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Oz

Her okulun kendine 6zgii dinamikleri, ihtiyaglar ve ézellikleri mevcuttur. Bu nedenle, her oku-
la uyum gosterecek bir okul gelisim modelinden ve degerlendirme yaklasimindan soz etmek
miuimkiin degildir. Okullarin gelisimine uygun degerlendirmelerin ¢ok sayida ¢esitlendigi dii-
suniildiigiinde farkl iilkelerde farkl uygulamalarin olmast kaginilmazdir. Dokiiman incelemesi
deseninde tasarlanan bu ¢alismada, ogrenci niifus yogunlugu iilkemiz ile benzer olan, kisi ba-
sina diigen reel Gayri Safi Yurtici Hastlamin diinya siralamasinda ilk 30°da yer almis ve PISA
2015 ve 2018 sinavinda fen bilimleri, matematik ve okuma alanlarinin en az birinde Ekonomik
Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD) iilkeleri ortalamas: ya da iizerinde bir performans gos-
termis iilkelerin (Birlesik Krallik [Ingiltere], Japonya, Almanya, Italya ve Fransa) okul gelisimi
degerlendirme amaglari ve uygulamalar: karsilastirmali olarak incelenmistir. Bulgular, deger-
lendirmenin amaci, degerlendirme tiirii, veri toplama yontemi, degerlendirme ekibi ve deger-
lendirme sonuglarinin etkisi kategorileri altinda raporlanmistir. Elde edilen sonuglar, okullarin
dis ve i¢ degerlendirmelerinin, okullarin her anlamda gelisimine katkida bulunacak sekilde
tasarlanmasi gerektigini ortaya koymaktadr.

Anahtar Kelimeler: okul gelisimi, okul gelisiminin degerlendirilmesi, egitim planlamasi, dene-
tim, 6lgme ve degerlendirme
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Examining School Development Assessment Practices

Abstract

Every school has its own dynamics, needs, and characteristics. Therefore, it is impossible to talk
about a school development model and assessment approach that will adapt to every school.
Since one size does not fit all, numerous procedures and processes are inevitable. The present
review study was designed to compare and contrast the evaluation objectives and practices of
school improvement in the countries (United Kingdom [England], Japan, Germany, Italy, and
France) where the student population density was similar to our country, ranked in the top 30
in the world rankings of real Gross Domestic Product per capita, and in PISA 2015 and 2018,
at least one of the fields of science, mathematics, and reading was at or above the average of
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) countries. Findings are
reported under the categories of purpose of assessment, type of assessment , data collection
method, team, and impact of the assessment. The results obtained reveal that the external and
internal evaluations of schools should be designed in a way that contributes to the development
of schools in every sense.

Keywords: school development, evaluation of school development, educational planning, su-
pervision, assessment and evaluation

Giris

Egitim ve 6gretimin kalitesinin iyilestirilmesi hem ulusal hem de uluslararasi
diizeyde egitimle ilgili politika tartigmalarinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Egitimin
kalitesini artirmak uzun vadeli ekonomik biiylime ve istihdam yaratma cabalarinin
merkezinde yer almakla birlikte (Avrupa Egitim Bilgi Ag1 [Eurydice], 2015), bu tiir
bir kalitenin nasil degerlendirildigi ve sonuglarinin nasil kullanildigi, tarihsel siirece
ve llkelere gore farklilik gostermektedir (Leite, Morgado ve Seabra, 2014). 2000’li
yillarda, ¢ogu iilke, 6grenciden okul sistemine kadar egitim sistemlerinin tiim seviye-
lerinde degerlendirme siireglerini iyilestirmeyi amaglayan ¢ok ¢esitli onlemleri uygu-
lamaya koymustur (Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii [OECD], 2013; Eurydice,
2004). Okul degerlendirmesi, okul gelistirme ve kalite artirma siirecinde ilk adim ola-
rak ongoriilmektedir (Lee, Ding ve Song, 2008). Bu uygulamalar, egitimde etkinlik,
esitlik ve kalite i¢in artan taleplerden kaynaklanmaktadir (Eurydice, 2015). Egitimde
degerlendirme cergevesinin standartlastirilmasi ve yonetimi, sistemsel agidan yeterli
bir kapasite bulundurma ve olusturma zorunlulugunu beraberinde getirmektedir. 2014
yilinda Avrupa Birligi (AB) Konseyi tarafindan, iye iilkelerin egitim sistemlerinde
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kalite giivence mekanizmalariin 6nemli bir rol oynadigi vurgulanmuis; kalite giivence
sistemlerinin ‘kontrol listesi’ yaklagimindan, standartlari yiikseltebilecek ve 6grenme
sonuglarini siirekli iyilestirebilecek bir ‘kiiltiir’e dontismesi gerektigi ifade edilmistir
(Birlesmis Milletler [BM], 2014).

Egitimin hedeflerine, okulun ise amaglarina ne derece ulastigini gosteren meka-
nizmalarin varlig1 okulun niteligine iliskin tarafsiz degerlendirme yapma g¢abalarini
giiclendirmekte ve etkin egitim politikalarinin gelistirilmesine katki saglamaktadir
(Turan ve Zingil, 2013). Ayrica, standart gostergelere dayali degerlendirmeler, veri-
ye dayali diizenlemelerin belirlenmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Altrichter ve
Kemethofer, 2015). Hopkins ve arkadaslari (2016), standartlagtiritlmis gostergelere
dayali degerlendirmelerin politika diizeyinde etkili olmasi i¢in kurumsallastirilmasi
gerektigini vurgulamistir. Bununla birlikte, degerlendirme siire¢lerinin kurumsallag-
masl i¢in uygulanan stratejiler ve bu stratejilerin basar1 diizeyleri hakkinda heniiz ¢ok
az sey bilinmektedir (Piezunka, 2019). Universite siralamasi, merkezi sinav puanlari
ve dgretmen degerlendirmeleri gibi kurumsallagmis kriterlerin, diger olas1 kalite gos-
tergelerini g6z ardi edip etmedigi 6nemli bir tartisma konusu haline gelmistir (Ehlert
vd., 2016; Rauhvargers, 2014; Scott, 2008). Ayrica, standartlarin boyutlar1 da genel-
likle tartigma konusu olmaktadir. S6z konusu boyutlar genellikle, okullarin igleyisinin
yasal diizenlemelere uygunlugu (tiim 6grenciler icin esit erisim, asgari ders saatleri,
giivenlik standartlar1 vb.), fiziki kosullar (okulun 6zel konumu, 6grenci niifusu vb.) ve
okuldaki siiregler (okul iklimi, 6gretmen-6grenci iliskisi, dgretiminin kalitesi vb.) ola-
rak kategorize edilebilmektedir (Altrichter ve Kemethofer, 2015). Standartlarla ilgili
tartigmalarda hangi boyutlarin ele alinmasi gerektigi, dolayisiyla neyin diizeltilmesi
gerektigi konusunda uzlagmak oldukga zordur (Barton, 2009; Lee vd., 2008). Yine de
degerlendirme uygulamalarini ise kogmak isteyen tilkelerin ag¢ik hiikiimet yonergeleri
(Lee vd., 2008), baglamsallastirilmis kriterler, yerlesik bir gosterge sistemi (Peng,
Thomas, Yang ve Li, 2006) ve uygun metodolojik araclar (Saunders, Lewis ve Thor-
nhill, 2000) gibi zorluklar1 asmas1 gerekmektedir.

1966 yilinda yayinlanan ve etkili okul ¢aligmalarini biiyiik 6l¢iide tetikleyen Co-
leman Raporu’na gore, egitimde firsat esitliginin, okul sisteminin girdilerinden ziyade
ciktilarinin esitligiyle degerlendirilmesi gerekmektedir. Ciinkii bu raporda, ¢esitli im-
kanlara yeterli oranda erisemeyen ¢ocuklarin basarili olmasi i¢in okul kalitesinin en
onemli faktdr oldugu ve okul kalitesinin saglanmasinin bir zorunluluk oldugu ifade
edilmektedir (Coleman vd., 1966). Bu baglamda, okullarin etkili bir sekilde izlenmesi
ve degerlendirilmesi, 6grenci 6greniminin siirekli iyilestirilmesi konusunda kritik bir
rol oynamaktadir (Hanushek ve Raymond, 2005). Okullarin uygulamalarini nasil iyi-
lestireceklerine dair geri bildirimler, bir baska deyisle okul gelisim planlari bu yolla
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olusturulabilmektedir (Ontario Education Improvement Commission, 2000). Ayrica,
okul degerlendirme, karar verme ve kaynak tahsisine yardimer olabilecek potansiyel
bir degisim arac1 olarak giderek daha fazla dikkat cekmektedir. Bu yoniiyle okullarin
hesap verebilirligi daha 6nemli hale gelmektedir (Eurydice, 2004). Okul i¢indeki ve/
veya disindaki temsilciler tarafindan okul teftisi seklinde yiiriitiilebilen okul deger-
lendirme siiregleri, bu tiir hesap verebilirlik ihtiyaglarinin karsilanmasina yardimci
olabilmektedir (Altrichter ve Kemethofer, 2015; OECD, 2019a). Okul teftisleri ile
amaglanan orta ve uzun vadeli sonuglara, okulun gelisim kapasitesinin artirilmast,
yiiksek kaliteli 6grenme kosullar1 ve nihayetinde 6grenmenin iyilestirilmesi gibi okul
ici siiregler aracilik etmektedir (Husfeldt, 2011).

Bircok iilkede, merkezi veya tist denetim organlart ile okullarin dis degerlendir-
mesi sonuglarina dayanarak standart diizenlemeler yapilmaktadir. Ornegin, Cin, Hong
Kong ve Slovakya’da merkezi/iist yetkililer okul degerlendirmesinden sorumluyken;
Giiney Kore, Estonya ve Avusturya gibi iilkelerde, okullarin dis degerlendirmesine
iliskin sorumluluklar, merkezi, bolgesel ya da yerel diizeyler arasinda paylagilmakta-
dir. Ayrica okul degerlendirmesi uygulanmasindan sorumlu bolgesel ve alt-bolgesel
organlar bulunabilmektedir. Avrupa iilkelerinin bircogunun egitim sisteminde 6z veya
i¢ degerlendirmenin de zorunlu oldugu dikkat cekmektedir (Eurydice, 2015). Okul
degerlendirmelerinin sonucunda uygulanan yaptirimlar da tilkelere gore farklilik gos-
termektedir. Ornegin, Amerika (ABD), Hollanda, Isveg ve Slovakya gibi iilkelerde
ulusal standartlara uymadig tespit edilerek basarisiz olarak nitelendirilen okullarin
kapatilmasi veya mali kesintiler gibi yaptirimlar s6z konusuyken, Polonya ve Portekiz
gibi tlilkelerde bu tiir yaptirimlar s6z konusu degildir (Piezunka, 2019). Bu arastirma-
da, Tiirkiye ile belirli 6lgiitlere gore secilen bazi iilkelerdeki okul gelisiminin deger-
lendirme yaklasimlart karsilastirilmaktadir.

Okul Degerlendirmenin Teorik Arka Plani

Egitimde kalite kavramina bakis agisi, okul degerlendirmelerinde gorev ve so-
rumluluklari belirleyici bir rol oynamaktadir. “Kalite, beklentilere uymaktir” (Harrin-
gton ve Harrington, 1994, s. 1). Bir okulun beklentileri karsiladiginda en iyi sekilde
calistigi, yani kaliteli egitim hizmeti sagladig1 sdylenebilir. Bu beklentiler hiikiimet,
okul yonetimi, veliler, 6gretmenler ve 6grenciler tarafindan dikte edilebilmektedir
(Vanhoof ve Van Petegem, 2007). Bu baglamda okul degerlendirmesi, bir biitiin ola-
rak okulun kalitesini gézlemlemeyi ve iyilestirmeyi amaglamaktadir. Egitimde stan-
dartlarin saglanmasi, egitim kurumlarinin ¢esitli boyutlarda belli bir hedefi yakalamis
olmalarini ifade etmektedir. Bu standartlar, uygulamaya rehberlik eden pratikleri kar-
stlastirmak icin bir platform saglayarak, izerinde anlasilan beklentileri, kurallar1 veya
eylemleri ana hatlariyla belirtmektedir (Michigan Department of Education [MDE],
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2020). Bu yoniiyle standart degerlendirmeleri, egitim ve 6gretim ve/veya okul yone-
timinin tiim yonlerini igeren genis ¢aptaki okul faaliyetleriyle ilgilidir. Okul degerlen-
dirmesinin baslica iki tiirii bulunmaktadir (Eurydice, 2015): (i) lgili okulun personeli
olmayan degerlendiriciler tarafindan yiiriitilen dig degerlendirme ve (ii) Okulun 6n-
celikle kendi personeli tarafindan gergeklestirilen i¢ degerlendirme. Bu ¢alismada dis
degerlendirme kavrami, merkezi/iist, bolgesel ya da yerel egitim yetkili makamlarin-
ca okulun faaliyetlerinin degerlendirilmesi anlaminda kullanilmaktadir. Okullarin i¢
degerlendirmesi ise dogrudan okula dahil olan kisi ya da grup (okul yoneticisi ya da
ogretim ve idari personel ve 6grenciler gibi) tarafindan yapilan degerlendirme tiirii-
diir. Oz (i¢) degerlendirme, okullarda meydana gelen her tiirlii degerlendirmeyi ifade
etmekte; degerlendiricilerin kendi uyguladiklar1 gorevlerle ilgili hiikkiimlere varmasi
anlamini da tasimaktadir (Eurydice, 2015).

Merkezi/iist diizey denetleme organlari, ¢ogu iilkede okullarin dis degerlendir-
mesinden sorumludur (Eurydice, 2015). Dis degerlendirmeler genellikle politika,
mevzuat ve diizenlemeler ile egitim performansina, yani yasal beklentilere odaklan-
maktadir (Nevo, 2001). Okullar, hiikiimetler tarafindan finanse edildigi siirece, dis
izleme ve degerlendirme bi¢imlerinin tasarlanmasi ve okullarin hesap verebilirlik
kriterlerine uymast kaginilmazdir (Vanhoof ve Van Petegem, 2007). Okul teftisleri
seklinde yapilan dis degerlendirmelere ihtiya¢ duyuldugu fikri genel anlamda ka-
bul gérmekteyken, uygulanma bi¢imi olduk¢a agir elestirilere maruz kalmaktadir
(MacBeath, 2006; Nevo, 2001; Vanhoof ve Van Petegem, 2007). Ozellikle Avrupa
tilkelerinde degerlendirilen faaliyetlerin kapsam ve tiirlerinde farkliliklar olsa da dis
okul degerlendirmesi {i¢ temel asamadan olusan olusmaktadir (Eurydice, 2015): (i)
Analiz, (ii) Ziyaret ve (iii) Raporlama. Bu taslak siireci uygulayan tilkelerde cesitli
degerlendirme araglar1 ve bilgi kaynaklari, ilgili okul paydaslartyla diyalogu arttira-
rak, seffaf ve veriye dayali sonucglara ulagsmay1 kolaylastirmaktadir. Ancak, Day ve
Leitch (2001), bir dizi politika kararmin dayattigi hesap verebilirlik kapsamindaki
denetim uygulamalarinin, 6gretmenlerin duygusal tutarliligina meydan okudugunu ve
stres ortami yarattigini one siirmiiglerdir. Bu siirece ek olarak, bir yandan okul tabanl
yonetim ve okul 6zerkligi yaklagimlarinin da artmasiyla birgok iilkede daha katilime1
siirecleri igeren 6z degerlendirme yontemleri gelistirilmistir (Eurydice, 2015).

2000’li yillarin basinda, ingiltere, Almanya ve Finlandiya gibi bircok iilkede 6z
degerlendirme siirecleri olagan hale gelmistir (Robinson ve Cousins, 2004). Oz deger-
lendirmelerin varlig1 ve ‘bigimlendirici’ etkisi memnuniyetle karsilansa da bu deger-
lendirmelerin niteligi birgok arastirmaci tarafindan sorgulanmaya devam etmektedir
(Hopkins vd., 2016; Van Petegem vd., 2005). Bu degerlendirme tiirii, genellikle oku-
lun 6nemli olduguna inandig1 konular ve beklentileri kapsamaktadir (Nevo, 2001).
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Okul gelisimi ve 6grenci 6grenimi ile ilgili olan 6z degerlendirme kendi basina bir
amag degildir (Vanhoof ve Van Petegem, 2007). D1s degerlendirmelerin, 6z degerlen-
dirmeye katkida bulunmasi ve okul iyilestirmeye yonelik uygulamalara destek olmasi
gerekmektedir (Hopkins vd., 2016). Ciinki teftis ve 6z degerlendirme yoluyla dis
degerlendirmenin bir pargasi olan denetimler, okul performansini pasif bir sekilde
izlememekte, bu performansin standartlari1 6nemli diizeyde sekillendirmektedir
(Power, 1994). Bu nedenle, her iki degerlendirme de iyilestirmeyi saglamak agisindan
potansiyel gii¢lii araglardir.

Egitimde kalite giivencesini saglama agisindan okullarin i¢ ve dis degerlendir-
mesi arasinda tamamlayict ve biitiinlesmis bir iligki kurulmasi tavsiye edilmektedir
(Vanhoof ve Van Petegem, 2007; Whitby, 2010). Bir¢cok Avrupa ve OECD iilkesin-
deki egitim sistemleri, okul gelisim siireglerini tesvik etmek icin dis ve i¢ okul de-
gerlendirmelerinin birlikte ise kosulmasina vurgu yapmaktadirlar (Eurydice, 2015;
OECD, 2013). Tim egitim sisteminin izlenmesi ya da 6gretmenlerin degerlendiril-
mesi gibi diger yaklasimlarin bir arada kullanildigi yontemlerle de okullar degerlen-
dirilebilmektedir. Okul degerlendirme ve gelistirme uygulamalarinin basarilt bir se-
kilde uygulanmasini saglamak i¢in, egitimin tiim i¢ ve dig paydaslarmin siirece aktif
katiliminin saglanmasi gerekmektedir (Davies ve Rudd, 2001; MacBeath, 2006). Bu
yaklasimla, egitimde kalitenin saglanmasindan okulun tiim paydaslart sorumludur
denilebilir (Hendriks, Doolaard ve Bosker, 2002). Bu sorumluluklarin varligi, hiikii-
metleri, teftisten sorumlu kurullart ve okullari, i¢ ve dis degerlendirmelerin birbiriyle
eslestirilebilecegi bir yol aramaya yoneltmektedir. Ancak okullardan beklentiler ¢o-
gunlukla birbirini tamamlayict olmalaria ragmen ¢eliskili de olabilmektedir.

Oz degerlendirme ile teftis yoluyla dis degerlendirme arasindaki celiski, isten-
meyen yan etkilere neden olabilmektedir. Ornegin, dis degerlendirmelerin yalnizca
miifettisler i¢in yazildig1 ve artik egitimi gelistirme amacina hizmet etmedigi (Plow-
right, 2007) ve bu dengesizligin, dzellikle 6gretmenler arasinda dig degerlendirme
stireg ve stratejileri hakkinda olumsuz algilara neden oldugu ifade edilmektedir. Okul
teftis raporlar ‘Gzetleyici’ bir rapor olarak nitelendirilse de okullar i¢in degerli geri
bildirimleri de icerebilmektedir. Ote yandan, teftis raporunun kismen okullarin 6z
degerlendirmesine dayali olmasi, dis degerlendirme raporunun siibjektif hazirlanma
ihtimalini de dogurmaktadir (Vanhoof ve Van Petegem, 2007). Bu nedenle, okul ge-
lisimini ve hesap verebilirligi ayn1 anda saglamayi amaglayan dig degerlendirmeyi
basarili bir sekilde uygulamak oldukca zordur. Ozetle, 6z degerlendirme, diinyada
ekonomik agidan gelismis iilkeler i¢in bir onceliktir (MacBeath, 2006). Ornegin, Fin-
landiya ve Hong Kong’da, hiikiimet tarafindan okul kiiltiirine gomiilii, tekrarlanan
ve devamli bir siire¢ olarak goriilmekte, bir okulun tim faaliyetlerinde iyilestirmeyi
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saglama konusunda etkili bir arag olarak nitelendirilmektedir. Birgok iilkenin bakis
acistyla, egitimin kalitesinin birincil sorumlulugu okula aittir ve okullardan kendi egi-
tim kalitelerini degerlendirmeleri ve iyilestirmeleri i¢in kendi planlarini olusturmalari
istenmektedir.

Degerlendirmenin Okul Gelisimine Etkisi

Okul gelisimi kavrami genellikle iki anlamda kullanilmaktadir: (i) Okullar1 6g-
renciler i¢in daha iyi yerler haline getirme ¢abasi ve (ii) okulun degisimi yonetme
kapasitesini giliglendirme ve &grenci ¢iktilarini artiran degisiklik stratejisi (Hopkins
vd., 2016). Okul gelisimi temelde 6grenmeyle ilgili oldugu i¢in, biiyiik 6l¢iide orgiit-
sel 6grenme ile baglantilidir. Bu nedenle, okul paydaslarinin i¢sel motivasyonlarinin
saglanmasi, orgiitsel 6grenme iizerinde 6nemli bir etkiye sahip olabilmektedir (Lens
ve Depreeuw, 1998). I¢ degerlendirme, okul gelisimini kolaylastiran gelisimsel bir sii-
re¢ olarak tanimlanmaktayken; dis degerlendirme, okulun etkinligini degerlendirme-
ye yardime1 olan yargilayici ve kontrol edici bir slire¢ olarak goriilmektedir (Yeung,
2012).

Okul disindan uygulanan baski altinda bir 6z degerlendirme yapilmasi oldukca
zordur. Bu durumda, 6z degerlendirme sonuglari, okulun isleyisinden ¢ok uzak ola-
bilmekte ve hem hesap verebilirlik hem de okul gelistirme amaglari igin kullanila-
maz nitelikte olabilmektedir (Davies ve Rudd, 2001). Okullarin 6z degerlendirmeyi
okul gelisimiyle baglantili bir gorev olarak algilamasi ¢ok onemlidir (Hargreaves,
1994). Bu nedenle, dis ve i¢ degerlendirmeyi birbirine entegre etmeye calisirken,
degerlendirmenin islevinin ne oldugu konusunda dikkatli diisiiniilmelidir. Ornegin,
Giiney Kore ve Ingiltere’de dis degerlendirmeler, okullarin performans kusurlarini
belirlemek i¢in kullanilmasinin yani sira ayni zamanda iyi performans gosterip iyi
sonuglar elde eden okullar1 gériiniir kilma amaci tasimaktadir. Tyi uygulamalarm be-
lirlenip goriiniir olmalari igin dis degerlendirme bir aractir. Hangi kosullarda neyin ise
yaradigina iliskin kanitlarin toplanip paylasilmasi hem okul hem de sistem diizeyinde
olumlu geri bildirimlere imkan saglamaktadir. Ayrica, dis degerlendirmenin roliinii ve
isleyisini gelistirmek agisindan saglikli bir yol sunmaktadir (Eurydice, 2015). Dene-
tim, ayn1 zamanda dgretmenin mesleki gelisimini vurgulayan (Ovando ve Ramirez,
2007) ve okulun performans sorunlarini ele alan (Sinnema, Le Fevre, Robinson ve
Pope, 2013) bigimlendirici bir siirectir.

Egitimde kalite glivencesi baglaminda degerlendirme, karmasik siirecler hakkin-
da bilgiler vermektedir. Etkili degerlendirme, bulgularin analizi, sunumu ve tartisil-
mast siireglerini igermelidir ve bu siiregler veriye dayali olarak yonetilmelidir (Nevo,
2001). Oz degerlendirmede, siirece vurgu yapilmalidir (Watling ve Arlow, 2002). Di-
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ger bir yandan, okullarin kendileri i¢in ger¢ekei 6z degerlendirme strateji, yontem
ve kriterleri tasarlamak icin oOrgiitsel etkililige ve 6z degerlendirme kapasitesine ne
olgtide sahip olduklarinin belirsiz oldugu sdylenebilir.

Devlet otoritesinin, okullart 6z degerlendirme yapmaya mecbur biraktigi ya da
tesvik ettigi goz oniline alindiginda, 6z degerlendirme icin se¢ilen temalarin okullar
tarafindan uygun goriilmesi ¢ok onemlidir. Oz degerlendirme yapilmasi igin gereken
iletisim ancak bu siirece katilanlarin konuyu gercekten dnemli bulmalartyla baslati-
labilmektedir (Scheerens, 2004). Boylece okulun paydaslart bireysel olarak siirece
dahil olabilmekte ve ilgili uzmanliga sahip olmasi gerektigini diistinmektedir (Hoy
ve Miskel, 2001). Ogretmenleri ve okul yoneticilerini okul gelisimini kolaylagtiracak
elestirel bir tutum benimsemeye tesvik etmek i¢in onlara esit paydaslar olarak yakla-
stlmalidir (MacBeath, 2006). Glatterhorn’a (2008) gore, 6gretmenlerin degerlendiril-
mesi politik bir istir. Bu nedenle, hesap verebilirlik ve iyilestirme amaciyla, bireysel
ve oOrgiitsel diizeyde ele alinabilir. Hesap verebilirlik igin egitim kaynaklarinin yo-
netiminin kontrolii ve iyi uygulayicilarin 6diillendirilmesi; iyilestirme icin mesleki
gelisim programlart araciligiyla egitim siirecinin gelistirilmesi s6z konusudur.

Bu calismada, Tiirkiye, ingiltere, Japonya, Almanya, italya ve Fransa’da uygu-
lanmakta olan okul gelisimine yonelik yiriitillen degerlendirme yaklasimlarinin kar-
stlastirilmasi amaglanmistir. Bu genel amag kapsaminda asagidaki arastirma sorulari-
na yanitlar aranmistir:

1. Tiirkiye, Ingiltere, Japonya, Almanya, italya ve Fransa’da okul gelisimi deger-
lendirmesinin amaci nedir?

2. Belirlenen iilkeler hangi degerlendirme tiirii/tiirlerini tercih etmektedir?

3. Belirlenen iilkeler degerlendirme igin hangi veri toplama yontemlerini kullan-
maktadirlar?

4. Belirlenen iilkelerde degerlendirme ekibi kim/lerden olusmaktadir?

5. Belirlenen iilkeler degerlendirme sonuglarinin birey ve kurumlara ne tiir etki-
lerde bulunmaktadir?

Yontem

Bu baslik altinda, arastirma deseni, 6rneklem se¢imi, veri toplama ve analizi ile
aragtirmanin sinirliliklarina iliskin bilgilere yer verilmektedir.

Arastirma Deseni

Arastirmada farkli tilkelerin okul degerlendirmede takip ettikleri yaklasimlarin
ve yontemlerin karsilastirilmasi amaglandigindan nitel arastirma desenlerinden biri
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olan durum analizi deseni benimsenmistir. Durum analizi deseninde mevcut durum-
daki uygulamalarin derinlemesine ve biitiinciil bir yaklasimla belirlenmesi amaglanir
(Yildirim ve Simsek, 2016). Bu gercevede, mevcut incelemenin amact, okul gelisimi-
nin degerlendirilmesi konusuyla ilgilenen politika yapicilar, karar vericiler ve arastir-
macilar i¢in durumun farkl iilkelerdeki uygulamalarini 6rneklendirmektir. Arastirma
verileri, nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesi yoluyla toplan-
mistir.

Evren-Orneklem

Aragtirmanin evrenini OECD iilkeleri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekle-
mi ise 6nceden belirlenmis kriterlere dayali olarak segilen alti iilkeyi kapsamaktadir.
Olgiit 6rnekleme, 6nceden belirlenmis, baz1 énem kriterlerini karsilayan durumlart
gbzden gegirmeyi ve incelemeyi amaglamaktadir (Patton, 2002). Bu ¢alismada 6rnek-
lem belirlenirken 4 Slciite gore se¢im yapilmistir. Buna gore 6rneklemde yer alacak
iilkelerin (1) 2015 ve 2018 PISA sinavinda fen bilimleri, matematik ve okuma alanla-
rinin en az birinde OECD iilkeleri ortalamasi veya {izerinde bir performans gostermis
olmasi; (2) Ulkede kisi basina diisen reel Gayri Safi Yurti¢i Hasilanin (GSYIH) diinya
siralamasinda ilk otuzda yer almasi; (3) Tiirkiye ile benzer niifus yogunluguna sahip
olmasi ve (4) Okul gelisimi degerlendirmesine yonelik politika belgeleri veya ilgili
dokiimanlarinin erisilebilir olmasi dlgiitlerine gére se¢imi gergeklestirilmistir.

S6z konusu kriterler belirlenirken, dncelikle bir¢ok iilkenin PISA sonuglarina
gore egitim reformlarimni sekillendirme ve okul degerlendirme uygulamalarini giincel-
leme egilimleri ile ilgili literatiir dikkate alinmistir (Eurydice, 2015; OECD, 2019a;
Piezunka, 2019). Ayrica egitimde kalite giivence sistemlerinin ekonomik biiyiime ile
iliskili oldugu ve egitim diizeyi yiikseldikge tilkelerin milli gelir miktarimin belli bir
oranda arttigina yonelik ¢alismalar incelenmistir (BM, 2014; Castell6-Climent ve Hi-
dalgo-Cabrillana, 2012; Eurydice, 2015). Buna ek olarak, {ilkeler belirlenirken, egiti-
min demografik davranisla olan giiglii iliskisi (OECD, 2019b; Psacharopoulos, 2006)
dikkate alnarak Tiirkiye ile benzer niifus yogunluguna sahip olanlar dnceliklendi-
rilmistir. Son olarak, ilgili politika belgeleri ve dokiimanlara giivenilir kaynaklardan
erisim saglanmasi 6nemsenmistir. Bu kriterler dogrultusunda, Tiirkiye’deki uygula-
malarla Birlesik Krallik (Ingiltere), Japonya, Almanya, italya ve Fransa’daki uygula-
malarin karsilastirtlmasina karar verilmistir.

Veri Toplama ve Analizi

Arastirmanin etik kurul onay1 Aksaray Universitesi Insan Arastirmalar1 Etik Ku-
rulu’ndan 04.03.2021 tarihli ve E-34183927-000-00000589573 say1l1 yazisi ile alin-
mistir. Verinin toplanmasi amaciyla belirlenen iilkelerin egitim bakanliklarinin say-
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falarina girilerek okul gelisimine yonelik degerlendirmenin nasil yapildigina yonelik
ilgili dokiimanlara ulagilmaya ¢alisilmistir. Eurydice ve National Center on Education
and the Economy gibi kurumlarin da raporlari, bakanlik sayfalarindan elde edilen
dokiimanlar ile karsilastirilarak verinin kontrolii saglanmistir. Alan yazin taramasi
yoluyla ulagilan dokiimanlar, betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir. Betimsel
analiz yontemine gore elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen tema ve kodlara
gore Ozetlenerek yorumlanmistir (Yildirim ve Simsek, 2016). Veri analizine rehber-
lik edecek tema ve kod listesi alanyazin taramasi 1s18inda hazirlanmistir. Hazirlanan
liste, analiz 6ncesinde uzman gorlisiine sunulug ve uzman doniitlerine gore gozden
gecirilerek diizenlenmistir. Verinin analizinde kullanilan tema ve kodlar Tablo 1’de
6zetlenmektedir.

Tablo 1
Veri Analizine Rehberlik Eden Tema ve Kodlar

Temalar Kodlar Referanslar

(OECD, 2013; Power, 1994; Sinne-
ma vd., 2013)

Politika/mevzuata uygunluk (Nevo, 2001)

(Gaertner, Wurster ve Pant, 2014;
OECD, 2013; OFSTED, 2019;
Yeung, 2012)

Degerlendirmenin Orgiitsel 6grenme (Robinson ve Cousins, 2004)

Amaci “o o . . (Quality Assurance Division, 2002;
Ogretim programi/Miifredat Yeung, 2012)

(Govender, Grobler ve Mestry,

Okul performansini belirleme

Liderlik ve yonetimin etkilili-
gini belirleme

Mesleki gelisim 2016; OECD, 2013)
Ogretim siirecinin niteligi (OFSTED, 2019)
Akademik performansi belir-  (Eurydice, 2020; Kim vd., 2010;
leme OECD, 2013; OFSTED, 2019)
Dis degerlendirme (Eurydice, 2015)

Degerlendirme I¢ degerlendirme (Husfeldt, 2011)

Trt Her ikisi de (Altrichter ve Kemethofer, 2015;

Plowright, 2007)
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Veri Toplama

Gorlisme
Merkezi sinav

Anket uygulamasi

(Eurydice, 2020)
(Rauhvargers, 2014; Scott, 2008)
(OECD, 2015)

. . Gozlem (Eurydice, 2020; OFSTED, 2019)

Y ontemi

Performans raporu/belgesi (Piezunka, 2019)

Boylamsal arastirma (CALPADS, 2020; NCEE, 2020b)

Portfolyo (Eurydice, 2015)

Merkezi/tist denetleme (Eurydice, 2015)

organlari

Ozerk bir denetleme kurulusu ~ (Mattei, 2009; NCEE, 2020)
Degerlendirme Yerel yonetim/mahalli idare (Eurydice, 2015; Kim vd., 2010)
Ekibi Akademi (Eurydice, 2015)

Aileler (tiiketici olarak)
Sivil toplum (tiiketici olarak)

Okul personeli tarafindan

(Mattei, 2009)
(Mattei, 2009)
(Eurydice, 2015; Plowright, 2007)

Degerlendirme So-
nuglarmin Etkisi

Odiil
Ceza/Yaptirim
Destek

Geri bildirim

(Eurydice, 2015; GEM, 2017)
(Eurydice, 2015; Piezunka, 2019)
(OFSTED, 2019; Plowright, 2007)
(Eurydice, 2015; Plowright, 2007)

Bulgular

Bu baslikta, Tiirkiye, ingiltere, Japonya, Almanya, italya ve Fransa’daki okul de-
gerlendirme yaklagimlari; okul degerlendirmenin amaci, tiirti, veri toplama yontemi,
degerlendirme ekibi ve sonuglarin etkisi agisindan ele alinmaktadir.

Degerlendirmenin Amaci

Egitim siirecinin kimin, hangi menfaatine katki saglamasi gerektigi okul deger-
lendirmelerinin amacinda belirleyici bir rol oynamaktadir (Yeung, 2012). Okullarin
degerlendirilmesi, bir toplumun ¢esitli amaglarina hizmet eden hesap verebilirlik il-
kesi ile ilgilidir (Hill, 1986). Bu agidan, hesap verebilirligi saglamak i¢in farkli top-
lumlarda gesitli yaklagimlar veya modeller s6z konusudur (Darling-Hammond, 1995;
O’Day, 2002).

Tiirkiye’deki okullarin dis degerlendirmelerinin amaci, egitim ve 6gretim etkin-
likleri ile yonetim ¢alismalarinin, yasal metinler ¢er¢evesinde uygunluk ve verimlilik
acisindan durumunun saptanmasi, egitim hedef ve amaglarina ulagsma diizeyinin tespit
edilmesi olarak ifade edilmektedir (Milli Egitim bakanligi [MEB], 2019). 2014 yilin-
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da yayimlanan Okul Oncesi Egitim ve Ilkdgretim Kurumlari Standartlar1 Uygulama
Yonergesi kapsaminda egitim yonetimi, 6grenme-6gretim siirecleri ve destek hizmet-
ler (saglik, giivenlik, beslenme vb.) olmak iizere ii¢ temel standart alana ve dokuz
temel standarta yer verilmektedir (MEB, 2015). Okullarin 6z degerlendirme c¢alig-
malari i¢in, okullarda, egitim-6gretimin nitelik ve kalitesini, 6grenci basarisini artir-
mak, okulun fiziki ve insan kaynaklarmi gelistirmek, okulun kurumsal performansini
degerlendirmek amaciyla yillik okul gelisim planlart hazirlanarak takip edilmektedir
(Tebligler Dergisi, 2014).

Ingiltere’de okullar degerlendirilirken, Egitim Standartlar1 Ofisi’nin (Office for
Standards in Education [OFSTED]) Egitim Denetleme Cergevesi kullanilmaktadir.
Miifettisler, egitimin kalitesi, davranis ve tutumlar, kisisel gelisim ve liderlik ve y6-
netimin kalitesi olmak iizere dort temel kategoriye dayali olarak bir okulun etkililigi
iizerinde karar vermektedirler (OFSTED, 2019). Ayrica degerlendirmelerde; dgren-
cilerin okulda manevi, ahlaki, sosyal ve kiiltiirel gelisimleri, okul tarafindan verilen
egitimin okuldaki dgrencilerin ihtiyaglarini hangi diizeyde karsiladigi ve o6zellikle
dezavantajli 6grencilerle 6zel egitim ihtiyact olanlarin aldigi egitim hizmetinin niteli-
gini goz oniinde bulundurmaktadirlar. OFSTED tarafindan gerceklestirilen teftislere
ait raporlar detayli olarak incelendiginde, 6gretmenlerin mesleki gelisimi, meslektas
dayanismasi, yardimei personelin gelisimi, personel-6grenci iliskileri, iletisim ve is-
birligi, 6grenci basarisi, dgrencilerin iyi olma hali, adanmislik ve baglilik, dis paydas-
larin (yerel yoneticiler, veliler vb.) katilimi, liderlik, okul giivenligi, orgiitsel giiven,
paylasilan vizyon, finansal yonetim, teknoloji kullanimi, miifredat gelistirme ve ve-
riye dayali karar verme gibi degerlendirme kriterlerinin 6n plana ¢iktig1 goriilmekte-
dir (OFSTED, 2020). OFSTED, 6z degerlendirmenin, okullarin gelisim ve iyilesme
dongiisiiniin bir parcasi olarak yapilmasini 6nermektedir (Eurydice, 2015): Ancak 6n-
goriilen herhangi bir yontem, frekans ya da cer¢eve bulunmamaktadir. Oz degerlen-
dirme, okullarda, planlama, gelistirme ve iyilestirme igin bir temel saglamaktadir. Dis
degerlendirme ise okulun 6z degerlendirmesine katkida bulunmaktadir.

Japonya’da okul degerlendirmesi, Okul Egitim Yasasina dayali olarak 2007
yilinda olusturulan ulusal okul degerlendirme gergevesine gore her okul tarafindan
yiriitiilmektedir. Bu ¢ercevedeki okul degerlendirme uygulamalari, okul yonetimini
gelistirme ve 6gretmenlerin ¢ocuklarla yeterli zaman gecirmelerini saglama, veliler,
toplumsal paydaslar ve okullar arasindaki giiveni giiclendirme, okul ortamini iyiles-
tirme ve egitim standartlarini yiikseltmenin anahtar1 olarak goriilmektedir (Egitim,
Kiiltiir, Spor, Bilim ve Teknoloji Bakanligi [MEXT]), 2020). Ayrica 6grenciler igin Ja-
ponca, fen bilimleri ve matematik alanlarinda bir dizi sinavi kapsayan Ulusal Akade-
mik Yetenek Degerlendirmesi uygulamasi bulunmaktadir. Okullar, egitim uygulama-
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larint gelistirmek i¢in bu sinavin sonuglarini kullanmaktadirlar (OECD, 2015). Ulusal
egitim miifredati i¢in standartlar, resmi olarak yayimlanan ve yasal baglayiciligi olan
Miifredat Programinda (Course of Study) belirtilmektedir (Sato, 2016). Japonya’da
egitim politikalarina yonelik bes yillik hedefler ve dl¢iilmek istenen alanlar su sekil-
de ifade edilmektedir: (i) Saglam akademik becerileri tesvik etme (ii) insani yonden
zenginligi/refah1 tesvik etme (iii) Saglikli bir bedene sahip olmayi tesvik etme (iv)
Sorunlari tespit etme ve ¢6zme yeteneginin kazanilmasi (MEXT, 2018). Bu hedefler
dogrultusunda, okullar her yil 6z degerlendirme yapmaktadirlar. Veliler ve diger dis
paydaglar daha sonra bu 6z degerlendirmelerin sonuglarini kullanarak dis degerlendir-
meler yapabilmektedirler (OECD, 2015).

Almanya’da okullarin dis degerlendirmesi, yasal denetim, personel denetimi ve
akademik denetim olarak {i¢ temel alanda gercgeklestirilmektedir (Eurydice, 2020).
Akademik denetim, okullar tarafindan yiiriitiilen egitim ve dgretim ¢aligmalarini des-
tekleme ve gelistirme amaci tasimaktadir. Miifredat, yasal hiikiimlere uygunluk ve
egitim-6gretimde kullanilan yontemlerin niteliginin tespiti yapilmaktadir. Yasal de-
netim, okul binalarmin ingas1 ve bakimi gibi harici okul iglerinin yonetiminin yasalli-
ginin izlenmesini igermektedir. Personel denetimi ise 6gretim personelinin periyodik
araliklarla degerlendirilmesidir. Bu baglamda, 6gretmenin mesleki gelisimi, 6gretme
becerisi ve okul sisteminin verimliligi degerlendirilmektedir. S6z konusu siireglerde
derslerin zamaninda baslayip baslamadig1 ve ¢ocuklara takdirle davranilip davranil-
madig1 gibi gostergelere de yer verilmektedir (Piezunka, 2019). 2006 yilinda okul
standartlarmin diizeyini 6lgmek i¢in ulusal siavlar/testler uygulanmaya baslanmistir.
Ulusal bir degerlendirme olan VERA testleri, ilkokul ve ortaokulda uygulanmaktadir
(National Center on Education and the Economy [NCEE], 2020a). Ayrica, okullarin
kendileri tarafindan gelistirilen hedefler ve bir 6z degerlendirme siireciyle, eyalet dii-
zeyindeki kalite ¢erceveleriyle uyumlu kendi okul gelistirme planlarini olusturmalari
istenmektedir (NCEE, 2020a).

ftalya’da 2013 yilinda pilot olarak uygulanan Ulusal Degerlendirme Sistemi
(NES), 2015 yilinda tiim iilkeye uygulanmistir: NES’in odagi, egitim-6gretim siste-
minin etkinligi ve etkililiginin yani sira egitim firsatlarinin kalitesidir. Bu odak kapsa-
minda belirlenen dort alanda iyi okul tanimlanmaktadir: (i) Egitim ve 6gretim sonug-
lar1 (i) Egitim uygulamalar (iii) Orgiitsel cevre (liderlik, takim galismasi, ortakliklar
ve i¢ degerlendirme) ve (iv) Okulun faaliyet gosterdigi sosyal ve ¢evresel baglam
(Eurydice, 2015). Bu faktdrlerden elde edilen degerlendirme sonuglari, okulun ig sii-
recleri ve kaynaklari 1s1ginda yorumlanmaktadir. Okullarin 6z degerlendirme uygu-
lamalarina iligkin {i¢ alan; egitim, yonetim ve ¢evre olarak belirlenmistir (Eurydice,
2015). Her okulun 6z degerlendirme sonuglari, egitim, 6gretim ve yonetim siireclerini
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gelistirmek i¢in kullanilmaktadir. Ayrica, hazirlanan i¢ degerlendirme raporu, dis de-
gerlendirme siirecinin bir parcasi olarak NES’e baglanmaktadir (Eurydice, 2015).

Fransa’da okullarin dis denetimi igin igerik ve siiregleri tanimlayan standart
bir protokol bulunmamakla birlikte genellikle okul personelinin bireysel gelisimine
odaklanilmaktadir (Eurydice, 2015). D1s denetim uygulamalarinda yerel ve bolgesel
denetimleri yonlendirmek i¢in egitimsel ve baglamsal degiskenlerden olusan bir dizi
gosterge belirlenmistir. S6z konusu dis degerlendirmelerin amaci, dégretimin ulusal
programla ve yerel politikayla uyumunu kapsayan diizenleyici ihtiyaglarin belirlen-
mesidir. Okulun performansi, ulusal sinav ve 6gretmenler tarafindan yiiriitiilen 6gren-
ci degerlendirme sonuglari, egitimin kalitesi, yonetimsel konular ve yerel ortakliklar
bu denetimlerin kapsaminda ele alinmaktadir (Eurydice, 2015). Fransa’da ilkogre-
tim kademeleri i¢in merkezi olarak saglanan bir 6z degerlendirme aracinin (APAE)
destegi ile okullardan kendi gii¢lii ve zayif yonlerini teshis etmeleri beklenmektedir
(Eurydice, 2015). Bu durum ortadgretim kademesi i¢in daha sonra uygulamaya ko-
nulmustur. Ancak okullarinin i¢ degerlendirmesine iliskin herhangi bir ¢erceve ya da
sablon s6z konusu degildir.

Degerlendirme Tiirii

Ulkelerin egitim sistemlerinde okul degerlendirme tiirlerine iliskin farkliliklar
s0z konusudur; ancak degerlendirme uygulamalarinda baglica iki tiirden soz edile-
bilir: D1s degerlendirme genellikle politika, mevzuat, diizenlemeler ve egitim per-
formansina odaklanmaktayken, i¢ degerlendirme siirecinin okulun 6nemli olduguna
inandig1 konular ve beklentilerden olustugu ifade edilebilir.

Tiirkiye’de denetim etkinlikleri ile okullarin dis degerlendirmesi olduk¢a yaygin
yiiriitiilen bir uygulamadir (MEB, 2019). I¢ degerlendirme siirecleri, her okulun ilgili
paydaslarla kurduklar ekipler diizeyinde yiiriitiilmektedir. Ingiltere’de ise i¢ deger-
lendirme, okullarin gelisim siireglerinin bir parcasi olarak goriilmektedir (Eurydice,
2015). D1s degerlendirmelerin, okulun 6z degerlendirmesine katkida bulunmasiyla
entegre bir siire¢ yiiriitiilmektedir. Japonya, Almanya ve Italya’da dis degerlendir-
me uygulamalar1 daha 6n planda gibi goriinse de dis paydaslar, yapilan 6z degerlen-
dirmelerin sonuglarini kullanarak dis degerlendirmeleri ytriitmektedirler (Eurydice,
2015; OECD, 2015). Aslinda bu ii¢ iilkede de entegre bir degerlendirme siireci s6z
konusudur. Fransa okullarinda (ilkdgretim hari¢) i¢c degerlendirme zorunlulugu bu-
lunmamaktadir (Eurydice, 2015). Fransa’da merkezi olarak saglanan bir 6z degerlen-
dirme aracinin destegi ile okullardan kendi gii¢lii ve zayif yonlerini teshis etmeleri
gerckmektedir.
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Veri Toplama Yontemi

Ulkelerin degerlendirme siireci icin veri toplama ydntemleri farkliliklar gos-
terebilmektedir (Eurydice, 2015; OFSTED, 2019; Piezunka, 2019). Tiirkiye’de dis
degerlendirmeye iliskin veriler, genel denetim, konu odakli denetim, inceleme, sorus-
turma gibi durumlarda ilgili evraklarin incelenmesinin yant sira ¢evre ve paydaslar
ile iletisim kurma, hizmet alanlarla goriismeler yapma ve anket uygulama yontemleri
ile toplanmaktadir. i¢ degerlendirmeye iliskin veriler, okullar tarafindan hazirlanan
Kurumsal Gelisim Planina islenmektedir (MEB, 2019). ingiltere’de ise OFSTED ta-
rafindan, test/simav sonuclarmin zayif oldugu veya basari grafiginin birka¢ y1l boyun-
ca diistiigli durumlarda dis degerlendirme yapilmaktadir (Hopkins vd., 2016). Ayrica
velilerle yapilan goriismeler ve OFSTED’in ¢evrim i¢i anketine verdikleri yanitlar
dikkate alinmaktadir. Ogrenciler hakkindaki bilgilerin bir kismi, grenci gdzlemleri
ve simf ziyaretleri ile elde edilmektedir (OFSTED, 2020). Ingiltere’de 6z degerlen-
dirmenin, 6ngoriilen herhangi bir yontem, frekans ya da gergevesi bulunmamaktadir.
Okullar, miifettiglere, 6z degerlendirmelerinin kisa bir yazili 6zetini sunabilir, ancak
bu zorunlu degildir ve yayinlanmamaktadir (Eurydice, 2015).

Japonya’da, Ulusal Akademik Yetenek Degerlendirmesi, altinc1 ve dokuzuncu
siniflardaki dgrenciler i¢in Japonca, fen ve matematik alanlarinda bir dizi sinav sonu-
cunda elde edilen ortalama puanlar okullar ve valiliklerle paylasiimaktadir (NCEE,
2020c). Ayrica, 6grenci performansi, 6grenme ortamlari, 6grenci yasam tarzlarr ve
6gretim uygulamalart arasindaki iligkiye daha genis bir bakis saglamak i¢in 6gren-
ciler, veliler ve okullara yonelik anketler uygulanmaktadir (OECD, 2015). Veliler
ve diger dis paydaslar okullarin her yil yaptiklar1 6z degerlendirmelerin sonuglarimi
kullanarak dig degerlendirmeler yapabilmektedirler (OECD, 2015). Almanya’da ise
okullarin dis degerlendirmesine iliskin veriler, okul ziyaretleri ve ders gozlemleri ya-
pilarak elde edilmektedir. Ayrica ilgili basogretmenin performans raporlarina, 6gret-
menlerle goriigsmelere ve 6grencilerin ¢aligmalarinin incelenmesi ve degerlendirilme-
sine dayanmaktadir (Piezunka, 2019). Almanca veya matematikte 3. ve 8. siniflardaki
tim Ogrencilere uygulanan VERA testleri, ortaokulda ii¢ yilda bir ve ilkokulda bes
yilda bir 6grencilerin ulusal degerlendirmeleri hakkinda veri saglamaktadir (NCEE,
2020a). Bununla birlikte dis degerlendirmeler, i¢ degerlendirme uygulamalari i¢in
veri niteligindedir. Ogretmenler, dgrenciler ve ailelerden, anketlerle okula iliskin gé-
rliglerini belirtmeleri isteyebilmektedir (Eurydice, 2015).

Italya’da dis degerlendirme igin veri toplama siirecinde, grencilerin Italyan-
ca ve matematik bilgi ve becerilerini dlgen ulusal sinav sonuglar1 kullanilmaktadir
(Eurydice, 2015). I¢ degerlendirmeye yénelik okullar, ailelerden, personelden ve &g-
rencilerden (lise kademesinde) anket yoluyla veri toplamaktadirlar (Eurydice, 2015).
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Fransa’da ise dis degerlendirmede, ulusal sinav, okul bazinda performans raporlari
ve dgretmenler tarafindan yiiriitiilen 6grenci degerlendirme sonuglarini dikkate alin-
maktadir. Bunlarin yani sira miifettislerin cogunlukla sinif gézlemi ve personel goriis-
meleri de yapilmaktadir. Bu siirece nadiren veliler de dahil edilmektedir (Eurydice,
2015). Fransa’da i¢ degerlendirmeye iliskin veriler, benzer sekilde akademik ve ulusal
veri tabanlarindan elde edilen sonuglar ve performans gostergelerinden elde edilmek-
te, durumsal olarak ilgili paydaslarla goriigsmeler yapilabilmektedir (Eurydice, 2015).

Degerlendirme Ekibi

Okul degerlendirmelerinin kimler tarafindan yapildig: iilkelere gore cesitlilik
gosterebilmektedir (Darling-Hammond, 1995; O’Day, 2002). Birgok iilkede dis de-
gerlendirme uygulamalari, merkezi/iist diizey denetleme organlari tarafindan yiirtitiil-
mektedir (Eurydice, 2015). Benzer sekilde Tiirkiye’de okullarin dis degerlendirmesi
Milli Egitim Bakanliginin Teftis Kurulu Bagkanligina bagl Bakanlik Maarif Miifet-
tigleri tarafindan yapilmaktadir (MEB, 2017). Ayrica, okullarin gelisim siireci, her y1l
il/ilge milli egitim miidiirliiklerince izlenmekte ve raporlanmaktadir (MEB, 2019).
Ingiltere’de ise okullarin dis degerlendirmesi, Birlesik Krallik hiikiimetinin bakanlik
dis1 ve ozerk bir departmani olan OFSTED tarafindan gergeklestirilmektedir (OFS-
TED, 2021). Ayrica, yerel yetkili makamlarin, sorumlu olduklari okullardaki yiiksek
standartlar tesvik etme gorevleri vardir ve bu tesvik siirecleri OFSTED tarafindan
takip edilmektedir. Ingiltere’de okullarin 6z degerlendirme siirecine okul yoneticile-
ri, 6gretmenler, diger personel, 6grenciler ve aileler katilabilmektedirler (Eurydice,
2015).

Japonya’da okullarin dig degerlendirmesi, belediyeler ve il egitim miifettisleri
kurulu tarafindan yapilmaktadir (NCEE, 2020c). Veliler ve diger dis paydaslar, her
y1l okul personeli tarafindan yapilan 6z degerlendirmelerin sonuglarini kullanarak dis
degerlendirmeler yapabilmektedirler (OECD, 2015). Almanya’da ise tiim eyaletlerde
okullarmn dis degerlendirmelerini yiiriitmekten sorumlu okul mifettigleri bulunmakta-
dir (NCEE, 2020a). I¢ degerlendirme, okul yoneticisi ve/veya dgretim personelinden
olusan bir kurul tarafindan yiiriitiilmektedir (Eurydice, 2015). Italya’da ise dis deger-
lendirme siireci, mali 6zerklige sahip bir kamu arastirma kurumu olan ancak Egitim,
Universite ve Arastirma Bakanligi’nin denetimindeki Ulusal Egitim ve Ogretim Sis-
temini Degerlendirme Enstitiisii’'nde (INVALSI) gorev yapan denetleme ekipleri tara-
findan yiirtitilmektedir. Bu ekipler, akademik profile sahip olan degerlendiricileri de
icermektedir (Eurydice, 2015). Italya’da okullarin i¢ degerlendirme siireci 6gretmen-
ler, yardimci personel ve velilerin katilimiyla gerceklesmektedir (Eurydice, 2015).
Fransa’da ise okullarin dis degerlendirmesinden merkezi yetkililer sorumludur. An-
cak denetim uygulamasi, yerel ya da bolgesel idari alanlar igerisinde faaliyet gosteren
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miifettislere devredilmistir. i¢ degerlendirme ise okul yéneticileri ve 6gretmenler tara-
findan gergeklestirilir (Eurydice, 2015). Velilerin dis degerlendirme siirecine katilma-
lar ile ilgili herhangi bir hiikiim olmamakla birlikte (Eurydice, 2015), baz1 okullarda
veliler bu siirece dahil olabilmektedirler (OECD, 2015).

Degerlendirme Sonuclarinin Etkisi

Okul degerlendirmelerinin sonucunda uygulanan yaptirimlar, tilkelere gore fark-
lilik gosterebilmektedir (Eurydice, 2015; Gaertner vd., 2014; Global Education Mo-
nitoring Report [GEM], 2017; OFSTED, 2019; Piezunka, 2019; Plowright, 2007).
Tiirkiye’de kanitlara dayali olarak yiiriitiilen dis degerlendirme sonuglari, rapor haline
getirerek ilgili birimlere ve kisilere iletilmektedir (MEB, 2017). Miifettisler, okul per-
formansini artiracak ¢oziimler liretmek igin okul ydnetimini ve dgretim personelini
desteklemekte (Eurydice, 2015) ve bdylece teftisin katma degeri artirilmaya galisil-
maktadir (MEB, 2019). Disiplin dis1 bir fiil veya halin olustugu ortaya konmussa, ka-
nunilik ve 6l¢iiliiliik ilkelerine uygun olarak disiplin cezasi yaptirimi belirlenmektedir
(MEB, 2019). Tiirkiye’de i¢ degerlendirme sonucunda basarilt oldugu tespit edilen
okul ve gelisim ekiplerine 6diil verilebilmektedir (Eurydice, 2015).

Ingiltere’de ulusal standartlara uymadig: tespit edilerek basarisiz olarak nite-
lendirilen okullarin kapatilmas1 veya mali kesintiler gibi yaptirimlar s6z konusudur
(Piezunka, 2019). Ayrica, diisiik performansli okullart daha giiglii olanlarla eslestirme
yoluyla destek saglanabilmektedir (Eurydice, 2015). Ingiltere’de dis degerlendirme-
ler, ayn1 zamanda iyi performans gosteren okullart goriintir kilma amaci tagimakla
birlikte (Eurydice, 2015), herhangi bir 6diil mekanizmasindan bahsedilmemektedir.
Di1s degerlendirmeden kaynaklanan tiim raporlar, i¢ degerlendirme belgelerini besle-
mektedir (Eurydice, 2015).

Japonya’da, Ulusal Akademik Yetenek Degerlendirmesi bir hesap verebilirlik si-
navi olarak kullanilmamaktadir. Alinan ortalama puanlar okullar ve yerel yonetimler
ile paylasilmakta, boylece daha diisiik performans gdsteren okullar agisindan dikkat
edilmesi gereken politika alanlar1 belirlenmekte ve okullara geri bildirim saglanmak-
tadir. Bunun yani sira, yiiksek performans gosteren okullardaki yonetici ve 6gretmen-
ler, ildeki okullar arasinda dolasima katilarak mentorluk yapmakta, boylece diistik
performanslt okullari desteklemektedirler (NCEE, 2020c). D1s ve i¢ degerlendirmeler
sonucunda diisiik performans gosterdigi tespit edilen 6gretmenler, hizmet igi egitime
alinmaktadir (OECD, 2015). Incelenen dokiimanlarda, Japonya’da &diil ve ceza/yap-
tirim ile ilgili herhangi bir mekanizmaya rastlanmamustir.

Almanya’da kalite giivence standartlarinin saglanmasi igin okul denetleme otori-
tesinin danigmanlik iglevlerinin giiclendirilmesi, okul gelisim siirecinin desteklenmesi
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ve okullar arasi isbirliginin tesvik edilmesi konusunda stratejiler gelistirilmistir (Eury-
dice, 2020). Diisiik performans sergileyen ve teftisler sonucunda giicliik ¢ektigi tespit
edilen okullara, iyilestirme planlarinin gelistirilmesinde denetim personeli ve diger
bakanlik uzmanlar tarafindan yardim sunulmaktadir (NCEE, 2020a). Sinav puanla-
11 sonuglart okul tarafindan yayinlanmamaktadir. Ancak sonuglar hakkinda 6gretimi
yonlendirmeleri i¢in dgretmenlere geri bildirim saglanmaktadir. Almanya’da disiik
performans gosteren okullar1 kapatma veya personeli degistirme gibi yaptirimlar na-
dir olarak uygulanmaktadir (NCEE, 2020a).

Italya’da 6grencilerin ulusal smav sonuglari bir rapor haline getirilerek kamuya
aciklanmakta ve bu yolla okullara geri bildirim saglanmaktadir (Eurydice, 2015). De-
gerlendiricilerin Onerileriyle ya da okullarin kendileri tarafindan alinan kararla, des-
tek tedbirleri kapsaminda okul personeline ek egitimler verilebilmektedir (Eurydice,
2015). Okullarin dis degerlendirme sonuglarina dayanarak kendi iyilestirme planlarini
yeniden giincellemeleri gerekmektedir (Eurydice, 2015). Degerlendirme sonuglarinin
yayimlanmasi ve yayginlastirilmasi i¢in “sosyal raporlama asamasi” yiiriitilmektedir.
Bu asamanin amaci, kamuda seffaflik ve veri paylasimimin saglanmasi ve bdylece
okul hizmetlerinin gelistirilmesidir (Eurydice, 2015). Japonya gibi Italya’da da 6diil
ve ceza/yaptirim ile ilgili herhangi bir mekanizmaya rastlanmamustir.

Fransa’da ise Ingiltere ile benzer sekilde, okul degerlendirmeleri, iyi performans
gosteren okullart gortiniir kilma amaci tasimaktadir (Eurydice, 2015). Bu durum, okul
ve sistem diizeyinde olumlu geri bildirimlere olanak saglamaktadir. Ayrica denetim
ekibi tarafindan, okulun yonetim ekibine gdzlemler sonucunda da geri bildirim ve-
rilmektedir (Eurydice, 2015). Degerlendiricilerin dnerileri ya da okullarin ihtiyaglar
dogrultusunda destek amaciyla okul personeline ek egitimler ve ek mali kaynaklar
saglanabilmektedir (Eurydice, 2015). Degerlendirme sonucuna gore yiiksek perfor-
mans gosterdigi tespit edilen okul yoneticileri, daha karmasik okullarda gorevlendi-
rilerek, daha yiliksek maas alma imkanina sahip olabilmektedirler. Okullarin deger-
lendirme sonuglar1 dogrultusunda bdlge yetkilileri, yaptirim uygulayabilmektedirler
(Eurydice, 2015). Oz degerlendirme sonuglar1 okul yéneticileri ve 6gretmenlerin ta-
rafindan degerlendirilerek, bolgesel egitim danismani destegine bagvurulabilmektedir
(Eurydice, 2015).
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Tablo 2

Ulkelerin Degerlendirme Yaklasimlarimin Karsilagtirilmast

Ulkeler
Temalar Kodlar
TR ING JP ALM ITA FR
Ok}l] performansint N N N N N N
belirleme
Politika/mevzuata n . N n
uygunluk
Liderlik ve yonetimin
+ + O+ + +
etkililigini belirleme
Degerlendirmenin Orgiitsel 6grenme +
amact Ogretim programi/
+ + + +
Miifredat
Mesleki gelisim + + + + +
Qgrgtjm stirecinin N N N N N N
niteligi
Ak'fldemik performansi N n . . n N
belirleme
Dis degerlendirme
Degerlendirme tiirii I¢ degerlendirme
Her ikisi de (dis ve i¢) + + + + + +
Gorilisme + + + +
Merkezi sinav + + + + + +
Anket uygulamasi + + + + + +
5 + + + +
Veri toplama yontemi Gozlem
Performans raporu/ N N N N N

belgesi
Boylamsal arastirma

Portfolyo
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Merkezi/ist denetleme

+ + +
organlari
Ozerk bir denetleme
+
kurulusu
)(erel yonetim/mahalli N N N N
idare
Degerlendirme ekibi Akademi . n
Aileler (tiiketici olarak) — + + + + +
Sivil toplum (tiiketici N N N
olarak)
Okul personeli tara- N N N N N N
findan
Odiil +
Degerlendirme sonug- Ceza/Yaptirim + + + +
larinin etkisi Destek + + + + + +
Geri bildirim + + + + + +

Not: TR: Tiirkiye, ING: ingiltere, JP: Japonya, ALM: Almanya, ITA: italya, FR: Fransa.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, Tiirkiye, Ingiltere, Japonya, Almanya, Italya ve Fransa’nin egitim
sistemlerinde uygulanan dis ve i¢ okul degerlendirme yapilari ve siireglerinin 6nemli
ozelliklerine yer verilmektedir. Bu inceleme bulgularinin, iilkelerdeki okul degerlen-
dirme siireglerine iligkin farkli modellerin anlagilmasina imkan saglayacag diistiniil-
mektedir.

Caligmada ele alinan alt1 iilkedeki okul gelisimi degerlendirme uygulamalari in-
celendiginde, s6z konusu tiim tilkelerde degerlendirmelerin okul performansini, 6gre-
tim siirecinin niteligini ve akademik performansi belirleme amaciyla yapildig: goriil-
mektedir. Tiirkiye, Ingiltere, Almanya ve Fransa’da politika ve mevzuat diizenlemeleri
gergevesinde yasal beklentilerin karsilanma diizeyinin tespiti, dis degerlendirmelerin
amaglarindan biri olarak belirtilmektedir. Almanya hari¢ diger bes {ilkede, liderlik ve
yonetimin etkililigi de dis degerlendirme kapsaminda vurgulanmaktadir. italya harig
diger iilkelerde ise mesleki gelisim amacinin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Okul de-
gerlendirmelerinde ¢ogu zaman odak noktasi, 6gretmen performansi ve mesleki geli-
simine dogru kaymaktadir (Murphy, Hallinger ve Heck, 2013). Ancak, okul etkililigi-
nin veya diigiikk performansinin tek sorumlusu 6gretmen performansi degildir. Bunun
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arkasinda pek ¢ok degisken yatmaktadir. Bunlardan baglicalar1 okul 6rgiitii ve okul
liderligidir (Davis, Ellett ve Annunziata, 2002). Opfer, Pedder ve Lavicza (2011), bir
okulun orgiitiiniin 6zelliklerine bagl olarak 6gretmenleri etkinlestirebilecegini veya
kisitlayabilecegini belirtmektedirler. Bu agidan degerlendirme bulgularini performans
degerlendirme yerine okul orgiitiiniin odagini gelisime ¢evirmesi ve bulgulari planla-
nan/hedeflenen mesleki gelisimi saglama amagli kullanilmas1 6nemlidir.

Elde edilen bulgulardan bir digeri, Tiirkiye ve Italya’da 6gretim programi veya
miifredatin dis degerlendirme amaci kapsaminda vurgulanmamasidir. Bunun nedeni,
bu iilkelerde merkezi ve ulusal miifredat uygulamasinin varligi ile agiklanabilir. Ayri-
ca bu ¢alismada, okul degerlendirmelerinin amacinin, orgiitsel 6grenme yaklagimi ile
aciklandig tek iilke Ingiltere olarak belirlenmistir. Okul gelisimi temelde 6grenmeyle
ilgili oldugu igin, biiyiik dlciide drgiitsel dgrenme ile ilgilidir. Ogrencilerin, dgretmen-
lerin ve okul liderlerinin 6grenmeleri, bu biitiiniin bilesenlerini olusturmaktadir (Stoll,
Fink ve Earl, 2003). Ogrenme baglaminda motivasyon teorilerine gore, insanlar do-
gas1 geregi 6grenmeye isteklidirler ve zor durumlarla karsilastiklarinda kendilerini
gelistirmek tlizere motive olmaktadirlar. Yaklasan bir teftisten kaynaklanan dissal bir
sorumlulugun varlig1 ve yaptirimlarin uygulanma ihtimali digsal bir motivasyon olus-
turmaktadir. Bu durum, ‘6grenmek zorunda olma’ algisi olusturmakta ve igsel moti-
vasyon lizerinde zararlt bir etkiye sahip olabilmektedir (Lens ve Depreeuw, 1998).
Okul orgiitlerinde 6grenme kiiltiirii olusturmanin, i¢sel motivasyonu saglamada daha
etkili olabilecegi diistiniilmektedir.

Tiirkiye, Ingiltere, Japonya, Almanya, italya ve Fransa’daki okul gelisimi de-
gerlendirme uygulamalarinin hem dig hem i¢ degerlendirme tiirlerine sahip oldugu
goriilmektedir. Birgok Avrupa ve OECD iilkesindeki egitim sistemleri, okul gelisim
stireglerini tegvik etmek i¢in dis ve i¢ okul degerlendirmelerinin birlikte ise kosulma-
sina vurgu yapmaktadirlar (Eurydice, 2015; OECD, 2013). Bu degerlendirme tiirleri
arasinda entegre bir iliski kurulmasi, egitimde kalite glivencesini saglama agisindan
tavsiye edilmektedir (Vanhoof ve Van Petegem, 2007; Whitby, 2010). Baz1 arastir-
macilar, okul teftislerinin okul iyilestirme 6nlemleri lizerinde herhangi bir etkisi olup
olmadigini sorgulanuslardir (Gaertner vd., 2014). Ornegin, Almanya’da okul teftis-
lerine ciddi elestiriler yapilmaya baslanmistir. Baz1 6gretmen birlikleri ve sendika-
lar, okul teftislerinin okullar i¢in biiyiik bir is yiikii anlamina geldigini ve ¢ok etkili
olmadigint savunmuslardir (NCEE, 2020a; Piezunka, 2019). Bu elestiriler ve mali
nedenlerden &tiirdi, bazi federal eyaletler okul teftislerini kaldirmis, askiya almis veya
degisiklikler yapma karar1 almislardir (Sowada ve Dedering, 2016). ingiltere’de OFS-
TED tarafindan yapilan denetimlerin, okullarda verilen egitimin kalitesinin iyilestiril-
mesine katkida bulunmadigini (6rnegin, Ouston ve Davies, 1998; Whitby, 2010), hat-
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ta okul performansinda az miktarda diisiis yasandigini (Rosenthal, 2004) ortaya koyan
calismalar mevcuttur. Bunlarin yani sira s6z konusu teftiglerin degerlendirme ve bir
dereceye kadar 6gretim kalitesi acisindan okul gelisiminde dogrudan olumlu bir etki
yarattigini tespit eden ¢alismalar da bulunmaktadir (Matthews ve Sammons, 2004).

Calisma kapsaminda ele alinan iilkelerdeki okul degerlendirmelerinde, merkezi
sinav sonuglar1 ve anket uygulamasi yontemi ile veri toplamanin ortak oldugu tespit
edilmistir. Bir¢ok iilkede, {iniversite siralamast ve merkezi sinav puanlart gibi kriter-
lerin, yeterli veri kaynagi olup olmadig dnemli bir tartisma konusu haline gelmistir
(Rauhvargers, 2014; Scott, 2008). Bu arastirmada, Italya harig, diger bes iilkede, per-
formans raporlari/belgelerinin veri kaynagi olarak kullanildig1 belirlenmistir. Ttrkiye,
Ingiltere, Almanya ve Fransa’da bu yontemlere ek olarak, goriisme ve gozlem yolu
ile veri toplanmaktadir.

Calisma kapsamindaki iilkelerde okullarin i¢ degerlendirme uygulamalari, ge-
nellikle okul personeli tarafindan yiiriitilmektedir. Okullarda etkili liderlik ile 6rgiitiin
etkililigi arasindaki gii¢lii bir iligki bulunmaktadir (Reinhartz ve Beach, 2004). Ayri-
ca, yoneticilerin liderlik davranislari, 6gretmenlerin is motivasyonu ve okul gelisimi
tizerinde etkili olmaktadir (Hoy ve Miskel, 2001; Wiyono, 2018). Bu agidan, iilkeler
arasinda olumlu bir ortak nokta bulunmakla birlikte, dis degerlendirme ekiplerinin
farklilastig1 gozlenmistir. Tiirkiye, talya ve Fransa’da dis degerlendirme uygulama-
lar1 merkezi/iist denetleme organlari tarafindan gergeklestirilirken, ingiltere’de 6zerk
bir denetleme kurulusu olan OFSTED bu sorumlulugu iistlenmistir. ingiltere, Japon-
ya, Almanya ve Fransa’da yerel yonetim veya mahalli idarelerin okul degerlendirme
siireglerine katilim1 s6z konusudur. Almanya harig, diger bes iilkede, ailelerin okul de-
gerlendirme siirecine dahil edildigi vurgulanmaktadir. Tiirkiye, Japonya ve Italya’da
ise sivil toplum orgiitlerinin degerlendirme siireclerine katilimi tespit edilmistir.

Okul degerlendirme sonuglarimin etkisine iligkin bulgular incelendiginde, tiim
tilkelerde okullara destek saglama ve geri bildirim verme amaci ile kullanildig g6-
riilmektedir. Tiirkiye, Ingiltere, Almanya ve Fransa’da degerlendirme sonugclarina
gore okullara ceza/yaptirim uygulamast sdz konusuyken, yalnizca Tiirkiye’de odiil
mekanizmasi bulunmaktadir. Uluslararasi sinavlarda veya testlerde yiiksek perfor-
mans gosteren diger bazi iilkelerde de alinan olumsuz sonuglar, okullar agisindan
bazi yaptirimlara neden olmaktadir. Bu durum GEM hesap verebilirlik raporlarinda
da elestirilmektedir. Son rapora gore, son yillarda disiik test performansi gosteren
okullarin 6gretim ve 6grenme kalitelerinin iyilestirilmesi amaciyla bazi yaptirimlarla
yiizlestirilmektedirler. Beklenmeyen ve daha olumsuz sonuclar dogurabileceginden
bu kararlara ¢ok temkinli yaklasilmas: gerektigine isaret edilmektedir (GEM, 2017).
Bu baglamda, okul degerlendirmelerinin, okul yoneticisi ve dgretmen performansi-
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nin belirlenmesi amacindan ziyade okulun gelisimi i¢in beklenen durum ile gergek
durumda yasanan sorunlar arasindaki boslugun tanimlanmasi ve iyilestirilmesi i¢in
kullanilmast 6nerilmektedir (Tuytens ve Devos, 2017). Bu da yalnizca 6gretmen per-
formansinin degerlendirilmesiyle miimkiin olmayacaktir. Aksine literatiirde gelistirici
ve Oneri niteligindeki raporlarin, degerlendirmeler sonunda dgretmenlere verilen an-
laml1 geri bildirimlerin sinif performansindaki gelisime anlamli etkisi oldugu vurgu-
lanmaktadir (Stronge ve Tucker, 2003). Ozetle, dis ve i¢ degerlendirmelerin, yalnizca
6gretmen gelisimine odaklanarak 6gretmenin performansini arttirmayi degil okulun
her anlamda gelisimine katkida bulunacak sekilde tasarlanmasi gerekmektedir.

Tiirk egitim sistemi acisindan i¢ ve dis degerlendirmelerin biitiinlestirilmesi ile
okul performansi, politika/mevzuata uygunluk, liderlik ve yonetim etkililigi gibi pek
cok acidan tespit ve degerlendirmenin yapilmasi olduk¢a olumlu goriinmekle birlikte,
teftislerin digsal motivasyon iizerindeki etkisi gz oniine alindiginda optimum sinir-
larda tutulmasi ve orgiitsel 6grenme gibi igsel motivasyonu artirici siireglerin daha
cok ise kosulmasi onerilebilir. Ayrica, tarafsiz degerlendirme siireclerinin yiiriitiile-
bilmesi i¢in (OFSTED gibi) 6zerk bir denetleme kurulusu kurulabilir. Hatta bu ku-
rulusa, alaninda yetkin ve deneyimli bir akademisyen grubu da katilim saglayabilir.
Odiil, ceza ve yaptirim gibi uygulamalarin klasik idare yaklasimlarinin karakteristik
ozelligi oldugu goéz oniinde bulunduruldugunda, Tiirkiye i¢in bu tiir yaklagimlarin
yerini gelisimsel ve modern paradigmalara dayali uygulamalara birakmasi gerektigi
disiiniilmektedir.

Simirhliklar

Bu arastirmada, her ne kadar aktarilabilirligin saglanmasinda veri kaynaklarinin
secilmesinde amagli 6rnekleme yonteminden yararlanilmis ve ele alinan alti farkh
iilkede belirlenen okul gelisimi degerlendirme uygulamalar1 arastirmacilarin 6znel
degerlendirmeleri katilmadan ayrintili betimleme yontemi ile agiklanmis (Yildirim
ve Simsek, 2016) olsa da bu ¢aligmanin bulgulari, 6rneklemde yer verilen Tiirkiye,
Birlesik Krallik (Ingiltere), Japonya, Almanya, italya, Fransa ve bu iilkelerin okul ge-
lisimi degerlendirme yaklasim ve yontemlerine yonelik erisilebilen, Ingilizce-Tiirkce
dillerindeki dokiimanlarla smirhdir.

Orneklemdeki iilkelerin erisilebilen dokiimanlarinda 6zellikle vurgulanan ve
kodlar tablosunda yer alan ifadeler, iilkelerin karsilagtirtlmasi agamasinda dikkate
almmustir. Dogrudan ifade edilmeyen kodlara iilke karsilastirmalar sirasinda yer ve-
rilmemistir. Bu durum, s6z konusu tilkelerde ilgili konuda degerlendirme yapilmadig:
anlamina gelmemektedir.
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