografik değiĢimi, yeni yasal düzenlemeler ve ciddi bütçe 

kesintileri ile karĢılaĢabilirler. Eğer okul, okul çalıĢanları, toplum ve eğitim sistemi 

bu üç zorlukla -ki bu zorluklar tek baĢlarına ya da beraber gelebilir- baĢ edemez ve 

bu zorluklara gereken müdahaleyi gerçekleĢtiremezse okulun baĢarı düzeyi düĢmeye 

baĢlar. BaĢarı düzeyi düĢmeye yani gerilemeye baĢlayan okulun öğrenci ve 

öğretmenleri okuldan göç etmeye baĢlar, okula yeni yasal yaptırımlar uygulanır ve 

okulda ciddi bütçe kesintileri oluĢur. Diğer bir değiĢle okulun baĢına gelen zorluklar, 
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daha çok Ģiddetlenir ve bu zorluklar gerilemenin sonucuna dönüĢür. Dolayısıyla okul 

bir gerileme sarmalına girer. 

Hochbein ve Duke (2008) diğer araĢtırmacılar okul gerilemesi sürecine daha 

sistematik ve daha odaklı çalıĢmalar yapabilsinler diye bir literatür taraması 

yapmıĢtır. AraĢtırmacılara göre okul gerilemesi üzerine yapılan araĢtırmaların sayısı 

yeterli değildir. Literatür taraması iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölüm okul 

gerilemesi ile ilgili çalıĢırken ilgili karĢılaĢılabilecek sorunları açıklamaktadır. Bu 

zorluklar; okul gerilemesini tanımlamak, okul gerilemesinin baĢlangıç noktasını 

belirlemek, okul gerilemesini çalıĢmaktır. Ġkinci bölüm ise okul gerilemesi ile ilgili 

olası 4 soruyu cevaplamaya çalıĢmaktadır. Bu sorular: a) hangi koĢullar okul 

gerilemesi sürecini tetikler?, b) bazı geliĢim uygulamaları muhtemelen okul gerileme 

sürecini hızlandırır mı? c) okullar tahmin edilebilir adımlarda mı geriler? d) gerileme 

süreci farklı okul türlerinde ne  ölçüde kadar farklılık gösterir? AraĢtırmacılar okul 

ne kadar ayrıcalıklı ve baĢarılı olsalar bile gerileyebilir görüĢüne sahiptir. Bu yüzden 

araĢtırmacılar gerileyen okullara ve okulların hangi aĢamalarda gerileyeceklerine 

dikkat çekmek istemiĢlerdir. 

Hawk (2008) “Okul Gerilemesi: Yordayıcılar, Süreç ve Müdahale” adlı 

doktora tez çalıĢmasında okul gerilemesi teorisine katkı sağlamayı amaçlamıĢtır. Bu 

amaca ulaĢmak için neden bazı okulların problemlerle karĢılaĢmaya yatkın olduğunu 

bulmaya, gerilemenin nasıl baĢladığını anlamaya, gerilemenin ilk evrelerini analiz 

edip gerilemeyi yavaĢlatacak veya durduracak etkenleri bulmaya, gerilemenin nasıl 

hızlanıp durdurulması zor bir evreye ulaĢtığını anlamaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada, 

Yeni Zelanda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından geçmiĢte baĢarısız olarak 

tanımlanmıĢ ama artık baĢarılı Ģekilde iĢleyen üç adet okul seçilmiĢtir. Bu okulların 

gerilediği dönemde etkin olarak rol alan 36 okul müdürü ve mütevelli (trustee) ile 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerden alınan veriler analiz 

edilerek ve alan yazın incelenerek gerileme adımları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Gerileme süreci aĢağıdaki adımlarla açıklanmıĢtır: 1) çözülemeyen problemler 

yüzünden ortaya çıkan riskli dönem, 2) liderlikle ilgili, topumla ilgili ve finansal 

problemlerle ortaya çıkan gerileme baĢlangıcı dönemi, 3) müdür değiĢimi, imaj 

değiĢimi gibi uygulamaların oluğu geçici etkisiz müdahale dönemi, 4) okulun 

baĢarısız olarak yaftalanması, okulun medyada yer alması gibi dıĢsal uygulamaların; 

personel kaybı, moral düĢüĢü gibi içsel tepkilere neden olduğu gerilemenin 
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hızlandığı dönem, 5) yeni müdür, finansal konular ve okulun yeniden yapılanması 

gibi konulardaki yetersiz müdahalelerin yapıldığı dönem, 6) gerilemenin kendini 

sürekli tekrarladığı dönem. Ayrıca çalıĢmada son olarak okul gerilemesinin makro 

(toplumsal), mezo (örgütsel) ve mikro (kiĢisel) seviyedeki potansiyel yordayıcılarını 

açıklanmıĢtır. Örnek vermek gerekirse sosyoekonomik düzey, tutucu bazı inançlar 

gibi topumsal (makro); okul kültürü, okuldaki öğretmnenleri geliĢimi, okuldaki 

sermayesizlik gibi örgütsel (mezo); tecrübesiz liderler ve nitelikli personelin okuldan 

ayrılması gibi kiĢisel (mikro) konulardan kaynaklı problemler çözülmediği takdirde 

okul muhtemelen gerileyecektir. 

Fink (1999) çalıĢmasında baĢarısızlaĢan bir okulun yaĢam döngüsünü 

açıklamayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada Ġngilterenin Ontario eyaletindeki eğitim 

kurulundan Lord Byron Lisesine ait dökümanlar incelenmiĢ böylelikle okulun 

tarihçesi oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmada etnografik yaklaĢım kullanılmıĢtır. Lord Byron 

Lisesinde çalıĢmıĢ ve çalıĢmakta olan 60 kiĢiyle görüĢmeler yapılmıĢ. Okuldaki 

iyiden kötüye doğru olan değiĢimi açıklamaya çalıĢan 6 boyutta veri elde edilmiĢtir. 

Bu boyutlar bağlam, anlam, yapı, kültür, liderlik ve öğretmenlerin yaĢamları 

boyutlarıdır. ÇalıĢmada üçüncü bir veri kaynağı ise okul ile okulun çalıĢanlarının 

profesyonel ve kiĢisel yaĢamları arasındaki iliĢkiyi açıklamak için yapılan 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerdir. Bu üç kaynaktan elde edilen verilerle, diğer bir 

değiĢle okulun tarihi, etnografik bilgileri ve çalıĢanlarının profesyonel ve kiĢisel 

yaĢamlarından elde edilen bilgilerle okulun 25 yıllık tarihçesi çıkarılmıĢtır. 

ÇalıĢmada Lord Byron Lisesinin 25 yıl önce yaratıcı ve deneysel uygulamalara karĢı 

açık bir okul olduğu belirtilmiĢtir. Bu olumlu nitelikleri nedeniyle okula kayıt olan 

öğrenci sayısı çoğalmıĢ ve okul çalıĢanları bu yüksek nüfusa karĢı yetersiz kalmıĢtır. 

Nitelikli öğretmenler yönetime terfi etmiĢ. Terfi alamayan öğretmenler ise sürekli 

yenilik ve deneysellik gerektiren çalıĢma koĢulları yüzünden tükenmiĢlik yaĢamıĢtır. 

Daha sonra kendi kapasitesinin dıĢına çıkmıĢ okulun iç ve dıĢ paydaĢlarından 

eleĢtiriler almaya baĢlamıĢ bir okula dönüĢmüĢtür. Bu gereğinden fazla deneysel 

olmaya çalıĢan okulun öğrenci kayıtlarında düĢüĢ yaĢanmıĢ, okulun yönetimi 

değiĢmiĢ ama gerileme engellenememiĢtir. AraĢtırmada dikkat çeken önemli bir 

nokta okul gerilemesinin sadece sosyoekonomik durumu düĢük düzeyde olan 

okulların gerilemek zorunda olmadığı, Lord Byron gibi Ģöhret sahibi zengin okulların 

da gerileyebileceğidir. 
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmacı araĢtırmasında geçmiĢte var olmuĢ ya da Ģu anda var olan bir 

durumu var olduğu Ģekiliyle betimlemeyi amaçlayan tarama modelini kullanmıĢtır 

(Karasar, 2007). Bu araĢtırmada okul öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi 

üzerine olan görüĢlerinin cinsiyet, öğrenim durumu, unvan, meskte geçen süre, 

okulda geçen çalıĢma süresi, okulun bulunduğu yerin koĢulu ve okul kademesi 

demografik özelliklerine göre farklılıklarının belirlenmesi amaçlanmaktadır. 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evreni Ordu ilidir. AraĢtırmanın örneklemini ise Ordu ilindeki 

resmi okullarda görev yapmakta olan 403 öğretmen ve 40 okul müdürü 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın evrenini temsil eden bu öğretmenler ve idareciler, 

kolay örnekleme yöntemi kullanılarak örneklem oluĢturulmuĢtur. Hiçbir örnekleme 

tekniği evreni temsil etmeyi garanti edemez (Büyüköztürk, vd., 2016: 85). Kolayda 

örnekleme, ana kütle içerisinden seçilecek örnek kesimin araĢtırmacının yargılarınca 

belirlendiği tesadüfî olmayan örnekleme yöntemidir. Kolayda örneklemede veriler, 

ana kütleden en kolay, hızlı ve ekonomik Ģekilde toplanır (Aaker, et al., 2007: 394; 

Malhotra, 2004: 321; Zikmund, 1997: 428). 

Ordu Milli Eğitim Müdürlüğü 2019-2023 Stratejik Planı‟ndan elde edilen 

verilere göre Ordu‟da Eğitim Öğretim Hizmeti bölümünde görev yapan toplam 9110 

adet memur vardır (Ordu Ġl MEM, 2020). Israel‟e göre (1992) bir araĢtırmanın 

örneklem boyutuna, çalıĢmasında verilen tablolardan faydalanarak karar verilebilir. 

Bu çalıĢmada verilen tabloda; evreni 10000 olan bir çalıĢma için 385, evreni 9000 

olan bir çalıĢma için ise 383 kabul edilebilir azami örneklem boyutları olarak 

gösterilmektedir. Buradan yola çıkarak; Ordu Ġl‟inde gerçekleĢtirilecek bu 

araĢtırmada 384 veya daha fazla katılımcıya ulaĢmanın gerekli olduğu söylenebilir. 

403 öğretmen ve 40 okul müdüründen oluĢan 443 katılımcı ile örneklemin araĢtırma 

evrenini temsil ettiği söylenebilir. 

AraĢtırmada kullanılan ölçek araĢtırmacı tarafından Google Forms internet 

adresine yüklenmiĢ, araĢtırmacı öğretmen ve idarecilere telefon, mesajlaĢma ve 

sosyal medya kanallarından ulaĢmıĢ ve bu ölçeği kiĢilere göndermiĢtir.  
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Tablo 3.1. Öğretmen ve idarecilere iliĢkin demografik özellikler 

DeğiĢkenler  
Öğretmen Ġdareci 

        f            %            f            % 

Cinsiyet 
Kadın 228 56,6 8 82,5 

Erkek 175 43,4 32 17,5 

Öğrenim Durumu 
Lisans 360 89,3 33 82,5 

Lisansüstü 43 10,7 7 17,5 

Mesleki Kıdem 

1-5 yıl 74 18,4 5 12,5 

6-10 yıl 127 31,5 13 32,5 

11-15 yıl 79 19,6 5 12,5 

16-20 yıl 49 12,2 6 15,0 

21 yıl ve üzeri 74 18,4 11 27,5 

Okulda ÇalıĢılan 

Süre 

1-5 yıl 216 53,6 26 65,0 

6-10 yıl 125 31,0 11 27,5 

11-15 yıl 37 9,2 3 7,5 

16-20 yıl 25 6,2 - - 

Okulun Bulunduğu 

Bölge 

Köy 89 22,1 8 20,0 

Ġlçe Merkezi 188 46,7 18 45,0 

Ġl merkezi 126 31,3 14 35,0 

Okul Kademesi 

Okulöncesi 31 7,7 5 12,5 

Ġlkokul 88 21,8 12 30,0 

Ortaokul 194 48,1 17 42,5 

Lise 90 22,3 6 15,0 

AraĢtırmada yer alan katılımcıların demografik özelliklerine iliĢkin bilgiler 

Tablo 3.1.‟de görülmektedir. Tablo 3.1.‟e göre araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

çoğunluğunu 228 katılımcıyla %56.6‟sını kadınlar,  geri kalanını ise 175 katılımcıyla 

%43.4‟ünü ise erkeler oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan 40 idareciden ise 8‟i yani 

%20‟si kadın, 32 tanesi yani %80‟i ise erkektir.  Toplamda ise 236 (%53,2) kadın ve 207 

(%46.8) erkek araĢtırmaya katılmıĢtır.  

Öğrenim durumu bakımından araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 360 tanesi yani 

%89,3‟ü lisans mezunuyken, 43 tanesi yani %10,7‟si ise yükseklisans mezunudur. 

Ġdarecilerin ise 33 tanesi (%82,5) lisans mezunuyken, 7 tanesi (%17,5) yükseklisans 

mezunudur. Toplamda ise 393 katılımcı (%89) lisans mezunuyken, 50 tanesi (%11) ise 

yüksek lisans mezunudur. 

Tablo 3.1. mesleki kıdem bakımından incelendiğinde araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin 125 tanesi yani %31‟i 6 ila 10 yıl arası meslekte zaman geçirerek en 

yüksek katılım orana sahipken, sadece 49 tanesi yani %12,2‟si en az katılımcı oranına 

sahiptir. AraĢtırmaya katılan idareciler incelendiğinde ise 13 idareci 6 ila 10 yıl meslekte 
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zaman geçirerek %32,5 oranla en yoğun katılımcı oranına sahipken, 5 idareci %12,5 

oranla 1-5 yıl meslekte zaman geçirerek ve yine 5 idareci %12,5 oranla meslekte 11-15 

yıl zaman geçirerek en az katılımcı oranına sahiptir. Toplamda bakıldığında ise 

çalıĢmaya katılanların 79‟u (%18) 1-5 yıl, 140‟ı (%32) 6-10 yıl, 84‟ü (%19) 11-15 yıl, 

55‟i (%12) 16-20 yıl ve 85 tanesi (%19) ise 21 yıl ve üzeri meslekte zaman 

geçirmiĢlerdir. 

Okulda çalıĢılan süre incelendiğinde 216 öğretmen %53,6 oranla çalıĢtıkları 

kurumda 1-5 yıl arası çalıĢarak en yüksek katılımcı oranına sahip olurken, 25 tane 

öğretmense %6,2 oranla 16-20 yıl arası çalıĢarak en düĢük katılımcı oranına sahip 

olmuĢtur. Ġdarecilerde ise 26 idareci %65 oranla çalıĢtıkları kurumda 1-5 yıl arası 

çalıĢarak en yoğun katılımcı oranına sahipken,  kurumlarında   11-15 yıl çalıĢan 3 idareci 

%7,5 oranla en düĢük katılımcı oranına sahip olmuĢlardır. Ayrıca Tablo 3.1. 

incelendiğinde 16-20 yıl kurumunda zaman geçiren hiçbir idareci çalıĢmaya 

katılmamıĢtır. Toplamda ise çalıĢmaya katılanların 242‟si (%55) 1-5 yıl, 136‟sı (%30) 6-

10 yıl, 40‟ı (%10) 11-15 yıl, 25‟i ise (%5) 16-20 yıl Ģu anda çalıĢtıkları kurumda 

bulunmaktadırlar. 

Tablo 3.1. katılımcıların çalıĢtığı okulların bulunduğu bölgeye göre incelendiğinde 

ise; araĢtırmaya katılan 89 (%22,1) öğretmenin okulu köyde bulunmaktadır, 188 (%46,7) 

öğretmenin okulu ilçe merkezinde bulunmaktadır, 126 (%31,3) öğretmenin okulu ise il 

merkezinde bulunmaktadır. AraĢtırmaya katılan idarecilerin 8‟inin (%20) okulu köyde,  

18‟inin (%45) okulu ilçe merkezinde, 14‟ünün (%35) okulu ise köyde bulunmaktadır. 

Toplamda ise 97 (%22) katılımcının okulu köyde bulunmaktadır, 206 (%47) katılımcının 

okulu ilçe merkezinde bulunmaktadır, 140 (%31) katılımcının okulu ise il merkezinde 

bulunmaktadır. 

Tablo 3.1. okul kademesi bakımından incelendiğinde; katılımcı öğretmenlerin 31 

(%7,7) tanesi okulöncesi kurumlarda, 88‟i (%21,8) ilkokullarda, 194‟ü (%48,1) ve 90‟ı 

(%22,3) liselerde görev yapmaktadır. Ġdarecilerde ise 5 idareci (%12,5) okul öncesi 

kurumlarda, 12 tanesi (%30) ilkokullarda, 17 (%42,5) tane idareci ortaokullarda ve 6 

(%15) idareci ise liselerde görev yapmaktadır. Toplamda 36 (%8) katılımcı okulöncesi 

öğretim kurumlarında, 100 (%23) katılımcı ilkokullarda, 211 (%48) katılımcı 

ortaokullarda, 96 (%21) katılımcı ise liselerde görev yapmaktadır. 

3.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada veriler KiĢisel Form ve Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) 

ile elde dilmiĢtir. OGGÖ araĢtırmacı ve danıĢmanı tarafından geliĢtirilmiĢtir. OGGÖ 
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4 faktörlü, 17 maddelik likert olarak geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin bu araĢtırmada 

idarecilere iliĢkin güvenirlik katsayısı Cronbach's Alpha  .739; öğretmenlere yönelik 

analizde güvenirlik katsayısı .845 bulunmuĢtur. Likert tipi bir ölçekte güvenirlik 

katsayısının 1‟e yakın olması ölçeğin yüksek düzeyde güvenilir olduğu Ģeklinde 

yorumlanmaktadır (TezbaĢaran, 1997). Ölçek geliĢtirilmesine iliĢkin süreç ve 

bulgular aĢağıda paylaĢılmıĢtır.  

3.3.1. Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) GeliĢtirme Süreci 

OGGÖ geçerliği için öncelikle ölçeğe iliĢkin kavramsal çerçeve belirlenmiĢtir. 

Yerli literatürde yer almayan kavram için çok sayıda yabancı kaynak taraması 

yapılmıĢ ve ölçeğin en önemli basamaklarından biri olan kavramsal yapı 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır (ErkuĢ, 2012, s. 283). Ayrıca araĢtırma ile ilgili öğretmen 

ve yönetici görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Madde havuzu oluĢturulurken tasarlanan 

ölçeğin madde sayısının 3 ya da 4 katı kadar madde oluĢturmak genellikle literatürde 

kabul gören ölçüttür (DeVellis, 2017: 80). Bu doğrultuda ölçeğin kavramsal yapısı 

dikkate alınarak olabildiğince çok sayıda madde hazırlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca 

maddeler 10 öğretmen ve 3 okul yöneticisine okutularak maddelerin anlam 

bakımından incelenmesi sağlanmıĢtır. OluĢturulan madde havuzu aday maddeler 

olarak, kapsam geçerliğini sağlamak için kabul edilen yöntemlerden biri olan uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur (Büyüköztürk, 2008). Literratür ve alanda yapılan 

görüĢmelerden hareketle oluĢturulan 77 madde (EK-5) için 1 Eğitim Yönetiminde 

öğretim üyesi, 1 Sınıf Öğretmenliği bölümünde öğretim üyesi, 2 Eğitim Programları 

ve Öğretim alanında öğretim üyesi ve 1 Ölçme ve Değerlendirme alanında öğretim 

üyesi olan beĢ uzmandan görüĢ alınmıĢtır. Uygunluk dereceleri (Uygundur, 

Düzenlenmesi gerekir, Çıkarılması gerekir) bakımından uzmanların tamamının 

uygundur dediği maddeler ölçeğe eklenirken çıkarılması gerekir denilenler ölçekten 

elenmiĢtir. BeĢ uzmandan üçünün düzenlenmesi gerekir denilen maddeler de ölçeğe 

düzenlenerek dahile dilmiĢtir. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda kapsam geçerlik 

oranı da göz önünde bulundurularak 20 maddelik bir deneme ölçme aracı 

oluĢturulmuĢtur. 
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ġekil 3.1. Scree Plot ġeması 

Ölçekte belirtilen ifadelere katılım dereceleri likert olarak belirlenmiĢtir. 

Puanlama, Kesinlikle Katılmıyorum (1), Katılmıyorum (2), Kararsızım (3), 

Katılıyorum (4), Kesinlikle Katılıyorum (5) biçiminde yapılandırılmıĢtır. Ġlk pilot 

uygulama için 147 öğretmen ve idareci ile gerçekleĢtirilen ölçeğin güvenirlik 

katsayısı Cronbach's Alpha 0.76 bulunmuĢtur. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı 

ve Barlett Sphericity testi ile incelenmiĢtir. KMO değeri .79 ve Barlett  Sphericity 

testi de .000 bulunmuĢtur. Dört faktörlü bir yapı öngörülen ölçeğin, scree plot 

kırılmalarında da dört faktörde oluĢtuğu görülmüĢtür. Açıklanan toplam varyansın 

%48.08‟ini açıkladığı görülmüĢtür.  

Tablo 3.2. Toplam varyans Tablosu 

 Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of Squared 

Loadings 

Rotation 

Sums of 

Squared 

Loadings
a
 

Comp Total 
% of 

Variance 

Cumulative 

% 
Total 

% of 

Variance 

Cumulative 

% 
Total 

1 4,495 26,439 26,439 4,495 26,439 26,439 3,466 

2 1,696 9,974 36,413 1,696 9,974 36,413 2,257 

3 1,350 7,938 44,352 1,350 7,938 44,352 2,054 

4 1,186 6,977 51,328 1,186 6,977 51,328 2,529 

5 1,115 6,561 57,889     

6 ,907 5,335 63,225     

7 ,843 4,961 68,186     

8 ,819 4,819 73,005     
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9 ,755 4,443 77,447     

10 ,664 3,904 81,351     

11 ,585 3,441 84,792     

12 ,563 3,314 88,106     

13 ,507 2,982 91,088     

14 ,476 2,801 93,889     

15 ,373 2,196 96,085     

16 ,363 2,133 98,218     

17 ,303 1,782 100,000     

DöndürülmüĢ Faktör Matrisi tablosuna göre .45‟in altında yük değeri alan 3 

madde ölçekten çıkarılmıĢtır. Ġfadeler uzman görüĢünün ardından 380 katılımcıya 

uygulanmıĢ ve elde edilen veriler açımlayıcı faktör analizine tabi tutulmuĢtur. Dört 

faktörlü ölçeğin toplam varyans tablosuna göre 1. Faktörün toplam varyansın % 

26.44; ikinci faktörün %36.41; üçüncü faktörün %44.35 ve dördüncü faktörler 

birlikte toplamda %51.33‟ünü açıkladığı görülmüĢtür. 

Tablo 3.3. OGGÖ DöndürülmüĢ Faktör Matrisi 

Madde 
Component 

1 2 3 4 

VAR00014 ,721    

VAR00012 ,617    

VAR00008 ,597    

VAR00009 ,597    

VAR00010 ,575    

VAR00011 ,571    

VAR00005 ,533    

VAR00015  ,788   

VAR00017  ,779   

VAR00002  ,747   

VAR00007   ,689  

VAR00020   ,671  

VAR00006   ,618  

VAR00003   ,391  

VAR00018    ,798 

VAR00019    ,744 

VAR00004    ,350 

Ölçekte dört alt boyuttan oluĢan maddeler içerik olarak incelenmiĢ ve Yönetim 

(7 madde), Süreç (3 madde), Fiziksel Ortam (3) madde ve Mevzuat (4) Ģeklinde 

isimlendirilmiĢtir. Yönetim boyutu, okul gerilemesine iliĢkin süreçte yönetimle 
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alakalı iĢ ve iĢlemleri ifade ederken, süreç boyutu eğitimin paydaĢlarının (öğrenci, 

öğretmen, veli, personel vb.) eğitim öğretim süreci içerisindeki etkileĢimini 

açıklamaktadır. Fiziksel ortam boyutu okul gerilemesinde okulun fiziki 

yetersizliklerinin gerilemeye olan etkisini ortaya koyarken, mevzuat boyutu da 

yönetmelik ya da yönergelerden kaynaklanan idare ya da öğretmenin hareket alanını 

sınırlayan unsurlar olarak değerlendirilmiĢtir. Ġfadelerden alınan yüksek puan okul 

gerilemesinin o alanda olduğunu ifade etmektedir. Ölçeğin güvenirlik katsayısı 

Cronbach's Alpha 0.78, KMO değeri .80 ve Barlett  Sphericity testi de .000 

bulunmuĢtur. Test puanlarının güvenirliği için ölçek güvenirlik katsayısının .70 ve 

üzeri olması yeterli olarak yorumlanmaktadır (Büyüköztürk, 2008). Buradan 

hareketle OGGÖ ölçeğinin güvenilir bir ölçek olduğu ifade edilebilir. 

3.4. Verilerin Analizi 

Verilerin dağılımının testi için öğretmenlere ve idarecilere ayrı ayrı 

Kolmogorov-Simirnow Normallik Testi uygulanmıĢtır. Ġdarecilere yapılan normallik 

testinde dağılımın normalliği sağladığı görülürken öğretmenlerde anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. Ancak çarpıklık ve basıklık katsayıları olan Skewness ve Kurtosis 

değerlerinin -1 ile +1 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. George and Mallery (2010) 

Kurtosis değerlerinin +2.0 ile -2.0 arsında; Tabachnick and Fidell (2013) +1.5 ile -

1.5 arasında; Hair, et al. (2013) ise Skewness değerlerinin +1.0 ile -1.0 arasında 

olduğunda dağılımın normal olduğunu ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmada değerlerin -1.0 

ile +1.0 arasında olması nedeniyle verilerin analizinde parametrik testlerden  t-test ve 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) analizi kullanılmıĢtır. Anlamlılık 

değerlendirmesinde  p<.05 kabul edilmiĢtir. Verilerdeki dağılımın birbirine yakın 

olmaması nedeniyle anlamlı farklılıklar için Post Hoc testlerden Gabriel Analizi 

kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesi ve yorumlanması için beĢli ölçek aralıkları 

0.80 (5-1=4, 4/5=0.80) oranında eĢit aralıklar olarak tablo 3.2.‟de gösterilen Ģekliyle 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 3.4. Seçeneklere ait puan aralıkları 

Seçeneklere verilen puanlar Puan Aralığı 

Kesinlikle katılıyorun 4.20 – 5.00 

Katılıyorum 3.40 – 4.19 
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Kararsızım 2.60 – 3.39 

Katılmıyorum 1.80 – 2.59 

Kesinlikle katılmıyorum 1.00 – 1.79 

Ölçek dört alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin yönetim boyutunda 7 ifade, 

süreç boyutunda 3 ifade, fiziksel ortam boyutunda 3 ifade ve mevzuat boyutunda ise 

4 ifade yer almaktadır. Ölçeğin aritmetik ortalamaları için alt boyutta alınan toplam 

puan ifade sayısına bölünmüĢtür. Örneğin yönetim boyutu için elde edilen toplam 

puan 7‟ye bölünmüĢtür.  
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4. BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın amacı ve alt problemleri hakkında elde edilen verilerin 

analizine yer verilmiĢtir.  

4.1. AraĢtırmanın Genel Amacına ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerine iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapmaları tablo 4.1.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1. Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) puan ortalamaları 

 Öğretmen Ġdareci 

Alt Faktör N x  ss N x  ss 

Yönetim 403 4,46 ,48805 40 4.34 ,59810 

Süreç 403 4,19 ,52513 40 4.18 ,56327 

Fiziksel Ortam 403 4,23 ,65807 40 4.01 ,76116 

Mevzuat 403 3,83 ,51032 40 3.92 ,44098 

Genel 403 4,18 ,41248 40 4.11 ,39587 

Tablo 4.1.‟deki verilere göre öğretmenlerinin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerinin aritmetik ortalaması x =4.18‟dir. Bu durumda ölçekte ifade edilen alt 

boyutların geneline iliĢkin katılımcıların “katılıyorum” düzeyinde bir görüĢe sahip 

oldukları görülmektedir. Ölçeğin alt boyutlarına bakıldığı zaman katılımcıların, okul 

gerileme nedenlerine iliĢkin yönetim alt faktöründe x =4.46 ve okulun fiziksel 

durumu konusunda x =4.23 ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde bir 

görüĢe sahipken, süreç ile ilgili alt boyutunda x =4,19 ortalama ile “katılıyorum” 

düzeyinde bir görüĢe sahip oldukları görülmüĢtür. Katılımın en düĢük olduğu alt 

boyut ise x =3.83 ortalama ile “katılıyorum” düzeyinde mevzuat boyutu olduğu tespit 

edilmiĢtir 

Tablo 4.1.‟deki veriler incelendiğinde idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasının x =4.11 olduğu görülmektedir. Bu durumda 

ölçekte ifade edilen alt boyutların geneline iliĢkin olarak katılımcıların tıpkı 

öğretmenlerde olduğu gibi “katılıyorum” düzeyinde bir görüĢe sahip oldukları 

görülmektedir. Ölçeğin alt boyutlarına bakıldığı zaman idarecilerin, okul gerileme 

nedenlerine iliĢkin görüĢlerinin yönetim alt faktöründe x =4.34 ortalama ile 

“kesinlikle katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmektedir. Süreç alt boyutunda x
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=4.18, fiziksel ortam alt boyutunda ise x =4.01 ortalama ile “katılıyorum” düzeyinde 

bir görüĢe sahip oldukları görülmektedir. Son olarak mevzuat ile ilgili alt boyut 

incelendiğinde okul müdürlerinin x =3.92 ortalama ile “katılıyorum” düzeyinde bir 

görüĢe sahip olduğu görülmektedir. Ġdarecilerin mevzuat alt boyutu ile ilgili görüĢleri 

tıpkı öğretmenlerde olduğu gibi  katılımın en düĢük olduğu alt boyuttur. 

4.2. Alt Problemlere ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde katılımcıların okul gerilemesi hakkındaki görüĢlerine iliĢkin cinsiyet, 

öğrenim durumu, görev unvanı, mesleki kıdem, okulda çalıĢılan süre, okulun bulunduğu 

bölge, okul kademesi gibi değiĢkenlere bağlı olarak elde edilen veriler analiz edilerek 

yorumlanmıĢtır. 

4.2.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular 

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri cinsiyet 

değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemi ile ilgili olarak 

öğretmen ve idarecilerin cinsiyet değiĢkeni hakkında yapılan t-testi sonucu tablo 

4.2.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.2. Öğretmen ve idarecilerin cinsiyet değiĢkenlerine iliĢkin t-testi tablosu 

Katılım

cılar 

Alt 

BileĢenler 
Cinsiyet N x  ss sd t p 

Ö
ğ

re
tm

en
le

r
 

Yönetim 
Kadın 228 4,51 ,48460 

401 2,263* ,024 
Erkek 175 4,40 ,48683 

Süreç 
Kadın 228 4,25 ,51358 

401 2,855* ,005 
Erkek 175 4,10 ,52944 

Fiziksel 

Ortam 

Kadın 228 4,22 ,66694 
401 -,385 ,700 

Erkek 175 4,24 ,64794 

Mevzuat 
Kadın 228 3,83 ,50309 

401 ,377 ,706 
Erkek 175 3,82 ,52084 

Genel 
Kadın 228 4,20 ,41874 

401 1,549 ,122 
Erkek 175 4,14 ,40249 

Ġd
a

re
ci

le
r
 

Yönetim 
Kadın 8 4,5000 ,45356 

38 ,870 ,390 
Erkek 32 4,2938 ,62833 

Süreç 
Kadın 8 4,2188 ,41052 

38 ,208 ,836 
Erkek 32 4,1719 ,60053 

Fiziksel 

Ortam 

Kadın 8 4,0000 ,96033 
38 -,033 ,974 

Erkek 32 4,0100 ,72154 

Mevzuat 
Kadın 8 3,8000 ,18516 

38 -,858 ,396 
Erkek 32 3,9500 ,48193 

Genel Kadın 8 4,1300 ,37340 38 ,146 ,885 
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Erkek 32 4,1069 ,40690 

* p<.05 

Tablo 4.2.‟deki veriler incelendiğinde; öğretmenlerin okul gerilemesi 

hakkındaki görüĢleri cinsiyet değiĢkeni açısından yönetim boyutunda (t=2,263) 

p<.05; süreç boyutunda  (t=2,855) p<.05 kadın öğretmenler lehine anlamlı fark 

olduğu görülmektedir. Bu durumda kadın ve erkek öğretmenlerin beĢli likert ölçeği 

üzerinden aritmetik ortalama puanları yönetim boyutunda kadın öğretmenlerde x

=4.51 ve erkek öğretmenlerde x =4.40 ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde kadınlar lehine iken; süreç boyutunda kadınlarda x =4.25 “kesinlikle 

katılıyorum”, erkeklerde x =4.10 “katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmüĢtür. Diğer 

alt boyutlarda ve ölçeğin genelinde anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

Ġdarecilerin Okul gerilemesi hakkındaki görüĢlerine iliĢkin puan ortalamaları 

incelendiğinde cinsiyet değiĢkenleri açısından alt boyutlarda ve genel toplamda 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t=,146) p>.05. 

4.2.2. Öğrenim Düzeyi DeğiĢkinine Ait Bulgular  

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri öğrenim düzeyi 

değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” ile ilgili olarak öğretmen ve 

idarecilerin öğrenim düzeyi değiĢkeni hakkında yapılan t-testi sonucu tablo 4.3.‟te 

verilmiĢtir.  

Tablo 4.3. Öğretmen ve idarecilerin öğrenim düzeyine iliĢkin t- testi tablosu 

Katılımc

ılar 

Alt 

BileĢenler 

Öğrenim 

düzeyi 
N x  ss sd t p 

Ö
ğ

re
tm

en
le

r
 

Yönetim 
Lisans 360 4,45 ,48973 

401 -1,211 ,227 
Lisansüstü 43 4,54 ,47071 

Süreç 
Lisans 360 4,18 ,51599 

401 -,597 ,551 
Lisansüstü 43 4,23 ,60108 

Fiziksel 

Ortam 

Lisans 360 4,22 ,66364 
401 -,950 ,343 

Lisansüstü 43 4,32 ,60916 

Mevzuat 
Lisans 360 3,83 ,51581 

401 ,477 ,634 
Lisansüstü 43 3,79 ,46589 

Genel 
Lisans 360 4,17 ,41659 

401 -,766 ,444 
Lisansüstü 43 4,22 ,37774 

Ġd
a

re
ci

le
r
 

Yönetim 
Lisans 33 4,2788 ,62638 

38 -1,302 ,088 
Lisansüstü 7 4,6000 ,36515 

Süreç 
Lisans 33 4,1439 ,60283 

38 -,908 ,370 
Lisansüstü 7 4,3571 ,28347 
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Fiziksel 
Lisans 33 3,9288 ,79890 

38 -1,449 ,156 
Lisansüstü 7 4,3814 ,40585 

Mevzuat 
Lisans 33 3,9091 ,46928 

38 -,336 ,739 
Lisansüstü 7 3,9714 ,29277 

Genel 
Lisans 33 4,0658 ,41461 

38 -1,619* ,018 
Lisansüstü 7 4,3271 ,18997 

Tablo 4.3.‟teki veriler incelendiğinde öğretmenlerin öğrenim düzeyi açısından 

okul gerilemesine iliĢkin puanları arasında alt boyutlarda ve genel ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Öğretmenlerin ölçeğin geneline iliĢkin 

ortalamalara bakıldığında lisans mezunlarının  x =4.17 ortalama ile “katılıyorum” 

düzeyinde iken, lisansüstü mezunların x =4.22  ortalama ile “kesinlikle katılıyorum”, 

düzeyinde olduğu görülmüĢtür. Ġdarecilerin öğrenim düzeyi açısından okul 

gerilemesine iliĢkin puanları arasında alt boyutlarda anlamlı bir fark çıkmazken, 

genel ortalama puanları arasında lisans mezunlarının x =4.06 ortalama ile 

“katılıyorum” düzeyinde iken, lisansüstü mezunların x =4.32  ortalama ile “kesinlikle 

katılıyorum” düzeyinde lisansüstü mezunları lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. 

4.2.3. Kıdem Düzeyi DeğiĢkinine Ait Bulgular  

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri kıdem düzeyi 

değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemiyle ilgili olarak 

öğretmen ve idarecilerin kıdem düzeyi değiĢkeni hakkında yapılan ANOVA analizi 

sonucu tablo 4.4.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. Öğretmen ve idarecilerin OGGÖ puan ortalamalarının kıdem değiĢkenine iliĢkin Varyans 

Analizi tablosu 

Kat

ılım

cıla

r 

Alt 

BileĢenler 
Kaynak 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortala

ması 

f p 6-10 
11-

15 

16-

20 
21+ 

Ö
ğ

re
tm

en
 G

ö
rü

Ģl
er

i Yönetim 

Gruplar 

arası ,460 4 ,115 

,239 

 

,480 

 

,751 

 

    

Gruplar 

Ġçi 95,295 398     

Toplam 95,754 402     

Süreç 

Gruplar 

arası ,054 4 ,013 

,278 

 

,048 

 

,996 

 

    

Gruplar 

Ġçi 110,802 398     

Toplam 110,855 402     

Fiziksel 
Gruplar 

arası 1,300 4 ,325 ,748 ,559     
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Ortam 
Gruplar 

Ġçi 172,787 398 ,434 

 

      

Toplam 174,087 402     

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası ,452 4 ,113 

,262 

 

,431 

 

,786 

 

    

Gruplar 

Ġçi 104,240 398     

Toplam 104,692 402     

Genel 

Gruplar 

arası ,247 4 

,062 

,171 
,361 ,837 

    

Gruplar 

Ġçi 68,151 398     

Toplam 68,397 402     

Ġd
a

re
ci

 g
ö

rü
Ģl

er
i 

Yönetim 

Gruplar 

arası 2,274 4 ,568 

,334 

 

1,70

4 

 

,171 

 

    

Gruplar 

Ġçi 11,677 35     

Toplam 13,951 39     

Süreç 

Gruplar 

arası 1,153 4 ,288 

,321 

 

,899 

 

,475 

 

    

Gruplar 

Ġçi 11,220 35     

Toplam 12,373 39     

Fiziksel 

Ortam 

Gruplar 

arası 7,109 4 1,777 

,442 

 

4,01

6* 

 

,009 

 

4.20 4.40 4.33 3.33 

Gruplar 

Ġçi 15,487 35     

Toplam 22,595 39     

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası ,302 4 ,076 

,208 

 

,363 

 

,833 

 

    

Gruplar 

Ġçi 7,282 35     

Toplam 7,584 39     

Genel 

Gruplar 

arası ,772 4 

,193 

,153 

1,2

64 
,303 

    

Gruplar 

Ġçi 5,340 35     

Toplam 6,112 39     

Öğretmenlerin kıdem değiĢkenine bağlı olarak iliĢkin yapılan Varyans Analizi 

sonucunda alt boyutlarda ve ölçeğin geneline iliĢkin puan ortalamalarında (F=3.61) 

p>.05 ile anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  

Ġdarecilerin kıdem değiĢkenine bağlı olarak yapılan varyans analizi sonucunda 

fiziksel alt boyutta anlamlı bir fark bulunurken (F=4,016) p<.05; ölçeğin geneline 

iliĢkin puan ortalamalarında kıdem bakımından anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Farkın hangi gruplar arasında oluğunu belirlemek için yapılan Post Hoc testlerinden 

Gabriel Analizi neticesinde kıdemi 6-10 yıl ( x =4.20), 11-15 yıl( x =4.40) ve  16-20 

yıl ( x =4.33) ile 21 yıl ve üzeri ( x =3.33) kıdeme sahip olanlar arasında daha düĢük 

kıdeme sahip olanlar lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 
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4.2.4.  Okulda ÇalıĢma Süresi DeğiĢkinine Ait Bulgular  

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri okulda çalıĢma 

süresi değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemi ile ilgili olarak 

öğretmen ve idarecilerin okulda çalıĢma süresi değiĢkeni hakkında yapılan Varyans 

Analizi sonucu Tablo 4.5.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.5. Öğretmen ve idarecilerin OGÖ puan ortalamalarının okul çalıĢma süresine iliĢkin Varyans 

Analizi Tablosu 

Katı

lımc

ılar 

Alt 

BileĢenle

r 

Kaynak 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalam

ası 

f p 
1-5 

yıl 

16-20 

yıl 

Ö
ğ

re
tm

en
 G

ö
rü

Ģl
er

i 

Yönetim 

Gruplar 

arası ,206 3 ,069 

,239 

 

,286 

 

,835 

 

  

Gruplar Ġçi 95,549 399   

Toplam 95,754 402   

Süreç 

Gruplar 

arası ,752 3 ,251 

,276 

 

,908 

 

,437 

 

  

Gruplar Ġçi 110,104 399   

Toplam 110,855 402   

Fiziksel 

Gruplar 

arası 7,382 3 2,461 

,418 

 

5,890

* 

 

,001 

 

4.34 3.85 

Gruplar Ġçi 166,705 399   

Toplam 174,087 402   

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası 1,046 3 ,349 

,260 

 

1,343 

 

,260 

 

  

Gruplar Ġçi 103,645 399   

Toplam 104,692 402   

Genel 

Gruplar 

arası 1,430 3 
,477 

,168 

2,839

* 
,038 

4.22 3.99 

Gruplar Ġçi 66,968 399   

Toplam 68,397 402   

Ġd
a

re
ci

 g
ö

rü
Ģl

er
i 

Yönetim 

Gruplar 

arası ,299 2 ,149 

,369 

 

,405 

 

,670 

 

  

Gruplar Ġçi 13,652 37   

Toplam 13,951 39   

Süreç 

Gruplar 

arası ,515 2 ,257 

,321 

 

,803 

 

,456 

 

  

Gruplar Ġçi 11,859 37   

Toplam 12,373 39   

Fiziksel 

Gruplar 

arası ,832 2 ,416 

,588 

 

,707 

 

,500 

 

  

Gruplar Ġçi 21,764 37   

Toplam 22,595 39   

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası ,517 2 
,258 

,191 

1,353 

 

,271 

 

  

Gruplar Ġçi 7,067 37   

Toplam 7,584 39   
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Genel 

Gruplar 

arası ,272 2 
,136 

,158 
,862 ,431 

  

Gruplar Ġçi 5,840 37   

Toplam 6,112 39   

Öğretmenlerin çalıĢtıkları süre bakımından yapılan Varyans Analizi 

sonucunda, fiziksel ortam alt boyutunda (F=5,890) p<.05 ve genel ortalamalar 

bakımından ise (F=2,839) p<.05 anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Diğer 

boyutlarda anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Farklılıkların hangi örneklem grubu 

arasında olduğunu bulmak için Post Hoc testlerden Gabriel Analizi kullanılmıĢtır. 

Field (2013) gruplardaki örneklem saylarının birbirine yakın olmadığı durumlarda 

Gabriel Analizi kullanılmasının daha doğru sonuçlar verdiğini ifade etmiĢtir. Yapılan 

analiz sonucunda, bulunduğu görev yerinde çalıĢma süresi 1-5 yıl olan öğretmenlerin 

fiziksel ortam boyutunda verdiği cevapların ortalaması x =4.34 ile “kesinlikle 

katılıyorum” iken,  16-20 yıl arsındaki öğretmenlerin verdiği cevapların ortalaması x

=3.85 ile “katılıyorum” düzeyindedir. Genel ortalama sonuçlarına göre de çalıĢtıkları 

okulda geçirdikleri süre 1-5 yıl olan öğretmenlerin verdiği yanıtların ortalaması x

=4.22 ile “kesinlikle katılıyorum” iken, 16-20 yıl arsı çalıĢmıĢ olan öğretmenlerin 

görüĢlerinin ortalaması x =3,99 ile “katılıyorum” düzeyinde olduğu bulunmuĢtur. 

Diğer bir ifade ile okuldaki çalıĢma süresi daha az olan öğretmenlerin okul 

gerilemesi konusunda fiziksel durumun önemli olduğu görüĢünde oldukları 

söylenebilir.  

Ġdarecilerin okulda çalıĢtıkları süre bakımından yapılan varyans analizi 

sonucunda, alt boyutlarda ve genel toplam puan üzerinden (F=,862) p>.05 ile anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. 

4.2.5. Okulun Bulunduğu Bölge DeğiĢkenine Ait Bulgular 

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri okulun 

bulunduğu bölge değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemiyle 

ilgili olarak öğretmen ve idarecilerin okullarının bulunduğu bölge değiĢkeni 

hakkında yapılan Varyans Analizi sonucu Tablo 4.6.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Öğretmen ve idarecilerin OGGÖ puan ortalamalarının okulun bulunduğu bölge değiĢkenine 

iliĢkin Varyans Analizi tablosu  

Katılı

mcıla

r 

Alt 

BileĢenle

r 

Kaynak 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
f p ilçe il 
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Ö
ğ

re
tm

en
 G

ö
rü

Ģl
er

i 

Yönetim 

Gruplar 

arası 1,337 2 

,669 

,236 

 

2,833 

 

,060 

 

  

Gruplar Ġçi 94,417 
40

0 
  

Toplam 95,754 
40

2 
  

Süreç 

Gruplar 

arası 1,664 2 

,832 

,273 

 

3,047

* 

 

,049 

 

4.16 4.28 

Gruplar Ġçi 109,192 
40

0 
  

Toplam 110,855 
40

2 
  

Fiziksel 

Gruplar 

arası 1,949 2 

,975 

,430 

 

2,265 

 

,105 

 

  

Gruplar Ġçi 172,138 
40

0 
  

Toplam 174,087 
40

2 
  

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası ,813 2 

,406 

,260 

 

1,565 

 

,210 

 

  

Gruplar Ġçi 103,879 
40

0 
  

Toplam 104,692 
40

2 
  

Genel 

Gruplar 

arası 1,004 2 

,502 

,168 
2,981 ,052 

  

Gruplar Ġçi 67,393 
40

0 
  

Toplam 68,397 
40

2 
  

Ġd
a

re
ci

 g
ö

rü
Ģl

er
i 

Yönetim 

Gruplar 

arası 1,292 2 ,646 

,342 

 

1,889 

 

,166 

 

  

Gruplar Ġçi 12,659 37   

Toplam 13,951 39   

Süreç 

Gruplar 

arası 1,342 2 ,671 

,298 

 

2,250 

 

,120 

 

  

Gruplar Ġçi 11,032 37   

Toplam 12,373 39   

Fiziksel 

Gruplar 

arası 1,200 2 ,600 

,578 

 

1,038 

 

,364 

 

  

Gruplar Ġçi 21,395 37   

Toplam 22,595 39   

Mevzuat 

 

Gruplar 

arası ,540 2 ,270 

,190 

 

1,419 

 

,255 

 

  

Gruplar Ġçi 7,044 37   

Toplam 7,584 39   

Genel 

Gruplar 

arası ,981 2 ,490 

,139 
3,536 ,039 

3,97 4,32 

Gruplar Ġçi 5,131 37   
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Toplam 6,112 39   

Öğretmenlerin görev yaptıkları okulun konumu bakımından yapılan Varyans 

Analizi sonucunda, süreç alt boyutunda (F=3,047) p<.05 anlamlı bir fark olduğu 

görülmüĢtür. Diğer alt boyutlarda anlamlı fark bulunmamıĢtır. Farklılıkların hangi 

örneklem grubu arasında olduğunu bulmak için Post Hoc testlerden Gabriel Analizi 

yapılmıĢ ve ilçe merkezinde görev yapan öğretmenlerin süreç boyutuyla ilgili olan 

görüĢlerinin ortalaması  x =4.16 ile “katılıyorum” düzeyinde iken, il merkezinde 

çalıĢan öğretmenlerin görüĢlerinin ortalaması x =4.28 ile “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir değiĢle il merkezinde görev yapan 

öğretmenlerin süreç konusunda ilçede görev yapanlara göre okul gerilemesi ile ilgili 

daha yüksek bir görüĢe sahip oldukları söylenebilir.  

Ġdarecilerin görev yaptıkları okulun konumu bakımından yapılan Varyans 

Analizi sonucunda alt boyutlarda anlamlı farklılık çıkmazken, ölçeğin geneline 

iliĢkin olarak yapılan analiz sonucunda  (F=3,536) p<.05 ile anlamlı bir fark olduğu 

görülmüĢtür. Farklılıkların hangi örneklem grubu arasında olduğunu bulmak için 

Post Hoc testlerden LCD yapılmıĢ ve ilçe merkezinde çalıĢan idarecilerin 

görüĢlerinin ortalaması x =3.97 ile katılıyorum düzeyindeyken, il merkezinde 

çalıĢanların görüĢlerinin aritmetik ortalaması x =4.32 ile “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde olduğu bulunmuĢtur. Özet olarak il merkezinde görev yapan idareciler 

okul gerilemesi konusundaki görüĢlerin ortalaması “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde iken, ilçelerde görev yapanların “katılıyorum” düzeyinde olduğu 

görülmüĢtür.  

4.2.6. Okul Kademesi DeğiĢkenine Ait Bulgular 

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri çalıĢtıkları 

okulun kademesi değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemiyle 

ilgili olarak öğretmen ve idarecilerin okullarının kademesi değiĢkeni hakkında 

yapılan Varyans Analizi sonucu Tablo 4.7.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.7. Öğretmen ve idarecilerin OGGÖ puan ortalamalarının okul kademesi  değiĢkenine iliĢkin 

Varyans Analizi tablosu 

Katılı

mcılar 

Alt 

BileĢenler 
Kaynak 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
f p 

Ö
ğ

re

tm
en

 

G
ö

rü

Ģl
er

i 

Yönetim 
Gruplar arası ,268 3 ,089 

,239 

,373 

 

,773 

 Gruplar Ġçi 95,487 399 
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Toplam 95,754 402  

Süreç 

Gruplar arası ,051 3 ,017 

,278 

 

,061 

 

,980 

 
Gruplar Ġçi 110,804 399 

Toplam 110,855 402 

Fiziksel 

Gruplar arası ,499 3 ,166 

,435 

 

,382 

 

,766 

 
Gruplar Ġçi 173,588 399 

Toplam 174,087 402 

Mevzuat 

 

Gruplar arası ,775 3 ,258 

,260 

 

,991 

 

,397 

 
Gruplar Ġçi 103,917 399 

Toplam 104,692 402 

Genel 

Gruplar arası ,046 3 
,015 

,171 
,089 ,966 Gruplar Ġçi 68,352 399 

Toplam 68,397 402 

Ġd
a

re
ci

 g
ö

rü
Ģl

er
i 

Yönetim 

Gruplar arası ,536 3 ,179 

,373 

 

,479 

 

,699 

 
Gruplar Ġçi 13,415 36 

Toplam 13,951 39 

Süreç 

Gruplar arası ,242 3 ,081 

,337 

 

,239 

 

,868 

 
Gruplar Ġçi 12,131 36 

Toplam 12,373 39 

Fiziksel 

Gruplar arası 3,590 3 1,197 

,528 

 

2,267 

 

,097 

 
Gruplar Ġçi 19,005 36 

Toplam 22,595 39 

Mevzuat 

 

Gruplar arası ,218 3 ,073 

,205 

 

,355 

 

,786 

 
Gruplar Ġçi 7,366 36 

Toplam 7,584 39 

Genel 

Gruplar arası ,316 3 
,105 

,161 
,655 ,585 Gruplar Ġçi 5,796 36 

Toplam 6,112 39 

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesi bakımından yapılan Varyans 

Analizi sonucunda, alt boyutlarda ve genelde (F=,089) p>.05 ile gruplar arası anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Ġdarecilerin görev yaptıkları okul kademesi bakımından 

yapılan Varyans Analizi sonucunda da alt boyutlarda ve genelde (F=,655) p>.05 ile 

gruplar arası anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 
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5. TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu bölümde araĢtırmacı araĢtırmasındaki analizler elde edilen bulguları 

açıklayacak ve ilgili alan yazından hareketle yorumlayacaktır. Son olarak araĢtırmacı 

bu yorumlar neticesinde edindiği görüĢten kuvvetle çeĢitli çıkarımlarda bulunacak, 

ülkemizin eğitim politikası düzenleyicileri ve eğitim bilimcilerine çeĢitli önerilerde 

bulunacaktır. 

5.1. Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin GörüĢlerine ĠliĢkin Yapılan AraĢtırma 

Sonuçlarının TartıĢma ve Sonuçları  

AraĢtırmacı bu baĢlık altında, araĢtırmasının analizi ile elde ettiği bulguları 

açıklayacak ve yorumlayacaktır. Ġlk olarak araĢtırmanın problemi olan “öğretmenler 

ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri nedir?” sorusu cevaplanacak, 

araĢtırmanın okul gerilemesi ile ilgili yönetim, fiziksel ortam, süreç ve mevzuat ile 

ilgili alt boyutlarına dair öğretmen ve idareci görüĢleri yorumlanacaktır. Daha sonra 

ise araĢtırmaya katılan öğretmenler ve okul idarecilerine ait; cinsiyet, öğrenim 

düzeyi, kıdem (meslekte geçen süre), okulda çalıĢma süresi, okulun bulunduğu bölge 

ve okul kademesi değiĢkenlerinin katılımcıların okul gerilemesi üzerine olan 

görüĢleri üzerine bir etkisi olup olmadığı yorumlanacaktır. 

5.1.1. Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin AraĢtırmanın Genel Amacına ĠliĢkin 

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar 

Tablo 4.1.‟de de görülebildiği gibi öğretmenlerinin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢlerinin aritmetik ortalaması x =4.18‟dir yani katılımcıların ölçekteki maddeler ile 

ilgili olarak genellikle “katılıyorum” düzeyinde bir  görüĢe sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.1.‟de idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢlerinin aritmetik 

ortalamasının ise x =4.11 olduğu görülmektedir. Bu durumda ölçekte ifade edilen alt 

boyutların geneline iliĢkin olarak katılımcıların tıpkı öğretmenlerde olduğu gibi 

“katılıyorum” düzeyinde bir görüĢe sahip oldukları görülmektedir. 

Bu bilgilerden hareketle araĢtırmaya katılan öğretmen ve idarecilerin okul 

gerilemesiyle ilgili araĢtırma sorularına büyük ölçüde katıldıkları söylenebilir. 

Ülkemizde her ne kadar okul gerilemesi adında bir kavramdan söz edilmese de, 

böyle bir kavram ile ilgili çalıĢmalar var olmasa da; katılımcıların okul gerilemesi ve 

okul gerilemesi ile ilgili tecrübelere ve fikirlere sahip oldukları söylenebilir. 

Katılımcıların araĢtırma maddeleri hakkındaki “katılıyorum” düzeyindeki yüksek 
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sayılabilecek düzeydeki görüĢleri okul gerilemesinin gerçekten var olduğunu, 

öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesini nedenlerine dair fikirleri olduğunu 

göstermektedir.  

5.1.2. Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin AraĢtırmanın Alt Boyutlarına ĠliĢkin 

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar 

AraĢtırmacı bu baĢlık altında katılımcıların Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeğinin 

alt boyutlarına verdikleri yanıtların analizini ilgili alan yazın ıĢığında 

yorumlayacaktır. Bu alt boyutlar sırasıyla yönetim, fiziksel ortam, süreç ve 

mevzuattır. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Yönetim Alt Boyutuna ĠliĢkin 5.1.2.1.

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar 

Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği‟nin (OGGÖ) alt boyutları incelendiğinde, 

öğretmenlerin okul gerilemesinin nedenlerine iliĢkin yönetim alt boyutunda x =4.46 

ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde bir görüĢe sahip olduğu görülmektedir. 

Ġdarecilerin de okul gerileme nedenlerine iliĢkin görüĢlerinin yönetim alt faktöründe 

x =4.34 ortalama ile, öğretmenlerle benzer Ģekilde, “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Ölçekte yönetim alt boyutu ile ilgili 7 adet madde vardır. OGGÖ 1. maddede 

“okul gerilemesini durdurmak için okul müdürlerinin demokratik liderler olması 

gerekir” ifadesi yer almaktadır. Mthiyane, et al. (2014) demokratik liderliği okul 

gerilemesinin olası bir çözümü olarak görmüĢtür. Etkili müdürler insan merkezli 

müdürlerdir, onlar insanların ihtiyaçlarını örgütlerinin ihtiyaçlarının önünde tutarlar. 

Böyle demokratik ve insan merkezli müdürlerin okullarında oluĢturdukları güven ve 

saygı ortamı okulun, öğretmenlerin ve öğrencilerin potansiyellerini geliĢtirmelerini 

sağlar (Harris and Chapman, 2004). Liderler özgürlüğü sağladığı takdirde 

demokrasiden bahsedilebilir. Demokratik bir liderin ve uygulamaların olduğu okulda 

özgür ve rahat bir çalıĢma ortamı vardır. Lider liderlik sorumluluğunu okulun 

paydaĢlarıyla paylaĢmıĢtır ve herkes görev ve sorumluluklarının bilinciyle iĢini en iyi 

Ģekilde yapmaya çalıĢır. Gerileyen okullarda demokratik bir ortam oluĢturmak, 

herkese sorumluluk vermek ve herkesin sorumluluklarını yerine getirmesi için 

çalıĢmak; gerilemeyi tersine çevirmek için uygulanabilecek güçlü yöntemlerdir. Bu 

maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “kesinlikle katılıyorum” 
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düzeyindeki yanıtları, onların okul müdürlerinin demokratik olmalarının okul 

gerilemesini durdurmak için bir gereklilik olduğu görüĢünde olduklarını 

açıklamaktadır. 

OGGÖ 2. maddede “okul idarecilerinin okul gerilemesini, ilerlemeye 

dönüĢtürmek için takım çalıĢmalarını desteklemeleri gerekir” ifadesi yer almaktadır. 

BaĢarılı okullarda okul müdürleri öğretmenlerle iĢ birlikçi bir Ģekilde çalıĢır (The 

Wallace Foundation, 2011). BaĢarılı okullarda paylaĢılmıĢ sorumluluk ve iĢ birliği 

kültürü vardır (NSBA, 2018). Okulda saygı ve güven ortamı oluĢmasını isteyen bir 

okul müdürü çalıĢanlarının iyi durumda olmasını ister, çalıĢanlar arasında iyi iliĢkiler 

kurar ve dahili bir iĢ birliği ortamı oluĢturur (Day et al., 2010). Liderlerin gerilemeyi 

baĢarılı bir Ģekilde tersine çevirebilmeleri için takım çalıĢmasını ve güçlü bir ortak 

organizasyonu oluĢturmaları gerekir (Hochbein and Duke, 2011). Okul idarecilerinin 

tüm çalıĢanların ve öğrencilerin bir arada olabildiği, sorunlarla mücadele edebildiği 

bir ortam oluĢturması; okul gerilemesini tersine çevirmede yardımcı olabilir. Bu 

maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyindeki yanıtları, onların okul müdürlerinin takım çalıĢması ve iĢ birliğini 

desteklemelerinin okulların gerilemesini durdurup geliĢmelerini sağladığı görüĢünde 

olduklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 3. maddede “Devamsızlık yapan öğrencilerin artması okulun 

gerilemesine neden olur” ifadesi yer almaktadır. Sürekli olarak düĢük performans 

gösteren bir okulun en büyük problemlerinden biri okula devam eden öğrenci 

oranının düĢük olmasıdır (Agunloye, 2011). Okullar devamsızlığı ortadan 

kaldırmaya odaklanmalıdır çünkü devamsızlık öğrencilerin derslerden düĢük notlar 

almasına bu da okulun gerilemesine neden olabilir (Duke, 2008a). Devamsızlık 

yapan öğrencilerin konu ve kazanım eksikliklerinde artıĢ olur bu da akademik 

notların düĢmesine ve okulun gerilemesine sebep olur. Bu maddeye cevap veren 

öğretmenlerin ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları devamsızlık yapan 

öğrenci sayısının artmasının okul baĢarısını olumsuz etkileyerek okulun gerilemesine 

neden olacağı görüĢüne büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 4. maddede “Okul müdürünün okula liderlik etmekte yetersiz kalması 

okul gerilemesine neden olur” ifadesi yer almaktadır. Zayıf liderlik okul gerilemesi 

ile ilgili en genel etkendir (Harris, et al., 2018). Duke (2008a) eksik liderliğin okul 

gerilemesinin göstergelerinden biri olduğunu ifade etmiĢtir. Yetersiz ve önceliklerini 
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bilmeyen liderlerin okulunda çalıĢanlar neyi niçin yaptıklarını bilmeden, bir yol 

haritaları olmadan sürüklenirler. Ġleri görüĢlü ve vizyon sahibi liderler baĢarılı 

okulların en önemli ögesidir (OECD, 2012). BaĢarılı okullar baĢarılı müdürlere 

sahiptir. BaĢarılı müdürler baĢarısız okullarda da bir fark yaratabilir. BaĢarılı bir okul 

müdürü bir vizyon oluĢturur, o vizyona ulaĢabilmek için çalıĢanları yönlendirir ve bu 

vizyona ulaĢırken bilgi, beceri ve deneyimlerinden faydalanır. BaĢarılı bir okul 

müdürü okulun fiziksel Ģartlarını iyileĢtirir, görev ve sorumlulukları tanımlayarak 

kurumu yeniden yapılandırır, eğitim programını öğrencilerin akademik, sosyal ve 

kiĢisel boyutlarını geliĢtirmek için zenginleĢtirir, öğretmenin niteliğini geliĢtirmek 

için çalıĢır, öğretim ve öğrenimin niteliğinin geliĢmesi için öğretmenleri destekler, 

okul içinde iĢ birliği ve paylaĢılmıĢ liderliğin gerçekleĢmesini sağlar ve okul 

dıĢındaki paydaĢlarla da sağlam iliĢkiler kurar (Day et al., 2010; Garies ve 

Tschannen-Moran, 2005). AraĢtırmacıya göre bu müdür davranıĢları baĢarılı okullar 

için bir gösterge, gerileyen okullar için de bir reçetedir. Bu maddeye cevap veren 

öğretmenlerin ve idarecilerin “kesinlikle katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, onların 

nitelikli okul müdürlerinin okul gerilemesini engellemede çok önemli bir etken 

olduğu görüĢünde olduklarını ifade eder.  

OGGÖ 5. maddede “Nitelikli bir idarenin olduğu okullarda öğretmenler de 

nitelikli olmak için çaba sarf eder” ifadesi yer almaktadır. Okuldaki çalıĢanların 

performansını geliĢtirmek okul liderinin temel görevidir. Okul liderleri okuldaki 

çalıĢanlarının motivasyonları, adanmıĢlıkları, kapasiteleri ve çalıĢma Ģartları ile ilgili 

düzenlemeler yapar (Leithwood et al., 2008). Mijs, et al. (2005) öğretmen 

yeterliliğini destekleyen örgütsel koĢullar oluĢturmanın etkili bir okula sahip olmak 

için önemli olduğunu ve genel öğretmen yeterliliklerini geliĢtirmede profesyonel 

yardım alınması gerektiğini ifade etmektedir. Bunların sağlanması için vizyon sahibi 

ve baĢarılı müdürlere ihtiyaç vardır çünkü baĢarılı okul müdürleri öğretmen niteliğini 

yükselten müdürlerdir. BaĢarılı müdürler öğretmenlerin hem okul içinde yeni Ģeyler 

öğrenip geliĢmelerini destekler hem de okul dıĢında hizmet içi eğitimler alıp 

geliĢmelerini desteklerler. Böylelikle öğretmenler daha etkili öğretme ve öğrenme 

tecrübelerine sahip olarak ve meslekte daha profesyonel hissederek öz yeterliliklerini 

geliĢtirebilirler (Day et al., 2010). Nitelikli müdürler, nitelikli öğretmenlere sahip 

olmak için uğraĢır. Böylelikle okuldaki öğretmenler de kendini geliĢtirebilir. Bu 

maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “kesinlikle katılıyorum” 
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düzeyindeki yanıtları, onların nitelikli okul müdürlerinin olduğu okullarda 

öğretmenlerin de nitelikli olmak için uğraĢacakları görüĢünde olduklarını ifade eder.  

 OGGÖ 6. maddede “nitelikli bir okul müdürü, okul gerilmesini önlemede 

baĢlangıç noktasıdır” ifadesi yer almaktadır. Doğru bir okul müdürü gerileyen okulun 

dönüĢümünde fark yaratabilir (Meyers and Hitt, 2017). Gerileyen örgütün 

dönüĢümünde liderlik çok önemli bir etkendir (Murphy, 2008). DüĢük performanslı 

bir okulu dönüĢtürmede ilk olarak iyi bir okul müdürünü iĢe almak en ekonomik 

uygulamadır (The Wallace Foundation, 2011). Buradan hareketle nitelikli liderliğin 

gerileyen bir okulu dönüĢtürmede sahip olunması gereken ilk ve en önemli özellik 

olduğu sonucuna varılabilir. Gerileyen örgütlerin dönüĢümü ile ilgili araĢtırmalar 

incelendiğinde, dönüĢümlerde yapılan ilk iĢin liderin değiĢtirilmesi olduğu 

görülebilir (Hofer, 1980; Rindler, 1987; Meyer, 1988). AraĢtırmacı nitelikli okul 

müdürlerinin gerileyen okulları dönüĢtürmede çok önemli oldukları sonucuna 

varmıĢtır. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “kesinlikle 

katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, onların nitelikli okul müdürlerinin okul 

gerilemesini önlemedeki ilk iĢ olduğu görüĢünde olduklarını ifade eder. 

OGGÖ 7. maddede “disiplin sorunu olan okullarda öğrenci baĢarısı düĢer” 

ifadesi yer almaktadır. Okulda disiplinin iki amacı vardır; okuldaki tüm paydaĢların 

güvenliğini sağlamak ve okulda düzenli bir eğitim öğretim durumu olmasını 

sağlamak (Moles, 1989). Öğrencilerin disiplinli olması okul gerilemesini azaltan 

etkenlerdendir (Duke, 2008b). Gerileyen okullarda öğrenci baĢarısı düĢüktür ve 

davranıĢ problemleri karĢımıza çıkar. Dahası gerileyen okullarının önceliği 

gerilemeyi durdurmaktan ziyade disiplin problemleriyle mücadeledir (Duke, et al., 

2006). Disiplin sorunlarına sert cezalarla müdahale etmek ise öğrencilere verilmesi 

gereken zamandan çalmaya sebep olabilir (Duke, 2008a). Disiplin sorunları okul 

atmosferini olumsuz etkiler. Disiplinsizlik insanların can, mal, duygu durumlarını 

olumsuz etkileyebilir. Okuldaki disiplinsizliğin okuldaki eğitim öğretim etkinliklerini 

olumsuz etkileyebileceği de söylenebilir. Eğitim politikacıları okuldaki disiplinsizliği 

önleyecek düzenlemeler yapmalı, okul müdürleri ve öğretmenler disiplinli bir eğitim 

öğretim ortamı sağlamak için iĢ birliği içinde çalıĢmalı. Disiplin sorununu ortadan 

kaldırmak için gerçekleĢtirilecek uygulamalar öğrencilerin değerli eğitim öğretim 

zamanından alınmamalı. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin 
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“katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, disiplin sorunları olan okulların gerileyeceği 

görüĢüne büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

AraĢtırmacı öğretmenlerin ve idarecilerin yönetim alt boyutu ile ilgili 

maddelere verdikleri yanıtların analizini incelediğinde; öğretmenlerin ve idarecilerin 

okul müdürlerini hem okul gerilemesinin nedenlerinden biri olarak gördüğü hem de 

okul gerilemesini engelleyecek, durduracak ve dönüĢtürecek en önemli etken olarak 

gördüğü sonucuna varmıĢtır. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Fiziksel Ortam Alt Boyutuna ĠliĢkin 5.1.2.2.

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar   

OGGÖ alt boyutlarından okul gerilemesinin nedenlerine iliĢkin okulun fiziksel 

ortamı ile ilgili alt boyut incelendiğinde, öğretmenlerin x =4.23 ortalama ile 

“kesinlikle katılıyorum” düzeyinde bir görüĢe sahip olduğu görülmektedir. 

Ġdarecilerin fiziksel ortam alt boyutu ile alakalı maddelere verdiği yanıtların 

ortalaması ise x =4.01 ortalama ile “katılıyorum” düzeyindedir. Buradan hareketle 

öğretmenleri fiziksel ortamın okulların gerilemesine neden olabileceğine dair daha 

kuvvetli bir görüĢe sahip oldukları söylenebilir. 

OGGÖ‟de bu alt boyut ile ilgili 3 madde vardır. OGGÖ 11. maddede 

“kalabalık sınıflar okul gerilemesine neden olur” ifadesi yer almaktadır. Artan 

öğrenci nüfusu ve kalabalık sınıflar okul gerilemesini Ģiddetlendirir (Fink, 1999). 

Kalabalık sınıflar nitelikli öğretmenleri dahi zorlar çünkü böyle sınıflarda konuları 

sunmak ve sınıf yönetimini sağlamak zordur. Dolayısıyla kalabalık sınıflar okul 

gerilemesini hızlandırır (Duke, 2008a). Kalabalık bir sınıfta ders veren bir öğretmen 

öğrencilerle birebir ilgilenmekte, sınıfı yönetmekte, kazanımların kontrolünü 

yapmakta zorlanabilir. Bu da eğitimin kalitesinin azalması demektir. Dolayısıyla 

kalabalık sınıflara sahip okullar muhtemelen gerileme sarmalında olan okullardır. Bu 

maddeye cevap veren öğretmenlerin “kesinlikle katılıyorum” düzeyindeki yanıtları; 

onların kalabalık sınıfların okulların gerilemesine neden olduğu görüĢünde 

olduklarını açıklamaktadır. Bu maddeye cevap veren idarecilerin “katılıyorum” 

düzeyindeki yanıtları ise onların kalabalık sınıfların okul gerilemesine büyük ölçüde 

sebep olduğu görüĢünde olduklarını göstermektedir. 

OGGÖ 12. maddede “okuldaki fiziksel yetersizlik okulun gerilemesine neden 

olur” ifadesi yer almaktadır. Fiziksel Ģartların yetersiz veya kullanıĢsız olması 
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gerileyen okulların özelliklerindendir. Gerileyen okullar genellikle fiziksel olarak 

yıpranmıĢtır (Duke, et al., 2006). Okul binalarının kötü durumda olması fakir ve 

dezavantajlı öğrencilerin sistematik olarak düĢük eğitim almasına etki eder (Fine, et 

al., 2004). Berner (1993) okul binasının durumunun öğrencilerin baĢarı sonuçları 

hakkında bir yordayıcısı olduğunu ileri sürmektedir. Maxwell (1999) New York‟ta 

binası yenilenen 21 kamu okulundaki 3. ve 6. sınıf öğrencilerinin okulları 

yenilendikten sonra matematik test sonuçlarının yükseldiğini belirtmiĢtir. Yine 

Maxwell (2007) sınıfın fiziksel durumunun okulöncesi öğrencilerinin biliĢsel 

geliĢimini etkilediğini bulmuĢtur. Okulların fiziksel açıdan kötü durumda olması hem 

okulun gerilemesine neden olur, hem de kötü durumdaki okul binaları zaten 

gerilemekte olan bir okulun göstergesidir. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin 

“kesinlikle katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, onların okulların fiziksel olarak kötü 

durumda olmasının okulların gerilemesine neden olduğu görüĢünde olduklarını 

açıklamaktadır. Bu maddeye cevap veren idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki 

cevapları ise fiziksel ortamı kötü olan okulların gerileyeceğine dair bir görüĢe büyük 

ölçüde sahip olduklarını göstermektedir. 

OGGÖ 13. maddede “okulun maddi kaynaklarının yetersiz olması okul 

baĢarısını olumsuz etkiler” ifadesi yer almaktadır. Bir önceki baĢlıkta okul 

müdürlüğünün okul gerilemesini engellemede en önemli etkenlerden biri olduğuna 

değinilmiĢti. Mali kaynak yetersizliği okul müdürlerinin öğretim liderliği 

yapmalarını engelleyen can alıcı problemlerdendir (GümüĢeli, 1996). Duke (2008b) 

kaynak kesintilerinin okul gerilemesini zorlayan bir etken olduğunu ve gerileyen 

okulların daha fazla kaynak kesintisiyle karĢılaĢabileceklerini; dolayısıyla bir 

gerileme sarmalına girebileceklerini ifade etmiĢtir. AraĢtırmacıya göre okul 

müdürleri okullarına mali kaynak sağlayabilecek kiĢiler olmalıdır. Özellikle düĢük 

ekonomik gelirli çevrelerde bulunan okulların müdürleri, okul dıĢındaki paydaĢlar 

sayesinde okula kaynak girdisi sağlamak zorundadır.  Okuldaki fiziksel Ģartların 

iyileĢmesi okulun mali kaynaklarına bağlıdır ve iyi bir öğrenim-öğretim ortamı, iyi 

öğrenim-öğretim tecrübeleri sağlar. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin 

“kesinlikle katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, onların yeterli kaynağa sahip olmayan 

okulların baĢarıya ulaĢamayacakları görüĢünde olduklarını açıklamaktayken; 

idarecilerin bu maddeye verdikleri “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları aynı görüĢe 

çoğunlukla sahip olduklarını gösterir. 
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AraĢtırmacı öğretmenlerin ve idarecilerin fiziksel ortam alt boyutu ile ilgili 

maddelere verdikleri yanıtların analizini incelediğinde; öğretmenlerin yeterli mali 

kaynaklara sahip olmayan, kalabalık sınıflara sahip ve fiziksel olarak kötü ve yetersiz 

durumda olan okulların gerilediklerine iliĢkin bir görüĢe sahip oldukları sonucuna 

varmıĢtır. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Süreç Alt Boyutuna ĠliĢkin 5.1.2.3.

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar   

 OGGÖ alt boyutlarından okul gerilemesinin nedenlerine iliĢkin süreç ile ilgili 

alt boyut incelendiğinde, öğretmenlerin x =4.19 ortalama ile “katılıyorum” düzeyinde 

bir görüĢe sahip oldukları; idarecilerin de benzer Ģekilde süreç boyutuna verdikleri 

yanıtların ortalamasının x =4.18 olduğu görülmektedir. 

OGGÖ‟de süreç alt boyutu ile ilgili 4 madde vardır. OGGÖ 8. maddede “okul 

çalıĢanları arasındaki sosyal iliĢki eksikliği okul baĢarısını olumsuz etkiler” ifadesi 

yer almaktadır. ÇalıĢanlar arasındaki gerileyen sosyal iliĢkiler örgütsel gerilemenin 

göstergeleri arasındadır (Murphy and Meyers, 2008). Gerileme ile mücadele için 

baĢarı düzeyi düĢük okullardaki personel moraline katkıda bulunan destek 

programları sunulmalı ve ekip çalıĢması ve departmanların iĢ birliği teĢvik 

edilmelidir (OECD, 2012). Öyleyse öğretmenlerin kendileri ve idarecileri arasındaki 

iliĢkilerin güçlü olduğu okulların baĢarıya ulaĢabilecekleri ve baĢarıyı 

koruyabilecekleri söylenebilir. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin ve 

idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, okuldaki çalıĢanların arasındaki 

sosyal iliĢkinin eksikliğinin okul baĢarısını olumsuz etkileyeceği görüĢünde 

olduklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 9. maddede “baĢarısız olunan derslere yönelik açılacak ek kurslar okul 

baĢarısını artırır” ifadesi yer almaktadır. Amerika BirleĢik Devletleri‟nde NCLB (No 

Child Left Behind – Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın) yasasıyla birlikte; eğer bir okul 

üstüste 3 yıl veya daha fazla yeterli yıllık ilerlemeye (Adequate Yearly Progress - 

AYP) ulaĢamıyorsa, okulun bulunduğu eğitim bölgesi akademik olarak zorluk 

yaĢayan öğrencilerine ilave eğitim hizmetleri sunmalıdır (U.S. Department of 

Education, 2002). Öğrencilerin öğrenmesini desteklemek için okul saatlerinin 

uzatılması, okuldan sonra ek etkinlikler gerçekleĢtirilmesi ve yaz okulları açmak ekili 

yollardır. Böylelikle normal okul süresinde öğrenilenlerin yazın yapılan uzun tatilde 
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kaybolması da azaltılabilir (Erika, et al., 2010). Fakat böyle ilave eğitim hizmeti 

verecek personelin tecrübeli ve yetkin öğretmenler tarafından seçilmesi 

gerekmektedir (Duke, 2008a). Okulda öğrenime ayrılan süreye ek olarak açılacak 

kurslar konu eksikliklerinin tamamlanmasını ve öğrenilenlerin unutulmasını 

sağlayabilir; fakat bu gibi ilave eğitim hizmetlerini verecek personelin bu iĢi ciddiye 

alması ve alanında uzman öğretmenler olması gerekmektedir. Bu maddeye cevap 

veren öğretmenlerin ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları bazı 

derslerde zorluk yaĢayan öğrencilerin o derslerden alacağı ek kurslar sayesinde daha 

baĢarılı olabilecekleri görüĢüne büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 10. maddede “öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine yönelik eğitimlere 

katılmaları okul baĢarısını olumlu etkiler” ifadesi yer almaktadır. Okul müdürleri 

öğretmenlerin sade, düzenli ve planlı eğitimlerle; bir ders programının nasıl 

kullanılacağı, sınıf yönetimi becerileri ve öğrenme sorunlarının nasıl belirleneceği 

gibi konularda eğitim almalarını sağlamalıdır (Duke, 2008a). Gerileyen okullarda 

okuldaki çalıĢanların geliĢimi ile ilgili yapılan çalıĢmalar etkisizdir. Öğretmenlerin 

aldığı mesleki geliĢim eğitimlerinin etkililiği ve sonuçları ile ilgili bir izleme 

yapılmamaktadır (Duke, et al., 2006). Öyleyse okullardaki öğretmenlere verilecek 

hizmet içi eğitimlerin planlı, sade ve yararlı olması gerekir. Öğretmenlerle 

yapılabilecek ihtiyaç analizleri ile öğretmenlere verilecek eğitimlerin faydalı ve ilgi 

çekici olması sağlanabilir. Ayrıca verilen eğitimlerin etkililiği sınanmalıdır. Bu 

maddeye cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki 

yanıtları öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine yönelik eğitimlere katılmalarının 

okulun baĢarısını arttıracağı görüĢüne büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

AraĢtırmacı öğretmenlerin ve idarecilerin süreç alt boyutu ile ilgili maddelere 

verdikleri yanıtların analizini incelediğinde; katılımcıların çalıĢanlar arasında sağlam 

sosyal bağlar olmayan, devamsız öğrenci oranında artıĢ olan okulların gerileyeceğine 

dair bir görüĢe büyük ölçüde sahip oldukları; baĢarı düzeyi düĢük öğrencilerine ilave 

eğitim imkanları sunan ve faydalı mesleki geliĢim etkinliklerine katılan 

öğretmenlerin olduğu okulların ise baĢarılı okullar oldukları görüĢüne büyük ölçüde 

sahip oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Öyleyse okuldaki çalıĢanlar arasında sağlam 

sosyal bağlar oluĢturulursa, devamsızlık sorunu olan öğrencilerin sayısını azaltmak 

için çalıĢmalar yapılırsa, baĢarı seviyesi düĢük olan öğrencilere ilave eğitim 
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hizmetleri sunulursa ve öğretmenlere verimli ve etkili mesleki geliĢim hizmetleri 

sunulursa okul gerilemesi engellenebilir. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Mevzuat Alt Boyutuna ĠliĢkin 5.1.2.4.

GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar   

OGGÖ alt boyutlarından okul gerilemesinin nedenlerine iliĢkin mevzuat ile 

ilgili alt boyut incelendiğinde, öğretmenlerin x =3.83 ortalama ile “katılıyorum” 

düzeyinde bir görüĢe sahip oldukları; idarecilerin de benzer Ģekilde mevzuat 

boyutuna verdikleri yanıtların ortalamasının x =3.92 ortalama ile “katılıyorum” 

düzeyinde olduğu görülmektedir olduğu görülmektedir. Süreç boyutuyla ilgili 

maddelere verilen yanıtların ortalaması her iki katılımcı gurubunda da en düĢük 

ortalamaya sahiptir. 

OGGÖ‟de bu alt boyut ile ilgili 4 madde vardır. OGGÖ 14. maddede 

“öğretmenler iĢledikleri konuları öğretim programına uyumlu Ģekilde sunarlarsa okul 

baĢarısı artar” ifadesi yer almaktadır. Gerileyen okulların programlarında uyumluluk 

problemleri vardır. Diğer bir değiĢle derste sunulan konularla ile sınavda sorulan 

konular farklıdır ya da uygulanmak istenen programın içeriği ile öğretmenin derste 

sunduğu içerik arasında bir fark vardır. Kısacası öğretilen konularla ölçme için 

uygulanan sınavlar birbiriyle uyuĢmamaktadır (Duke, 2008a; Duke, et al., 2006). 

Öğretmenlerin iĢleyecekleri derslerin öğretim programından haberdar olmalı, 

programdaki konu ve kazanımları öğrencilerine sunmalı ve bu kazanımların 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini sınayan sınavlar hazırlamaları gerekmektedir. Her ne 

kadar öğretim programının uygulayıcısı öğretmenler olsa da okul müdürleri de uyum 

problemleri ile ilgili sorumluluk sahibidir çünkü okul müdürleri eğitsel liderler 

olmalıdır ve eğitsel liderler; öğretim programını yönetir (Hallinger and Murphy, 

1985), eğitim programını koordine eder ve akademik standartları uygular (Murphy 

and Hallinger, 1985; Hallinger, 1992). Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin ve 

idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, öğretmenler iĢledikleri konuları 

öğretim programına uyumlu Ģekilde sunarlarsa okulların daha baĢarılı olabileceğine 

dair bir görüĢe büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 15. maddede “öğrencilerin akademik baĢarı durumunun sadece eğitim 

öğretim yılı sonunda ölçülmesi okul gerilemesini teĢhis etmeyi engeller” ifadesi yer 

almaktadır. Öğretmenler öğrenim sürecini değerlendirmeyle ilgili eğitimler almalı, 
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süreci eğitim öğretim yılı veya dönem sonlarında değil aralıklı olarak süreç boyunca 

değerlendirmeli, sınav sonuçlarıyla belirlenebilecek eksik kazanım ve becerileri ilave 

ve farklılaĢtırılmıĢ desteklerle tekrar sunmalılar (Duke, 2008a). Gerileyen okullarda 

sınavlar kazanım eksikliklerini göstermek için aralıklı olarak yapılmamaktadır ve 

sınav sonuçlarının analizi ile ilgili çalıĢmalar yapılmamaktadır (Duke, et al., 2006). 

Sınavlar öğrencilerin akademik mükemmelliğe ulaĢıp ulaĢmadıklarını kontrol etmek 

için yapılsa da baĢarısızlığı göstermek için de kullanılabilir (Coleman, 1961; Jencks, 

1972; McClelland, 1973). Eğitim – öğretim bir süreçse öğretmenler; kısa aralıklarla 

kazanım değerlendirme sınavları ve süreç değerlendirme teknikleri kullanarak 

öğrencilerin eksik kazanımlarını, konunun üzerinden haftalar geçmeden, öğretebilir. 

Öğretmenler bu eksik kazanımların gerçekleĢtirilmesi için acilen harekete geçebilir. 

Eğer ölçme ve değerlendirme iĢi sadece sene sonunda veya uzun aralıklarla yapılırsa 

eksik kazanımlar birikir ve bu öğrencilerin baĢarısız olması, dolayısıyla okulun 

akademik olarak gerilemesine neden olabilir. Bu maddeye cevap veren öğretmenlerin 

ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, öğrencilerin akademik baĢarı 

durumunun sadece eğitim öğretim yılı sonunda ölçülmesi okul gerilemesini teĢhis 

etmeyi engeller görüĢüne büyük ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 16. maddede “okul gerilemesini durdurmak için öğrenciye verilen hak 

ve sorumlulukların dengelenmesi gerekir” ifadesi yer almaktadır. Öğrencilere verilen 

haklarla öğrencilere verilen sorumlulukların dengeli olması okul gerilemesini 

engelleyebilecek uygulamalardandır (Mthiyane, et al., 2014). Öğrencilere serbest 

kıyafet, okula akıllı telefon getirebilme, cezanın eğitim sisteminden kaldırılması gibi 

birçok haklar verildiğinde buna karĢılık bazı sorumluluklar da verilmelidir. Eğer 

öğrencilere verilen haklar yani özgürlüklerin karĢısında öğrencilere uygun görev ve 

sorumluluklar verilmezse okulda disiplin sorunları baĢ gösterebilir. Bu maddeye 

cevap veren öğretmenlerin ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları, 

katılımcıların disiplin sorunları olan okulların gerileyeceği görüĢüne büyük ölçüde 

katıldıklarını açıklamaktadır. 

OGGÖ 17. maddede “okul müdürlerinin 4 yılda bir yer değiĢtirmesi okulun 

baĢarısını olumsuz etkiler” ifadesi yer almaktadır. Kısa süre zarfında okul 

yöneticilerinin çalıĢma yerlerinin değiĢtirilmesi ve baĢarılı personelin okuldan 

ayrılması bir okulun gerilemesinin içsel sebeplerindendir (Duke and Hochbein, 

2008). Okulların müdürlerinin yer değiĢtirme ihtimali sürekli göz önünde 
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bulundurulmalı ve görev bırakan müdürlerin yerine gelecek müdürlerle ilgili bir plan 

hazırda bulundurulmalıdır (OECD, 2012). Okullarda değiĢim sağlamak hızlı bir 

süreç değildir (Day, 2014) ve okullardaki öğrencilerin baĢarı düzeylerini değiĢtirmek 

için bir okula verilecek destek süresi en az beĢ yıldır (Fullan, 2007). Fullan‟ın bir 

baĢka çalıĢmasında ise (2000) öğrenci performansında baĢarıyı yakalamanın yaklaĢık 

olarak 6 yıl alacağı belirtilmektedir. McCauley ve Roddick‟e göre (2001) ise 

ortaokullarda geliĢimin sağlanması için 5 ila 8 yıl arasında bir desteğin gerektiği 

ifade edilmektedir. Okul müdürlerinin yer değiĢtirmesinde, okul müdürünün 

performans seviyesi göz önünde bulundurulmalı ve bunu sağlayan politikalar 

geliĢtirilmelidir. Performans seviyesi yüksek olan müdürler okullarında daha uzun 

süre görev yaparlarsa okulları değiĢime ve baĢarıya ulaĢılabilir. Bu maddeye cevap 

veren öğretmenlerin ve idarecilerin “katılıyorum” düzeyindeki yanıtları müdürlerin 

dört yılda bir yer değiĢtirmesinin okulun gerilemesine sebep olacağı görüĢüne büyük 

ölçüde katıldıklarını açıklamaktadır. 

AraĢtırmacı öğretmenlerin ve idarecilerin mevzuat alt boyutu ile ilgili 

maddelere verdikleri yanıtların analizini incelediğinde; katılımcıların okul 

müdürlerinin rotasyonu, okullardaki disiplin sorunları, öğrenciye verilen haklar ve 

okulda uygulanan sınavlarla ilgili mevzuattaki düzenlemeler uygun hale getirilirse 

okul gerilemesinin engellenebileceği görüĢünde oldukları söylenebilir. AraĢtırmacı; 

uygulanan mevzuat baĢarılı okul müdürlerinin okullarında en az 5 sene 

çalıĢabilmesini sağlarsa, okuldaki disiplin problemlerini ortadan kaldırmayı 

amaçlarsa ve bu konuda gerekli eylemlere geçilebilmesini kolaylaĢtırırsa, okulda 

yapılan sınavların geçerli, güvenilir olmasını ve sık aralıklarla yapılmasını sağlarsa 

okul gerilemesiyle mücadele daha sağlıklı olur ve gerileme engellenebilir 

görüĢündedir. 

5.1.3. Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin AraĢtırmanın Alt Problemlerine 

ĠliĢkin GörüĢleri ile Ġlgili TartıĢma ve Sonuçlar 

AraĢtırmacı bu baĢlık altında öğretmenlerin ve okul müdürlerinin okul 

gerilemesi hakkındaki görüĢleri ile öğretmenlerin ve okul müdürlerinin cinsiyet, 

öğrenim durumu, mesleki kıdem, okulda çalıĢma süresi, okulun bulunduğu bölge ve 

okul kademesi değiĢkenleri arasındaki farklardan elde edilen bulguları 

yorumlayacaktır.  

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.1.
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GörüĢlerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve Yorumu 

“Öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri cinsiyet 

değiĢkeni açısından farklılık göstermekte midir?” alt problemi ile ilgili olarak 

öğretmen ve idarecilerin cinsiyet değiĢkeni hakkında yapılan t-testi sonucu tablo 

4.2.‟de gösterilmiĢti. 

Öğretmenlerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢlerinde, cinsiyet değiĢkeni 

bakımından, yönetim boyutunda (t=2,263) p<.05 ve süreç boyutunda kadın 

öğretmenler lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (t=2,855) p<.05. Bu 

durumda kadın ve erkek öğretmenlerin beĢli likert ölçeği üzerinden aritmetik 

ortalama puanları yönetim boyutunda kadın öğretmenlerde x =4.51 ve erkek 

öğretmenlerde x =4.40 ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde kadınlar 

lehine iken; süreç boyutunda kadınlarda x =4.25 “kesinlikle katılıyorum”, erkeklerde 

x =4.10 “katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmüĢtür. Diğer alt boyutlarda ve 

ölçeğin genelinde anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Dolayısıyla öğretmen ve 

idarecilerin cinsiyet faktörünün, öğretmen ve idarecilerin okul gerilemesinin mevzuat 

ve fiziksel ortam alt boyutu üzerine olan görüĢlerine bir etkisi olmadığı sonucuna 

varılabilir. 

Bu bilgilerden hareketle kadın öğretmenlerin okul gerilemesinin yönetim ve 

süreç ile ilgili nedenleri hakkında daha kuvvetli bir görüĢe sahip oldukları 

söylenebilir. Kadın öğretmenlerin niteliksiz bir okul müdürünün okulun gerilemesine 

neden olabileceği, nitelikli bir okul müdürünün ise gerileyen bir okulun geliĢmesini 

sağlayabileceğine dair daha kuvvetli bir görüĢe sahip oldukları söylenebilir. Süreç 

boyutuyla ilgili olarak ise kadın öğretmenlerin; okuldaki çalıĢanların kuvvetli sosyal 

bağa sahip olmalarının, okuldaki düĢük performanslı öğrencilere ilave eğitim 

sunulmasının, okuldaki devamsız öğrenci oranının azaltılmasının ve öğretmenlere 

faydalı mesleki eğitimler verilmesinin okul gerilemesini engelleyeceği görüĢünde 

oldukları ifade edilebilir.  

Ġdarecilerin Okul gerilemesi hakkındaki görüĢlerine iliĢkin puan ortalamaları 

incelendiğinde cinsiyet değiĢkenleri açısından alt boyutlarda ve genel toplamda ile 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t=,146) p>.05. Buna göre cinsiyet değiĢkeninin 

idarecilerin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri üzerine bir etkisi olmadığı 

sonucuna varılabilir. 
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 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.2.

GörüĢlerinin Öğrenim Düzeyi DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve Yorumu 

Tablo 4.3.‟teki t-testi sonucu incelendiğinde öğretmenlerin öğrenim düzeyi 

açısından okul gerilemesine iliĢkin puanları arasında alt boyutlarda ve genel ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin öğrenim düzeylerinin okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri üzerine bir 

etkisi olmadığı sonucuna varılabilir.  

Ġdarecilerin öğrenim düzeyi açısından okul gerilemesine iliĢkin puanları 

arasında alt boyutlarda anlamlı bir fark yoktur, fakat genel ortalama puanları arasında 

lisans mezunlarının x =4.06 ortalama ile “katılıyorum” düzeyinde iken, lisansüstü 

mezunların x =4.32  ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde lisansüstü 

mezunları lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Buradan hareketle 

idarecilerin öğrenim düzeyi arttıkça okul gerilemesi hakkında daha net bir bakıĢ 

açısına sahip olunabileceği sonucuna varılabilir. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.3.

GörüĢlerinin Kıdem Düzeyi DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve Yorumu 

Tablo 4.4‟te gösterilen t-testi sonucunda öğretmenlerin kıdem değiĢkenine 

iliĢkin yapılan Varyans Analizi sonucunda alt boyutlarda ve ölçeğin geneline iliĢkin 

puan ortalamalarında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (F=3.61) p>.05. Buradan 

hareketle öğretmenlerin meslekte çalıĢma süresinin okul gerilemesi hakkındaki 

görüĢleri üzerinde bir etkisi olmadığı söylenebilir.  

Ġdarecilerin kıdem değiĢkenine bağlı olarak yapılan varyans analizi sonucunda 

sadece fiziksel alt boyutta anlamlı bir fark bulunurken (F=4,016) p<.05, ölçeğin 

geneline iliĢkin puan ortalamalarında kıdem bakımından anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Farkın hangi gruplar arasında oluğunu belirlemek için yapılan Post 

Hoc testlerinden Gabriel Analizi neticesinde kıdemi 6-10 yıl ( x =4.20), 11-15 yıl( x

=4.40) ve  16-20 yıl ( x =4.33) ile 21 yıl ve üzeri ( x =3.33) kıdeme sahip olanlar 

arasında daha düĢük kıdeme sahip olanlar lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Buradan hareketle kıdem seviyesi yüksek olan idarecilerin okuldaki maddi sorunlar, 

kalabalık sınıflar ve okulun yıpranmıĢ olması gibi okulun fiziksel ortamıyla ilgili 

okul gerilemesi nedenlerine karĢı daha duyarsız oldukları söylenebilir. Bu bilgiler 

ıĢığında idarecilerin kıdemi arttıkça, okulun fiziksel ortamıyla ilgili eksikliklere olan 
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hassasiyetleri azalmaktadır denebilir. AraĢtırmacı ayrıca okul müdürlüğünün 

yıpratıcı bir meslek olduğu görüĢündedir. Okul müdürünün yıpranması, okul 

müdürünün okulun fiziksel çevresi ile ilgili yıpranmıĢlıklara karĢı duyarsızlaĢmasına 

sebep olabilir. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul Gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.4.

GörüĢlerinin Okulda ÇalıĢma Süresi DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve Yorumu 

 Tablo 4.5.‟te verilen Varyans Analizi tablosu incelendiğinde öğretmenlerin 

çalıĢtıkları süre bakımından, fiziksel ortam alt boyutunda (F=5,890) p<.05 ve genel 

ortalamalar bakımından ise (F=2,839) p<.05 anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

Diğer boyutlarda anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Post Hoc testlerden Gabriel Analizi 

yardımıyla farklılıkların hangi örneklem guruplarında olduğu bulunmuĢtır. 

bulunduğu görev yerinde çalıĢma süresi 1-5 yıl olan öğretmenlerin fiziksel ortam 

boyutuna iliĢkin verdiği cevapların ortalaması x =4.34 ile “kesinlikle katılıyorum” 

iken,  16-20 yıl arsındaki öğretmenlerin verdiği cevapların ortalaması x =3.85 ile 

“katılıyorum” düzeyindedir. Genel ortalama sonuçlarına göre de çalıĢtıkları okulda 

geçirdikleri süre 1-5 yıl olan öğretmenlerin verdiği yanıtların ortalaması x =4.22 ile 

“kesinlikle katılıyorum” iken, 16-20 yıl arası çalıĢmıĢ olan öğretmenlerin 

görüĢlerinin ortalaması x =3,99 ile “katılıyorum” düzeyinde olduğu bulunmuĢtur. 

Diğer bir ifade ile okuldaki çalıĢma süresi daha az olan öğretmenlerin okul 

gerilemesi konusunda fiziksel durumun önemli olduğu görüĢünde oldukları 

söylenebilir. Aynı okulda uzun süre çalıĢan öğretmenlerin fiziksel Ģartların 

kötüleĢmesine duyarsızlaĢtıkları söylenebilir. Gerileyen okullarda kayıtsızlıktan 

dolayı daha fazla çalıĢan memnuniyeti vardır (Brookover and Lezotte, 1979). 

AraĢtırmacı bir öğretmenin bir okulda uzun süre görev yapmayı seçmesinin en 

önemli nedeninin öğretmenin kurumunda rahat olduğu görüĢündedir. Kurumunda 

uzun süre ve rahatça görev yapan öğretmenin kurumunun fiziksel olarak 

kötüleĢmesine duyarsızlaĢması söz konusu olabilir. 

Ġdarecilerin okulda çalıĢtıkları süre bakımından yapılan Varyans Analizi 

sonucunda, alt boyutlarda ve genel toplam puan üzerinden ile anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (F=,862) p>.05. Buna göre bir idarecinin bir okulda çalıĢtığı sürenin 

uzunluğu ya da kısalığı onun okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri üzerine bir etkide 

bulunmamaktadır sonucuna ulaĢılabilir. 
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  Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.5.

GörüĢlerinin Okullarının Bulunduğu Bölge DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve 

Yorumu 

Tablo 4.6.‟da verilen Varyans Analizi Sonucu incelendiğinde öğretmenlerin 

görev yaptıkları okulların bulunduğu bölgeler bakımından sadece süreç alt boyutunda 

anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür (F=3,047) p<.05. Farklılıkların hangi örneklem 

gurubu arasında olduğunu bulmak için Post Hoc testlerden Gabriel Analizi yapılmıĢ 

ve ilçe merkezinde görev yapan öğretmenlerin süreç boyutuyla ilgili olan 

görüĢlerinin ortalaması  x =4.16 ile “katılıyorum” düzeyinde iken, il merkezinde 

çalıĢan öğretmenlerin görüĢlerinin ortalaması x =4.28 ile “kesinlikle katılıyorum” 

düzeyinde olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir değiĢle il merkezinde görev yapan 

öğretmenlerin süreç konusunda ilçede görev yapanlara göre okul gerilemesi ile ilgili 

daha yüksek bir görüĢe sahip oldukları söylenebilir.  

Ġdarecilerin görev yaptıkları okulun konumu bakımından yapılan Varyans 

Analizi sonucunda alt boyutlarda anlamlı farklılık çıkmazken, ölçeğin geneline 

yapılan analiz sonucunda  (F=3,536) p<.05 ile anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

Farklılıkların hangi örneklem grubu arasında olduğunu bulmak için Post Hoc 

testlerden LSD yapılmıĢ ve ilçe merkezinde çalıĢan idarecilerin görüĢlerinin 

ortalaması x =3.97 ile katılıyorum düzeyindeyken, il merkezinde çalıĢanların 

görüĢlerinin aritmetik ortalaması x =4.32 ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde 

olduğu bulunmuĢtur. Özet olarak il merkezinde görev yapan idareciler okul 

gerilemesi konusundaki görüĢlerin ortalaması “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde 

iken, ilçelerde görev yapanların “katılıyorum” düzeyinde olduğu görülmüĢtür. Bu 

bilgiler ıĢığında il merkezinde görev yapan idareciler ilçede görev yapan müdürlere 

göre okul gerilemesiyle ilgili daha kuvvetli bir görüĢe sahip oldukları söylenebilir. 

 Öğretmenlerin ve Ġdarecilerin Okul gerilemesi Hakkındaki 5.1.3.6.

GörüĢlerinin Okul Kademesi DeğiĢkenine Göre TartıĢması ve Yorumu 

Tablo 4.7.‟de gösterilen Varyans Analizi sonucu incelendiğinde hem 

öğretmenlerde (F=,089) p>.05, hem de idarecilerde (F=,655) p>.05  hiçbir alt boyutta 

ve genelde guruplar arası anlamlı bir fark yoktur. Buradan hareketle öğretmen ve 

idarecilerin çalıĢtığı okul kademesinin, okul gerilemesi hakkındaki görüĢleri üzerine 

bir etkisi olmadığı sonucuna varılabilir. 
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5.2. Yorum 

AraĢtırmacı bu çalıĢmada öğretmen ve okul müdürlerinin okul gerilemesi 

hakkındaki görüĢlerini inceleyerek okul gerilemesinin nedenleri ile ilgili çeĢitli 

sonuçlara ulaĢmıĢtır. Ġlk olarak okul müdürü okul gerilemesinin hem nedeni hem de 

çözümüdür. Niteliksiz bir okul müdürü okulun gerileme sarmalına girmesine neden 

olabilecek tutum ve davranıĢlara sahipken; nitelikli bir okul müdürü okulunun 

gerilemesini engelleyecek veya okulunun gerilemesini durdurup okul gerilemesini 

geliĢime dönüĢtürecek ve tutum ve davranıĢlara sahiptir. O halde ülkemizde okul 

müdürlerinin yetiĢtirilmesi, iĢe yerleĢtirilmesi, denetimi ile ilgili iyileĢtirmeler 

yapılmalıdır. Bu Ģekilde okul müdürleri baĢarılı okulların baĢarısını koruması için, 

baĢarısız okulların ise baĢarıya ulaĢması için süreci daha etkin bir Ģekilde çalıĢacağı 

görüĢündedir. 

Ġkinci olarak mali kaynak eksiklikleri olan, kalabalık sınıflara sahip, fiziksel 

Ģartları kötü olan okullar gerileyen okullardır. Bu sorunların kaynağı paradır. 

Politikacılar ve eğitim politikacıları devletin, eğitim sistemine daha fazla para 

aktarmasını sağlayacak giriĢimlerde bulunmalıdır. Ayrıca okulların çevrelerindeki 

paydaĢlardan, ilçe ve il yönetimlerinden, iĢ adamlarından vs. kaynak getirisi elde 

etmelerini sağlayacak sistemlere ihtiyaç vardır. 

Üçüncü olarak okuldaki eğitim-öğretim süreciyle ilgili sorunları ortadan 

kaldırmak için eğitim politikacıları ve okul müdürlerine büyük görevler düĢmektedir. 

Öğretmenlerin geliĢimini sağlayacak nitelikli eğitimlerin planlanması, uygulanması 

ve bu eğitimlerin amacına ulaĢıp ulaĢmadığının değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Böylelikle öğretmenler sınıflarında daha etkili bir öğretim-öğrenim süreci 

gerçekleĢtirebilirler. Okullardaki her öğrencinin aynı konuyu aynı sürede 

öğrenebileceğini varsaymak yanlıĢtır. Okullarda düĢük seviyede akademik 

performans gösteren öğrencilere yönelik ilave eğitim fırsatları sunulmalıdır. 

Okullarda halihazırda var olan destekleme ve yetiĢtirme kursları, destek eğitim 

hizmetleri, eğitsel kulüplerin iĢleyiĢi ve niteliği ile ilgili izleme ve geliĢtirme 

çalıĢmalarına büyük bir ihtiyaç vardır. Ayrıca derslere devamsızlık yapan 

öğrencilerin engellenmesi için çalıĢmalar yapılması ve devamsızlık yapan 

öğrencilerin kazanım eksikliklerini tamamlayabilmesi için imkanlar oluĢturulması 

gerekmektedir. Müdür, öğretmenler, öğrenciler, veliler ve diğer paydaĢlar arasındaki 
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sosyal bağın eksikliği okulların gerilemesine sebep olabilir. Bu bağın sağlanması için 

güçlü teĢvikler, programlı uygulamalar sunulmalıdır. 

Son olarak eğitim politikacıları okul gerilemesini engelleyecek mevzuatlar 

hazırlamalı, mevzuatlar okul çalıĢanlarına destek olmalıdır. AraĢtırmacı; disiplin 

sorunlarına sahip olan öğrencilere caydırıcı yaptırımlar uygulayan ve bu öğrencilere 

gerekli desteğin verilmesini sağlayan, okuldaki çalıĢanların performansına göre yer 

değiĢimini sağlayan ve nitelikli çalıĢanların gerileyen okullarda çalıĢmalarını teĢvik 

eden, öğrenciye verdiği hakların yanında öğrencilere bunları hakedecek 

sorumluluklar veren mevzuatlar yardımıyla okul gerilemesinin engellenebileceği 

görüĢündedir. Ayrıca hazırlanan eğitim programının kazanımlarının 

değerlendirilmesi ile ilgili düzenlemelere ihtiyaç vardır. Sınavlar öğretim 

programında sunulanları değerlendirmelidir. Ayrıca sadece sene sonu yapılan 

değerlendirmeler süreç boyunca biriken kazanım eksikliklerine neden olabilir. 

Sınavların öğretim programına uyumluluğu ve sıklığı mevzuatlarla garanti altına 

alınmalıdır. 

Adams (2019) okul gerilemesi ve gerileyen okulların dönüĢtürülmesi 

konularının özellikle ABD, BirleĢik Krallık, Avusturalya, Kanada ve Ġsveç gibi batılı 

ülkelerde ele alındığını belirtmektedir. Ülkemizde ise okul gerilemesi ile ilgili hiçbir 

bir çalıĢma yapılmamıĢtır. Ülkemizde eğitimde hesapverebilirlikle veya eğitimde 

standart belirleme ile ilgili uygulamalar açısından eksiklik söz konusudur. 

AraĢtırmacı ülkemizdeki tüm okullardaki öğrencilerin katılımının zorunlu olduğu 

standartlaĢtırılmıĢ testlerin merkezde olduğu bir eğitim standartları saptama 

sisteminin, eğitim ve öğretimdeki eksiklikleri iĢaret edebileceği görüĢündedir. 

StandartlaĢtırılmıĢ testlerin sonuçlarına göre oluĢacak ortalama puanlara ulaĢamayan 

veya kendi mevcut ortalamasını yakalayamayan okulların bir gerileme eğiliminde 

oldukları saptanarak bu okullara ilave destekler verilebilir, geliĢme eğilimine 

geçmeleri için bu okullara yaptırımlarda bulunulabilir. 

Bu araĢtırma okul gerilemesinin ne olduğunu, okul gerilemesine nelerin neden 

olduğunu ve okul gerilemesiyle mücadele etmek için nelerin yapılabileceğini 

açıklamaya çalıĢmıĢtır. Okul gerilemesini araĢtırmak ve tanımlamak Türk Eğitim 

Sistemi‟nin ihtiyaç duyduğu hesap verebilirlik mekanizmasının oluĢması için bir 

baĢlangıç noktası olabilir. Böylelikle; Türk Eğitim Sistemi‟ndeki okulların ulaĢması 
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gereken standartlar belirlenebilir, bu standartlardan gerileyerek uzaklaĢan okullara 

bazı yaptırımlar uygulanarak okulların performans seviyeleri geliĢtirilebilir. 

5.3. Öneriler 

Yurtiçi alan yazınımızda yer bulamamıĢ olan okul gerilemesi konusu üzerine 

yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar da nicelik ve çeĢitlilik açısından sınırlıdır. 

AraĢtırmacı yaptığı çalıĢmayla okul gerilemesi terimini yurtiçi alan yazınına 

kazandırmaya ve okul gerilemesiyle ilgili baĢka çeĢitli çalıĢmalar yapılmasına ön 

ayak olmaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı okul performansı ya da okul gerilemesi üzerine 

çalıĢmak isteyen araĢtırmacılar için aĢağıdaki önerileri sunmaktadır.  

1. Okul gerilemesini teĢhis edecek sistemler geliĢtirebilir. 

2. Gerilediği tespit edilen bir okulu gözlemleyebilir, bu okulun tüm 

paydaĢlarıyla görüĢmeler veya anketler yaparak okulun durum analizini yapabilir. 

3. Durum analizi ıĢığında bir okul geliĢtirme modeli geliĢtirip, bu modeli 

gerileyen bu okulda uygulayabilir. 

4. Bu modelin etkililiği sınayabilir. 

Bu araĢtırmadan edinilecek içgörüler yardımıyla yukarıda önerilen ya da farklı 

alanlarda çalıĢılabilir. Fakat unutulmamalıdır ki tıpkı okulların gerilemesi uzun ve 

karmaĢık bir süreç olduğu gibi, okul gerilemesi ile ilgili çalıĢmak da uzun ve 

karmaĢık bir süreçtir. 
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EKLER 

Ek 1: Etik Kurul Onay Belgesi 
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Ek 2: Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) Hazırlanırken OluĢturulan Soru 

Havuzu 

 

1. Okul müdürleri ve okul çalıĢanları, okullarının baĢarı hikâyelerini anlatmakta çok 

isteklidir. 

2. DüĢük baĢarı gösteren okulların müdürleri ve çalıĢanları, bu düĢük baĢarını 

araĢtırılmasından rahatsız olur. 

3. Okula yeni nakil olan düĢük performanslı öğrenciler okulun baĢarısını olumsuz 

etkiler. 

4. Okulun maddi kaynaklarının yetersiz olması okul baĢarısını olumsuz etkiler. 

5. Sürekli değiĢen mevzuatlar okul baĢarısını olumsuz etkiler. 

6. Okul müdürlerinin kısa süre zarfında yer değiĢtirmesi ayrıldıkları okulun baĢarısını 

olumsuz etkiler. 

7. Okullardaki baĢarılı öğretmenlerin okullarından ayrılması okul baĢarısını olumsuz 

etkiler. 

8. Okul çalıĢanları arasındaki sosyal iliĢki eksikliği okul baĢarısını olumsuz etkiler. 

9. ÇalıĢanların memnuniyetsizliği okul baĢarısını olumsuz etkiler. 

10.Bir okulun gerileyip baĢarısızlaĢması uzun bir süre alır. 

11. Bir okulun baĢarısız olup olmadığını gösteren güvenilir bir ölçüt yoktur. 

12. Bir okul öğrencilerinin akademik baĢarılarını gerçekleĢtirmede baĢarısız oluyorsa 

geriliyordur. 

13. Yıl sonlarında yapılan standartlaĢtırılmıĢ testlerin sonuçları (LGS, YKS) okulun 

gerileyip gerilemediğini açıklayabilir. 

14. Yıl sonarında yapılmıĢ standartlaĢtırılmıĢ testlerin sonuçlarını ölçüt olarak 

kullanmak okulların gerileme oranlarını ve gerileme seviyelerini göstermelerine izin 

verir. 

15. Okul gerilemesi ölçülebilirse okul yönetimi bu gerilemeyi durdurabilir. 

16. Öğrenme güçlüğü yaĢayan veya bilgi eksikliği olan öğrencilere farklı bir destek 

veremeyen okular geriler. 

17. Öğrencilerin eksikliklerini standartlaĢtırılmıĢ testlerle yılsonunda belirlemek 

öğrencilerin eksiklerini tamamlamak için gerekli zamana sahip olmayı engeller. 

18. Öğrencilerin baĢarı durumu eğitim öğretim yılı boyunca, süreç içinde takip 

edilmelidir. 

19. Öğrencilerin eksik öğrenmelerinin tamamlanması için günlük program esnek 

olmalıdır. 

20. Öğrencilerin eksik öğrenmelerinin tamamlanması için gerekirse bazı günler okul 

süresi uzatılabilir. 

21. Öğrencilerin eksik öğrenmelerinin tamamlanması için bazı dersler blok halinde 

iĢlenebilir. 

22. Öğretmenler iĢledikleri konuları eğitim programına uyumlu Ģekilde sunarlarsa 

okul baĢarısı artar. 
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23. Öğretmenler iĢledikleri konuları yılsonunda yapılan standartlaĢtırılmıĢ testlerle 

uyumlu hale getirirse okul baĢarısı artar. 

24. StandartlaĢtırılmıĢ testler incelendiğinde çok sayıda öğrencinin aynı soruları 

kaçırması öğretmenlerin bazı konuları açıklamakta yetersiz kaldığını gösterir. 

25. Öğretmenlerin ilginç olmayan, gereksiz mesleki geliĢim etkinliklerine katılmak 

zorunda bırakılmaları okuldaki eğitim öğretim etkinliklerinin baĢarısını olumsuz 

etkiler. 

26. Okulun daha baĢarılı olası için bazı ders veya konulara diğerlerinden daha fazla 

odaklanılması gerekmektedir. 

27. Okulun baĢarılı olması için tüm ders ve konulara eĢit derecede önem verilmelidir. 

28. Eksik veya yanlıĢ öğrenmeleri azaltmak için ekuma yazma becerilerini geliĢtiren 

ek destek programları sunulmalı. 

29. Okul müdürü liderlik etmekte yetersiz kalırsa okul geriler. 

30. Etkili bir yönetim olmayan okullarda öğretmenler amaçsızca sürüklenir. 

31. Öğretmenler okullarında etkili bir lider olmasa bile görevlerini baĢarılı bir Ģekilde 

yerine getirebilirler. 

32. Gerileyen bir okulun gerilemesini durduracak en önemli Ģey yetenekli bir 

liderdir. 

33. Kalifiye öğretmenler gerileyen okullarda çalıĢmak istemez. 

34. Gerileyen okulların gerilemesini durdurmak için öğretmenlerin dikkatlice 

seçilmesi gerekir. 

35. Nitelikli öğretmenler dahi kalabalık sınıflarda zorluk yaĢayabilir. 

36. Kalabalık sınıflar okuma-yazma, matematik ve fen gibi kritik konuların 

kazandırılması sorunludur. 

37. Eğitim ve okul yöneticileri sınıf mevcutlarını sınırlayan düzenlemeler 

geliĢtirmelidir. 

38. Veliler öğrencileri düĢük performanslı okullardan alıp daha baĢarılı okullara 

gönderebilmelidir. 

39. Gerileyen okullardan nakil aldırmak isteyecek öğrencilerin çoğu baĢarılı 

öğrencilerdir. 

40. Okulda ek destek verecek kiĢiler gönüllülük esasına göre belirlenmelidir. 

41. Okulda ek destek verecek kiĢiler tecrübelerine göre belirlenmelidir. 

42. Disiplin problemleriyle mücadele etmek için kurallar ve cezalar gereklidir. 

43. Sert cezalar ve sert kuralları uygulanırken eğitim öğretim zamanından çalınmıĢ 

olur. 

44. Okul yöneticisinin geniĢ yetkilerle donatılması gerileyen okulu iyiye 

dönüĢtürebilmesini sağlar. 

45. Öğrenci disiplinini sağlamak okulun gerilemesini tersine çevirir. 

46. Okul gerilemesinin nedenlerinin erken olarak tanımlanması gerilemeye erken 

müdahaleyi mümkün kılar. 
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47. Okulun gerilemesi durdurulamazsa okulun baĢarılı bir okula dönüĢtürülmesi için 

çok fazla para ve emek harcanmak zorundadır. 

48. Gerilemeyi durduramamıĢ baĢarısız okullar için yapılacak tek Ģey okulu 

kapatmaktır. 

49.BaĢarısız okullara yapılan müdahalelerle ilgili çalıĢmalar okul gerilemesinin de 

incelenmesini mümkün kılar. 

50. StandartlaĢtırılmıĢ testlerden elde edilen verilerle bir okulun ilerlemesi veya 

gerilemesi gözlemlenebilir. 

51. Türkiye‟deki her ilin bir eğitim standart puanı olmalıdır. 

52. Bir okul standartlaĢtırılmıĢ testlerle belirlenecek standart puanlara ulaĢamamıĢsa 

okul gerilemekte olarak nitelendirilmelidir. 

53. StandartlaĢtırılmıĢ testler neticesinde birkaç yıl üst üste gerileyen olarak 

nitelendirilen bir okul ciddi yaptırımlara maruz kalmalıdır.  

54. BaĢarısız okullar kapatılmalı ve yeni yönetim ve eğitim kadrosuyla yeniden 

açılmalıdır. 

55. Bir okuldaki kalıcı ve kararlı öğretmenler o okulu baĢarılı yapar. 

56. Bir okuldaki yenilikçi uygulamalara karĢı olarak dıĢarıdan gelen müdahaleler 

okulun baĢarısızlaĢmasına neden olur. 

57. Bir okulun sürekli yenilikçi ve yaratıcı iĢler yapması; okulun halk, hükümet, okul 

çalıĢanları gibi paydaĢlarla ters düĢmesine neden olabilir. 

58. Okulun çok sayıda ve hızla öğrenci alması okulun gerilemesine sebep olur. 

59. Okulun öğretmen alımında aceleci davranması okulun gerilemesine neden olur. 

60. Okulun kalabalık sınıflara sahip olması okulun gerilemesine neden olur. 

61. Okul – veli iletiĢiminin daha az olması okulun gerilemesine neden olur. 

62. Dersten kaçan öğrencilerinin artması okulun gerilemesine neden olur. 

63. Okuldaki maddi hasarların artması okulun gerilemesine neden olur. 

64. Okulda düĢük bir öğretme ve öğrenme kültürünün olması okulun gerilemesine 

neden olur. 

65. Bir okulun öğrenci sayısı artarsa yeni kayıt sayısı azalma eğilimi gösterir. 

66. Bir okulun öğrenci sayısı artarsa okul yeni çalıĢanlar bulmakta zorlanır. 

67. Bir okulun öğrenci sayısı artarsa mevcut çalıĢanlar okuldan ayrılmak isteyebilir. 

68. Ġyi bir idarecinin okulundan erken ve beklenmedik bir Ģekilde ayrılması okulun 

gerilemesine neden olur. 

69. Yerel eğitim otoritelerinin vizyonunun zayıf olması okulun gerilemesine neden 

olur. 

70.  Ġyi bir lidere sahip olmak baĢarısız bir okulu baĢarılıya dönüĢtürmede en önemli 

baĢlangıç noktasıdır. 

71. Okul müdürünün görevi okul gerilemesi ile mücadele etmek için personelin 

moralini arttırmak ve onları motive etmektir. 
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72. Okul müdürlerinin gerilemeyi baĢarılı bir Ģekilde geri döndürmeleri için karar 

verme aĢamasında tüm personele izin vermeleri gerekir. 

73. Liderlerin gerilemeyi baĢarılı bir Ģekilde geri döndürmeleri için takım çalıĢmasını 

desteklemeleri gerekir. 

74. Kurumun tüm çalıĢanları arasında kuvvetli bir ortak organizasyona sahip olmaları 

gerekmektedir. 

75. Eğitim yönetim organlarının; okul müdürlerinin ölmeleri, emekli olmaları veya 

tayin istemeleri ihtimaline karĢı yeni gelecek yöneticilerle ilgili bir planları yoktur. 

76. Gerileme altındaki eğitim kurumlarının yönetimi daha karmaĢık ve daha 

Ģiddetlidir. 

77. Okul gerilemesini durdurmak için hem okul liderleri hem de öğretmenler için 

geliĢim programları uygulanmalıdır. 

78. Okulların gerilemesini durdurabilmek için okulların iĢ sektöründeki gibi 

yönetilmeleri gerekir. 

79. Okul gerilemesini durdurmak için geliĢmiĢ okul - aile iletiĢimi gerekir. 

80. Okul gerilemesini durdurmak için okul müdürlerinin demokratik liderler olması 

gerekir. 

81. Okul gerilemesini durdurmak için müdürlerin sendikalarla güçlendirilmesi 

gerekir. 

82. Okul gerilemesini durdurmak için öğrenciye verilen haklarla öğrenciye verilen 

sorumlulukların dengelenmesi gerekir. 

83. Eğitim politikaları düzgünce planlanırsa okulların baĢarısızlığı azalır. 

84. Öğretme öğrenme kültürünün iyileĢtirilmesi okulun baĢarısını arttırır. 

85. Eğitim yetkililerinin okula destek vermesi okul baĢarısını arttırır. 

 

Maddelerin Numaraları ve Alındığı Kaynaklar 

 

1 – 7. (Duke ve Hochbein, 2008). 

8 - 9. (Murphy ve Meyers, 2008). 

10 - 11. (Hochbein, 2011) 

12. (Duke, 2008) 

13 - 14. (Brookover ve Lezotte, 1979) 

15. (Hochbein, 2011) 

16 - 47. (Duke 2008) 

48. (Hawk, 2008) 

49 - 52. (Brady,2003) 

53. (Duke ve Hochbein, 2008) 

54. (Barber, 1996) 
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56. (Fullan, 1991) 

57. (Metz, 1991) 

58 - 69. (Fink, 1999) 

70 - 71. (Cutler, 1998; Turner, 1998, Whatford, 1998). 

72 - 75. (Duke ve Hochbein, 2011) 

76. (Whetten, 1980) 

77 - 85. (Mthiyane, et al., 2014) 
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Ek 3: Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği (OGGÖ) 

 

OKUL GERĠLEMESĠ GÖRÜġ ÖLÇEĞĠ (OGGÖ) FORMU 

 

Sayın Katılımcımız, 

Katılacağınız bu çalıĢma “Öğretmenlerin ve Okul Müdürlerinin Okul 

Gerilemesi Hakkındaki GörüĢleri (Ordu Ġli Örneği)” adıyla, Emre USLU tarafından 

yapılacak bir yüksek lisans tez araĢtırmasına ait ölçek uygulamasıdır. 

AraĢtırmanın Hedefi: Öğretmen ve idarecilerin görüĢleri yardımıyla okul 

gerilemesinin nedenlerini açıklamak ve okul gerilemesini engellemek için çözümler 

sunmaktır. 

AraĢtırma T.C. Milli Eğitim Bakanlığı‟nın ve okul/kurum yönetiminin izni ile 

gerçekleĢmektedir. AraĢtırma uygulamasına  katılım tamamıyla gönüllülük esasına 

dayalı olmaktadır. ÇalıĢmada sizden kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir. 

Cevaplar tamamıyla gizli tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından 

değerlendirilecektir. Veriler sadece araĢtırmada kullanılacak ve üçüncü kiĢilerle 

paylaĢılmayacaktır. 

Uygulamalar, kiĢisel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar içermemektedir. 

Ancak, katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden rahatsız 

hissederseniz cevaplama iĢini yarıda bırakabilirsiniz.  

Katılımı onaylamadan önce sormak istediğiniz herhangi bir konu varsa 

sormaktan çekinmeyiniz. ÇalıĢma bittikten sonra telefon veya e-posta ile 

araĢtırmacıya ulaĢarak soru sorabilir, sonuçlar hakkında bilgi isteyebilirsiniz. 

Saygılarımla, 

 

Emre USLU 

OMÜ Eğitim Bilimleri 

Yüksek Lisans Öğrencisi” 

e-posta: emreusluyum@hotmail.com 

Tel: 0 507 755 3779 

Adres: Atatürk Mah. Goncagül Cad. No:12 Daire: 7 Ünye/ORDU 
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1. KiĢisel Bilgiler Bölümü: 

 

 

Cinsiyet:        Kadın         Erkek 

 

 

Öğrenim Durumu:         Lisans  Lisansüstü 

 

 

Görev Unvanınız:          Ġdareci                   Öğretmen 

 

 

Meslekteki Yılınız:          1-5 yıl                   6-10 yıl                

 

                                          11-15 yıl              16-20 yıl 

 

                                          21 yıl ve üzeri 

 

 

Okulda ÇalıĢma Süresi:          1-5 yıl                   6-10 yıl                

 

                                                   11-15 yıl              16-20 yıl 

 

                                                21 yıl ve üzeri 

 

Okulunuzun Bulunduğu Yer:            Köy                Ġlçe merkezi             Ġl merkezi 

 

Okulunuzun Kademesi:           Okulöncesi 

 

                                                    Ġlkokul 

                                                       

                                                    Ortaokul 

                                                       

                                                    Lise 
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2. Okul Gerilemesi GörüĢ Ölçeği 
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1 Okul gerilemesini durdurmak için okul müdürlerinin demokratik 

liderler olması gerekir 

     

2 Okul idarecilerinin okul gerilemesini, ilerlemeye dönüĢtürmek 

için takım çalıĢmalarını desteklemeleri gerekir. 

     

3 Devamsızlık yapan öğrencilerin artması okulun gerilemesine 

neden olur. 

     

4 Okul müdürünün okula liderlik etmekte yetersiz kalması okul 

gerilemesine neden olur. 

     

5 Nitelikli bir idarenin olduğu okullarda öğretmenler de nitelikli 

olmak için çaba sarf eder. 

     

6 Nitelikli bir okul müdürü, okul gerilmesini önlemede baĢlangıç 

noktasıdır. 

     

7 Disiplin sorunu olan okullarda öğrenci baĢarısı düĢer.       

8 Okul çalıĢanları arasındaki sosyal iliĢki eksikliği okul baĢarısını 

olumsuz etkiler. 

     

9 BaĢarısız olunan derslere yönelik açılacak ek kurslar okul 

baĢarısını artırır.  

     

10 Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine yönelik eğitimlere 

katılmaları okul baĢarısını olumlu etkiler 

     

11 Kalabalık sınıflar okul gerilemesine neden olur.      

12 Okuldaki fiziksel yetersizlik okulun gerilemesine neden olur.      

13 Okulun maddi kaynaklarının yetersiz olması okul baĢarısını 

olumsuz etkiler. 

     

14 Öğretmenler iĢledikleri konuları öğretim programına uyumlu 

Ģekilde sunarlarsa okul baĢarısı artar 

     

15 Öğrencilerin akademik baĢarı durumunun sadece eğitim öğretim 

yılı sonunda ölçülmesi okul gerilemesini teĢhis etmeyi engeller. 

     

16 Okul gerilemesini durdurmak için öğrenciye verilen hak ve 

sorumlulukların dengelenmesi gerekir. 

     

17 Okul müdürlerinin 4 yılda bir yer değiĢtirmesi okulun baĢarısını 

olumsuz etkiler. 

     

 

*Ölçeğe ĠliĢkin: Ölçeğin her boyutu ayrı hesaplanmaktadır. Alınan yüksek puan, 

okul gerilemesinin nedeninin o boyutta daha fazla olduğu Ģeklinde 

yorumlanmaktadır.  

**Ölçeğin Alt Boyutları: 

Yönetim:1-2-3-4-5-6-7 

Süreç:8-9-10 

Fiziksel Ortam: 11-12-13 

Mevzuat:14-15-16-17 
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