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ÖZ 

 

 

Bu araĢtırmada, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve Teknoloji Yoğun 

Ortamlarda (TYO) problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerin belirlenmesi, 

becerilerin günlük ve iĢ hayatına transferi ile yetiĢkinlerin aldığı eğitimin Türk Milli 

Eğitim sistemi açısından değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın modeli karma 

yöntem desenlerinden sıralı açıklayıcı desende tasarlanmıĢtır. Nicel boyutunda analitik 

yöntem, nitel boyutunda ise olgubilim deseni tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi 

ĠBBS düzey 2‟ye göre tabakalı seçkisiz olarak seçilen 5199 hane halkından, çalıĢma 

grubunu ise MEB HBÖGM ve ÇSGB AB Mali Yardımlar Dairesinde görevli yöneticiler, 

uzmanlar ve öğretmenlerden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde, PIAAC 2015 Türkiye‟deki 

yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri aritmetik ortalama ve 

standart sapma ile değerlendirilmiĢtir. Ayrıca, Türkiye‟deki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerilerinde cinsiyet, yaĢ ve eriĢilen eğitim düzeyine göre anlamlı 

bir farklılık olup olmadığı t-testi ve tek yönlü varyans analizi ile ortaya konulmuĢtur. 

PIAAC 2015 sonuçlarına göre Türkiye‟deki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerileri ile eğitim düzeyi, yaĢ grubu, anne baba eğitim düzeyi, göçmen statüsü, 

evdeki kitap sayısı, bilgisayar kullanım durumu ve yıllık gelir durumu arasında bir iliĢki 

olup olmadığı korelasyon analizi ile test edilmiĢtir. YetiĢkinlerin PIAAC 2015 sözel, 

sayısal ve TYO problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenler ile 21. yüzyıl sosyal 

becerileri CHAID analizi ile açıklanmıĢtır. Buna ilâveten, yetiĢkinlerin günlük hayatta ve 

iĢ yerinde kullandıkları sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri ile okuma, yazma, 

sayısal, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri, etkileme, planlama, yönetme, öğrenmeyi 

öğrenme ve iĢ yerinde öğrenme endekslerine göre bir iliĢki olup olmadığı da korelasyon 

analizi ile ortaya konulmuĢtur. Son olarak, MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ve ÇSGB AB ve 

Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığındaki projeden sorumlu üst düzey karar vericilerin, 

uzmanların ve öğretmenlerin PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerine ve Türk eğitim sistemine 
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yönelik görüĢleri görüĢme tekniği ile belirlenmiĢtir. AraĢtırmada, PIAAC sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerileri baĢarı testi ile arka plan anketi ve araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel 

boyutunda elde edilen sonuçlar, Türkiye PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerileri performansının OECD ortalamasının altında kaldığı, üst düzey becerilerin 

gerçekleĢtirilemediği, alt düzey yeterliklerde ise yığılmaların fazla olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, yetiĢkinlerin sözel ve sayısal okuryazarlık puanlarının cinsiyete göre 

erkek yetiĢkinler lehine anlamlı fark gösterdiği ancak TYO problem çözme beceri 

performansları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır. Bununla 

birlikte, yetiĢkinlerin yaĢları ve eğitim düzeyleri ile her üç temel iĢleme becerileri arasında 

anlamlı farklar bulunmuĢtur. Her üç temel iĢleme becerileri ile eğitim düzeyi arasında 

pozitif yönde orta düzeyde; yaĢ grubu ile negatif yönde düĢük düzeyde; anne baba eğitim 

düzeyi, evdeki kitap sayısı ve yıllık net gelir ile pozitif yönde düĢük düzeyde ve bilgisayar 

kullanım durumu ile negatif yönde orta düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Temel 

iĢleme becerilerini etkileyen değiĢkenleri belirlemek için yapılan CHAID analizine göre 

her üç beceri için en güçlü yordayıcının eğitim düzeyi değiĢkeni olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, temel iĢleme becerilerinin eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan 

yetiĢkinleri yordayan alt değiĢkenler alınan diplomanın iĢ yeterliliklerine yeterliliği, yıllık 

net gelir durumu, evdeki kitap sayısı ve hane halkı sayısı bulunmuĢtur. Ortaöğretim 

düzeyinde bulunan yetiĢkinleri yordayan alt değiĢkenler evdeki kitap sayısı, alınan 

diplomanın iĢ yeterliliklerine yeterliliği, bilgisayar kullanımı, hizmet içi eğitime katılım 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin 

temel iĢleme becerilerini yordayan alt değiĢkenler ise bilgisayar kullanımı, güncel iĢ 

durumu, anadil ile test dilinin aynı olup olmaması, yaĢ grubu ve hane halkı sayısı olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Ayrıca, yetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde okuma, yazma, 

sayısal, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri, etkileme, planlama ve öğrenmeyi öğrenme 

becerilerini kullanma düzeyleri ile temel iĢleme beceri puanları arasında pozitif yönde 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Sosyal beceriler olarak ise, lisans ve üstü 

eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerde insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak, bilgiyi 

öğretmek ve iĢ esnekliği öne çıkarken; ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerde 

bildikleriyle iliĢkilendirme, ek bilgiler arama, insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunma, 

iĢbirliği yapma, öğrenmeyi sürdürme ve baĢkalarını etkileme değiĢkenleri olduğu 

saptanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise yapılan içerik analizi sonucunda ortaya 

çıkan temaların Alabama Üniversitesi kolej eğitimi kavramsal çerçevesi modeliyle kısmi 

paralellik gösteren PIAAC değerlendirme modeli ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmada, 

yönetsel, PIAAC program değerlendirme ve üst çıktılar temalarından hareketle Türk Millî 

Eğitim sistemi değerlendirilmiĢtir. Bu temalara ait sonuçlar incelendiğinde, eğitimde kalite 

sorunlarının devam ettiği, eğitim sisteminde yapılan değiĢim ve dönüĢümlerin daha ziyade 

nicelik boyutunda kaldığı, eğitimde fırsat eĢitsizliklerinin birey, okul ve bölgeler arasında 

var olduğu, okullarda verilen bilgi ve becerilerin günlük ve iĢ dünyasının gerçekleriyle 

örtüĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, eğitim sisteminde veriye dayalı bütüncül 

politikalar geliĢtirilememesinin sebebi yönetici kapasitesinin yetersizliğinden 

kaynaklandığı ortaya konulmuĢtur. Bununla birlikte, katılımcıların uygulamaya yönelik 

algıları olumlu bulunmakla birlikte HBÖGM‟lüğünün PIAAC sonuçlarını bütünüyle 

değerlendirebilecek bir yapıda olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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ABSRACT 

 

 

In this research, it‟s aimed to determine PIAAC 2015 skills of adults,  the variables which affect 

skills on literacy, numeracy, and problem-solving in technology-rich environments, to transfer 

the skills in daily and work life and to evaluate of the education of adults in terms of Turkish 

National Education System. Research model is designed in a sequential descriptive mixed 

method.  Analytical method is preferred for quantitative aspect and pattern of phenomenology is 

preferred for qualitative aspect in this mixed pattern. Sampling of the study is consisted from 

randomly stratified of 5199 household according to level 2 of SCRU (Statistical Classification of 

Regional Units) and the study group is consisted from the attendants as directors, experts and 

teachers of Ministry of National Education (MoNE), General Directorate of Lifelong Learning 

(GDLLL) and EU Financial Aid Office of The Ministry of Labour and Social Security (LSS). 

PIAAC literacy, numeracy, and problem-solving skills in TRE achievement tests, and 

background questionnaire and semi-structured interview form which developed by researcher 

was used for data collection in the study. PIAAC 2015 literacy, numeracy, and problem-solving 

in TRE skills performances of adults in Turkey were evaluated with arithmetic mean and 

standard deviation for analysing of data. T - test and one way analysis of variance are used to 

determine whether if there were significant differences on skills for literacy, numeracy and 

problem solving in TRE according to gender, age and educational level. In addition to this, 

variables affecting adults PIAAC literacy, numeracy, and problem-solving skills in TRE and 

21st-century soft skills are explained by CHAID analysis. Furthermore, pursuant to the PIAAC 

2015 results, whether if there is a relationship between the literacy, numeracy, and problem-

solving in TRE skills in Turkey in comparison with educational level, age group, parental 

education level, immigrant status, number of books at home, were tested by correlation analysis. 

The relationships between  skills for literacy numeracy, and problem-solving in TRE which used 

by adults in both daily and business life and skills for  reading, writing, numeracy, using of 
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computer and communication technologies, bias, planning, managing, learning to learn and 

learning at work are demonstrated also by correlations analysis. Finally, opinions of senior 

decision-makers, project experts, and teachers of the Turkish MoNE in GDLLL and EU 

Financial Aid Office of  The Ministry of LSS  have been determined on  PIAAC 2015 adult 

skills research and the Turkish National Education System. The quantitative results of the study 

demonstrated that the performance of PIAAC 2015 for Turkish adult skills on literacy, 

numeracy, and problem-solving in TRE was below the OECD average, there were not any 

competency for skills on high level while there were cumulation around competency for skills on 

lower level. It was found that there are significant difference for scores on literacy and numeracy 

for favor of male adults according to gender while there are not any significant difference for 

performance of problem solving in TRE according to gender.   Nevertheless there are significant 

differences between age and educational level of the adults. It‟s found that there were a positively 

moderated level significant relationship for those three processing skills with educational level; a 

negative and lower level significant relationship with age group; a positive and lower level 

significant relationship with education level of parents, number of books in household and net 

annual income; and in negatively medium level relationship with using computer. According to 

the CHAID analysis, the variables affecting basic processing skills, it was concluded that the 

most powerful predictor of all three skills was the level of education.  In addition, the proficiency 

of the diploma in job competence, the annual net income status, the number of books in the 

household and the number of households were found as the subordinate variables that are related 

to the education level license of the basic processing skills. The sub-variables that predict adults 

at the secondary level are the number of books in household, the competence of the diploma in 

business competence, the use of computers, and the participation in in-service training. The sub-

variables that predict the basic processing skills of adults with education at primary and lower 

level were found as computer use, current work status, whether if the mother tongue and test 

language were same, age group and household size. There are positively lower level significant 

relationship determined for basic processing level scores with levels on reading, writing, 

numeracy, technologies for computer and communication, bias, planning, learning to learn, using 

the learning skills. Exchanging views with the other peoples, teaching the knowledge and 

flexibility for job become prominent in terms of social skills for adults who were  graduated and 

post graduated; variables for adults who were on primary and secondary education level are 

determined as linking with their knowledge,  searching for additional information, exchanging 

views, collaboration, to keep learning and influencing the others. PIAAC evaluation model for 

themes which revealed as a result of content analysis that having fractional analogy with 

conceptual framework of college education in University of Alabama are demonstrated. Turkish 

Educational System is evaluated in the research from the fact of managiering, assessing of 

PIAAC and top output themes.  When the findings of these themes are examined, it has been 

revealed that the quality problems in education still exist; changing and transformations that have 

made in the educational system are mostly in quantitative dimension; therefore there are 

inequalities in education between the individuals, schools, and regions; and knowledge and skills 

which are given at schools do not overlap with the realities of the daily and business world. In 

this context, lack of development of holistic policies which based on data in national education 

system is determined as the result of incapacity of administrators.  However the perceptions of 

the participants on the application were found as positive, the GDLLL has not a sufficient 

competency for totally evaluation of PIAAC results. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde problem durumu, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, varsayımlar, 

sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır. 

 

1. 1 Problem Durumu 

BiliĢim teknolojilerinde yaĢanan hızlı değiĢimler ve küreselleĢme tarım ve sanayi 

toplumundan bilgi toplumuna geçiĢi hızlandırmıĢtır. Toffler‟in “üçüncü dalga” olarak 

nitelediği bu yeni dönemi, Balay (2004), Friedman (2000) ve Özden (2005) bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinde yaĢanılan bilgi patlamasının bir sonucu olarak görmektedir. Bu 

paradigma değiĢiminde anahtar kavram bilginin kendisidir (Kumar, 2010; Masuda, 1981). 

Temel ekonomik kaynak gösterge olarak görülen bilgi, sanayi ötesi bu toplumun en önemli 

karakteristiği olarak değerlendirilmektedir (Aydoğdu, 2013). Balay ( 2004), Parlar (2012) 

ve Toffler (1981) bu “bilgi çağının” ve “bilgi toplumunun”  insanlık tarihinde siyasal, 

sosyal ve ekonomik anlamda köklü değiĢimleri tetikleyeceğini dile getirmektedir. Bu 

süreçte değiĢen yaĢam koĢulları, küresel rekabet, bilgi teknolojilerinde yaĢanılan 

geliĢmeler ve bilgi tabanlı yapılanmalar bilgi ve becerilerde de sürekli değiĢimi gerekli 

kılmaktadır. KüreselleĢmeye paralel olarak giderek birbirine benzeyen toplumların bu yeni 

oluĢan paradigma karĢısında bireylerden bu değiĢikliklere ayak uydurabilecek biçimde 

gerekli becerilerle donanmalarını ve bu değiĢime uyum sağlamalarını beklemektedir (Ural, 

2009).  

Sanayi toplumundan farklı olarak paranın, emeğin, hammaddenin yerine bilginin 

kendisinin daha önemli olduğu bu yeni ekonomik ve sosyal paradigma eski bilgilerin 

yapısını da kökten değiĢtirmiĢtir (Güçlü ve Sotirofski, 2006). Nitekim bilgi çağı 

fütürologlarının geleceğe yönelik en tutarlı ve kapsamlı kestirimlerinden biri teknolojik 
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devrimin politik, ekonomik ve sosyal tüm hiyerarĢik yapıları sona erdireceği üzerine 

kurgulanmaktadır (Fukuyama, 2005). Bilginin en önemli değer olduğu bu dönemde, bilgi 

ve iletiĢim temelli örgütsel yapıların öne çıkacağı öngörülmektedir. Bu durum, örgütlerin 

yapısal iĢleyiĢlerini ve değiĢimle baĢ etme stratejilerini gözden geçirmelerini 

gerektirmektedir.  

Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde yaĢanılan bu geliĢmeler ile eğitim arasında güçlü iliĢkiler 

bulunmaktadır. Açık sistemler olarak eğitim sistemleri (Hoy ve Miskel, 2010) içsel ve 

dıĢsal değiĢim rüzgârlarından hem en fazla etkilenen hem de en fazla etkileyen sistemlerin 

baĢında yer almaktadır. Çevreden gelen değiĢim baskılarına karĢı ayakta kalabilmek için 

eğitim kurumlarının da hızlı ve esnek bir biçimde değiĢmeleri ve dönüĢmeleri yaĢamsal bir 

zorunluluk haline gelmiĢtir (Özdemir, 2013). Drucker (2006), Güçlü ve ġehitoğlu (2006) 

bu zorunluluğun bireylerde, örgütlerde ve toplumsal yapılarda bir dizi yeniden yapılanmayı 

gerekli kıldığını, örgütlerin mevcut klasik ve durağan yapılarıyla varlıklarını 

sürdüremeyeceğini ileri sürmüĢlerdir. DeğiĢimin bireye bakan yönüne dikkat çeken Celep 

(2003) ise değiĢen toplumsal roller karĢısında bireylerin yaĢadıkları toplumsal yapıya 

uyum gösterebilmelerinin yolunun yeni bilgi ve becerileri edinmeleri ile iliĢkili olduğunu 

vurgulamaktadır.  

Bilgi toplumunun ana sermayesi olan eğitimli insan gücünün yeterliliklerinin yeniden 

tanımlandığı bu süreçte yetiĢkinlere Ģekil verecek olan bilgi merkezli bu yeni toplumun 

eğitim kurumlarının iĢlevlerinde, sorumluluklarında, hedef ve içeriklerinde ülkeler bir dizi 

değiĢiklikler yapmak zorunda kalmıĢtır (Cafoğlu, 1996; Genç ve Eryaman, 2008). Bilgi 

toplumunda okullarda yaĢanılacak köklü ve yapısal değiĢimler üzerinde duran Drucker 

(1994) bu yeni paradigmanın en çok eğitim kurumlarını etkileyeceği üzerinde durmaktadır. 

Drucker, beceri kazandırma iĢlevinin salt okulların tekelinde olmayacağını, okul örgütleri 

ile öğrenme ve öğretme etkinliğini sağlayan diğer kurum ve kuruluĢlar arasında rekabet 

yaĢanacağına vurgu yapmaktadır. Ayrıca okulların sorumlu ve hesap verebilir bir yapıya 

bürüneceğini, okul ile iĢyeri iliĢkisinde de önemli değiĢiklikler yaĢanacağı kestiriminde 

bulunmuĢtur. Drucker‟a göre okullar, giderek tam zamanlı çalıĢılan yetiĢkinlerin yarı 

zamanlı da olsa bilgi ve becerilerini artırdığı bir yer olacaktır. Örgün eğitimle birlikte 

yaygın ve algın eğitim de bireyin kendisini yetiĢtirmesinde etkili olacaktır. Hayat boyu 

öğrenmenin daha bir önem kazanacağı bilgi toplumunda artan bilgi ihtiyacı çerçevesinde 

bilgiyi yenilemek, yeni beceriler kazanmak için insanlar sürekli eğitime ihtiyaç 

duyacaklardır (Drucker, 1994). 
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Sanayi toplumunun ve küreselleĢmenin olumsuz etkileri ve değiĢen ekonomik ve toplumsal 

dinamikler eğitim kurumlarının iĢlevlerini sorgulanır hale getirmiĢtir. Bilgi toplumunda 

okulların misyonlarındaki farklılaĢmaya dikkat çeken Özdemir (2013) ve Sergiovanni 

(1994) de yeni bir okul teorisine ihtiyaç duyulduğuna vurgu yapmaktadır. Turan (2006) ise 

bilgi ve iletiĢim ağları ile örülmüĢ bu toplumunun yeni okul modelinde sanal bir gelecek ve 

bilgi ağlarına dayalı zengin öğrenme içeriklerine gereksinim olduğunu ifade etmektedir. 

ĠletiĢim ağlarının geliĢmesi, bilgi ve araĢtırmanın yayılmasını kolaylaĢtırmakta ve 

ekonomik büyümeyi tetiklemektedir. Ekonominin lokomotifi olan bilginin güç olduğu 

küresel dünyada bilgiye ulaĢabilen, bilgiden bilgi ve artı katma değer üretebilen birey ve 

toplumlarla, bunu yeterince baĢaramayan birey ve toplumlar arasındaki makas hızla 

açılmaktadır (Bülbül, 1991). Bu durum, bilgi ve yeniliğe eriĢimde sınırlı kalan veya yeterli 

altyapıdan yoksun olan bölge ve ülkelerin bilgi ekonomisinden alacağı payın sınırlı 

kalmasına neden olmaktadır.  

YaĢam koĢullarının gerektirdiği biçimde bireylere bilgi ve beceri kazandırılması 

fonksiyonu örgün eğitim kurumları tarafından gerçekleĢtirilmektedir. Tarım ve sanayi 

toplumu için okulda öğrenilen temel bilgi ve becerilerin hayat boyu ihtiyaç duyulan bilgi 

ve becerileri karĢılayabilme potansiyeline sahip olduğu söylenebilir (Klavuz, 2002). Ancak 

bilgi toplumunda örgün eğitim kurumlarında verilen eğitim bireylerin günlük ve iĢ 

hayatında gereksinim duyduğu bilgi ve becerileri karĢılamada yetersiz kalmaktadır (Koç, 

2005).  

Gücünü bilginin iĢlenmesinden alan bu yeni paradigmada yüksek düzeyde eğitimli insan 

gücüne ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bilgi ve becerilerin kazandırılması fonksiyonu mekânsal 

sınırlılıkların ötesinde her yaĢtaki bireylere sunulmasına dikkat çeken Drucker (1993) ve 

Van der Veen (2006) değiĢimde anahtar rolün eğitime yapılan yatırımlardan geçtiğine 

vurgu yapmaktadırlar. Ancak örgütlerde ve hizmet sektöründe yaĢanan hızlı örgütsel 

değiĢimlerin eğitimde, eğiticilerde ve okullarda yok denecek kadar yavaĢ ilerlemektedir 

(Hergüner, 1998). Dolayısıyla, eğitim örgütlerinin bilgi toplumunu yetiĢtirmedeki iĢlevleri 

tartıĢılır bir konuma gelmiĢtir.  

BeĢeri sermaye kuramcılarına göre sosyo-ekonomik kalkınmanın gerçekleĢtirilmesinde, 

büyüme ve yapısal değiĢmeyi sağlayacak olan faktör, fiziksel sermayeden çok beĢeri 

sermayeye yapılacak yatırımla iliĢkilendirilmektedir (Ural, 1995). BeĢeri sermayenin 

geliĢtirilmesinin yolu eğitimden geçmektedir. Eğitimin hayat boyu süren dinamik yapısının 
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varlığı hem bireyler hem de uluslar için yaĢamsal bir zorunluluk haline gelmiĢtir (Miser, 

2002). Bu perspektiften hayat boyu öğrenme, bilgi toplumuna geçiĢ ve bunun 

kazançlarının adil dağılımının sağlanması için temel bir strateji olarak görülmektedir 

(OECD, 2003). Ekonominin ihtiyaç duyduğu insan sermayesi için okulda öğrenilen bilgi 

ve becerilerin teknolojik geliĢmeler karĢısında zaman içinde yetersiz kalması, ülkeleri 

hayat boyu öğrenme üzerinde odaklanmaya sevk etmiĢtir. Öğüt (2001) de bilginin temel 

üretim faktörü olarak görüldüğü bilgi toplumunun eğitiminde, hayat boyu öğrenme 

yaklaĢımının kaçınılmaz olduğunu ifade etmektedir. Son yıllarda bireylerin refah düzeyini 

artırmada ve toplumsal kalkınmanın sağlanmasında hayat boyu öğrenmeye karĢı küresel 

bir farkındalık oluĢtuğu görülmektedir. Ancak hayat boyu öğrenme becerilerine sahip olma 

düzeyi toplumlara göre farklılık göstermektedir. Okçabol (2006) da son yıllarda 

yetiĢkinlerde beceri kazanma ve iĢ bulma isteğindeki artıĢların yetiĢkin eğitiminin 

geliĢmesinde ve yaygınlaĢmasında olumlu yansımasının olacağını belirtmektedir. 

Eğitim ile istihdam arasındaki iliĢkiye dikkat çeken E. Ültanır ve Ültanır (2005) günümüz 

iĢ piyasasında yaĢam boyu süren bir iĢe sahip olunmasının neredeyse imkânsızlaĢtığına 

vurgu yapmaktadır. GeliĢmiĢ ülke eğitim sistemleri incelendiğinde eğitimin sadece okul 

yıllarını kapsayan bir yapıdan bireylerin hayat boyu öğrenmelerine odaklanan bir yapıya 

evirildiği görülmektedir. 1970‟ler sonrası sosyal değiĢimin belirgin bir Ģekilde yaĢandığı 

endüstri ötesi toplumu ikinci modernleĢme olarak adlandıran Van der Veen (2006) okul 

yıllarında öğrenilen bilgilerin yetiĢkinler tarafından sürekli güncellenmesi gerektiğini ve 

hayat boyu öğrenmenin bu öğrenen toplumun temel dinamiği olduğunu belirtmektedir.  

IALS (International Adult Literacy Survey) ve PIAAC birinci döngüsüne katılan bir çok 

ülke için araĢtırma sonuçları bireylerin örgün eğitimde kazandıkları bilgi ve becerilerini 

ilerleyen yaĢlarında, günlük hayatta ve iĢ hayatında büyük ölçüde kullanamadıklarını 

göstermektedir (OECD, 2013a). Türkiye‟de ise yetiĢkinlerin okulda kazandıkları bilgi ile 

mesleki ve yaĢam becerilerini günlük ve iĢ hayatına nasıl adapte ettiklerine iliĢkin bir 

araĢtırma bulunmamaktadır. Her düzeyde nitelikli insan sermayesine duyulan ihtiyaç, 

ülkelerin eğitiminin süresini, içeriğini ve çıktılarını da doğrudan etkilemektedir. 2004 

CEDEFOP raporunda da yeni oluĢan mesleklerde çalıĢacak yetiĢkinlerin en az yarısının 

yüksek becerili iĢgücüne ihtiyaç duyacakları belirtilmektedir. Bununla birlikte düĢük 

becerili ve sadece temel eğitimli insanlardan seçileceği yetiĢkinlerin oranı % 15‟lerde 

kalmaktadır. Bu durum, geleneksel örgün eğitim boyutunun ötesinde farklı 

değerlendirmeleri gerekli kılmaktadır. Ülkelerin eğitim sistemlerinde yapacakları 
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değiĢikliklerin temel yeterliliklere, mesleki gereklere ve 21. yüzyıl becerilerine uyumlu 

yeni yeterlik ölçütlerine yanıt verecek Ģekilde adapte etmeleri gerekmektedir. 

Bireylerden beklenilen becerilerin tüm dünyada yeniden tanımlandığı bu dönemde 

okulların temel görevi çok boyutlu bireyler yetiĢtirmekten geçmektedir. 21. yüzyıl 

becerileri olarak da değerlendirilen bu özellikler arasında analiz, sentez gibi üst düzey 

becerileri kazandıran, yeniliklere açık, takım çalıĢmasına yatkın, evrensel düĢünebilen, 

bilgiyi sorgulayan, problem çözme becerilerini geliĢtiren, kendini sürekli yenileyen, 

öğrencide özgün, esnek ve yaratıcı düĢünme biçimini geliĢtirmeyi amaçlayan bireyler 

yetiĢtirmek olarak nitelendirilmektedir (Parlar, 2012). WEF (2016) “Eğitim için yeni 

ufuklar” adlı raporunda 21. yüzyıl becerileri temel okuryazarlıklar, yeterlilikler ve karakter 

kalitesi olarak üç ana grupta değerlendirilmektedir.  

Halsey, Lauder, Phillip ve Amy (2007) dünyada özellikle de sanayi ötesi geliĢmiĢ 

ekonomilerde bilgi ekonomisinin ihtiyaç duyduğu nitelikli iĢ gücüne talebin arttığına ve 

istihdamda nitelikli iĢ gücü ihtiyacının küresel hareketliliği hızlandırdığına dikkat 

çekmektedir. Ekonomik, sosyal ve kültürel ihtiyaçlardaki değiĢim ve etkileĢimler iĢ 

piyasasında, organizasyon yapılarında ve geleceğin mesleki iĢ kompozisyonlarını da 

etkilemektedir. ĠĢ dünyasındaki paradigmaları yeniden belirleyen „Sanayi 4. 0‟ konulu 

Boston Consulting Group raporunda, (BCG, 2015) „Sanayi 4. 0‟ın yaygın olarak 

uygulanmasının önümüzdeki 10 -15 sene içerisinde dönüĢüm maliyetlerinin % 15 - 25‟ine 

denk gelen bir sanayi verimliliği artıĢına sebep olacağı ve bunun sonucunda 90 - 150 

milyar avroya ulaĢan bir maliyet azaltıcı etkisinin olacağından bahsedilmektedir.  

TUSĠAD (2016) raporunda da rekabet gücü göstergelerinin çeĢitlilik ve hızlı bir 

değiĢkenlik gösterdiği bu küresel ekonomik paradigmada katma değeri yüksek ürünler 

üretebilmek ve dünya üretim değer zincirinden çok daha fazla pay alabilmek için „Sanayi 

4. 0‟ dönüĢümünün sağlanması ülke ekonomisi için temel politika alanı olarak belirlenmesi 

üzerinde durulmaktadır. Adı geçen raporda, Türkiye‟nin büyüme hedeflerinin 

gerçekleĢeceği beklentisi üzerinden, istihdam edilecek iĢ gücüne duyulan ihtiyacın 

artacağına vurgu yapılmaktadır. Gelecek 10 yılda istihdam yapısındaki değiĢimler üzerinde 

durulan raporda istihdamda yetkinlik düzeyi düĢük, rutin iĢlerde çalıĢacak iĢ gücünün 

azalması beklenmektedir. Ülkemizin mevcut pazarda rekabet gücünü devam ettirmesi için 

rekabetçiliğimizin temelini oluĢturan düĢük iĢ gücü maliyetleri ve lojistik avantajlarını 

kaybetmemek için „Sanayi 4. 0‟ ‟ın uygulayıcısı olmak son derece önemli görülmektedir.  



 

 

 

  6 

 

Ülkelerin sosyo demografik yapılarındaki değiĢimler özellikle de yaĢam süresi 

beklentisinin artması, yaĢam kalitesinin ekonomik geliĢmiĢliğe paralel olarak yükselmesi 

toplum nüfusunun ekonomik üretkenlik ve bağımlılık düzeylerini doğrudan etkilemektedir. 

Lahn (2003) karmaĢık bilgi iĢleme süreçleri ile zaman ve hız konularında yetiĢkin 

becerilerinde bir verimlilik azalması olabildiğine dikkat çekerek nüfus piramidinin her 

diliminde hayat boyu öğrenme felsefesinin gözden geçirilmesinin gerekliliğine vurgu 

yapmaktadır (Özsoy, 2009). Bu bağlamda dünyada okuryazarlık kavramı üzerindeki anlam 

yüklemelerinin de değiĢtiği gözlemlenmektedir.   

Drucker (1994) kapitalist ötesi toplumda eğitimin yüksek düzeyde evrensel okuryazarlık 

sağlayan ve toplumun tümüne hizmet eden bir yapıya kavuĢması gerektiğini 

belirtmektedir. GeliĢmiĢliğin göstergesi olan okuryazarlık düzeyinin her toplumda farklılık 

gösterdiği gibi aynı toplum içinde de farklılık sergilediğine değinen Wagner (2002) 

okuryazarlığın birçok bileĢeni olduğunu ve temel düzeyde bilgi okuryazarlığı, teknoloji 

okuryazarlığı, dijital okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, internet ve bilgisayar 

okuryazarlığı gibi güncel okuryazarlıklara her yetiĢkinin sahip olması gerektiğini 

belirtmektedir. 

2000‟li yılların baĢından itibaren 12 yaĢındaki çocukların yarısından fazlasının Ģu an var 

olmayan iĢ ve mesleklerde çalıĢıyor olacakları düĢünülmektedir. Giderek artan eğitimli 

insan sermayesine olan ihtiyaçtan dolayı AB üye ülkeleri, yetiĢkinlerin yaĢamları boyunca 

temel yeterlilikleri güncelleyebilmelerini ve geliĢtirebilmelerini ve ulusal, bölgesel ve yerel 

bağlamda dezavantajlı gruplar üzerine odaklanmayı öncelikli politika alanı olarak 

belirlemiĢlerdir (COM, 2005a).  

21. yüzyılda kazandırılacak becerilerin planlanmasında bireylerin sahip oldukları 

entelektüel birikimin ötesinde kestirimlerin düĢünülmesini gerekli kılmaktadır. Trilling ve 

Fadel (2009) Partnership for 21st Century Skills raporunda giderek artan bir Ģekilde, 

kendilerini çok daha karmaĢık bir yaĢam ve çalıĢma ortamına hazırlayanlar ile bunu 

yapmayan bireylerde farklılaĢma olacağını ifade etmektedirler. Yaratıcılık, eleĢtirel 

düĢünme, iletiĢim ve iĢbirliği alanlarına odaklılık bireyleri geleceğe hazırlamak için elzem 

olarak görülmektedir. ĠĢ dünyasının önde gelen isimlerinden birisi olan Hamel (2008) 

World Business Forum‟da geçen yüzyılın paradigmasının kurumlardan itaat, itinalı çalıĢma 

ve zekâ beklediğini, ancak artık metalaĢan bu özelliklerin, 21. yüzyılda yetersiz kalacağını 

dile getirmiĢtir. Hamel (2008) kurumların iĢgörenlerinden beklentilerinin, inisiyatif 
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alabilme, giriĢimcilik, yaratıcılık, inovasyon, esneklik, tutku, hırs, heyecan gibi karakter 

özelikleri üzerinde odaklaĢtığını öne sürmektedir. Ayrıca Hamel (2008) yönetim rönesansı 

olarak nitelendirdiği ilkelerden birincisi olan “değerler” üzerine kurulu bir anlayıĢın 

yerleĢtirilmesinin önemli olduğu üzerinde durmaktadır. Benzer Ģekilde ekonomik geliĢme 

ile sosyal sermaye arasında iliĢkiye değinen Fukuyama (2005) ise endüstriyel ekonominin 

doğası üzerinde olumlu etkisi olan  sosyal sermayenin geliĢtirilmesinin örgütsel yenilikler 

getirmede ve bütün ekonomik etkinliklerdeki iĢlem maliyetlerini düĢürmede daha baĢarılı 

olacağını savunmaktadır.  

Hızlı ekonomik değiĢim ve demografik yapıdaki dönüĢümlerle karĢı karĢıya kalan ülkeler, 

küresel bağlamda rekabet edebilmek, istihdam düzeyini yükseltmek, büyümeyi 

sürdürülebilir kılmak için, sosyal olarak kapsayıcı ekonomileri teĢvik etmenin en güçlü 

aracı olarak yetiĢkin becerilerinin geliĢtirilmesini önemsemektedirler. Ancak yetiĢkin 

eğitimi ve hayat boyu öğrenme üzerinde odaklanma ülkelerin geliĢmiĢlik düzeylerine göre 

farklılık göstermektedir. GeliĢmekte olan ülkelerde okuryazarlık, temel eğitim, iĢ, meslek 

ve beceri eğitimi öne çıkarken, geliĢmiĢ ülkelerde yetiĢkin öğrenmesi üzerine çalıĢmaların 

iĢ dünyasındaki değiĢim, inovasyon, esneklik, giriĢimcilik, teknoloji, iletiĢim ve biliĢim 

gibi alanlarda yoğunlaĢtığı görülmektedir (Ural, 2009).  

Son yıllarda eğitim kurumlarının iĢgücü piyasasıyla iliĢkilendirme düzeyinin düĢük 

kaldığına, piyasanın istediği nitelikte iĢgücünün yetiĢtirilemediğine, dolayısı ile de eğitim -

istihdam iliĢkisinin yeniden düzenlenmesine yönelik görüĢler ivme kazanmıĢtır (Brown ve 

Lauder, 2006). Bu konuda uluslararası çok boyutlu araĢtırmalar yapan OECD de, 

ekonomik değiĢim, farklılaĢan iĢ yapıları ve nitelikli beceri ihtiyacı bağlamında küresel 

ekonominin hayat boyu öğrenmeyi gerekli kıldığına dikkat çekmektedir. Eğitim ile 

istihdam piyasalarının örtüĢtürülmesinin gerekliliğini savunan OECD, iĢ piyasalarında 

istihdam edilebilirlik ve iĢsizliği önlemek için eriĢilen eğitim düzeyinin ve kazanılan 

niteliklerin önemli olduğuna dikkat çekmektedir. Sahip olunan nitelikler üzerinden 

eğitimden iĢ yaĢamına geçiĢin becerilerin geliĢtirilmesiyle mümkün olacağının altı 

çizilmektedir (OECD, 2007). Bu durum, Avrupa Birliği‟nin hayat boyu öğrenme, yetiĢkin 

eğitimi ve mesleki niteliklerin tanımlanmasına iliĢkin eğitim politikalarında bir dizi 

değiĢiklikleri zorunlu kılmıĢtır.  

Ġlgili alanyazın incelendiğinde tüm dünyada yetiĢkin eğitimine yönelik farkındalık ve 

ilginin arttığı görülmektedir. Türkiye‟de de Hayat Boyu Öğrenme kapsamında son yıllarda 
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yetiĢkin eğitimine yönelik ilginin artmasına rağmen yetiĢkin becerilerinin ölçülmesine 

yönelik çalıĢmaların çok az olduğu görülmektedir (Bumin, 2009; Duman, 2007; Kurt, 

2008; Okçabol, 2006; Yıldız, 2004). Türkiye‟de yetiĢkinlere yönelik yapılan araĢtırmaların 

daha ziyade durum tespiti ve niceliksel bir perspektifte ele alındığı söylenebilir.  

Türkiye‟nin ileri teknolojili artı değer üreten ürünler sıralamasında yapısal sorunlar 

yaĢadığı, ileri teknolojili ürün ihracatında ithalata dayalı bir ihracat profilinin olduğu 

düĢünüldüğünde nitelikli iĢgücüne olan gereksinimin daha da bir önem kazandığı 

görülmektedir. DüĢük katma değerli ürüne dayalı bir ekonomik geliĢmeden ve orta gelir 

tuzağına düĢme tehlikesinden kurtulmak ve katma değer yaratan pozitif bir döngüden 

yararlanabilmek  için bilgi toplumunun gereklerine uygun becerilerle donatılmıĢ yetiĢkin 

becerilerinin geliĢtirilmesine ihtiyaç duyulmaktadır. BCG (2015) raporunda önümüzdeki 

on yıl için Türkiyenin önündeki en önemli engel olarak nitelikli iĢgücü bulmak olacağı 

belirtilmektedir. Bu amaçla, TUSĠAD (2016) raporunda da belirtildiği gibi Türkiye‟nin 

iĢgücü ihtiyacının ve donanımının net bir yol haritasını çıkartılması oldukça önemli 

görülmektedir. Schleicher (2008) de, küresel ekonomide rekabet gücünün korunması gibi 

ekonomik sorunlarla karĢı karĢıya kalan ülkelerin, yetiĢkin nüfusun temel becerileri 

konusunda yüksek düzeyde kaliteli karĢılaĢtırmalı değerlendirmelere gereksinim 

duyulduğunu belirtmektedir.  

Türkiye‟de de yetiĢkinlerin sözel ve sayısal becerileri ile TYO problem çözme becerilerine 

yönelik geniĢ ölçekli araĢtırmaların yapılamadığı görülmektedir. Her üç alanda da yetiĢkin 

becerilerini etkileyen değiĢkenlerin neler olduğu, eğitim ile iĢ piyasası arasındaki örtüĢme 

uyumunun nasıl olduğu, alınan eğitimin bilgi toplumu olma yolunda gelinen noktayı ne 

düzeyde gösterdiği, 21. yüzyıl sosyal becerileri ile öğrenme stratejilerini nasıl 

kullandıkları, yetiĢkinlerin bu becerilerini günlük hayatta ve iĢ hayatına nasıl transfer 

ettikleri konularında geniĢ ve bütüncül bakıĢ açılarına ihtiyaç duyulmaktadır. Ayrıca 

yetiĢkinlerin aldıkları eğitimin kalitesi de merak edilen diğer bir konudur. Bu açılardan 

araĢtırmanın örtük olarak Türk eğitim sistemi ile verilen eğitimin kalitesi hakkında da 

ipuçları vermesi beklenmektedir. AraĢtırma ile eğitim sisteminde politika belirleme ve 

geliĢtirme ile değiĢim ve dönüĢüm ihtiyacının hangi alanlarda öncelikli olduğunun ortaya 

konulması beklenmektedir. AraĢtırmanın ikinci aĢamasında Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü ve ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı Avrupa Birliği ve Mali Yardımlar 

Dairesi BaĢkanlığı‟nda görevli üst düzey karar vericilerin, daire baĢkanlarının, uzmanların 

ve projede görevli öğretmenlerin PIAAC Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırması 
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sonuçlarına, uygulamalarına ve Türk eğitim sistemine yönelik görüĢleri de merak 

edilmektedir. Bu yönleriyle bir ilk olma özelliği taĢıyan bu araĢtırmanın alanyazında büyük 

bir boĢluğu doldurmasına ve araĢtırma sonuçlarının ülkemiz yetiĢkin nüfusunun bütüncül 

bir fotoğrafının çekilmesine katkı sağlaması beklenmektedir. 

 

1. 2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sözel, sayısal ve Teknoloji 

Yoğun Ortamlarda (TYO) problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerin 

belirlenmesi, becerilerin günlük ve iĢ hayatına transferi ile yetiĢkinlerin aldığı eğitimin 

Türk Milli Eğitim sistemi açısından değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. Bu amaçla 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

1. PIAAC 2015 sonuçlarına göre Türkiye‟deki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme beceri puanlarının dağılımı nasıldır? 

2. PIAAC 2015 sonuçlarına göre Türkiye‟deki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme becerilerinde cinsiyet, yaĢ ve eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir fark var mıdır?  

3. PIAAC 2015 sonuçlarına göre Türkiye‟deki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme becerileri ile eğitim düzeyi,  yaĢ grubu, anne baba eğitim düzeyi, 

göçmen statüsü, evdeki kitap sayısı, bilgisayar kullanım durumu ve yıllık gelir durumu 

arasında bir iliĢki var mıdır?  

4. YetiĢkinlerin PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerini etkileyen 

değiĢkenler nelerdir? 

5. YetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde kullandıkları sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerileri ile okuma, yazma, sayısal, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri, 

etkileme, planlama, yönetme, öğrenmeyi öğrenme ve iĢ yerinde öğrenme becerileri 

durumları arasında bir iliĢki var mıdır?  

6. YetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanlarının eriĢilen eğitim 

düzeyi ve 21. yüzyıl sosyal becerilerini karĢılama düzeyi nasıldır?  

7. PIAAC 2015 YetiĢkin Becerileri AraĢtırması sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sözel, 

sayısal ve problem çözme becerilerine ve Türk eğitim sistemine yönelik MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğü ve ÇSGB AB ve Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığındaki üst düzey 

karar vericilerin, projeden sorumlu uzman ve öğretmenlerin görüĢleri nelerdir?  
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1. 3 AraĢtırmanın Önemi 

Genç bir nüfus piramidine sahip olan Türkiye için, yetiĢkinlerin bilgi toplumunun 

gereksinim duyduğu niteliklere sahip olması geliĢmiĢlik, ekonomik büyüme, istihdam ve 

sosyal refah açısından önemli görülmektedir. Okulda verilen eğitimin yeterliliklerinin 

sorgulandığı bu yüzyılda eğitim beĢikten mezara kadar devam eden bir süreç olarak 

algılanmaktadır. Alınan eğitimin kalitesinin iĢ piyasasına ve istihdama yansımaları ile 

yetiĢkinlerin günlük iĢlerde ve iĢyerinde kendilerini yeterli olmalarını sağlamadaki etkisi 

göz önüne alındığında eğitimin hayat boyu öğrenme yaklaĢımıyla ele alınması kaçınılmaz 

olmuĢtur. Türkiye‟de yetiĢkinlerin aldıkları eğitim günlük hayatta ve iĢ hayatında ne 

düzeyde kullandıkları ve bu eğitimin sosyal ve ekonomik çıktılara etkilerine yönelik 

araĢtırmaların pek yapılmadığı görülmektedir. Bu yönüyle bir ilk olma özelliği taĢıyan 

PIAAC projesinin yetiĢkinlere yönelik geniĢ ölçekli veri toplanmasına ve 

değerlendirilmesine katkı sağlaması yönüyle önemli görülmektedir. 

Uluslararası geniĢ ölçekli yetiĢkin becerileri araĢtırması olan PIAAC‟tan elde edilen 

bilgiler yetiĢkinler için eğitim ve öğretim programlarının geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesinde 

kılavuz görevi göreceği düĢünülmektedir. Ülkemizdeki iĢgücünün eğitimden kazanmıĢ 

olduğu birikimlerin iĢ hayatına geçiĢte ne Ģekilde kullanıldığı ve eğitim sisteminin 

sosyoekonomik hayatın gerekleriyle örtüĢme düzeylerinin belirlenmesi ülkelerin eğitim 

sistemlerini yapılandırmalarında ve gelecek eğitim senaryolarının Ģekillendirilmesinde 

önemli bir ekonomik gösterge olarak görülmektedir. Bu bağlamda yetiĢkin nüfusun temel 

becerilere sahip olma düzeyleri, 21. yüzyıl becerilerine uyumları konusundaki bilgiler 

politika yapıcılara etkili müdahaleleri tasarlayabilmeleri konusunda yardımcı olabilir.  

AraĢtırma ile örgün eğitim kurumlarında sunulan eğitimin günümüz yetiĢkin becerilerine 

karĢılamadaki iĢlevselliğini göstermesi ve mevcut eğitim sistemindeki kalite politikalarının 

etkililiğinin sorgulanmasında yön verici olması beklenmektedir. Hızla değiĢen toplumsal, 

ekonomik ve teknolojik yapı içerisinde mevcut eğitim politikalarını ve bu doğrultuda 

hazırlanmıĢ olan eğitim programlarını yeni geliĢmeleri dikkate alarak gözden geçirmeye, 

gerekiyorsa örgütsel yenileĢmeye katkı sağlaması açısından önemli bulunmaktadır. Ayrıca 

yetiĢkin becerilerinin günlük hayatta ve iĢyerinde kullanım durumları ile eriĢilen eğitimin, 

istihdam ve sosyal çıktılar üzerindeki etkilerini araĢtırmak eğitim ile istihdam ve ekonomi 

arasındaki bağın kurulması açısından önemli görülmektedir. 
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Türkiye‟de hayat boyu öğrenme ve yetiĢkin eğitimi kavramlarının teorik çerçevede ve 

niceliksel bağlamda genellikle de durum tespitlerinin yer aldığı sınırlı sayıda çalıĢmalar 

mevcutken, uluslararası yetiĢkin becerilerini ölçen karĢılaĢtırmalı ve çok boyutlu 

araĢtırmaların yapılmamıĢ olması açısından da araĢtırmanın önemli olduğu 

düĢünülmektedir. YetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesine yönelik uluslararası düzeyde 

farkındalığın artması ile birlikte çalıĢmanın konuyla ilgili olan tüm kesimler tarafından 

yararlı bulunması ve de katkı sağlaması beklenmektedir.  

AraĢtırma sonuçlarının, hayat boyu öğrenme ve yetiĢkin eğitimi politikalarına ve hayat 

boyu öğrenme programlarına yönelik yapılacak çalıĢmalara da ıĢık tutması beklenmektedir. 

YetiĢkin becerilerine yönelik bir yol haritasının belirlenmesi açısından önemli görülen 

araĢtırma ülke yetiĢkin nüfusunun genel bir fotoğrafının çekilmesi açısından da önemli 

görülmektedir.  

Bu araĢtırmanın insan ve madde kaynaklarını eĢgüdümleyerek, okul örgütlerinden en 

yüksek verimi elde etmeyi hedefleyen eğitim yönetimi alanına da katkı sağlaması 

beklenmektedir. PIAAC yetiĢkin becerileri değerlendirmesinin odağında yer alan sözel, 

sayısal ve problem çözme becerilerinin kazandırıldığı okul örgütlerinin ve dolayısı ile 

eğitim sistemlerinin kalitesi ve iĢlevselliği hakkında yönetsel bir bakıĢ açısı sunmaya 

hizmet edebilir. Eğitim yönetimi alanında yaĢanılan en büyük güçlüklerden birisi de eğitim 

örgütlerinin baĢarıları ile çıktı kalitesinin değerlendirmesidir. AraĢtırmanın çıktı temelli ve 

yaĢama dönük beceriler kazandırma konusunda eğitim sisteminin geldiği noktayı 

göstermede faydalı olacağı düĢünülmektedir. PIAAC araĢtırması eğitim çıktılarının etkili 

bir Ģekilde periyodik olarak izlenmesi ve ülkeler arası karĢılaĢtırmalar yolu ile eğitim 

sisteminin durumu hakkında bilgi vermesi açısından önemli görülmektedir. Eğitim yolu ile 

kazanılan becerilerin günlük ve iĢ hayatına ne düzeyde yansıtıldığını göstermesi ve 

toplumların yetiĢkin insan sermayesi hakkında genel bir fotoğraf ortaya koyması açısından 

önemli görülmektedir. Ayrıca, becerilerin verimli kullanımını kolaylaĢtıran ve yeteneklerin 

yanlıĢ eĢleĢtirilmesini engelleyen iĢ piyasası düzenlemelerine de yardımcı olması açısından 

da önemli görülmektedir. Bununla birlikte bireylerin günlük, kiĢisel veya iĢ yaĢamlarındaki 

iĢlevlerini iyi bir Ģekilde yerine getirmek için ihtiyaç duydukları nitelikleri sağlayacak 

politikalar ve programlar geliĢtirerek yetiĢkin nüfuslarını hazırlamak konusunda ülkemize 

ve bu alandaki ilgili araĢtırmacılara yardımcı olacağı düĢünülmektedir. 
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1. 4 Varsayımlar 

AraĢtırmaya katılanların, ölçme aracındaki sorular ile görüĢme esnasındaki görüĢlerini 

içten ve objektif olarak cevaplandırdıkları kabul edilmektedir.  

 

1. 5 Kapsam ve Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın kapsamını,  

1. Mayıs 2014 - Haziran 2015 tarihleri arasında tabakalı seçkisiz olarak seçilen 

5167 hane halkı ve Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü ve ÇSGB AB Mali 

Yardımlar Dairesi BaĢkanlığında görevli karar vericiler, uzmanlar ve PIAAC 

projesinden sorumlu öğretmenler, 

2. ĠBBS Düzey 2 Bölgelerindeki 30 il,  

3. Katılımcıların bilgisayar ve/veya kitapçıklar üzerinden verdiği cevaplar,  

4. GörüĢmeye katılanların verdiği cevaplar, 

5. Elde edilen veriler ve kullanılan istatistiksel yöntemler oluĢturmaktadır. 

 

1. 6 Tanımlar 

PIAAC: Uluslararası YetiĢkin Becerilerinin Değerlendirilmesi Programı. PIAAC, 21. 

yüzyılda daha nitelikli iĢgücüne sahip olabilmek ve bu hususta karĢılaĢılan zorlukları 

yenebilmek adına ülkelerdeki mevcut çerçeveyi çizmeyi amaçlayan bir OECD projesidir. 

YetiĢkin: 16-65 yaĢ grubu aralığında yer alan tüm bireyler kastedilmektedir. ILO 

(Uluslararası ÇalıĢma Örgütü)‟nün hükümlerine ve uluslararası hukuka göre 15 yaĢını 

bitiren yetiĢkinlerin çalıĢmalarında bir engel görülmemektedir. Türk iĢ hukukunda da 18 

yaĢından küçük iĢçiler, çocuk ve genç iĢçiler olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. 4857 sayılı 

ĠĢ Kanunu‟na göre, 15 yaĢını doldurmamıĢ olanlara çocuk iĢçi, 15 yaĢını doldurup henüz 

18 yaĢını doldurmamıĢ olanlara da genç iĢçi denilmektedir (m.71). 

YetiĢkin Eğitimi: Ġçerik, düzey ve yöntemi ne olursa olsun toplumsal, ekonomik ve 

kültürel geliĢimlerine katkıda bulunmak, bilgilerini arttırmak, mesleki ve teknik açıdan 

ilerlemelerini sağlamak, becerilerini geniĢletmek ve kiĢisel geliĢimlerine yardımcı olmak 

için yetiĢkin olarak kabul edilen kiĢilerin yararlandıkları her türlü düzenli eğitim 

süreçlerinin tümünü içermektedir (Okçabol, 2006 s.20).  
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Okuryazarlık: YetiĢkinlerin bilgilerini günlük hayatta ve iĢ yerinde kullanabilme, mantıksal 

çıkarımlar yapabilme, çeĢitli durumlarla ilgili problemleri yorumlamak için 

öğrendiklerinden çıkarımlarda bulunabilme kapasitesidir. 

Beceri: Belirli bir konuda veya görevde performans gösterebilmek için gerekli olan biliĢsel 

(mantıksal, sezgisel ve yaratıcı düĢünme) ve pratik (el becerisi ve yöntem, malzeme, araç 

ve gereçlerin kullanımı) beceriler olarak tanımlanmaktadır. 

Yeterlik: Belirli bir konuda gerekli asgari koĢulu sağlayabilme yetisi. 

Yeterlilik: Bireyin bir görevdeki genel performansının niteliği ya da uygunluğunu gösteren 

genel bir değerlendirmedir (McFall, 1982). Avrupa Yeterlilik Çerçevesine göre bireyin 

bilgi, beceri ve yetkinlik düzeyinin nitelik ve uygunluğunun göstergesi olarak 

tanımlanmaktadır. 

Yeterlik ve Beceri: Her iki kavram farklı anlam içermekle birlikte PIAAC kapsamında 

kavrama aynı anlam yüklenmektedir.  
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde bilgi toplumu, bilgi toplumunda eğitim, hayat boyu öğrenme, yetiĢkin eğitimi, 

21. yüzyıl becerileri ile PIAAC ve PIAAC‟ta okuryazarlık konularında bilgi verilmiĢtir. 

 

2. 1 Bilgi Toplumu 

XX. Yüzyılın ikinci yarısından itibaren bilgi ve iletiĢim teknolojileri alanında yaĢanılan 

büyük değiĢim ve geliĢmeler sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢi hızlandırmıĢtır. 

YaĢanan bu hızlı değiĢim ile birlikte yeni kavram ve olguların ifade edildiği farklı bir 

süreçten bahsedilmektedir (Çalık ve Sezgin, 2005). Ġçinde bulunduğumuz bu çağa 

damgasını vuran yeni kavramlardan birisi de bilgi toplumudur. 

Tarihsel süreç içerisinde toplumların sınıflandırılmasında farklı yaklaĢımlar ve 

tanımlamalar yapılmıĢtır. Günümüzde en yaygın olarak kabul gören sınıflandırma Alvin 

Toffler‟in toplumsal değiĢimleri üç ana dalga olarak gösteren yaklaĢımıdır. Toffler bu 

“bilgi çağı” dönemini “üçüncü dalga” olarak nitelendirmekte ve bu toplumu da “bilgi 

toplumu”  olarak adlandırmaktadır. Toffler ilk dalga olarak tarım toplumunu görür. Diğer 

iki dalgayı ise sırasıyla sanayi toplumu ve bilgi toplumu olarak tanımlamaktadır (Toffler, 

1992, s. 83).  

Bilgi toplumunun baĢlangıcı konusunda kesin bir tarih vermek mümkün olmamakla 

birlikte 2. dünya savaĢı sonrası ve özelliklede 1957 yılında ABD‟de ilk defa beyaz yakalı 

iĢçilerin sayısının mavi yakalıları geçmiĢ olması birçok araĢtırmacı tarafından milat olarak 

kabul edilmektedir (S. Uçkun, Uçkun ve Latif, 2002). Ancak kavram olarak ilkönce 1962 

yılında Kanadalı iletiĢimci Marshall Mc Luhan tarafından dile getirilmiĢtir (Yılmaz, 1998). 

Yeni oluĢan bu bilgi toplumuna ekonomik, sosyal ve siyasal alanlardaki farklı 

yaklaĢımlardan dolayı farklı isimlendirilmeler ve tanımlamalar yapıldığı görülmektedir. 
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Bilgi toplumu ve ekonomisi ile ilgili farklı tanımlamaların temel sebebi, bu tanımların, 

yaĢanan geliĢim süreci içinde etkisinin en fazla hissedildiği düĢünülen alana yönelik olarak 

yapılmasından ileri gelmektedir (Özgüler, 2002). Bu döneme iliĢkin yapılan 

isimlendirmelerden baĢlıcaları Ģunlardır: Drucker „kapitalist ötesi toplum‟; Masuda 

„enformasyon toplumu‟; Bell „endüstri ötesi toplum‟; Etzioni „post modern toplum‟; 

Brezinski „teknokratik çağ‟; Dahrendorf „hizmet sınıfı toplumu‟; Porat „bilgi toplumu‟ ve 

Machlup „bilgi ekonomisi‟ olarak isimlendirmektedir (Aydoğan, 2001; Çelik, 1998; Kozlu, 

1999; Özden, 2005; Zencirkıran, 2005).  

Bilgi toplumu tanımlarında yaklaĢım farklılıklarından kaynaklı ortak bir söylem birliği 

bulunmamaktadır. Poloma‟dan aktaran Ünal, (2004) bilgi toplumunu toplumsal yapıdaki 

değiĢimlere paralel olarak ortaya çıkan “yeni meslek yapıları, yeni üretim Ģekilleri, yeni 

sosyal sınıf ve sosyal yapılarla bilginin yoğun üretildiği bir ekonomik sistem” olarak 

görmektedir. Fındıkçı (1998) bilgi toplumunu, “temel güç olan bilginin toplumsal hayatın 

her aĢamasını Ģekillendiren yeni bir hayat ve düĢünce biçimi” olarak nitelendirirken, Titiz 

(1998) bilgi toplumunu “problem çözme sürecinde bilginin alternatiflerinden ziyade, 

bilginin kendisini kullanan toplum” olarak değerlendirmektedir. Webster (2002) ise bilgi 

toplumunu açıklamada teknolojik, ekonomik, kültürel, mesleki ve sanal bilime ait 

geliĢmelerin anahtar belirleyiciler olduğuna vurgu yapmaktadır. TaĢkesen ve Çötok (2005) 

ise bilgi toplumunu, “bilginin kullanımının büyük ölçüde yaygınlaĢtığı, bilgi temelli 

iletiĢim teknolojilerinin var olduğu, bilgiye ulaĢımın kolaylaĢtığı bir toplum” olarak 

tanımlanmaktadır. Bu açıdan değerlendirildiğinde ana sermayesinin bilgi olduğu bu 

toplumun öğrenen bireyler ve öğrenen örgütlerin oluĢturulmasında etkili olduğu 

söylenebilir.  

Tanımlardaki farklılıklar bu dönemde bilgi kavramına yüklenen yeni anlamlardan da 

kaynaklanmaktadır. Bilgi; özel bir amaca yönelik olarak bilgilerin çeĢitli analiz, sınıflama 

ve gruplama iĢlemlerinden geçirilerek, ilerideki zamanlarda potansiyel kullanıma hazır 

hale getirilmesi olarak tanımlanmaktadır (Öğüt, 2003). Bu döneme damgasını vuran bilgi, 

hem kiĢisel hem de ekonomik bir kaynak olarak görülmektedir. Bilgi ve toplum 

kavramlarının birlikte kullanılması bilgi toplumunda öğrenmenin sadece kiĢi odaklı 

olmaktan ziyade toplumsal temelli olmasından kaynaklanmaktadır. Bilgi toplumu 

kavramını dile getiren ilk düĢünürlerden Machlup ve Bell, bilginin ekonomide belirleyici 

olmasını iki temel göstergeye bağlamaktadırlar. Machlup ve Bell bu göstergelerden 

birincisini ülkelerin bilgi üretimine ayırdıkları kaynakların Gayri Safi Milli Hasıla 
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(GSMH) içindeki payına ve bu payın zaman içinde gösterdiği yükseliĢe; ikincisini ise, 

istihdam edilen beyaz yakalıların giderek artan ağırlığına bağlamaktadırlar (Buğra, 2002, s. 

85). Bu yönüyle bilgi bu dönemde, sadece sınırsız bir kaynağın ötesinde aynı zamanda 

değer artırıcı bir unsur olarak da değerlendirilmiĢtir (Aktan ve Tunç, 1998; Karaman, 1998; 

Yurdanur, 2001).  

Bilgi toplumunu tanımlamada öne çıkan diğer bir yaklaĢım da tarihsel süreç içinde belli 

özellikler taĢıyan dönemleri, dalgalar itibarı ile nitelendiren Kontradiev‟in uzun dalga 

kuramıdır. Thomas Kuhn tarafından ortaya atılan bu kurama göre, her elli yıllık 

periyodlarda bir yeni dalga yaĢanmaktadır. Sanayi devriminden günümüze kadar dört uzun 

dalga yaĢanmıĢtır. Bunlar 1770-1830 arası “Erken Mekanizasyon”, 1830-1880 “Buhar 

gücü veya Demiryolları”, 1880-1940 “Elektrik ve Ağır Sanayi” ve 1940-1980 “Kitle 

Üretimi” dönemleridir. YaĢadığımız bu dönem ise “BeĢinci Dalga” olarak 

adlandırılmaktadır (ġimĢek, 2014; Tekin ve Çiçek, 2006). 

 

2. 1. 1 Sanayi Toplumundan Bilgi Toplumuna GeçiĢ 

Sanayi toplumunda öne çıkan maddi sermayenin yerini bilgi sermayesi almıĢtır. Bilgi çağı 

olarak da görülen bu dönem servet oluĢturmada bilginin egemen olduğu yeni bir dönemdir. 

Leadbeater (1999) bu değiĢimi insanlık tarihinde yeni bir devrim olarak görmektedir. Bilgi 

sermayesinin sınırlanamayan yapısı, bütün sosyal ve ekonomik yapıları değiĢtirmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1. Sanayi toplumunun geliĢimi. TUSĠAD (2016). Türkiyenin küresel rekabetçiliği için 

bir gereklilik olarak sanayi 4.0. http://www.tusiad.org sayfasından eriĢilmiĢtir. 
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Sanayideki geliĢim evrelerini gösteren Ģekil 1 incelendiğinde her bir evrenin iĢ 

dünyasındaki paradigma geçiĢlerine nasıl yansıdığı ve her bir evrede kökten değiĢikliklere 

nasıl yol açtığı görülmektedir. ĠĢ piyasaları ve ekonomiler yapısal bir dönüĢüm 

geçirmektedir. Bu yeni yapılanma sürecinde, fiziki sermayenin payı her geçen gün 

azalmakta, bilim ve teknolojinin payı ise giderek hızla artmaktadır. Dünyada, bilim ve 

teknoloji üreten ülkeler ekonomik kalkınma ve geliĢmiĢlik yaĢamakta ve hayat 

standartlarını daha da yükseltebilmektedirler.  

Bilgi toplumunda ulaĢılabilirlik ve eriĢebilirlik sayesinde bilgi katlanarak yayılmıĢtır. 

Kutlu (2000)‟ nun Masuda‟dan aktardığına göre, artarak biriken bilgi sinerjik bir etki 

yaratmakta ve bu sinerji ekonomik geliĢmeye dönüĢmektedir. Adeta bilgi toplumunda 

kartopu gibi hızla büyüyen bilgi kelebek etkisi oluĢturmakta ve bilginin dolaĢımı toplumsal 

yaĢamın değiĢiminde önemli bir rol oynamasına sebep olmaktadır.  

Bilgi ve enformasyon alanındaki bu geliĢmeler sermayenin niteliğini de değiĢtirmiĢtir. Bu 

dönemde artık sermaye, bilgi temelli entelektüel sermaye haline dönüĢmüĢtür. Bilginin 

kendisi tarım ve sanayi toplumundan farklı olarak, hammaddeye, emeğe, zamana, mekâna 

ve sermayeye olan ihtiyacı azaltmıĢ ve ekonomi çarkının itici gücü olmuĢtur (Aslan, 2007; 

Özsağır, 2007). Küresel ticaretin mal bileĢenlerinde, teknoloji içeriğine sahip ürün ve 

üretim süreçlerinin toplam dünya ticareti içindeki payının giderek arttığı görülmektedir. 

Bunun yanı sıra ürün veya üretim süreçlerine giren teknolojinin daha yüksek katma değer 

yaratıyor olması, teknolojik yatırımların ve AR-GE çalıĢmalarının payını arttırmaktadır. 

Toplumsal değiĢim tipolojilerini inceleyen ve bilgi toplumu kavramını ilk olarak kullanan 

araĢtırmacılardan Japon Yoneji Masuda‟ya göre bilgi toplumu çok merkezlidir. Ekonomik 

hayatı dönüĢtürmekle kalmayıp siyasal, sosyal ve kültürel tüm alanları dönüĢtüren bir 

yapısı vardır. Bilgi toplumu ile özdeĢleĢen sektör entelektüel sektörlerdir. Bilgi toplumu 

yüksek seviyede kitlesel bilgi üreten bir toplumdur (Dura, 1990). Bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerindeki yaĢanılan hızlı değiĢimler ve sürekli geliĢmeler bilgi toplumunun 

lokomotifi olarak görülmektedir. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde sağlanan ivme ile 

ekonomik, sosyal ve kültürel alanlarda köklü dönüĢümler yaĢanmıĢtır. Ekonomide biliĢim 

teknolojileri ile kurulan ağlar sayesinde pazar kavramı yeniden tanımlanmıĢtır. UlaĢım ve 

iletiĢimdeki geliĢmeler küresel pazarlara ulaĢmada yeni pencerelerin açılmasına katkı 

sağlamıĢtır. Bu yönüyle bilgi ve iletiĢim teknolojileri küreselleĢme olgusunu da 

beraberinde getirmiĢtir.  



 

 

 

  19 

 

2. 1. 2 Bilgi Toplumu ve KüreselleĢme 

KüreselleĢme olgusu çok yönlü olarak tartıĢılmasına karĢın (Akdemir, 1996) gelinen 

noktada kaçınılmaz olarak (Friedman, 2000) görülmektedir. KüreselleĢme bir taraftan 

toplumlara yüksek hayat standartları, demokrasi, özgürlükler sunarken diğer taraftan 

kaliteli ürün yelpazesini elinde bulunduran geliĢmiĢ ülkeler ve uluslararası Ģirketler için 

yeni pazarlar anlamını taĢımaktadır. KüreselleĢmenin bir sonucu olarak ivme kazanan bilgi 

ve kaynak transferlerindeki kolaylıklar zaman ve mekân kavramına olan bağımlılıkları 

azaltmıĢtır. Çevre boyutundan hareketle, ulusal ekonomiden küresel ekonomiye geçiĢ 

gerçekleĢmiĢtir. Kitle üretimi, buna bağlı olarak standardizasyon yerini farklılığa ve 

ulusları aĢan pazarlara bırakmıĢtır. Standart ürün üretimi sipariĢe göre üretime 

dönüĢmüĢtür (Hatch, 1997). Bu durum, ülkelerin ulus devlet yaklaĢımlarının ötesinde 

siyasal uyumlarını revize etmelerini gerektirmiĢtir ve ülkeler arasındaki karĢılıklı 

bağımlılık düzeylerini de etkilemiĢtir (Kutlu, 2000; S. Uçkun vd., 2002).  

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri sadece ekonomik hayatı etkilemekle kalmayıp toplumların 

sosyalleĢmesine de katkıda bulunmuĢtur. KüreselleĢen dünyada her türlü sınırları ortadan 

kaldıran bu geliĢmeler dünyayı adeta bir köy haline getirmiĢtir. Bir taraftan geliĢmiĢ 

ülkelerde istihdam olanağı bulma amacıyla iĢgücünde mobilite yaĢanırken diğer taraftan 

maliyetleri minimize etmek için farklı coğrafyalarda da üretim yapılabilmektedir. Ülkeler 

ürettikleri değerlerini uluslararası iletiĢim ağlarının da geliĢmesi sayesinde artık 

uluslararası düzeye taĢıyabilmektedir. Güçlü (2003) de küreĢelleĢmenin eğitimi derinden 

etkilediğini, artı ve eksi yönleriyle küreselleĢmenin getirdiği sonuçlara iyi değerlendirmek 

ve buna uygun toplumsal çıkarlarımıza göre eğitimde tedbirlerin alınması gerektiğini 

belirtmektedir. 

KüreselleĢmeyi durmadan tekrarlanan bir 100 metre koĢusuna benzeten Friedman (2000) 

kaç kez kazanırsa kazansın, ertesi gün yeniden yarıĢa çıkma durumundaki bir sporcuya 

benzetmektedir. KoĢucu saniyenin yüzde biri kadar bir farkla kaybetse bile bir saatlik bir 

farkla kaybetmiĢ gibi bir duruma düĢebildiğini belirten Friedman, küresel dünyada hızın 

sürekli yenilendiği toplumsal bir yapının varlığından bahsetmektedir. Friedman, küresel 

pazarda yerini almak isteyen ülkelerin “altın deli gömleğini giymelerinin”, kaçınılmaz 

olduğunu belirtmektedir. Friedman, bu pazarda söz sahibi olabilmenin koĢulsuz yolu 

olarak “mikroçip bağışıklık sistemi bozukluğu” adını verdiği teknoloji, finans ve 

enformasyon alanlarında gerekli olan demokratikleĢmeyi gerçekleĢtirmekten ve mikroçipin 

ortaya çıkardığı değiĢimlere karĢı bağıĢıklık sistemlerini hazırlamaktan geçtiğini 
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belirtmektedir. Bu değiĢime direnen ülkelerin bu yarıĢta geriye düĢeceklerini ve bu sebeple 

“DO sermaye 6.0.” iĢletim sistemine geçmelerinin gerekli olduğunu ifade etmektedir. 

Friedman‟ın bu görüĢlerinin altında yatan gerçekliğin bilgi toplumuna geçiĢ 

sürecinde1990‟lı yılların baĢında dile getirilmiĢ olması ile bilgi toplumuna geçiĢin ilk 

olarak ABD‟ de çıkmıĢ olması arasında bir paralellik vardır. 

Bilgi toplumunun devlet anlayıĢında sosyal refah devleti anlayıĢı öne çıkmaktadır. 

Toplumun bütün katmanlarının yaĢam kalitesini artırmak ve bireylerin refah düzeyini 

yükseltmeyi amaçlamaktadır. Bireyselliğin öne çıkmasına karĢın bilgi toplumu bireyleri 

birlikte yaĢamayı, paylaĢımcı ve uzlaĢmacı kültürü ile toplumsal uyum ve barıĢa yatkın bir 

tipoloji sergiler. ÖtekileĢtirmeye karĢı olan bu toplum farklı kültürlere karĢı da duyarlı ve 

sosyal bütünleĢmeye uyumlu bir tutum sergilemektedir (T. Çötok ve Çötok, 2006).  

 

2. 1. 3 Bilgi Toplumu ile Sanayi Toplumunun KarĢılaĢtırması 

Sanayi toplumu „Taylorist‟ yönetim anlayıĢ ve süreçlerinin hakim olduğu prototip insan 

modeli yetiĢtiren bir „fabrika‟ metaforu ile özdeĢleĢmiĢtir. Sanayi toplumunda var olan 

çıkar çatıĢmaları, homojenlik, uzmanlık ve dıĢsal motivasyonun yerini bilgi toplumunda 

iĢbirlikleri, heterojenlik, çok niteliklilik ve belirsizlik almıĢtır. Sanayi toplumunda 

istihdamda erkek üstünlüğüne dayalı bir iĢgücü piyasasına karĢın bilgi toplumunda cinsiyet 

ayrımı daha az görülmektedir. Sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢ yönetim 

yaklaĢımlarını da etkilemiĢtir. Bu yeni dönemde kural ve korkuya dayalı piramit tipi 

yapılanma modelinden, çalıĢan odaklı, esnek ve yalın yapılanmaya geçildiği görülmüĢtür 

(Bozkurt, 2006). 

Sanayi toplumunun ekonomik yapısında kitle üretim tarzının döneme damga vurmasıyla 

tarım toplumunda egemen olan toprağa dayalı üretimin milli gelirdeki payı %3-5‟lere 

kadar gelirken sanayi üretiminin payının %50‟lere kadar çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde bilgi 

toplumuna geçiĢle birlikte ekonomide sanayi ağırlıklı kitle üretiminin artı değer üretmedeki 

payı azalmıĢ bilgi ve hizmet sektörünün payında belirgin artıĢlar olmuĢtur (Erkan, 1998). 

Crawford (1991) bilgi toplumuna geçiĢ sürecinde ekonomik yapıda meydana gelen 

değiĢikleri, bilginin sanayi toplumundaki hammadde ve sermaye donanımının yerini alması 

olarak değerlendirmektedir. Bunu sağlık, eğitim ve eğlence hizmetleri baĢta olmak üzere 

diğer hizmet faaliyetlerinin geniĢlemesinin izlediğini belirtmektedir. Crawford, emek 

yoğun üretim faaliyetleri ile hizmet sektöründeki bazı iĢlerin otomasyonu ve kadınların iĢ 
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hayatına artan oranda girmesi sonucu, istihdam yapısının kadın iĢ gücü lehine geliĢmesini 

de bilgi toplumuna geçiĢ sürecini destekleyen ekonomik yapıdaki değiĢiklikler olarak 

yorumlamaktadır. Sanayi toplumunda “ölçek” ekonomisi hâkim iken, bilgi toplumunda 

“hız” ekonomisi hâkimdir. Bir baĢka ifadeyle, sanayi toplumunda üretilen malın, niceliği 

önemli iken bilgi toplumunda, üretiminin gerçekleĢtiği süre ve ürünün niteliği önemlidir. 

Teknoloji, finans ve enformasyon alanlarındaki demokratikleĢme siber uzay denen yepyeni 

bir iĢ zemininin ortaya çıkmasına sebep olmuĢtur.  

Bilgi toplumunda değiĢen paradigmaya paralel olarak özerk ve otonoma duyarlı yüksek 

becerili bilgi iĢçileri örgüt yapılarını da değiĢtirmiĢtir. Taylorist ve Fordist üretime dayalı 

mekanik, seri, hiyerarĢik ve hegamonik bir iĢ anlayıĢının yerine daha esnek, yalın üretime 

geçilmiĢtir. ĠĢ piyasasında yatay, takım çalıĢmasına uygun ve esnek çalıĢma modelleri öne 

çıkmıĢtır. Bilgisayar teknolojilerinde yaĢanılan geliĢmelere ve küreselleĢmeye paralel 

olarak Ģebeke türü örgütlenmeyi ve sanal organizasyonlar kurmayı öne çıkarmıĢtır. Bu 

yapıda iĢçinin el emeğine ve kas gücüne dayalı sanayi toplumu üretim anlayıĢından farklı 

olarak bireylerin yaratıcılıklarını sergileyebilecekleri, teknoloji üretebilen, katma değeri 

yüksek ürünlere odaklanan bilgi iĢçileri devrededir. Diğer bir ifade ile fiziksel gücün 

zihinsel güçle yer değiĢtirmesi söz konusudur.  

Dura ve Atik (2002)‟in bilgi toplumunun özelliklerini ABD‟yi ele alarak inceleyen 

araĢtırmacılardan Crawford‟tan aktardığına göre bilgi toplumunu ilkel toplum, sanayi 

toplumu ve bilgi toplumunun sınıfsal ayrıĢımında temel farklılıkların ekonomik değiĢim 

modeli ile açıklanabileceğini dile getirmiĢtir. Bilginin öneminin artması ile birlikte bilgi ve 

bilgi üretimi toplumların yaĢamındaki kilit bir ekonomik kaynak haline dönüĢmüĢtür. Bilgi 

ve bilgiden üretilen ekonomik değerlerin ilk oluĢturulma maliyeti yüksek olmasına karĢın 

yeniden kullanılmasının maliyeti düĢüktür. Bilgi, günümüzün iĢ koĢulları altında, 

Ģirketlerin pazar değerini belirleyen temel unsur haline gelmiĢtir. BiliĢim teknolojisine 

endeksli bilgi üretimi sermaye ve toprağa göre çok daha akıĢkan, ıĢık hızıyla iletilebilen, 

paylaĢılabilen yapısıyla yenilik yaratmaya yöneliktir.  

Sanayi toplumunda zenginlik, doğal kaynakların dönüĢtürülmesine bağlı olarak üretilen 

mal ve hizmetlerin fiziksel ticaretine dayanmakta iken; bilgi toplumunda ekonominin 

yenilik kapasitesinden, özgün üretim organizasyonundan, iĢ organizasyonlarındaki 

yapılanmalarından ve çalıĢma biçimlerindeki esnek uygulamalarından kaynaklanmaktadır 
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(Erdut, 2003). Bu döneme maddi üretimin bilgi üretimine dönüĢtüğü ve üretimin sadece 

fabrikayla sınırlı kalmadığı küresel bir yapı damgasını vurmuĢtur.  

Tablo 1 

Sanayi Öncesi ve Sanayi Sonrası Toplumsal Dönüşüm 

 Sanayi Öncesi Sanayi Sanayi Sonrası 

Bölgeler 
Asya, Afrika,  

Latin Amerika 

Batı Avrupa,  

Sovyetler, Japonya 
ABD 

Ekonomik sektörler 

Ġlk sektörler (istihraç) 

Tarım, madencilik, 

balıkçılık, Ormancılık 

Orta Sektörler (mal 

üretimi) 

Ġmalat 

Üçüncü sektör: ulaĢım, enerji,  

Dördüncü sektör: Ticaret, 

maliye, sigorta, gayrimenkul 

BeĢinci sektör: Sağlık, eğitim, 

araĢtırma, hükumet, turizm ve 

eğlence 

Mesleki Eğilim 
Çiftçi, madenci, balıkçı, 

vasıfsız iĢçi 

Yarı vasıflı iĢçi, 

mühendis 

Mesleki ve teknik bilim 

adamları 

Teknoloji Hammaddeler Enerji Bilgi 

Metedoloji 
Sağduyu,  

tecrübeler 

Ampirizm 

Deneyleme 

Soyut teori: modeller, simü-

lasyon, karar teorisi, sistem 

Zaman Perspektifi 
GeçmiĢe yöneliĢ 

“Ad hoc” tepkiler 

“Ad hoc” intibak 

projeksiyonlar 

Geleceğe yöneliĢ 

Geleceği tahmin 

Eksen Perspektifi 
Geleneksellik: toprak- 

kaynak sınırlılığı 

Ekonomik geliĢme: 

devlet veya özel 

sektör kontrolü 

Teorik bilginin merkeziliği  

ve kodlaması 

Kaynak: Bell‟den aktaran Dura ve Atik, (2002). Bilgi toplumu, bilgi ekonomisi ve Türkiye. Ġstanbul: 

Literatür. 

BiliĢim teknolojilerinde yaĢanılan geliĢmeler örgütlerin zaman, mekân ve yönetim 

süreçlerinde köklü değiĢimleri beraberinde getirmiĢtir. Eğitime olan talep arzı, maliyetin 

daha düĢük olması, fiziksel mekâna ihtiyaç duyulmaması, çok geniĢ kitleleri daha hızlı ve 

kolay ulaĢılabilme gibi avantajları uzaktan eğitim modelini gündeme getirmiĢtir. Diğer 

taraftan, örgütsel yapılardaki esnek, yatay ve çapraz yapılara yönelim artmıĢtır. Elektronik 

ağlarla örülmüĢ bu yeni yapılanmada zaman ve mekân kaynaklı dezavantajlı durumlar 

ortadan kalkmıĢtır. Karar alma süreçlerine katılımdaki etkililik ve uzmanlaĢma tüm örgüt 

çalıĢanlarını öğrenen örgütler oluĢturmaya zorlamakta ve öğrenmeyi sürekli kılacak hayat 

boyu öğrenme anlayıĢının geliĢmesine zemin hazırlamıĢtır. Bu yönüyle bilgi toplumunu 

sanayi toplumunun bir sonraki aĢaması olarak yorumlayan araĢtırmacılar da mevcuttur. 

Ġnsan kaynağından yararlanmanın katma değer üretmede en kolay bir yol olduğuna dikkat 

çeken De Bono (1996) küresel bilgi ekonomisinin örgütlerinde yönetsel yaklaĢımların 

insan sermayesi ile bilgi üretimini sentezleyerek bütünleĢtirebilen stratejilerin öne 

çıkacağını belirtmektedir. Edward de Bono “rekabetüstü” adlı kitabında rekabette öncül 

olmanın yolunun artı değer sağlayan yaratıcılığa olan ilgiden geçtiğini belirtmektedir. De 
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Bono (1996) yeni ve çılgın fikirlere her zamana ihtiyaç olduğunu bunu sağlayan kaynağın 

da bilgi insanları olduğunu ifade etmektedir.  

 

Yazılım ve hizmet sektörünün ön plana çıktığı bilgi toplumunda zekâya, yenilikçiliğe, 

yaratıcılığa ve giriĢimciliğe dayalı iĢlerin sanayi toplumunun karakteristiği olan rutin, 

mekanik ve döngüsel tekrara dayalı iĢlerin önüne geçmiĢtir (Bozkurt, 1998). Sanayi 

toplumundaki mekanik insanın yerini düĢünen, sorgulayan, yorumlayan, bilgiden bilgi 

üreten giriĢimci ve yenilikçi insan almıĢtır. AĢağıda Tablo 2‟de sanayi toplumu ile bilgi 

toplumunun karĢılaĢtırılmasına yer verilmiĢtir. 

Tablo 2 

Sanayi Toplumu ile Bilgi Toplumunun Karşılaştırılması 

 Sanayi toplumu Bilgi Toplumu 

 

Teknoloji 

Enerji: fosil yakıtlar (petrol, kömür) 

Malzeme: yenilenemez kaynaklar (metal 

vd.) 

Araçlar: Emeğin yerine geçen makinalar 

Üretim yöntemi: kurmak, montaj ve 

birbiriyle değiĢtirilebilir parçalar 

UlaĢım sistemi: vapur, tren, otomobil, uçak 

HaberleĢme sistemi: basın, televizyon 

Enerji: doğal (güneĢ, rüzgâr) nükleer 

 Malzeme: yenilenebilir kaynaklar 

Araçlar: aklı geliĢtirici makinalar 

(bilgisayarlar ve elektronik araçlar) 

Üretim yöntemi: robotlar 

UlaĢım sistemi: uzay gemisi 

HaberleĢme sistemi: Elektronik araçlarla 

sınırsız bireysel iletiĢim 

 

 

Ekonomi 

Ulusal düzeyde kitle pazar ekonomisi 

StandartlaĢmıĢ maddi mal üretimi 

Sınırlı uzmanlık yeteneği, standart çalıĢma 

kalıpları, hiyerarĢik ve katı bir örgütsel yapı 

Esas kaynak, fiziki sermaye 

 

BütünleĢmiĢ küresel ekonomi. 

Üretici ve tüketiciyi birleĢtiren bilgi 

hizmetlerinin tedariki Ģeklindedir. 

Doğrudan çıkarlarını koruyabilen küçük 

giriĢimciliğin örgütlenmesi 

Esas kaynak, insan sermayesi 

 

Sosyal 

Sistem 

Çekirdek aile 

Seçici sistem sınıfsal unsurları öne 

çıkartmaktadır. 

YetiĢkinlikte tamamlanan kitlesel eğitim 

Bireyin merkezi konumda olduğu farklı 

aile tipleri 

Sosyal değerlerde çeĢitlilik, eĢitlik, 

bireycilik ve bireyselleĢtirilmiĢ eğitim 

 

Politik 

Sistem 

Kapitalizm ve Marksizm 

Temsili hükumet veya diktatörlük Ģeklinde 

güçlü merkezi ulusal hükumet 

Küresel iĢbirliği 

Yerel yönetimler asıl yönetim birimi ve 

katılımcı demokrasi temel norm 

 

 

Paradigma 

Bilim temeli: fizik, kimya 

Temel düĢünce: Ġnsan akıbetinin rekabetçi 

bir dünyada ödül ceza sistemiyle rasyonel 

sosyal yapıyı uyumlu bir Ģekilde 

oluĢturulmasına bağlı olduğu 

düĢünülmektedir. 

Bilim temeli: kuantum elektroniği, 

moleküler biyoloji, çevresel bilimler 

Merkezi düĢünce: Ġnsanın kabiliyet ve 

geliĢiminin sürekli artması (beynin 

bütünüyle düĢünülmesi) 

Değer sistemi: kadına özgü değerler ve 

ademi merkeziyetçi bir toplum öne 

çıkmaktadır. 

Kaynak: Masuda‟dan aktaran Erkan, (1997). Bilgi toplumu ve ekonomik gelişme. Ankara: Türkiye ĠĢ Bankası. 

 

Bilgi toplumunda aktif nüfusun iĢgücü piyasasındaki dağılımı içerisinde tarım ve sanayi 

toplumundaki payının azaldığı ve insan odaklı ve hizmet sektörü ağırlıklı bir yapıya 
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dönüĢtüğü görülmektedir. Drucker bilgi toplumunda gerçek gücü elinde bulunduran bilgi 

iĢçilerinin geliĢmiĢ ekonomilerde bilgi ve hizmet sektöründe çalıĢanların dörtte üçünü 

teĢkil ettiğini ifade etmektedir. Drucker “kapitalist ötesi toplum” adlı eserinde bu değiĢimi 

enformasyon kapitalizmi olarak görmekte ve örgütler için asıl olanın bilgi üretmek 

olduğuna vurgu yapmaktadır. Bu enformasyon kapitalizminde (Drucker,1994) bilgisayar 

ve yazılım gerektiren teknoloji yoğun ve artı katma değer getirisi fazla olan bilgi temelli 

bir ürünün üretiminde bilginin payı % 98 iken hammadde ve enerjinin maliyeti % 2‟lerde 

kalmaktadır. Bu durum sanayi toplumunda hammadde ve enerjinin payı % 60‟larda olduğu 

belirtilmektedir (Erkan, 1997).  

Bilgi toplumuna dönüĢüm sürecinde, bu paradigmatik değiĢim, istihdam piyasalarında da 

önemli değiĢimleri beraberinde getirmiĢtir. Bilgi toplumunda küresel ve entelektüel 

sermaye bireyin istihdamında sınırlar ötesi ve farklı kültürlere açık bir boyuta taĢınmıĢtır. 

Fiziki ve kültürel çevredeki değiĢim hızının daha önceki hiçbir dönmede görülmemiĢ 

düzeyde fazla olması ve katlanarak artması bilgi toplumunun temel karakteristiği olarak 

değerlendirilmektedir. 

 

2. 1. 4 Sanayi 4. 0 

Endüstri 4.0, ürünlerin ve üretim sistemlerinin yaĢam döngüsündeki bütün değer zincirinin 

organizasyon ve yönetiminde yeni bir seviye olan Dördüncü Endüstri Devrimi olarak 

tanımlanmaktadır (BCG, 2015). Halsey, Lauder, Phillip ve Amy (2007) dünyada özellikle 

de sanayi ötesi geliĢmiĢ ekonomilerde bilgi ekonomisinin ihtiyaç duyduğu nitelikli iĢ 

gücüne talep arttığını ve istihdamda nitelikli iĢ gücü ihtiyacının küresel hareketliliği 

hızlandırdığına dikkat çekmektedir. Ekonomik, sosyal ve kültürel ihtiyaçlardaki değiĢim ve 

etkileĢimler organizasyon yapılarında ve geleceğin mesleki iĢ kompozisyonlarını da 

etkilemektedir. ĠĢ dünyasındaki paradigmaları yeniden belirleyen Sanayi 4. 0 konulu BCG 

(2015) raporunda sanayi 4.0' ın yaygın olarak uygulanmasının dönüĢüm maliyetlerini 

azaltacağından ve sanayi verimliliğinin artıĢına sebep olacağından bahsedilmektedir.  

Rekabet gücü yüksek ekonomiler sınıfına adını yazdırmak isteyen ülkeler için, Sanayi 4.0 

dönüĢümü kaçınılmaz bir önemdedir. TUSĠAD (2016) raporunda da rekabet gücü 

göstergelerinin çeĢitlilik ve hızlı değiĢkenlik gösterdiği bu küresel ekonomik paradigmada 

katma değeri yüksek ürünler üretebilmek ve dünya üretim değer zincirinden çok daha fazla 

pay alabilmek için Sanayi 4.0 dönüĢümünün sağlanması ülke ekonomisi için temel politika 
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alanı olarak belirlenmesi üzerinde durulmaktadır. Adı geçen raporda istihdam edilecek iĢ 

gücüne duyulan ihtiyacının artacağına vurgu yapılmaktadır. Gelecek 10 yılda istihdam 

yapısındaki değiĢimler üzerinde durulan raporda istihdamda yetkinlik düzeyi düĢük rutin 

iĢlerde çalıĢacak iĢ gücünün azalması beklenmektedir. Buna paralel olarak yeni fırsat 

alanları olarak bilgi ve materyal akıĢı, tedarikçiler ile entegrasyon, ürün ve üretim sürecinin 

tasarım aĢamasında simülasyonu, üretimde esnekliği ve öngörülebilirliği artıran akıllı ürün 

ve üretim hatları gibi konular öncelikli alanlar olarak görülmektedir. Ġstihdamda çok daha 

nitelikli insan gücüne duyulan gereksinime değinilen raporda, eğitim ve gelir düzeyi 

yüksek bir iĢ gücü yapısının oluĢturulmasının verimlilik artıĢında maliyet azaltıcı bir 

etkisinden bahsedilmektedir. Bu durum istihdam edilen ve yeni istihdam edilecek yetiĢkin 

becerilerinde dönüĢüme entegre olabilecek eğitimin sağlanmasını zorunlu kılmaktadır.  

Yeterlilikleri sınırlı olan iĢgücü ve ekosistemlerin, yeni teknolojilerin benimsenmesini 

yavaĢlattığı düĢünülmektedir. Rekabet gücü yüksek ekonomiler arasında yer almak isteyen 

Türkiye “Sanayi 4.0” ın uygulayıcısı pozisyonunda olmak zorundadır. Küresel sermaye ve 

iĢgücündeki hareketlilikler geliĢmekte olan ülkeleri doğrudan etkilemektedir. Ülkemizin 

mevcut pazarda rekabet gücünü devam ettirmesi için rekabetçiliğimizin temelini oluĢturan 

düĢük iĢ gücü maliyetleri ve lojistik avantajlarını kaybetmemek için “Sanayi 4.0” ın 

uygulayıcısı olmak son derece önemli görülmektedir. 

  

2. 1. 5 Bilgi Toplumunda Birey 

Tarım ve sanayi toplumundan farklı olarak bilgi toplumunda birey ön plana çıkmaktadır. 

21. yüzyıl insan profilinde her Ģeyi bilen “yaĢlı bilge adam” sembolünün yerini yeni Ģeyleri 

öğrenmeye açık “zeki çocuk” figürü almıĢtır (Bacanlı, 1999). Diğer bir ifade ile bu döneme 

damgasını vuran öğrenmeyi öğrenen, bilgiyi güce dönüĢtüren bireyler olarak 

görülmektedir. Kas gücü ve makine gücü ile iĢ yapma Ģeklinin bilgiye dayalı iĢ yapma 

kurallarıyla ikame edildiği bir süreç olarak görülmektedir (Bozkurt, 1997). Bilgi 

toplumunun gereksinim duyduğu insan modeli çok boyutlu özellikleri ile öne çıkan, bilgi 

ve becerisini iĢin baĢından sonuna kadar kullanılabilen insan tipi olarak görülmektedir 

(AlakuĢ, 1991). 

Bilgi toplumu bireylerinin özellikleri, önceki toplumsal sınıflardan tamamen farklı oluĢu 

ile ön plana çıkmaktadır. Bilgi toplumunun bireyleri giriĢimci kimlikleriyle, otonom ve 

esnek çalıĢma istekleriyle, araĢtırmacı, eleĢtirel düĢünmeye yatkın dünya görüĢleriyle, 
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karĢılaĢtığı problemlere birden fazla çözüm üretebilen çoklu bakıĢ açılarıyla çözüm 

üretebilen, yaratıcı, değiĢime ayak uydurabilen ve değiĢimin öznesi olabilen bireylerden 

oluĢmaktadır. 

Bilginin kendisi, ekonomiye yön veren, sadece onu Ģekillendiren olmakla kalmayıp 

toplumsal hayatı ve bireyin yaĢam tarzını da derinden etkilemiĢtir. Yeni teknolojilerin 

kullanımının hızla yaygınlaĢması iĢ ve mesleklerde de bir dizi değiĢimlerin yaĢanmasını 

tetiklemiĢtir. Bu süreçte yüksek nitelikli iĢgücüne talep artıĢı görülmektedir. Birey, 

yaĢanılan değiĢimin etkisiyle nesne konumundan bilgiyi üreten konumuna çıkmıĢtır. 

  

2. 1. 6 Entelektüel Sermaye 

Sanayi toplumundaki „fabrika‟ların yerine bilgi toplumunda bilgisayar teknolojileriyle 

örülmüĢ ağ sistemleri almıĢtır. Sanayi toplumuyla özdeĢleĢen “sermaye” kaynağının yerine 

„bilgi‟nin ikame edildiği bilgi toplumunda, bilgi üreten giriĢimciye ve inovatif iĢgücüne 

ihtiyaç artmıĢtır. Artı katma değeri yüksek ürün üretmede ana sermayeden ziyade bilgi 

sermayesi iĢlevsel hale gelmiĢtir. Değer yaratma gücünün asıl kaynağı sanayi 

toplumundaki iĢ süreçlerinden düĢünce süreçleri üzerinde odaklanmaktadır (Edvinson, 

2002). Bilgi toplumunda öne çıkan düĢünme süreçlerini en iyi tanımlayan kavramlardan 

birisi de entelektüel sermaye olarak görülmektedir.  

Sanayi öncesi toplumların zenginlik kaynaklarını ifade etmede kullanılan fiziksel 

varlıkların yerini bilgi toplumunda soyut, maddi olmayan ve beyin gücüne dayalı 

entelektüel sermaye almaktadır  (Steward, 1997, s.13-14). Steward entelektüel sermayeyi iĢ 

görenlerin bildiği her Ģeyin toplamı olarak görmekte ve değiĢimin kaynağı olarak gördüğü 

bireyin gömülü bilgi ve becerilerinin örgütlerin yeni zenginlik kaynağı olarak 

nitelendirmektedir. 
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Şekil 2. Bilgi çağına geçiĢin yarattığı değiĢim. Kaynak: Bradley, K. (1998). "Finansal 

reporting and intellectual capital". Measuring and Valuing Intellectual Capital Conferance, 

(s. 1). New York kaynağından uyarlanmıĢtır. 

Maddi olmayan ve değere dönüĢtürülebilen bu entelektüel sermaye kaynağı örgütlerin 

değerlerini ve performanslarını göstermede önemli bir kıstas olarak görülmektedir. 

Örneğin, Microsoft firmasının maddi kaynakları son derece sınırlı iken, en önemli varlığı 

iĢletme çalıĢanlarıdır. Entelektüel sermayenin devreye girdiği ürün ve hizmetlerde artı 

katma değeri yüksek, marka değeri olan, kaliteli ürünler ortaya çıkmakta ve rekabette 

avantajlı bir pazar elde edilmesine imkân sağlamaktadır. Ürünün fiyatını bilginin kendisi 

belirlemektedir. Bilgi toplumunu diğer paradigmalardan ayıran en belirgin niteliğin de 

entelektüel sermaye kaynağını öne çıkaran yaklaĢımlarda yatmaktadır.  

OECD tarafından iĢletmenin görünmez varlıkları olarak tanımlanan organizasyonel 

(yapısal) sermaye ve insan sermayesi örgütlere artı değer üretmede öne çıkan iki temel 

kaynak olarak görülmektedir. Bunlardan yapısal sermaye, Ģirkete ait olan yazılım 

sistemleri, dağıtım kanalları ve tedarik zincirlerine ait bilgileri içerirken, insan sermayesi 

ise organizasyondaki insan kaynaklarını (çalıĢanları) ve organizasyon dıĢındaki müĢteri ve 

tedarikçileri kapsamaktadır. 

Sanayi Toplumu 

Yatırım 

Fabrika ve makinalar 

Duran varlıklar 

Bilgi Toplumu 

Yatırım 

Bilginin yenilenmesi 
Enformasyon teknolojileri ve değer 
yaratıcı Ģebekeler 

Maddi olmayan varlıklar 
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Bennis (1997) “liderlerin lideri olmak” adlı eserinde geleceğin örgüt liderlerinin önündeki 

en önemli sorun olarak örgütlerin sosyal mimarlarını, entelektüel sermayelerini ortaya 

çıkarmak olduğunu ifade etmektedir. Steward (1997) ise bu eğitimli insan sermayesinin 

aktif olarak iĢgücü piyasalarında kullanılmasının zorunlu olduğunu ifade etmektedir. 

Şekil 3. Entellektüel sermaye unsurları. Kaynak: Steward, T. (1997). Entellektüel sermaye. 

(N. Elhüseyni, Çev.). Ġstanbul: Mess kaynağından uyarlanmıĢtır. 

 

Ġnsanın fiziki gücüne dayalı çalıĢma düzeni ihtiyacının azalmasıyla ters orantılı olarak 

düĢünsel dünyasına, yaratıcılığına, entelektüel sermayesine olan ihtiyaç her geçen gün daha 

da artmaktadır. Diğer bir ifadeyle tarım ve sanayi toplumlarının ihtiyaç duyduğu kas gücü 

ve emek iĢçilerinin yerini bilgi iĢçileri doldurmaktadır. 

  

2. 1. 7 Bilgi ĠĢçileri 

Drucker, bilgi iĢçisini “yüksek seviyeli iĢçi” olarak nitelendirmektedir. Bilgi iĢçisi; 

enformasyon ve bilgiyi kullanan, genellikle bunlarla hem fiziksel ve hem de sanal dünyada 

(dijital ortamlarda) faaliyet gösteren teknik bilgi ve becerileri yüksek, eğitimli çalıĢanlar 

olarak görmektedir. Gücünün kaynağını bilgiden alan bu yeni toplumsal sınıfın egemen 

yeni iĢçileri „bilgi iĢçileri‟dir (Drucker, 1993). Bu yeni toplumsal sınıf sahip oldukları bilgi 

ve beceriler sayesinde iĢ bulma, iĢ üretme konusunda çok daha otonomdurlar. Sanayi 

toplumunda merkezde olan sermayeden ziyade bilgiyi güç olarak kullanırlar. Bilgi 

Entellektüel Sermaye 

Ġnsan Sermayesi Yapısal Sermaye 

Örgütsel Sermaye 

BuluĢçuluk Sermayesi Proses Sermayesi 

MüĢteri Sermayesi 
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iĢçilerinin büyük bir kısmı enformasyona dayalı iĢlerde çalıĢmaktadırlar ( Charter ve 

Scarbrough, 2001; Drucker, 1993; Zaim, 2005). Bugün Google, Apple, Microsoft gibi 

ekonomik anlamda en büyük katma değer üreten Ģirketlerin biliĢim ve teknoloji kaynaklı 

olması ve bu Ģirketlerin ABD kaynaklı olması tesadüfi değildir. Tarım ve sanayi 

toplumlarındaki egemen olan sermaye ve güç sahibi sınıfların otoritesine bağlı kalmak 

durumunda değillerdir. Bilgiden aldıkları güçle güçlüdürler ve orta ve ara sınıf değillerdir. 

Bilginin verdiği özgüven onları zihinsel ve fiziksel olarak zinde tutabilmektedir. Emir 

almak yerine çalıĢtıkları kurum ve kuruluĢlarda kendileri norm ve standartları belirlerler. 

Takım çalıĢmasına yatkındırlar. Bu yönleriyle öğrenen organizasyonlar oluĢturma 

becerisine sahiptirler (Charter ve Scarbrough, 2001). 

Dinamik bir yapısı olan günümüz iĢ çevresi, enformasyon teknolojilerindeki geliĢmelerden 

hızlı etkilenmesi sebebiyle, bilgi iĢçilerini yeniliklere açık olmaya ve yeni durumlara uyum 

sergilemede sürekli uyanık olmaya sevk eder. Bu sebeple bilgi iĢçisi için öğrenme hayatın 

ve iĢ yaĢamının vazgeçilmez bir unsuru olmuĢtur. Bu durum bilgi iĢçileri ve günümüz iĢ 

gücü piyasalarının sürekli eğitimini zorunlu kılmakta ve gizli bir döngüsel geliĢimi de 

tetiklemektedir (Özer, Özmen ve Saatçioğlu, 2004). Eğitim sayesinde sürekli bilgi ve 

teknolojideki ilerlemeler artmakta buna paralel olarak  iĢgücünün eğitimsel yenilenme 

ihtiyacı da sürekli gündemde kalmaktadır. Buna göre bilgi iĢçilerinin sürekli eğitimle 

kendilerini yenilemeleri yeni ürün ve bilgilerin ortaya çıkıĢ hızını artırmakta, bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinde yaĢanılan bu geliĢmeler de bireyin kendini geliĢtirmesini, 

becerilerini güncellemesini netice vermektedir. Teknolojik imkanlardaki geliĢmeler ve 

iĢgücü becerilerinde ortaya çıkan bu artıĢlar toplumların refah düzeyine de olumlu olarak 

yansımaktadır. Kalkınma ve refah ile gelen değiĢim toplumsal yapılarda ve bireylerin 

hayata bakıĢ açılarında, beklentilerinin yeniden Ģekillenmesinde tetikleyici bir unsur 

olmaktadır. Toplumsal yapıdaki beklentilerin değiĢimi ekonomik yapıyı da doğrudan 

tetiklemekte ve örgütler beklenti ve istekler doğrultusunda mal ve hizmet yatırımlarına 

iliĢkin stratejilerini güncellemektedirler (Zaim, 2005). KuĢkusuz bu döngüde eğitimin mi, 

teknolojik geliĢmenin mi, ekonomik yapının mı ya da toplumsal yapıdaki değiĢimlerin mi 

öncelik sonralık iliĢkisi içerisinde daha etkili olduğu konusu tartıĢmalıdır. Ancak bu 

döngüsel paradoksta ülkelerin geliĢmiĢlik düzeylerine göre de farklılık gösterebilmekle 

birlikte iç içe bir bağımlılık etkisinden de söz edilebilir. 

Bilgi iĢçisi birçok açıdan sanayi iĢçisinden ayrılmaktadır. Öncelikle, bilgi iĢçilerinin sözel, 

sayısal ve problem çözme becerileri geliĢmiĢtir. Öğrenmeye açık ve dinamik yapıları 
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vardır. Örgütlerin rekabet gücünün entelektüel sermayenin geliĢtirilmesinde gören bilgi 

iĢçileri bağımsızlığına düĢkün, makinenin bir parçası olmaktan çıkmıĢ, beceri sahibi ve 

uzmanlaĢmıĢ iĢçilerdir. Bu iĢçiler daha gençtirler ve daha iyi eğitim görmüĢlerdir. Büyük 

bir mağazada çalıĢmakla küçük bir iĢletmede çalıĢmak onlar için önemli değildir. Zaman 

ve mekân ile çok bağlı değillerdir. Bilgi iĢçileri, değiĢime, belirsizliğe, esnek örgütlenmeye 

alıĢkındırlar (Toffler, 1997, s. 48 - 49). Bilgiyi iĢlerinde temel kaynak olarak kullanan bu 

bilgi iĢçicilerinin belirgin özelliklerini, Özer vd. (2004) öğrenmeyi öğrenen, takım 

çalıĢmasına yatkın, iletiĢim becerileri yüksek, iĢleriyle ilgili bilgi gereksinimlerini 

değerlendirebilen ve bilgi kaynaklarını etkin kullanabilen bireyler olarak tanımlanmakta 

olduğunu ifade etmektedirler. 

Bilgi iĢçileri aynı zamanda giriĢimcidirler. GiriĢimcilik kültürünün etkili olduğu 

toplumlarda yenilik ve yaratıcılık için uygun bir ortam vardır. Toplumsal yapı dinamik ve 

yeniliğe açıktır. Sürekli bir arayıĢ ve değiĢime açık, dirik bir yapı vardır. Bu kültürel ortam 

kendi iĢini kurma konusunda bilgi iĢçilerini cesaretlendirmektedir. GiriĢimcilik kültürünün 

egemen olduğu toplumlarda sürekli bir yenilenme ve geliĢme görülmektedir. Dünya 

ülkeleri arasında giriĢimcilik kültürün ilk filizlendiği ve geliĢtiği ülke ABD olmuĢtur. 

GiriĢimcilik kültürüyle yetiĢen bilgi toplumu çalıĢanları, bu kültürden yoksun ya da geri 

kalmıĢ diğer toplumlara kıyasla fark yaratmıĢlardır. Wissema (2014) ABD toplumunun 

ekonomik baĢarısının altında yatan unsurun giriĢimci ruhu özendirmesinde yattığını dile 

getirmektedir. Bugün büyük sermaye toplayan Ģirketlerin çoğunlukla Amerikan kaynaklı 

olmasının temelinde giriĢimcilik kültürünün geliĢtirilmesinde yattığı düĢünülmektedir.  

Bilgi iĢçilerinden okulda öğrendiklerini iĢyerlerinde kullanabilme becerisi beklenmektedir. 

Pink (2007) bilgi iĢçilerinin belirgin özellikleri arasında yer alan kurumsal ve analitik 

bilgileri edinme ve kullanma yeteneklerinin onları diğer bireylerden ayrıĢtıran en belirgin 

özellik olarak görmektedir. Bu itibarla toplumsal değiĢim sürecinde ve bilgi toplumuna 

geçiĢ sürecinde bilgi iĢçileri ve onların düĢünce tarzları yeni çağın karakterini, liderliğini 

ve sosyal profilini biçimlendirmede etkili olmuĢtur. 

Bilgi iĢçileri geleneksel örgüt yapılarının ötesinde alanında uzmanlaĢmıĢ çalıĢma grupları 

ya da bireysel olarak bilgi süreçlerini geliĢtiren kiĢilerden oluĢmaktadır. Bu yapısal 

değiĢim, örgütlerin organizasyonel yapılarını da değiĢtirmektedir. Yeni oluĢan örgütsel 

yapıda bilgi toplumu iĢçileri daha fazla inisiyatif alabilen, aktif, özerklik ve öz denetimi 

yüksek giriĢimci iĢgücü gereksinimi ön plana çıkmıĢtır (Aydın, 1996; Balcı, 2006). 
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Senge (1990) uzman yetenekli takımların yetenekli insanlardan oluĢtuğunu ifade 

etmektedir. Formal ya da informal olarak oluĢturulan çalıĢma takımlarında karar alma 

süreçlerinde hiyerarĢik yapı yerine her bireyin aktif olarak katılımını, bilgi ve birikimini 

paylaĢmasını ve kiĢisel uzmanlık birikimini ortaya koyması beklenmektedir. Geleneksel 

yapıdaki koordinasyon ve kontrol mekanizmalarındaki yönetici ağırlığı, bilgi toplumu 

iĢçilerinde bilgi çalıĢanlarının öz disiplinlerine ve denetimlerine verilmektedir (Drucker, 

1999). Örgütlerdeki merkezi yapıların, hiyerarĢik ve otoriter yönetim anlayıĢlarının yerine 

yönetimde sıfır hiyeararĢi ve örgütün iĢi yapan ile karar vereni birbirlerine yaklaĢtıran yalın 

bir yapı kurmasına yardımcı olan kademe azaltmayı öne çıkaran (Koçel, 1996) yönetim 

uygulamaları öne çıkmıĢtır. Bu durum örgütlerde, karĢılıklı uyuma dönük, yatay, esnek ve 

ademi merkeziyetçi bir yapılanmaya götürmüĢtür. Buna bağlı olarak bireyin profili de 

sanayi toplumundan farklı olacaktır. Bilgi toplumu, rutin, mekanik ve tekrara dayalı iĢlerin 

yerine zekâya ve yaratıcılığa dayalı iĢlere yönelmektedir. Bilgi ve teknolojinin 

etkileĢiminin bir sonucu olarak yazılım, donanım ve hizmet sektörleri ağırlıklı olarak ön 

plana çıkmaktadır. Özellikle hizmet sektörü bilgi toplumunda lokomotif görevi 

yüklenmiĢtir (Bozkurt, 1998). 

Bilgi iĢçilerinin verimliliği sanayi toplumunun insana bakıĢ yaklaĢımı ile yönetim 

anlayıĢının değiĢimine bağlı görülmektedir. Diğer bir ifade ile bilgi, bilgi toplumunun iĢ 

görenleri toplumda egemen olan gücün yapısını ve güç iliĢkilerini de doğrudan 

etkileyecektir. Artık tarım toplumundaki toprak ağaları ne de sanayi toplumunun sermaye 

sahipleri gücün odak noktasını teĢkil edemeyeceklerdir (Drucker, 1994). Bu sermaye ve 

hammaddeye gereksinim olmadığı anlamından ziyade önem derecesinin ikinci sıraya 

düĢtüğü anlamını taĢımaktadır. Bilgi iĢçileri karar alma süreçlerinin merkezine 

yerleĢtiğinden yönetim ve organizasyon yapılarını derinden etkilemiĢtir. Bilgi toplumunda 

örgütler küresel pazarda daha etkili olabilmek ve sektörde diğer örgütlerden 

farklılaĢabilmek için bilgi iĢçilerinin bilgi, beceri ve yeteneklerinden yararlanabilmek için 

temel yeteneklere odaklanma eğilimindedirler (Koçel, 1996).  

Drucker (1994) sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢ sürecinde her yıl emek ve kas 

gücüne dayalı iĢgücü ihtiyacının yüzde bir oranında azaldığına dikkat çekmektedir. Bilgi 

toplumu ile bu geçiĢin daha da hızlanması beklenmektedir. Bilimsel bilgi üretimindeki bu 

artıĢ, ekonomide ve sosyal yapılarda da hızlı değiĢimleri beraberinde getirmiĢtir. Bu 

değiĢimden en çok etkilenen kurumların baĢında eğitim öğretim kurumları gelmektedir. 
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2. 2 Bilgi Toplumunda Eğitim 

Toplumsal değiĢim ile eğitim arasında dirik iliĢkiler bulunmaktadır. Trow ve Clark 

toplumsal değiĢmenin koĢulu ve etkileyicisi olarak eğitimi görmektedirler. Ottaway ise, 

eğitimin toplumsal değiĢme içerisinde, kendi baĢına bir değiĢim etkeni olduğunu ve 

eğitimsel değiĢmenin, toplumsal değiĢmeyi izlediğini vurgulamaktadır (Tezcan, 1985). 

Eğitim ile toplum arasındaki iliĢkiyi inceleyen sosyologlardan E. Durkheim eğitimi 

toplumun bir fonksiyonu olarak nitelendirmiĢtir. Durkheim‟a göre eğitim, topluma bağlı 

bir değiĢkendir. Eğitimin amacını da bireyleri içinde bulundukları topluma uyum 

sağlamalarına hizmet etmek olarak görmektedir. Bu görüĢten farklı olarak eğitimin 

toplumdan bağımsız bir değiĢken olarak toplumu Ģekillendirip değiĢtirdiği yönde anti tezi 

savunanlar da vardır. J.G. Ficht, toplumu okullarda verilen eğitim sayesinde 

değiĢtirilebileceğini savunan araĢtırmacıların ilklerindendir. J. Dewey ise 1899 yılında 

yayınladığı “Eğitim ve Toplum” adlı eserinde eğitim sistemini toplumsal değiĢimin bir 

aracı olarak görmektedir. Bu konuda toplumsal reformların yapılacağı adresin okullar 

olduğunu belirtmektedir (Ergün, 1994). Gökalp (1964) ise eğitimin temel 

fonksiyonlarından birisi olarak toplumsal yapıda ve kültürel içeriklerde yaĢanılan 

değiĢimlere paralel olarak bireylerde kasıtlı kültürleme olarak görmektedir. 

Eğitim ile toplum arasındaki iliĢkide sosyologların görüĢleri incelendiğinde karĢılıklı bir 

diyalektiğin olduğu genel kabul görmektedir. Tarım ve sanayi toplumundaki günlük yaĢam 

ve çalıĢma hayatının gereklilikleri bilgi toplumunun kültürel içeriklerinde daha karmaĢık 

ve çeĢitlilik göstermesi eğitim sistemlerinin bu değiĢimlere göre yeniden yapılandırılmasını 

zorunlu kılmıĢtır. Toplumsal yapının değiĢmesinde rol alan aktörlerin küreselleĢme ile 

birlikte toplumları sadece kendi iç dinamiklerine bağlı kalmaktan çıkarmıĢ ve uluslararası 

bir boyut kazandırmıĢtır. Bu yeni yapıda bilginin öne çıkması ile eğitim olgusu da Ģimdiye 

kadar hiç olmadığı kadar önem kazanmıĢtır (AvĢa, 1999; ġiman, 2014). 
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Şekil 4. Eğitim ve bilgi döngüsü. Vurgun, (2008). Bilgi toplumu açısından Türkiye’deki 

meslek yüksekokullarının örgütlenme problemleri ve çözüm önerileri. Doktora Tezi, 

Kocaeli Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Kocaeli kaynağından uyarlanmıĢtır. 

ġekil 4‟te görüldüğü gibi bilgi toplumunda eğitim; sonu olmayan döngüsel bir kimliğe 

bürünmüĢtür. Bu yönüyle bilgi toplumunda eğitim, hayat boyu süren, zaman ve mekânla 

sınırlı olmayan ve sürekli değiĢim ve yenileĢme niteliklerini bünyesinde barındıran, 

toplumsal istek ve beklentilere göre Ģekillenen ve aynı zamanda bu döngüsel yapı 

içerisinde toplumu Ģekillendiren bir mekanizma durumundadır (Vurgun, 2008). 

Bilgi toplumunun temel niteliği olan yüksek değiĢim hızı, eğitim hedeflerinin önceden 

belirlenebilmesini ve eğitime yönelik gelecek kestirimlerini zorlaĢtırmaktadır (Terzi, 

2003). Eğitim kurumları, toplumdaki tüm kurumların önünde yer almak ve topluma yön ve 

Ģekil vermek zorundadır. Bu açıdan bilgi toplumunda eğitim paradigmasının yeniden 

yapılandırılması gerekmektedir. 

Dünyada yüksek eğitim düzeyine ulaĢmıĢ ülkeler geliĢtikleri gibi, eğitim düzeyi düĢük olan 

ülkelerin ise geri kaldıkları bir gerçektir (Üstün, 2002, s. 243). Bilginin anlam kazanması 

onu yorumlayıp, analiz edebilen eğitimli insan kaynağının varlığına bağlıdır (Drucker, 

1994). Bursalıoğlu (1972) okul örgütünün en önemli özelliği olarak, üzerinde çalıĢtığı ham 

maddenin toplumdan gelen ve topluma giden insan unsurunun oluĢu olarak görmektedir. 

Bursalıoğlu (1972) okulun birey boyutunun kurum boyutundan daha duyarlı olduğunu, 

informal yanının formal yanından daha ağır bastığını, etki alanının yetki alanından daha 

geniĢ olduğunu ifade etmektedir. Bu yönüyle bilgi toplumunda eğitimde bireyin öne 
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çıktığı, formal eğitimle birlikte hayat boyu öğrenmenin kabul gördüğü yeni bir eğitim 

anlayıĢına ihtiyaç duyulmaktadır. 

Bilgi toplumunun eğitiminde biliĢsel farklılıklar göz önünde bulundurulur. Beynin her iki 

lobunun da kullanılması esastır. Sadece beynin sol lobunun iĢlevi olan mantık ve 

matematiksel düĢüncenin geliĢtirilmesinin yanında beynin sağ lobunun fonksiyonu olan 

yaratıcı düĢünme de düĢünme sürecine katılmakta ve bir bütün olarak iĢlevini yerine 

getirmesi sağlanmaktadır (Erkan, 1998). Bacanlı (1999) 21. yüzyıl bilgi toplumu profilini 

her Ģeyi bilen “yaĢlı bilge adam” imajının yerini yeni Ģeyleri öğrenmeye açık “zeki çocuk” 

imajının aldığını belirtmektedir.  

Balcı (2006) 21. yüzyıl eğitim örgütlerini etkileyen temel değiĢim alanları olarak yaĢanılan 

bilgi patlamasını, mevcut ürünlerin hızlı eskimesini, iĢ gücü yapısındaki farklılaĢmaları, 

kiĢisel ve toplumsal sorunlara ilginin artmasını ve iĢin giderek uluslararası nitelik 

kazanmasını göstermektedir. Toffler (1981) bilgi toplumunda iĢsizliğin niceliksel değil 

niteliksel olduğu bir sürecin yaĢandığını, eğitimle gerekli bilgi ve becerinin kazandırıldığı 

bireylerin yetiĢtirilmesinin iĢsizliği azaltacağını ve emek gücünün geçmiĢteki kadar 

maliyetsiz ve kolay değiĢtirilip, yerine yenisinin kolay bulunamayacağını belirtmiĢtir.  

Ülkelerin kalıcı güçlerini perçinleĢtirecek unsur artık mevcut sanayi üretimleri değil 

sundukları kaliteli eğitime bağlı olacaktır. Ülkeler, uluslararası konjonktürde söz sahibi 

olabilmek, ekonomik büyüme ve kalkınmada öncü devletler arasında yerlerini alabilmek, 

gelir ve istihdamda artan nüfus problemlerine ve küreselleĢme olgusunun getirdiği yeni 

pazarlara girebilme sorunlarına karĢın yaĢanılan bu toplumsal değiĢimin öncüsü olmak, 

lokomotifi olmak ya da en azından ayak uydurmak için eğitim sistemlerinde bilgi 

toplumunun gereklerine uygun köklü değiĢimleri yapmak zorundadır. Ferdows ve 

Rosenbloom (1981) verimlilik artıĢında yüksek kalitede eğitimli iĢ gücü kaynağının etkili 

olduğunu belirtmektedir. Bilgi toplumunda bireylerin bu hızlı değiĢimin dıĢında 

kalmamaları, katılımcı vatandaĢlar olabilmeleri için bilgi ve iletiĢim teknolojileri 

becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Bilgiye ulaĢmada ve bilgiden değer üretmede 

kilit fonksiyonu bilgisayar teknolojileri okuryazarlığına yatkınlıktan geçmektedir 

(Erdoğan, 1998; Hesapçıoğlu, 1996). 

Bilgi toplumu iĢ piyasasında yeni karmaĢık iĢ becerilere gereksinim her geçen gün artarak 

devam etmektedir. Rutin el becerisine dayalı iĢ gücü piyasası daha nitelikli iletiĢim ve 

düĢünme becerilerini gerektiren iĢlere doğru dönüĢmektedir. Bu durum yüksek düzeyde 
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bilgi ve beceri gerektiren iĢlerin 21. yüzyılın genel karakteristiği olacağını göstermektedir. 

Bu alanda çalıĢmalarda bulunan Levy ve Murmone (2004), 1969 - 1998 yılları arasında 

rutin el becerisine olan ihtiyacın azaldığını buna paralel olarak bilgi ve bilgi temelli 21. 

yüzyıl becerilerinin iĢ piyasalarında öne çıktığına vurgu yapmaktadır.  

 

Şekil 5. ĠĢ gereksinimleri değiĢim grafiği. Kaynak: Levy, F., & Murnane, R. (2004). New    

Divisions of Labor. In The New Division of Labor: How Computers Are Creating the Next 

Job Market (pp. 1-10). New York: Princeton kaynağından uyarlanmıĢtır. 

 

ġekil 5‟te 20. yüzyılın son iki çeyreğinde görülen iĢ gereksinimindeki değiĢim yüzdesi 

verilmiĢtir. Bu değiĢim ülkelerin geliĢmiĢlik düzeylerine göre farklılık göstermekte olup iĢ 

ve istihdam ortamlarını ve politikalarını doğrudan etkilemektedir. Yakın tarihli bir çok 

araĢtırma sonucu da Ģu an öğrenim gören birçok öğrencinin mevcut mesleklerde 

çalıĢmasının olanaksız olduğunu göstermektedir. Bu durum ulaĢılan eğitim düzeyi ve  

verilen eğitimin  kalitesini sorgulanır hale getirmiĢtir. Bilgi toplumunda bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri temelli kompleks iletiĢim ve uzmanlık gerektiren iĢler öne çıkmaktadır. 

AĢağıda Ģekil 6‟da da görüldüğü gibi iĢ piyasalarındaki temel ayrıĢma yüksek düzeyde 

eğitimin ve kaliteli eğitim veren eğitim sistemlerinin bir sonucu olarak ülkeleri 

farklılaĢtırmaktadır. Bu ayrıĢma aynı zamanda sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢin 

de bir göstergesi olarak görülmektedir. GeliĢmiĢ ülkelerde yaratıcı iĢlerin temaları arasında 

yer alan araĢtırma, geliĢtirme, tasarım, pazarlama ile satıĢ ve yönetimsel değiĢimler öne 

çıkarken geliĢmekte olan ülkelerde ise sanayi toplumunda fabrikaların ihtiyaç duyduğu 

daha çok rutin iĢlerin ön plana çıktığı görülmektedir. Ülkelerin yaratıcılık gerektiren 

iĢlerde yoğunlaĢması gayri safi milli hasılasına ve geliĢmiĢlik düzeylerini de doğrudan 

-10

-5

0

5

10

15

20

1 2 3 4

Eksen Başlığı 

ĠĢ Gereksinimi DeğiĢim Grafiği 

Kompleks İletişim Uzman Rutin el Rutin Bilişsel



 

 

 

  36 

 

etkilemektedir. Yüksek beceri stoku olan geliĢmiĢ ülkelerin az geliĢmiĢ ya da geliĢmekte 

olan ülkelere göre kalkınma ve refah seviyelerinin daha iyi olduğu vurgulanmaktadır. 

Eğitim sistemleri bireylerini yeni iĢ alanlarına adapte edebilmek için 21. yüzyıl becerileri 

ile iĢ hayatına hazırlamaları gerekmektedir. AraĢtırmalar var olan birçok mesleğin 

geleceğin meslekleri arasında yer almayacağını göstermektedir.  

 

Şekil 6. 21. Yüzyıl iĢ hayatı. WEF, World Ekonomic Forum. (2016). Futur of Jobs Report. 

http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs.pdf kaynağından uyarlanmıĢtır. 

Son yıllarda yaĢanan bu hızlı değiĢimler, eğitim sistemlerinin yeterlilikleri konusunda ve 

ihtiyaç duyulan bilgi ve becerilerin kazandırılması konusundaki endiĢeleri artırmaktadır. 

Okullarda uygulanan müfredatlar bilgi üretiminin çılgınca hızına ayak uyduramama 

tehlikesi ile karĢı karĢıya kalabilmektedir (Göktürk, 1998). Dolayısıyla bilgi çağındaki 

eğitim ve öğretim etkinlikleri, bireyleri her an değiĢen koĢullara uyum sağlayacak Ģekilde 

donatılmalıdır (Erdoğan, 1998). Bu bağlamda ülkeler, eğitimde kalite bağlamında nitelik 

ve nicelik olarak beklentilerin her geçen gün çeĢitlenerek arttığı bu yüzyılda eğitim 

sistemlerinin mevcut durumunun görünümünü değerlendirmek için uluslararası 

değerlendirmelere katılmaktadırlar. 

Bilgi Toplumunun eğitim süreçlerindeki değiĢimlerde Özden (2005) bilgiyi temel alan 

eğitim programlarının izlenmesini, eğitimin yetiĢkinleri de içermesi gerektiğini ve 

yetiĢkinlerin teknolojiye uyumları konusunda sürekli eğitimlerle desteklenmesi gerektiğini 

belirtmektedir. Bununla birlikte klasik öğretim metotları yerine öğrenci merkezli, 

öğrenmeyi öğrenen, tüm zekâ alanlarına ve kiĢisel geliĢimine uygun çok yönlü zihinsel 

geliĢime açık, serbest düĢünebilen, tartıĢabilen, araĢtırabilen, bulduklarını 

değerlendirebilen ve sorgulayabilen bir toplum yapısının geliĢtirilmesiyle bilgi toplumu 

eğitimine geçilebileceğini belirtmektedir.  

http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs.pdf
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Sanayi toplumundaki eğitimde kitle eğitimi bilgi toplumunda da devam etmekle birlikte 

içerik olarak farklılıklar bulunmaktadır. Sanayi toplumunda kitle eğitimi veren okullar 

merkezi yapılar tarafından sosyalleĢtirilmekte ve bireysel farklılıklar göz ardı edilmektedir. 

Tek halkalı (döngülü) insan yetiĢtirmeye dayalı öğretim programları (McGill, Slocum ve 

Leı, 1992) bireylerdeki giriĢimcilik ve inovasyan kültürünü olumsuz yönde etkilemiĢtir. 

GiriĢimcilik ruhunun geliĢememesi, inovasyon kültürünü olumsuz etkilemekte ve ülkelerin 

yeni ürünlerle küresel piyasalarda rekabet edebilirliklerini azaltmaktadır (Numanoğlu, 

1999).  

Bilgi toplumunda bireyin bilgi ve becerilerine yönelik kiĢisel geliĢim eğitimi, sanayi 

toplumundaki sosyalleĢtirme amacının önüne geçmiĢtir (Yakut, 2002). Sanayi toplumunda 

toplumsal hedeflere ulaĢmak amacıyla geniĢ kitlelere eğitimin yaygınlaĢtırılmasının 

sağlanmasına ve genel okuryazarlık oranının artırılmasına yönelik politikaların öne 

çıkmasına karĢın bireylerin kiĢisel geliĢimlerine yönelik eğitim göz ardı edilmiĢtir. Sanayi 

toplumunda yaĢanılan hızlı okullaĢma, bilgi toplumunda eğitimin hayat boyu devam eden 

bir sürece dönüĢtüğü görülmektedir.  

Drucker (1996) bilgi toplumunda eğitimin sosyal bir amacı olmasının gerektiğini ve 

eğitimin değerlerle beslenmesinin önemli olduğunu ifade etmektedir. Eğitim kurumları 

aile, iĢgücü piyasası, politik ve kültürel örgütler ve medya gibi yardımcı sektörlerle iliĢkili 

ve uzlaĢı içinde olmalıdır (Doğan, 1995, s. 206).  Bireylerin sürekli öğrenme kapasitelerini 

geliĢtirmek için eğitim kurumları, iĢletme sektörleri ve toplumun diğer kurumları iĢbirliği 

içinde çalıĢmalıdır (Garner, 2002). Bilgi toplumunda bireyler hatta ileri düzeyde eğitim 

görmüĢ kiĢiler bile, sürekli eğitim sürecinden geçmelidir (Çalık ve Sezgin, 2005; Drucker, 

1996). 

Bilgi toplumuna geçmenin birincil koĢulu, eğitim sisteminin bilgi toplumuna ayak 

uydurabilecek bir yapıya kavuĢturulmasından geçmektedir. Bu noktada eğitim 

sistemlerinin de bu yeni toplumsal sınıfın özelliklerini dikkate alacak Ģekilde 

yapılanmalarını zorunlu kılmaktadır. Bu hedefe yönelik eğitim kurumlarının dönüĢümünü 

sağlarken çağa damgasını vuran bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin itici gücü ile bütünleĢerek 

dönüĢebilmelidir.  

Bilgi toplumunda eğitim ve öğrenmenin yeri ve sınırları kalkmıĢ ve eğitim tüm yetiĢkinleri 

kapsayan bir yapıya dönüĢmüĢtür. KüreselleĢme olgusunun da etkisiyle eğitim yerel 

olmaktan çıkmıĢ uluslararası bir boyut kazanmıĢtır. Bu yönüyle eğitim adı altında yeni bir 
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sektör oluĢmuĢtur. AraĢtırmacılık, yaratıcılık ve okuma eğilimi insanların hayat tarzı 

olmuĢtur. Dura (1990) bilgi toplumunun gittikçe daha ileri seviyede yetiĢtirilmiĢ insan 

kaynağına gereksinim duyduğunu belirtmektedir. Dura (1990) öğretim sistemindeki 

Ģimdiye dek görülmedik bu geniĢlemenin ve insan yetiĢtirmeye her zamankinden daha 

fazla verilen bu önemin sebebi olarak modern teknolojik ilerlemeleri göstermektedir. 

Sanayi toplumunda okullaĢma oranının ve okuryazarlık oranlarının niceliksel olarak 

değerlendirildiği görülmektedir. Buna karĢın bu oluĢan yeni toplumsal sınıf temel 

okuryazarlık becerilerinin ötesinde beklentilere sahiptir ve nicelikten ziyade niteliğe, 

eğitimde kaliteye odaklanmaktadır.  

Bu dönemde okuryazarlık kavramına yüklenilen anlamlarda da değiĢiklikler olmuĢ ve 

okuryazarlık kavramı belirli bilgi ve becerileri kazanabilme gücü olarak yorumlanmıĢtır. 

Bilgi toplumu ile birlikte, bilgi okuryazarlığı, dijital okuryazarlık, sözel ve sayısal 

okuryazarlık, TYO problem çözme okuryazarlığı, medya okuryazarlığı gibi yeni kavramlar 

alan yazına girmiĢtir. Bilgi toplumunun eğitiminde zaman, mekân ve yaĢ değiĢkenleri de 

önemini yitirmekte ve eğitim evrensel bir nitelik kazanmaktadır. Bu yönüyle okulda 

öğrenilen bilgi ve becerilerin evde ve iĢ hayatında sürekli yenilenmesini zorunlu 

kılmaktadır. 

Bilgi toplumunda eğitim sistemleri açık sistemler olarak görülmektedir (Hoy ve Miskel, 

2010). DıĢ çevreyle etkileĢim kuvvetlidir. DıĢ çevrede meydana gelen her türlü değiĢimleri 

anında uyarlayabilecek bir yapıda olmak zorundadır. Bilgi toplumunda üçüncü kuĢak 

üniversiteler (3KÜ) sayesinde (Wissema, 2014) sanayi ile okullar arasında karĢılıklı 

etkileĢimler yaĢanmakta ve araĢtırma- geliĢtirme çalıĢmaları ağırlık kazanmaktadır. 

Sermayenin bilgi ile sentezi olarak değerlendirilebilecek bu yaklaĢımla akademik ve 

endüstriyel araĢtırmaların bir arada yürütüldüğü bir süreç yaĢanmaktadır. Sanayi toplumu 

tipi ikinci kuĢak üniversitelerden beklenen bilimsel araĢtırma yapmaları iken bilim ve 

teknoloji temelli 3KÜ‟lerde ürettikleri bilgiyi ticarileĢtirmeleri söz konusudur. 

Bu yeni toplum, eğitim kurumlarından geleceğin inĢasında bireyleri bilgi toplumuna 

hazırlamadaki örgütsel misyonunu üstlenmeleri beklenmektedir. Bu yönüyle toplumsal 

değiĢim aracı olarak eğitim örgütleri, küreselleĢme ve yeni paradigmanın zorunlu kıldığı 

değiĢim rüzgârlarına karĢı eğitim sistemlerini uyarlamak ve geleceğin toplumunun 

inĢasında öncü rolü almak zorundadır (Çelik, 1995). 
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Porter (1997) ucuz iĢgücüyle ya da ölçek ekonomileriyle rekabet avantajının eski 

paradigmanın ürünü olduğunu bunun yerine rekabet edebilmenin yolunun araĢtırma, 

geliĢtirme, yenilik yapma ve değiĢimden geçtiğini belirtmektedir. Örgütler, giriĢimcilerinin 

yenilikçi yapılarıyla rekabet üstünlüğü sağlayabilirler. Schumpeter bu durumu “yaratıcı 

yıkım” olarak nitelendirmekte ve örgütsel yaĢamın devamı için yaratıcı yıkımın gerekli 

olduğunu belirtmektedir. Schumpeter, araĢtırma - geliĢtirme olmadan yenilikçiliğin 

olmayacağını ve toplumda iktisadi dinamizmin kaybolacağını ve toplumsal dönüĢümün 

gecikeceğini savunur (Demir, 1995). Yaratıcı yıkımı gerçekleĢtirmede geç kalan ya da hızlı 

davranamayan örgütlerden Nokia telefon piyasasında bir dev iken akıllı telefon konusunda 

gerekli adımları atamadığı için piyasadaki rekabet avantajlarını kaybetmiĢtir. Bugün 

Fortune 500 Ģirketlerinin insan kaynağının geliĢtirilmesine yönelik harcamaları her geçen 

gün daha da artmaktadır. 

Sanayi toplumunda itici güç sanayi olmasına karĢın bilgi toplumunun itici gücü bilginin 

kendisidir. Sanayi toplumunda üretimi ve kârı maksimize etmek öne çıktığı için ekonomi 

yaklaĢımlı politikalara daha çok ağırlık verilmiĢtir. Bilgi toplumunda ise sermayeden 

ziyade bilgi üretmenin, bilgiyi daha hızlı yayabilmenin öne çıktığı bir süreç olarak 

görülmektedir. Dolayısıyla bilgi toplumunun baskın kurumu bilginin kurumsallaĢmasını 

sağlayan eğitimdir. Sanayi toplumunda öne çıkan ekonominin ise bilgi toplumunda 

bilginin hızlı dolaĢımıyla ve sürekli değiĢimiyle rotasını belirlediği bir aktör olarak 

önemini korumaya devam etmektedir. 

ĠĢgücü piyasasının sürekli değiĢen koĢullarına uyum sağlayabilecek bireylerin 

yetiĢtirilmesi ve eğitim sistemin iĢgücü piyasasının gereklerine ve geliĢen teknolojilere 

uyumlu olacak Ģekilde dönüĢümünün sağlanması bu dönmede son derece önemli 

görülmektedir. Zira iĢ süreçleri ve yapısındaki değiĢimler eğitim sistemlerinin de 

dönüĢümünü ve yeniden yapılanmasını gerektirmektedir. Bilgi toplumunda ekonomik 

verimliliğin artırılmasına ve kalitenin geliĢtirilmesine en önemli katkı insan kaynağının 

eğitimine yapılan yatırım olarak görülmektedir. Bunu sağlamanın yolu hayat boyu 

öğrenme yaklaĢımının benimsenmesinden geçmektedir. Bu yeni ekonomik oluĢumda, 

egemen kapitalist paradigmanın ortaya çıkardığı yeni iĢ alanları ve yeni mesleklerin 

oluĢumu uzmanlaĢmayı da beraberinde getirmiĢtir. El becerisi ve makine becerisinin de 

ötesinde bilgiyi kullanabilme, bilgiden artı katma değer üretebilecek düĢünsel becerilere 

sahip olmayı gerektiren bu dönemin iĢ ve organizasyon yapılarının bireylerden beklediği 

becerilerde de farklılaĢmalar olmuĢtur. Bunun sonucunda ise, iĢgücü piyasasında nitelikli 
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ve niteliksiz iĢgücü kavramları gündeme gelmiĢ ve bireylerin aldığı eğitimin kalitesi 

öncelikli olarak sorgulanır hale gelmiĢtir. 

 

2. 2. 1 Bilgi Toplumunda Okullar 

Toplumları 21. yüzyılın bilgi toplumuna hazırlayacak kurumların baĢında eğitim kurumları 

gelmektedir (Hesapçıoğlu, 1996). Bursalıoğlu (2000)‟na göre eğitim sisteminde yenilik, 

sistemin en stratejik parçası olan okuldan baĢlamalıdır. Toplumsal değiĢimi, ekonomik 

kalkınmayı ve sosyal refahı sağlayacak olan mekanizma eğitim kurumlarında yapılacak 

olan bu değiĢim ve dönüĢümün niteliğine ve uyumuna bağlıdır.  

Sanayi toplumunda okullar, bilginin dağıtıldığı yegâne kurumlar olarak görülmektedir. 

Öğrenme okulda bir öğreticiye bağlı kalınarak gerçekleĢtirilmekte ve okullar dıĢ çevreye 

daha az açık merkeziyetçi bir yapı sergilemektedir. Sanayi toplumunun genel karakteristiği 

olan makineler ve fabrikalar eğitim örgütlerini de etkilemiĢ ve okullar “fabrika” metaforu 

ile özdeĢleĢtirilmiĢtir. Mekanik düĢünme biçimi, saat gibi iĢleyen örgütsel yapılar, 

yukarıdan aĢağıya denetim mekanizmaları, yapılacak tüm faaliyetlerin planlanması bu 

dönem eğitim örgütlerine de sirayet etmiĢtir. Sanayi toplumunda bu tarz bir örgütsel 

yapılanmaların baĢarılarına rağmen ciddi zayıflıkları da bünyesinde barındırmaktadır. 

Mekanik örgütlenme değiĢen koĢullara uyum sağlamada, düĢünmeyen ve sorgulamayan 

bireylerin ortaya çıkması gibi sınırlılıkları bünyesinde barındırmaktadır (Morgan, 1998). 

Okulu bir fabrika olarak gören öğretici, öğrencileri fabrikadaki üretim bandındaki bir nesne 

olarak görmektedir (Aydın, 2002).  

Bilgi toplumu ile birlikte özellikle Avrupa Birliği (AB) ülkeleri okulların geliĢtirilmesi ve 

öğretmenlerin yetiĢtirilmesine yönelik „Bilgi Toplumunun Okul Projesi için Avrupa Birliği 

Network Ağı‟ projesini uygulamaya koymuĢtur. Bunu Avrupa eğitim alanının 

oluĢturulmasına yönelik „e- öğrenim eylem planı‟ izlemiĢtir. Bu plan ile AB ülkeleri hayat 

boyu öğrenmenin kavramsallaĢtırılması, eğitim sistemlerinin bilgi toplumunun gereklerine 

uygun olarak geliĢtirilmesini hedeflemiĢtir. Adı geçen eylem planında okulların çoklu 

ortam bilgisayar ağlarıyla kuĢatılması, öğretmen yetiĢtirmede dijital yeterliliklerin 

sağlanmasına yönelik eğitimlerin verilmesi ile okullar ile öğretmenlerin çevrim içi 

katılımlarının sağlanması öne çıkmaktadır. Hayat boyu öğrenme perspektifinde AB 

ülkelerinde 2010 yılı için „Herkes için Bilgi Toplumu‟ çerçevesinde e- öğrenim, tüm 

öğrenciler için sanal kampüsler, geniĢ bant bağlantıları, bilgisayar destekli üniversite 
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ağlarıyla iĢbirliği ve bilgi toplumuna uyumlu becerilerin yeniden gözden geçirilmesi öne 

çıkartılmıĢtır. 

Bilgi toplumunda, öğrenme süreklidir, hayat boyu süren bir süreçtir. Ġnsanlar bir meslekle 

yetinmeyip ikinci bir meslek edinmektedir. Bu nedenle, bilgi toplumunda klasik okul 

eğitiminden geçmek ve okulda öğrenilen mesleği bir ömür boyu yapmak ve onunla 

yaĢamak mümkün değildir (Doğan, 2005). DeğiĢen paradigmaya paralel olarak sadece okul 

çağı bireylerinin yetiĢtirildiği formal eğitimin ötesinde eğitim hayat boyu devam eden bir 

yapıya dönüĢmüĢtür. Özellikle uzaktan eğitim, sanal eğitimin devreye girmesiyle eğitimin 

verildiği mekâna ve zamana iliĢkin yaklaĢımlar kısmen değiĢikliğe uğramıĢtır.  

Bilgi toplumunda okullar temel okuryazarlığın ötesinde becerileri kazandırmaları artık bir 

ihtiyaç değil aynı zamanda bir zorunluluk haline gelmiĢtir. Son yıllarda geliĢmiĢ ve 

geliĢmekte olan ülkeler bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki bu değiĢimlere uyum 

sağlayabilmek için, eğitim sistemlerinde reform yapma ihtiyacı duymuĢlardır (Karip, 

1996). Bilgi toplumunda öğrenme, sınırları katı bir programla çevrilmiĢ bir yaĢantı 

olmaktan ziyade hayat boyu devam eden bir keĢfetme, arama ve bulma süreci olarak 

görülmektedir (ġimĢek, 1997, s. 75). Türkiye‟nin de içinde bulunduğu geliĢmekte olan 

ülkelerin orta gelir tuzağından kurtulmalarının ve bilgi toplumuna uyum sağlamalarının 

yegâne yolu nitelikli iĢgücü açığının giderilmesiyle doğrudan iliĢkilendirilmektedir. Bu 

açık, ancak eğitime ve onun çıktısı olan insan sermayesine yatırım ile kapatılabilir (Aktan 

ve Tunç, 1998).  

Drucker (1994) bilgi toplumunda okullarda köklü ve yapısal değiĢimler yaĢanacağını 

belirtmektedir. Drucker‟a göre, okullar ile diğer kurumlar arasında rekabetçi ve hesap 

verebilir bir yapının oluĢacağını ve okulların giderek tam zamanlı çalıĢan yetiĢkinlerin yarı 

zamanlı da olsa bilgi ve becerilerini artırdığı bir yer olacağını ileri sürmüĢtür. YetiĢkin 

eğitiminin daha bir önem kazanacağı bilgi toplumunda artan bilgi ihtiyacı çerçevesinde 

bilgiyi yenilemek yeni beceriler kazanmak için insanların bu tür bir eğitimlere ihtiyaçları 

olacaktır (Drucker, 1994). 

Bilgi toplumunda okulların görev, yapı ve sorumluluklarındaki farklılaĢmaya dikkat çeken 

Özdemir (2013) ve Sergiovanni (1994) de yeni bir okul teorisine ihtiyaç duyulduğuna 

vurgu yapmaktadır. Eğitimli insan gücünün yeterliliklerinin yeniden tanımlandığı bu 

süreçte yetiĢkinlere Ģekil verecek olan bilgi merkezli bu yeni toplumun eğitim 

kurumlarının iĢlevlerinde, sorumluluklarında, hedef ve içeriklerinde de ülkeler bir dizi 
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değiĢiklikler yapmak zorunda kalmıĢtır (Cafoğlu, 1996; Genç ve Eryaman, 2008). Sanayi 

toplumunun okul anlayıĢına karĢı çıkan eleĢtirel düĢünürlerden Ilich “okulsuz toplum” adlı 

eserinde bireysel özellikleri göz ardı eden, standartlaĢmayı öne çıkaran fabrika tarzı 

eğitimin bir sonucu olarak gördüğü müfredat programlara karĢı bir yaklaĢım sergiler. Bilgi 

toplumunun bireyleri yeniliğe açık ve düĢünen, sorgulayan kimlikleriyle fabrika tipi 

eğitimin karĢısındadırlar.  

Bilgi toplumunda okullar öğrenen örgütler olmak zorundadır. Öğrenme, iĢletmeler için 

geliĢmeyi tetikleyen vazgeçilmez önemli bir fonksiyondur. Bilgi toplumundaki örgütlerin 

öğrenen örgütler olması, rekabet avantajının yakalanması ve ekonomik değeri yüksek ürün 

inovasyonu için zorunlu bir yapılanmayı gerektirmektedir. Beceri düzeyinin arttırılması 

sürekli eğitimim içselleĢmesi ile oluĢacak bir olgudur. Garvin (1993) öğrenen örgütleri, 

bilginin oluĢturulması, bilginin yeni yöntemlerle kullanılması ve bilginin transferi 

alanlarında uzmanlaĢmıĢ kurumlar olarak görmektedir. Garvin öğrenen örgütleri, elde 

ettiği bu bilgileri örgütün tüm birimleriyle paylaĢabilme, değere dönüĢtürebilme çabası 

içerisinde olan ve bu konuda davranıĢlarını değiĢtirip yönlendirebilen örgütler olarak 

tanımlamaktadır. 

  

2. 2. 2 Bilgi Toplumunda Okul Yöneticileri  

KüreselleĢme sürecinin etkisinde geliĢen mega eğilimler çerçevesinde okul yöneticilerinin 

rollerinde de bir dizi değiĢimler yaĢanmıĢtır. Balcı (2001)‟ ya göre okul yöneticisinin olay 

ve iliĢkiler arasındaki iliĢkileri okuyabilen, okulların amaç ve ürünlerine daha çok vurgu 

yapabilen stratejik liderler olmalıdır. Balcı, yeni okul liderlerinin karar alma süreçlerinde 

katılımcı davranıĢlar sergilemesi, okulun özerk yapısıyla ulusal program çerçevelerini 

toplumun ihtiyaçlarını karĢılayabilecek program ve hizmetlerle bütünleĢtirebilen ve 

bilgiden katma değer üreten bir lider olması gerektiğini belirtmektedir.  

Eğitimde kaliteyi artırma ve bilginin yaygınlaĢtırılmasında ve ürüne dönüĢtürülmesi 

yönündeki artan taleplerle karĢılaĢan günümüz okul liderleri aktif katılımı destekleyen, 

inisiyatif alabilen liderler olabilmelidirler. DeğiĢimin hızlı yaĢandığı okul kurumlarında 

dönüĢümcü liderlik özelliklerini sergileyebilmeli ve dönüĢümcü liderliğin bir sonraki 

aĢaması olarak kabul edilen stratejik liderlik özellikleri göstermeleri beklenmektedir. Bu 

yönüyle okul liderleri, okul çalıĢanlarını, velileri, öğrencileri ve ilgili sivil toplum 

örgütlerini heyecanlandıracak ortak ve paylaĢılan bir vizyon etrafında toplamak ve bu 
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vizyonu hayata geçirebilecek stratejileri geliĢtirmek durumundadırlar. Lambert (2003) 

okullarda liderlik kapasitesinin geliĢtirilmesinde tüm okul çalıĢanlarının, aile ve çevrenin 

de iĢin içine koĢulduğu geniĢ katılımlı ve beceri tabanlı bir yaklaĢımı ön plana 

çıkarmaktadır. Lambert geliĢtirdiği modelde, okullarda liderlik rolünün paylaĢımcı ve 

katılımcı bir anlayıĢı zorunlu kıldığına vurgu yapmaktadır. 

  

2. 2. 3 Bilgi Toplumunda Öğretmenler 

Bilgi toplumunda öğretmenlerin rolleri de değiĢmiĢtir. Sürekli değiĢen ve yenilenen bilgi 

üretimi karĢısında öğretmenin de bilgilerini güncellemesi ve yeterliliklerini geliĢtirmesi 

zorunluluk olmuĢtur. Öğretmenlerin görevi sadece bilgi aktarmak değil öğrencilere yön 

gösteren bir rehber ve lider olmaktır. Eğitimin merkezinde öğrenen birey olmalıdır. Bu 

nedenle, bilgi toplumunda bireyi merkeze alan, öğreneni önemseyen, insani ve evrensel 

değerleri gözeten, küresel dünyanın gerektirdiği bilgi, beceri ve davranıĢları kazandıran bir 

eğitim önem kazanmaktadır (Sezgin ve Çalık 2005).  

Geleneksel eğitim sisteminde öğretmen temel bilgi kaynağı olarak görülmektedir. 

Öğretmen merkezli bu yaklaĢımda öğretmen bilgiyi anlatan ve aktaran konumundadır. Bu 

süreç öğrencilerin giriĢimciliğini köreltmekte, yeteneklerin ortaya çıkmasını engellemekte 

ve öğrenciyi pasif alıcı konuma getirmektedir (Doğan, 1997). Bilgi toplumunda öğretmen 

öğrenmeyi öğreten, öğrenciye rehberlik eden, öğrencinin yetenekleri doğrultusunda 

geliĢimi konusunda yardımcı olan uzman kiĢi konumundadır.  

Tablo 3 

Eğitim Paradigmalarındaki Değişim 

Ölçütler Sanayi Toplumu Eğitim Modeli Bilgi Toplumu Eğitim Modeli 

Öğretmenin Rolü Her Ģeyi bilen, bilgi aktarıcı, uzman Yönlendirici, yol gösterici 

Öğrencinin Rolü Dinleyici, edilgen, bireysel çalıĢma Aktif, iĢbirlikçi ve takım çalıĢması 

Öğrenme Yöntemi Sınıfta öğrenme KiĢisel araĢtırma 

Öğrenme ġekli Bireysel çaba ile öğrenme Takım çalıĢması ile öğrenme 

Eğitim Programları Standart eğitim programları DeğiĢken eğitim programları 

ĠĢ gören GeliĢtirme Hizmet içi eğitim Örgütsel öğrenme 

BaĢarı Ölçütü Ezbere dayalı bilgi aktarımı Kavramları bütüncül olarak tanıma 

Kaynak: Balay, (2004). KüreselleĢme, bilgi toplumu ve eğitim. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Fakültesi Dergisi, 37(2), 61- 82. 

 

Drucker eğitimli insanın diğer toplumlarda bir süs iken bilgi toplumunda toplumun simgesi 

haline geldiğini ifade etmektedir. Bilgi toplumunun eğitimi, yaratıcı ve yenilikçi insanlar 
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yetiĢtirmeyi temel amaç edinmelidir. Bu toplumunun eğitim sisteminde ise bilginin 

doğrudan bireye aktarılması değil, bireyin gerek duyduğu bilgilere nasıl ve hangi yollara 

ulaĢacağının öğretilmesi gerekmektedir (Çalık ve Sezgin, 2005). Bilgi toplumunda eğitim 

sadece okul ortamında formal eğitim süreçleriyle sınırlı kalmayıp, tüm yetiĢkinlerin 

eğitimini de içeren bir yapıya bürünmüĢtür. DeğiĢime ayak uydurmak için tüm 

yetiĢkinlerin sürekli eğitim içerisinde kalması bu dönemde öne çıkmaktadır. Sanayi 

toplumunun gölgesinde kalan az geliĢmiĢ ya da geliĢmekte olan ülkelerde, okullarda bilgi 

yüklemeye endeksli ve çoktan seçmeli testlerle bu bilgiyi ölçen tekdüze içeriği aktaran 

öğretmen merkezli ve ağırlıklı olarak öğretim odaklı bir yapı öne çıkmaktadır. 

 

2. 3 YetiĢkin Eğitimi 

YetiĢkin eğitimi üzerine kavramsal farklılıklar olmakla birlikte, günlük hayatta halk 

eğitimi, yaygın eğitim, çıraklık eğitimi, hizmet içi eğitim ve yaĢam boyu eğitim gibi 

terimlerin sıklıkla kullanıldığı görülmektedir (Celep, 2003; Duman, 2007; Kurt, 2000; 

Okçabol, 2006). Alan yazında yetiĢkin eğitimini yaĢam boyu eğitimle aynı kavramlar 

olarak nitelendiren araĢtırmacılar bulunmakla birlikte yetiĢkin eğitiminde belli bir yaĢ ve 

zihinsel ve bedensel olgunluk düzeyine (Kurt, 2008; Onur, 1995) eriĢen bireylerin bu 

kavram içerisinde değerlendirilmesi yönündeki görüĢlerin daha ağırlıklı olarak kabul 

gördüğü düĢünülmektedir (Okçabol, 2006). Bu yönüyle yetiĢkin eğitimi hayat boyu 

öğrenme içerisinde değerlendirilebilir. Diğer bir ifade ile yetiĢkin eğitiminin dayandığı 

temel yaklaĢım, yaĢam boyu eğitimdir. Son yıllarda yaĢam boyu eğitim kavramının 

yaygınlaĢması yetiĢkin eğitimi alanının geliĢmesini hızlandırmıĢtır.  

Tarihsel süreç içerisinde yetiĢkinlere yönelik eğitimlerdeki isimlendirmelerdeki çeĢitliliğe 

rağmen son yıllarda hayat boyu öğrenme kapsamında en çok yetiĢkin eğitimi teriminin 

kullanıldığı görülmektedir. 1985 tarihinde yayımlanan UNESCO (1985) raporunda 

yetiĢkin eğitiminin, “yetiĢkin olarak düĢünülen kiĢilerin yeteneklerini geliĢtirmelerine, bilgi 

düzeylerini yükseltmelerine, teknik veya mesleki yeterliliklerini güçlendirmelerine ya da 

bu kazanımlarına yeni bir yön vermelerine olanak sağladığı görüĢüne yer verilmektedir. 

Adı geçen raporda yetiĢkin eğitiminin yetiĢkin olarak kabul edilen bireylerin tutum ve 

davranıĢlarını hem kiĢisel geliĢim açısından hem de toplumsal, ekonomik ve kültürel 

geliĢmeye katılma bakımından dengeli bir Ģekilde değiĢtirmelerine olanak sağlayan düzenli 

eğitimler olarak değerlendirilmektedir. 
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Celep (2003) ve Onur (1995) ‟a göre, yetiĢkinin zihinsel, bedensel geliĢimini tamamlaması 

ve psikolojik olgunluğa eriĢmiĢ olmasının yanında ekonomik bağımsızlığını kazanmıĢ ve 

toplumda bir sorumluk üstlenmiĢ bireyler olarak tanımlamaktadır. Rogers ise yetiĢkini 

bireyin var olan bütün yeteneklerini kullanabilmesi, kendi baĢına karar verebilmesi ve 

sorumluluk alabilecek olgunluğa eriĢmesi olarak tanımlamaktadır (Akt. GüneĢ, 1996, s. 

39). Bülbül (1991) ve Duman (2007) da yetiĢkin kavramını olgunlaĢma, bağımsızlaĢma, 

kendisi ile ilgili uygun kararlar alabilme ve özgünleĢme bağlamında ele alınabileceğini 

ifade etmektedir. OECD ise yetiĢkin bireyler olarak örgün eğitim çağını tamamlamıĢ on 

altı ile altmıĢ beĢ yaĢ grubu içerisindeki bireylerin tümünü yetiĢkin nüfus olarak 

değerlendirilmektedir. UNESCO‟ya göre yetiĢkin eğitimi; on beĢ yaĢ üstündeki bedensel 

ve düĢünsel bakımdan olgunluğa eriĢmiĢ, normal okul ve üniversite sisteminin dıĢında 

bulunan kimselerin faydasına sunulan ve gereksinimlere göre düzenlenen eğitim olarak 

değerlendirilmektedir. Toplumlara göre farklılık göstermesine karĢın OECD ülkelerince 16 

- 65 yaĢ grubundaki tüm bireylerin yetiĢkin olarak değerlendirildiği görüĢü yaygındır. 

YetiĢkinlerin bilgi ve becerilerinin sürekli değiĢen bilgiye ve koĢullara göre güncel 

tutulması “yetiĢkin eğitimi” ile sağlanmaktadır. Örgün eğitim sürecinde edinilen 

kazanımlar bireyin kendisini sürekli yenilemesini gerektirmektedir. BiliĢim ve iletiĢim 

teknolojilerinde çığır açan geliĢmeler, toplum hayatını her yönüyle derinden etkileyerek 

herkes için yaĢam boyu eğitimi zorunlu kılmaktadır. Dolayısı ile yetiĢkin eğitimi, yaĢam 

boyunca devam eden bir etkinlik olarak kabul edilmektedir. Bu yönüyle yetiĢkinlerin 

öğrenmeleri sadece zorunlu eğitimin kapsadığı bilgilerle sınırlı değildir. Miser (2002) 

yaĢam boyu eğitimi, bireylere okul eğitimi sonrasında eğitim olanakları sunmak, yetiĢkin 

eğitimi sisteminin görevi olarak görmektedir. Ayrıca yetiĢkinlerin bu süreçte edindikleri 

bilgi ve becerilerin ekonomik, toplumsal, kültürel ve kiĢisel geliĢimleri bakımından yeni 

boyutlar kazanmalarına ve kendilerine kaliteli bir yaĢam fırsatı açması olarak da 

görülmektedir. Benzer Ģekilde, SeçilmiĢ (1996) de yetiĢkin eğitimini, örgün eğitimin 

dıĢında kalan kimselerin, bilerek isteyerek bilgi ve anlayıĢlarını geliĢtirmek, becerilerini 

artırmak, kiĢisel ve toplumsal sorunlarına çözüm üretmek, zevk ve tutumlarında 

değiĢiklikler meydana getirmek amacıyla düzenlenmiĢ olan birbirine bağlı ve düzenli 

faaliyetlerden oluĢan bir süreç olarak tanımlamaktadır.  

Tüm dünyada 1960‟lı yıllara kadar yetiĢkin eğitimine yönelik ilgi ve araĢtırmaların azlığı, 

yetiĢkin eğitiminin geliĢmesini olumsuz yönde etkilemiĢtir. YetiĢkinlere yönelik verilecek 

eğitimin pedagojik uygulamalardan farklı olduğunu dile getiren Knowles (1996) bu 
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farklılıklardan hareketle ilk kez „Andragoji‟ terimini kullanmıĢtır. YetiĢkin eğitimini 

bilimsel bir yapıda ele alan Knowles, yetiĢkinlerin kendi kendilerini yönetme eğiliminde 

olduklarını, kendi öğrenimlerinden sorumlu olduklarını ve dolayısı ile yetiĢkinlere yönelik 

eğitim öğretim faaliyetlerinin yönteminde, içerik ve yaklaĢımlarının seçiminde pedagojik 

temelden ziyade andragojik temelli bir yaklaĢımın olması gerektiğini dile getirmektedir. 

Türkiye‟de yetiĢkinlere yönelik çalıĢmaların Cumhuriyetin ilk yıllarından itibaren 

baĢlatılan okuma - yazma öğretme ve onlara genel ve pratik meslek becerisi kazandırma 

çabalarının yer aldığı ve temel yaklaĢımın okuryazarlığın yaygınlaĢtırılması çabalarının 

olduğu görülmektedir (E. Ültanır ve Ültanır, 2005, s. 9; Okçabol, 2006, s.142). YetiĢkin 

eğitimiyle ilgili kurulan ilk resmi örgüt, “Halk Terbiyesi ġubesi” olarak kurulmuĢ, ancak 

kısa bir süre sonra kapanmıĢtır. Daha sonra  “Halk Eğitimi Bürosu” adıyla yeniden açılan 

kurum, 1956 yılından itibaren “Halk Eğitim Merkezleri” ve “Mesleki Eğitim Merkezleri” 

olarak yetiĢkinlere hizmet vermektedir.  

Duman (2007) yetiĢkin eğitiminin üç temel amacı olduğunu ifade etmektedir. Bu 

amaçlardan ilki toplumun ihtiyaç duyduğu bilgi, beceri ve yeterlik düzeyine sahip  

yetiĢkinler yetiĢtirilmesi olarak görmektedir. Duman, yetiĢkin eğitiminin ikinci amacı 

olarak yetiĢkinlerde, içinde yaĢadıkları toplumun geliĢmesini ve karĢılaĢtıkları sorunların 

üstesinden gelme konusunda kararlı ve çözümüne odaklı bir anlayıĢın kazandırılması 

olarak görmektedir. Son olarak yetiĢkinlerin kendilerini geliĢtirme ve gerçekleĢtirmelerine 

yönelik bir anlayıĢın kazandırılması olarak görmektedir. 

YetiĢkin eğitiminde temel okuryazarlık becerisi çok önemli bir kavram olarak 

görülmektedir. YetiĢkin bireylerin eğitimlerine devam edebilmeleri için ikinci bir Ģans 

olarak okuryazarlık eğitiminin önemine vurgu yapan Duckworth ve Tummons (2010) 

bireyin kendine olan güvenini artırmasında, mesleki geliĢimine katkı sağlamasında, sosyal 

ve politik katılımını desteklemesinde de okuryazarlık eğitiminin önemli olduğunu 

belirtmektedir. Bireylerin temel okuryazarlık becerilerinin ötesinde 21. yüzyıl becerilerini 

içeren okuryazarlıklara da sahip olunması günümüz küresel dünyasında kaçınılmaz olarak 

görülmektedir. Bu okuryazarlıklardan bazıları ise sözel ve sayısal okuryazarlık, temel 

düzeyde enformasyon okuryazarlığı, teknoloji okuryazarlığı, dijital okuryazarlığı, medya 

okuryazarlığı, internet ve bilgisayar okuryazarlığı olarak sayılabilir. Son yıllarda gençlerde 

ve yetiĢkinlerde gözlenen beceri kazanma ve iĢ bulma isteğindeki artıĢlar, yetiĢkin 

eğitiminin geliĢmesinde ve yaygınlaĢmasında itici bir güç olmaktadır (Okçabol, 2006, s. 
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142-143). Son yıllarda yetiĢkin eğitiminin sistemli olarak geliĢmesi sonucunda “hayat boyu 

öğrenme” kavramının yaygınlaĢarak daha iĢlevsel bir hale geldiği görülmektedir. 

 

2. 4 Hayat Boyu Öğrenme 

Tarihsel süreç içerisinde yaĢam boyu eğitime farklı anlamlar yüklenmiĢtir. Bu farklı anlam 

yüklemelerinin içinde bulunulan konjonktüre ve paradigmaya paralel değiĢim gösterdiği 

görülmektedir. Özellikle 20. yüzyılın son çeyreğinden itibaren hızla artan bilgi ve iletiĢim 

alanındaki geliĢmeler bireylerin eğitime olan gereksinimini artırmıĢtır. YaĢamları boyunca 

sürekli değiĢimle karĢı karĢıya kalan bireylerin gereksinim duydukları eğitim ihtiyacı hayat 

boyu öğrenme (HBÖ) yaklaĢımının doğmasında etkili olmuĢtur (MEB, 2009). Hayat boyu 

öğrenme olarak da ifade edilen bu yaklaĢım, en genel anlamıyla bireyin yaĢamı boyunca 

bilgisini, becerilerini, yeterliklerini bireysel, sosyal ya da mesleki olarak geliĢtirmeyi 

amaçlayan tüm etkinlikler olarak tanımlanmaktadır (EU, 2002). Hayat boyu öğrenme 

strateji belgesinde hayat boyu öğrenme kiĢisel, toplumsal, sosyal ve istihdamla ile iliĢkili 

bir yaklaĢımla bireyin bilgi, beceri ve yeterliliklerini geliĢtirmek amacıyla bireyin hayat 

boyu katıldığı tüm öğrenme etkinlikleri olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2009). Holmes 

(2002) hayat boyu öğrenmeyi bir yaklaĢım ve disiplin olarak ele alırken Jarvis (2004) ise 

hayat boyu öğrenmeyi bireysel ve kurumsal öğrenmenin bir bütünü olarak 

değerlendirmektedir. 

Bilgi toplumunda bilgi temel kaynak olarak görülmekte, bilgi üretimi ve dağıtımında daha 

nitelikli çalıĢanlara ihtiyaç duyulmakta ve hayat boyu öğrenmeye duyulan gereksinim her 

geçen gün daha da artmaktadır (Öğüt, 2003). DeğiĢim örgüt çalıĢanlarının hepsine 

düĢüncelerini uygulamaya geçirme konusunda sorumluluklar getirmektedir. Kalkınma ve 

refah düzeyinin artırılmasında herkesin geniĢ katılımını gerektiren öğrenen örgütler 

oluĢturmada yenilik ve geliĢme sürekli eğitimle sağlanmaktadır. Bu öğrenme kültürünün 

sadece örgüt içinde geçerli bir felsefi yaklaĢımdan ziyade hayatın her bir safhasında 

sürdürülebilir bir yaklaĢım olarak ele alınmaktadır. Sürekli eğitim bilgi toplumunun 

bireyleri için sürekli geliĢme anlamını taĢımaktadır (Ataman, 2001). Hayat boyu öğrenme 

anlayıĢını benimseyen yetiĢkinlerin yeniliklere, araĢtırma ve geliĢtirmeye ve örgüt içi 

uyum ve paylaĢıma daha çok yatkın olmaktadır. 

Hayat boyu öğrenme, çok geniĢ bir kavram olup kapsamında örgün öğrenme, yaygın 

öğrenme, mesleki eğitim, teknik eğitim, hizmet içi ve hizmet dıĢı tüm eğitim ve öğretimleri 
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içerisinde barındırmaktadır. Bu yönüyle HBÖ, zaman mekân, yaĢ, cinsiyet eğitim durumu, 

sosyoekonomik düzey gibi değiĢkenlerden de bağımsız olarak bireyin olduğu her yerde ve 

her zaman sunulabilen eĢitlikçi bir yaklaĢımdır. Hayat boyu öğrenmeye iliĢkin toplumların 

farklı algı ve tanımlamalarının temelinde toplumların eğitim felsefelerinden ve hayat boyu 

öğrenmeye yönelik politikaları ele alıĢ biçimlerinden kaynaklanmaktadır. Bazı toplumlarda 

zorunlu eğitim dönemi olan temel eğitim sürecinde yaĢam boyu öğrenme becerilerinin 

kazandırılması gerektiği savunulurken, bazı toplumlarda ise sadece yetiĢkinlere ve mesleki 

eğitime öncelik veren politikalar öne çıkabilmektedir (Chapman, 2003). Son yıllarda 

“HBÖ yaklaĢımı okul öncesi çağ çocuklarından emeklilik sonrasına kadar uzanan tüm 

formal, non formal ve informal öğrenmeleri kapsayan bir süreç olarak görülmektedir 

(DPT, 2001). Tsatsaroni ve Evans (2014)‟ın Evans, Wedege ve Yasukawa‟dan aktardığına 

göre Uluslararası HBÖ tartıĢmalarındaki eksen farklılıkları, bu politikaların insan odaklı ya 

da ekonomi temelli yaklaĢımlar olarak ele alınmasından kaynaklanmaktadır. 

Hayat boyu öğrenme kavramı, Avrupa Konseyi (1971), OECD (1973) ve UNESCO (1972) 

gibi uluslararası kuruluĢlar tarafından gündeme gelmiĢ bir kavramdır. Bu iki kuruluĢun da 

çıkıĢ noktası olarak eğitimin okullarda sadece çocuk ve gençlere yönelik olarak 

düĢünülmesinin hayat boyu öğrenmeyi gölgelediği gerçeğinden hareketle, ekonomik 

gerçeklik, teknolojik değiĢimler, mesleki hareketlilik ve kendi kendine öğrenme gibi 

geliĢmelerin hayat boyu öğrenmeyi zorunlu hale getirdiği düĢüncesine dayanmaktadır. 

1970‟li yıllarda UNESCO‟nun da desteklediği yaĢam boyu eğitim, örgün eğitimin dıĢında 

kalmıĢ bireylere yönelik insan odaklı ve eĢitlikleri ifade eden bir yaklaĢım olarak 

algılanmaktadır. Bu dönemde yaygın eğitim ile eĢ anlamda değerlendirilirken 1990‟lı 

yılların baĢlarından itibaren yaĢam boyu eğitimden hayat boyu öğrenmeye dönüĢtüğü 

görülmektedir (Dehmel, 2006).  

HBÖ bugün AB‟nin eğitim politikalarının temelini oluĢturmaktadır. Hayat boyu 

öğrenmeye olan ilgi AB‟nin komisyon çalıĢmalarına ve eğitim politikalarına da doğrudan 

yansımıĢtır. Bu anlamda 1993 yılında çıkartılan “yeĢil bülten” ve 1995 yılında yayımlanan 

“Öğrenen Topluma Doğru: Öğrenme ve Öğretme” adlı “beyaz bülten”de hayat boyu 

öğrenme çerçevesi belirlenmiĢtir. Bunu takip eden yıl “Avrupa Hayat Boyu Öğrenme Yılı” 

olarak kabul edilmiĢtir. 2000 yılında da hayat boyu öğrenme tasarısı AB komisyonunda 

yasalaĢmıĢtır (AkbaĢ ve Özdemir, 2002). Bu yasalaĢan tasarıyla AB, bireylere öğrenme 

fırsatlarını zenginleĢtirmesi, kiĢisel geliĢimi desteklemesi, toplumsal bütünleĢme için aktif 
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vatandaĢlığı güçlendirmesi ve bireylerin beceri ve kapasitesini geliĢtirerek istihdam 

olanaklarını artırması hedeflemiĢtir (Cansever, 2009).  

Sanayi toplumundan bilgi toplumuna geçiĢ yıllarına denk gelen bu dönemde hayat boyu 

öğrenmeye ağırlıklı olarak ekonomi ağırlıklı anlam yüklenmiĢtir. Bu yönü ile hayat boyu 

öğrenme, mevcut paradigmanın izdüĢümü olarak iĢgücü piyasasının gereksinim duyduğu 

nitelikli insan sermayesinin yetiĢtirilmesine olanak veren bir yapıya dönüĢmüĢtür.  

Dolayısıyla, iĢ gücü piyasasının istekleri ile Ģekillenen eğitim ihtiyacı, örgün eğitim sonrası 

da giderek artan bir Ģekilde devam eden bir eğitimi içermektedir. Bu değiĢim ve dönüĢüm 

tüm ülkeler için aynı düzeyde ve zamanda gerçekleĢmediği ve ülkelerin geliĢmiĢlik 

düzeyleriyle paralel ilerlediği düĢünülmektedir.  

Ural (2007) bu yeni ekonomik oluĢumda hızla eskiyen bilgi ve yeterlilikler ile yeni 

meslekler ve istihdam alanlarındaki değiĢimlerin yaĢam boyu süren eğitim etkinliklerinin 

önemini arttığını belirtmektedir. Ġyi bir iĢ için ya da yaĢam kalitesini doğrudan etkileyen 

bir iĢe sahip olabilmek için sadece örgün eğitimde kazanılan temel becerilere sahip 

olmanın yeterli olmadığı görülmektedir. Artık iyi bir iĢ ve getiri için bir takım entelektüel 

ve karmaĢık düĢünme becerileri ile teknik sorunları çözme becerisi ile donatılmıĢ bireylere 

gereksinim duyulmaktadır. Wagner (2010)‟ın da belirttiği gibi bu tür beceriler yetiĢkinlerin 

ihtiyaç duyduğu beceriler olduğu için HBÖ‟yi zorunlu kılmaktadır.  

Budak (2009) Hayat Boyu Öğrenme yaklaĢımının bir bilgisayar gibi iĢleyen insan 

beynindeki olumsuz programların etkisinin ortadan kaldırılmasında ve onların yerine 

sorunların aĢılmasında ve yerine olumlu değerler ikame edilmesinde önemli olduğunu 

ifade etmektedir. Sürekli güncellenen, formatlanan bilgiler sayesinde değiĢen ve 

güncellenen yeni bilgilerle hem çevreyle hem de iĢ hayatıyla uyumlu bir yaĢam sürdürmek 

mümkün olabilmektedir. Çünkü değiĢmeyen tek Ģeyin değiĢimin kendisi olduğu bu 

dönemde öğrenme de beĢikten mezara kadar yaklaĢımına uygun olan hayat boyu öğrenme 

yoluyla beyine doğru yönergeler yükleme fırsatı elde edilebilir. Bu nedenle çağdaĢ 

insanların hayat boyu öğrenme becerilerine sahip olmaları ve bunları iĢlevsel hale 

getirmeleri gerekir. 

Hayat boyu öğrenmeye kapitalizmin artan taleplerinin, iĢ dünyasının beklentilerine yönelik 

bir yapı olarak algılayan ve üye ülkeleri birer ekonomik pazar olarak gören eleĢtirel bakıĢ 

açıları da bulanmaktadır (Crowther, 2004). Baptiste (1999) bu kavramın kusursuz bir tuzak 

olduğunu belirtirken, S. Walters ve Watters (2001) kavramın ekonomik vurgusundan ve 
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insana bakıĢ açısındaki yaklaĢımlarından dolayı iyi bir Ģey olmadığı yönünde eleĢtirilerde 

bulunmaktadır. Green (2002) ise hayat boyu öğrenmeyi OECD, WB, UNESCO ve AB gibi 

kurum ve kuruluĢlar aracılığı ile sunulan küresel bir ticari mal olarak değerlendirmektedir.  

AB ülkelerinde hayat boyu öğrenmeye karĢı artan ilgi Türkiye‟de de son yıllarda üzerinde 

durulan bir konudur. Bu bağlamda HBÖ yeni ilköğretim programlarında bir beceri olarak 

tanımlanmaktadır. Üniversitelerde çeĢitli adlar altında hayat boyu öğrenmeye olan ilginin 

arttığı görülmektedir.  Bu bağlamda, V. Kalkınma Planında eğitimin beĢikten mezara kadar 

olduğuna dikkat çekilirken, VIII. Kalkınma Planında değiĢime ayak uydurabilecek bir 

iĢgücü piyasası oluĢturmaya, yeni değiĢimlerin gündeme getireceği yeni iĢ ve beceri 

ihtiyaçlarına da cevap verebilecek insan kaynağının geliĢtirilmesine vurgu yapılmaktadır. 

Benzer Ģekilde IX. Kalkınma Planında (2007 - 2013) ise insan kaynaklarının 

geliĢtirilmesini desteklemek üzere eğitim sisteminin hayat boyu eğitim yaklaĢımıyla ve 

bütüncül olarak ele alınmasının gerekliliği üzerinde durulmaktadır. Bununla birlikte, 2009 

yılı Bologna Süreci Durum Değerlendirme Raporunda Türkiye‟de hayat boyu öğrenmenin 

yükseköğretimdeki beĢ öncelik içerisinde belirtilmesine rağmen hayat boyu öğrenme 

alanında Bologna ülkeleri ortalamasının altında kalmıĢtır (YÖK, 2011). Bu rapor AB‟ye 

uyum programı çerçevesinde Türkiye‟nin HBÖ‟yi eğitimde öncelikli alan olarak ele 

almasını sağlamıĢ ve 2009 yılında “Hayat Boyu Öğrenme Strateji Belgesi ve Eylem Planı” 

hazırlanmıĢtır. Ayrıca 2010 - 2014 MEB Stratejik Planında da önemsenen HBÖ, Türk 

eğitim sisteminin geleceğini yönlendirecek belgeler olarak nitelendirilmiĢ ve uygulanmaya 

baĢlanmıĢtır.  

HBÖ‟ye olan ihtiyaç sosyoekonomik ve kültürel ihtiyaçlardan doğmuĢtur. Giderek 

karmaĢık hale gelen ve sürekli yenilenen biliĢim teknolojileri ve iĢ süreçlerindeki karmaĢık 

yapıların okullarda verilen eğitimin yeterliliğini sorgulanır hale getirmiĢtir. Bilim ve 

teknolojideki yaĢanan geliĢmeler ve buna paralel olarak ülkelerde meydana gelen 

değiĢimler ile küreselleĢme süreci, toplumların gereksinimlerini de doğrudan değiĢtirmiĢ 

ve bu gereksinimleri karĢılayabilmek için sürekli olarak kendini yenileyen, yeni bilgiler 

edinmeyi bir yaĢam biçimi haline getirmiĢ bir toplum gereksinimini ortaya çıkarmıĢtır 

(Turan, 2005). 

Bugünün oldukça rekabetçi küresel bilgi ekonomisinde, bütün öğrencilerin bir takım yeni 

becerilere ihtiyaç duyduğu konusunda yaygın bir kanaat vardır. Bu kanaat hayat boyu 

öğrenme anlayıĢının yaygın olarak kabul görmesinde etkili olmuĢtur (Tamer, 2013). Birey 
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için öğrenme, okullarda sunulan örgün eğitim yaklaĢımının ötesinde hayat boyu devam 

eden bir süreç olarak görülmektedir. KüreselleĢme ve bilgi ekonomisine geçiĢin doğal bir 

sonucu ortaya çıkan bu yeni ekonomik paradigmada, hem çalıĢanların becerilerinin sürekli 

güncellenmesi ve meslek standartlarına uyumlarının sağlanması hem de öğrenmeyi 

öğrenme ve öğrenen örgütler oluĢturmada örgütsel yaĢamın sağlığı açısından kaçınılmaz 

olmuĢtur.  

Bilgi ve yeterliliklerdeki eksiklikler ülkelerin teknoloji yoğun artı katma değer 

üretmelerinin ve yeni istihdam alanları oluĢturmalarının önünde büyük bir engel olarak 

görülmektedir. Bu durum eğitim politika yapıcılarını 21. yüzyıl becerileri ile donatılmıĢ, 

iletiĢim becerileri yüksek, takım çalıĢmasına uyumlu, esnek, giriĢimci, eleĢtirel ve analitik 

düĢünceye sahip bireyler yetiĢtirmeye yönelik politikalar geliĢtirmeye sevk etmiĢtir. Bu 

çerçevede, HBÖ tüm ülkeler için öncelikli bir eğitim politikası olarak görülmektedir 

(Green, 2002). Hayat Boyu Öğrenme kapsamında değerlendirilen en öncelikli alan ise 

yetiĢkinlere yönelik politikalardır.  

 

2. 5 21. Yüzyıl Becerileri 

Yirmi birinci yüzyıla damgasını vuracak olan toplumların bilgiden katma değer üreten, 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanabilen toplumların uluslararası alanda söz sahibi 

olacağı görüĢü yaygın olarak kabul görmektedir. Ülkelerin uluslararası arenada güçlü ve 

baĢarılı olabilmesi için, bireylerini bilgi çağının gerektirdiği bilgi ve becerilerle 

donatabilmesi gerekmektedir (Aktan ve Tunç, 1998). Bireylerden beklenilen bu beceriler 

genel olarak 21. yüzyıl becerileri olarak nitelendirilmektedir. 

Yirmi birinci yüzyılda nasıl bir toplum yetiĢtirmek istiyoruz sorusunun yanıtı nasıl bir 

eğitim sistemi kurguladığımızla iliĢkilidir. 21. yüzyılda toplumlar finansal ve mali 

yapılarına göre ve kalkınma ve refah düzeylerine göre sınıflandırılmaktadır. Yüksek katma 

değer üreten ülkeler ile geliĢmekte ya da az geliĢmiĢ ülkeler arasındaki makas her geçen 

gün daha da artmaktadır. Az geliĢmiĢ ya da geliĢmekte olan ülkelerin eğitim sistemleri ve 

okulları ya halen tarım toplumu görünümünde ya da sanayi toplumundan miras kalan kitle 

eğitimine odaklanmaktadır. Özellikle geliĢmekte olan ülkelerde daha çok okul, daha çok 

okur - yazar vatandaĢ, daha çok üniversite açma politikalarının yaygın olduğu 

görülmektedir. 
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21. Yüzyıl öğrenme çerçevesindeki değiĢim aĢağıda Ģekil 7‟de verilmiĢtir. 21. yüzyıl 

eğitim beklentilerinde yeni dengeler oluĢmaktadır. Günümüz öğrenme ve öğretme 

çerçevesi eğitim sistemlerinde kaliteyi yakalayan ülkelerin çoğunda Ģekil 7‟nin sağ 

kanadında dengelenmektedir. Bu oluĢan yeni denge aynı zamanda 21. yüzyıl becerilerinin 

temelini oluĢturmaktadır. Ancak bu sol kanattaki öğrenme ve öğretme uygulamalarının 

tamamen ortadan kalkması anlamına gelmemektedir. Yeni dengenin ağırlıklı olarak sağ 

tarafta Ģekillenmesi günümüz ekonomi ve iĢ piyasalarının, küreselleĢen dünyanın, değiĢen 

toplumsal ve kültürel farklılıkların ve özellikle de bilgi ve iletiĢim alanında yaĢanılan 

geliĢmelerin sonucu oluĢmuĢtur. Bununla birlikte, eski eğitim anlayıĢını özetleyen Ģekil 

7‟nin sol tarafı ile günümüz eğitim anlayıĢını ifade eden sağ tarafı arasında bir dengenin 

kurulması gerekmektedir. 21. yüzyıl öğrenme çerçevesi daha geniĢ katılımı, iĢbirliğini, 

problem çözmeyi ve beceri geliĢtirme süreçlerini daha etkin kullanmayı gerektirmektedir. 

Öğretmen merkezli Öğrenci merkezli 

Doğrudan eğitim  Ġnteraktif  

Bilgi Beceri 

Ġçerik Süreç 

Temel beceriler Uygulamalı beceriler 

Olaylar ve kurallar Sorular ve problemler 

Teori Uygulama 

Müfredat Projeler 

Tek tip KiĢiselleĢtirilmiĢ 

Rekabetçi ĠĢbirlikçi 

Sınıf Küresel topluluk 

Metin temelli Web temelli 

Okulda öğrenme Hayat boyu öğrenme 

Şekil 7. 21. Yüzyıl eğitim alanında yaĢanılan değiĢim dengesi. Kaynak: Trilling ve Fadel, 

(2009). 21st Century skills: Learning for life in our times kaynağından uyarlanmıĢtır. 

Eğitim sisteminin çıktıları ile ülkenin ihtiyacı olan iĢgücü arasında ciddi bir uçurum 

bulunmaktadır. ĠĢ piyasaları bilgiyi depolayan ya da ezberleyen bireylerden ziyade iĢin 

gerektirdiği becerilere sahip bireyler istemektedir. Toffler (1981) 21. yüzyıl 

okuryazarlığının okuma – yazma bilenlerle sınırlı olmadığını ifade etmektedir. Öğrencilere 

salt bilgi yükleme, beceri geliĢtirmede yeterli olmamaktadır. Diğer bir ifade ile günümüz 

öğrencileri çok boyutlu öğrenmeye açık, analiz, sentez ve yorumlama gücü yüksek, 

eleĢtirel düĢünme becerisi geliĢmiĢ, problem çözebilme becerilerine sahip olmak 

durumundadır. Ayrıca günümüz küresel dünyasındaki zorluklara meydan okuyabilmenin 

yolu iletiĢim ve iĢbirliği becerilerine sahip bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanabilen 

yenilik ve değiĢime adapte olabilen, çevresel değiĢimlere uyum sağlayabilen, inisiyatif 

Yeni denge 
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alabilen öğrenmeyi öğrenen ve merak edebilen bireyler yetiĢtirmekten geçmektedir. Bilgi 

toplumunda bu beceriler 21. yüzyıl becerileri olarak adlandırılmaktadır. 21. yüzyılda 

bireylerden beklenilen beceriler aĢağıda Ģekil 8‟de de görüldüğü gibi hayat boyu öğrenme 

çerçevesinde üç temel bileĢen çerçevesinde değerlendirilmektedir. Temel okuryazarlıklar 

çerçevesi öğrencilerin günlük görevleri yerine getirmede temel becerileri nasıl 

kullandıkları ile ilgilidir. Öğrenme ve yenilenme alanındaki beceriler, giderek artan bir 

Ģekilde, kendilerini çok daha karmaĢık bir yaĢam ve çalıĢma ortamına hazırlayan öğrenciler 

ile böyle bir hazırlık yapmayan öğrencileri birbirlerinden ayıran beceriler olarak kabul 

görülmektedir. 

Şekil 8. 21. Yüzyıl becerileri.  Kaynak: Trilling ve Fadel, (2009) 21st Century skills: 

Learning for life in our times kaynağından uyarlanmıĢtır. 

Bu bağlamda öğrencilerin karmaĢık zorlukların üstesinden nasıl geldikleri, bu tür 

problemlere nasıl yaklaĢtıkları değerlendirilmektedir. Karakter nitelikleri açısından ise 

öğrencilerin değiĢen çevrelerine yaklaĢımları ve uyumları değerlendirilmektedir.  
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Şekil 9. 21. Yüzyıl öğrenme çıktıları.  

Kaynak: Trilling ve Fadel, (2009) 21st Century skills: Learning for life in our times 

kaynağından uyarlanmıĢtır. 

 

ġekil 9‟da 21. yüzyılda öğrencilerden beklenilen bilgi, beceri ve uzmanlık alanları 

verilmiĢtir. ġekil 9‟da görüldüğü gibi temel konularla 21. yüzyıl disiplinler arası üç temel 

beceri alanı verilmiĢtir. Bu beceriler öğrenme ve yenilenme becerileri, bilgi, medya ve 

iletiĢim teknolojileri becerileri ve yaĢam ve meslek becerilerinden oluĢmaktadır.  

 

2. 5. 1 Öğrenme ve Yenilenme Becerileri  

Öğrenme ve yenilenme becerileri alanında ele alınan konular üç ana tema üzerinde 

odaklanmaktadır. Bu beceriler, yaratıcılık ve yenilenme becerileri, eleĢtirel düĢünme ve 

problem çözme becerileri ve iletiĢim ve iĢbirliği becerilerini içermektedir. Yaratıcılık ve 

yenilenme becerileri alanında yeni ve farklı bakıĢ açılarına açıklık ve uyumluluk, 

diğerlerinin iĢine yarayacak yeni fikirler geliĢtirmek, uygulamak ve anlatmak, özgünlük ve 

yaratıcılık sergilemek ve yeniliğin geliĢtiği alanlarda yaratıcı fikirlerle somut yardımlarda 

bulunmak alt becerilerinin kazanılması beklenmektedir.  

EleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerileri alanında kazanılması beklenilen alt 

beceriler ise sistemler arası iliĢkileri anlamak, doğru akıl yürütmek, bilgiyi analiz, sentez 

ve değerlendirme yaparak sınırlandırmak, çözümlemek ve birleĢtirmek beklenmektedir. 

Ayrıca, karmaĢık seçimler yapmak ve kararlar vermek, farklı bakıĢ açılarını netleĢtirmeye 
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ve daha etkili çözümler üretmeye yönelik sorular belirlemek ve sormak da problem çözme 

becerileri olarak ele alınmaktadır.  

ĠletiĢim ve iĢbirliği alanında kazanılması beklenilen alt beceriler ise konuĢurken ve 

yazarken düĢüncelerini ve fikirlerini açık ve etkili bir Ģekilde birleĢtirme, farklı takımlarda 

etkin çalıĢabilme, ortak bir amaç için gerekli çabayı gösterecek Ģekilde esnek ve istekli 

olmak iĢbirliğine dayalı çalıĢmalar için sorumluluğu paylaĢabilme becerisine sahip 

olmaktır. 

 

2. 5. 2 Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri  

Bilgi, medya ve teknoloji becerileri alanında değerlendirilen konular üç ana baĢlık altında 

ele alınmaktadır. Bu beceriler, bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı ve bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri okuryazarlığı (BĠT) becerileridir. Bilgi okuryazarlığı becerileri alanında 

kazanılması beklenilen alt beceriler problemlerin çözümüne yönelik olarak; bilgiye yeterli 

ve etkili düzeyde ulaĢmak, bilgiyi eleĢtirel ve yeterli düzeyde değerlendirmek, doğru ve 

yaratıcı bir Ģekilde kullanmak ve bilginin eriĢimine ve kullanımına yönelik olarak etik ve 

yasal konularda temel bir anlayıĢa sahip olmak olarak görülmektedir.  

Medya okuryazarlığı becerileri alanında kazanılması beklenilen alt beceriler ise insanların 

iletileri yorumlama farklılıklarını, bakıĢ açılarının ve değer yargılarının iĢe katılma 

durumlarını, medyanın algı, inanç ve davranıĢlar üzerindeki etkisini gözlemek olarak 

görülmektedir. Medyadaki iletilerin hangi amaçlara yönelik ve hangi araçları, özellikleri ve 

yenilikleri kullanarak nasıl yapılandırıldığını anlamak, bilginin eriĢimine ve kullanımına 

yönelik olarak etik ve yasal konularda temel bir anlayıĢa sahip olmak da bu beceriler 

arasında değerlendirilmektedir.  

Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri okuryazarlığı becerileri alanında kazanılması beklenilen alt 

beceriler ise bilginin ekonomik kullanımını sağlamak amacıyla iletiĢim ve dijital 

araçlardan ve ağlardan yararlanmak ve bilgiyi etik kullanımı olarak değerlendirilmektedir. 

 

2. 5. 3 YaĢam ve Meslek Becerileri  

YaĢam ve meslek becerileri alanında incelenen konular esneklik ve uyum, giriĢimcilik ve 

öz yönelim, sosyal ve kültürler arası beceriler, üretkenlik ve sorumluluk alma ile liderlik 
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becerileri olarak ele alınmaktadır. Bu becerilerden esneklik ve uyum becerileri alt temaları 

olarak farklı rol ve sorumluluklara uyum sağlamak ve karmaĢık ve önceliklerin değiĢtiği 

ortamlarda etkin olarak çalıĢmak sayılabilir.  

GiriĢimcilik ve öz - yönelim becerileri ise becerilerini profesyonel düzeye yükseltmek 

üzere giriĢimde bulunmak, kendi anlayıĢını ve öğrenme gereksinimlerini gözlemlemek, 

uzmanlaĢmak üzere temel becerilerin ve / veya öğretim programının sınırlarını aĢarak 

kendi öğrenme sınırlarını ve fırsatlarını keĢfetmek, geniĢletmek sayılabilir. Ayrıca, 

baĢkalarının gözetimi olmaksızın görevleri tanımlamak, öncelik sırasına koymak ve 

tamamlamak, zamanı etkili kullanmak ve iĢ yükünü idare etmek ve öğrenmenin yaĢam 

boyu bir süreç olduğuna iliĢkin kararlı davranıĢlar sergilemek olarak görülmektedir.  

Sosyal ve kültürlerarası beceriler ise diğerleriyle uygun ve üretken bir Ģekilde çalıĢmak, 

uygun olduğunda grupların ortak anlayıĢını ayarlamak, yenilikleri arttırmak ve iĢ kalitesini 

yükseltmek üzere kültürel farklılıklar arasındaki boĢlukları doldurmak ve farklı bakıĢ 

açılarını kullanmak ve farklı kültürlere kendini adapte edebilmek olarak algılanmaktadır.  

Üretkenlik ve sorumluluk becerileri alt temaları ise nitelikli iĢ için yüksek standart ve 

hedefler belirlemek ve bunlara ulaĢmak, titiz ve olumlu iĢ etiği sergilemek görülmektedir. 

Liderlik ve sorumluluk alt becerileri ise diğerlerini belirli bir hedefe yönelik etkilemek ve 

yönlendirmek, ortak bir hedefe ulaĢmak üzere diğerlerinin güçlerini düzenlemek, dürüst ve 

etik davranıĢlar sergilemek ve toplum yararını düĢünmektir (Trilling ve Fadel, 2009).  

Eğitim sistemlerinde çoğunlukla göz ardı edilen sosyal beceriler günümüz örgütlerinde 

ihtiyaç duyulan öncelikli beceriler arasında yer almaktadır. ÇağdaĢ örgütler için bu 

beceriler de en az teknik beceriler kadar ve hatta onlardan daha öncelikli hale gelmiĢtir. 

Avrupa Mesleki Eğitim GeliĢtirme Merkezi CEDEFOP, (2009) European Centre for the 

Development fort he Vocational Training raporunda takım çalıĢması, kiĢilerarası iletiĢim, 

inisiyatif alma, yaratıcılık, inovasyon, giriĢimcilik, liderlik, öğrenme ve sunma becerileri 

gibi sosyal becerilerin çalıĢanların motivasyonunu, üretkenliğini büyük ölçüde etkilediği 

belirtilmektedir. Son yıllarda örgütlerin iĢe alma süreçlerinde bu becerilerin önemsendiği 

ve sosyal becerilerden yoksun bireylerin çalıĢma hayatına giriĢlerinde ya da iĢ ortamına 

uyum sağlamada problem yaĢayabildikleri belirtilmektedir. 

Eğitim sisteminin bilgi toplumunun gerektirdiği bilgi ve becerilere dönük bir yapıya 

kavuĢturulması 21. yüzyıl becerilerinin hayat boyu öğrenme çerçevesinde bütüncül bir 

bakıĢ açısıyla ele almayı zorunlu kılmaktadır. DeğiĢim ve yeniliklere uyumun sağlanması 
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ancak hayat boyu öğrenme yaklaĢımını esas alan politikalarla desteklendiği sürece baĢarılı 

olabilmektedir. Öncelikli olarak mevcut eğitim sistemi günümüz iĢ piyasasının ve günlük 

hayatın gerektirdiği bilgi ve becerilerle örtüĢme düzeylerinin sorgulanması gerekmektedir. 

Okullarda verilen formal eğitim ile kazanılan bilgi ve beceriler, okul sonrası yıllarda 

günlük hayata ve çalıĢma hayatına transfer edilebilir bir yapıya kavuĢturulmalıdır. ĠĢ 

piyasası koĢullarının sürekli değiĢtiği, yenilik ve değiĢimlerin hızlı yaĢandığı bir ortamda 

becerilerde de güncellemeleri kaçınılmaz kılmaktadır. Bu durum tüm öğrenme süreçlerini 

ve öğrenme çevrelerini geliĢen ve değiĢen bilgi toplumunun hızına adapte edebilmekle 

gerçekleĢtirilebilir. Bu koĢullar sağlanmadığında bireylerde beceri uyuĢmazlıkları 

görülebilmektedir. Beceri uyuĢmazlıkları iĢ piyasalarında en çok üzerinde tartıĢılan bir 

konu haline gelmiĢtir. 

 

2. 6 Beceri UyuĢmazlığı  

ĠĢverenlerin talep ettiği beceriler ile kiĢilerin sahip olduğu becerilerin eĢleĢememesi 

sonucunda ortaya çıkan durum “beceri uyuĢmazlığı” olarak nitelendirilmektedir. Beceri 

uyuĢmazlığı konusunda yapılan çalıĢmalara bakıldığında kullanılan kavramların çeĢitliliği 

dikkat çekmektedir. Bununla birlikte beceri uyuĢmazlığı ile ilgili alan yazında kullanılan 

kavram kargaĢasına karĢın bu kavramların ortak paydası ulaĢılan eğitim düzeyi ile 

açıklanmaktadır. Tarihsel süreç içerisinde beceri uyuĢmazlığı eğitim uyuĢmazlığı olarak 

nitelendirilirken iĢ piyasalarında beceri uyuĢmazlığı kavramının daha yaygın kullanıldığı 

görülmektedir.  

Ülkelerin ekonomik, sosyal, kültürel ve teknolojik yönden kalkınmasını derinden 

etkileyebilecek güç beĢeri sermaye olarak görülmektedir. Ekonomide ve iĢ piyasalarında 

öne çıkan beceriler “küresel döviz” olarak görülmektedir. Bu yönüyle ülkelerin sahip 

olduğu insan kaynağının sahip olduğu beceriler değiĢen ve sürekli yenilenen bilgi 

toplumunda “dalgalı döviz kuru” gibi durumsal olarak değiĢebilmektedir. Bilginin hızlı 

değiĢimi sonucu iĢ gücü piyasasının talep ettiği beceriler de değiĢmekte buna paralel olarak 

kolayca yıpranabilen becerilerde eskime yaĢanabilmektedir. Bu nedenle, becerilerin 

devamlı yenilenmesi ve taze tutulması günümüz rekabetçi iĢ piyasalarına uyum açısından 

önemli görülmektedir. Becerilere yeterli yatırım yapılmadığında ortaya çıkabilen beceri 

uyuĢmazlıkları sosyoekonomik açıdan dezavantajlı gruplar arasındaki makasın açılmasına 

da sebep olabilmektedir.  
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Beceri uyuĢmazlığı konusu temel olarak üç boyutta ele alınabilir. Bunlardan ilki yetersiz 

eğitim düzeyi (undereducation), bir kiĢinin iĢin gerektirdiği düzeyden daha az eğitim aldığı 

durumu anlatmak için kullanılmaktadır. Bir kiĢinin iĢin gerektirdiği düzeyden daha fazla 

eğitim aldığı durumu ifade etmek için kullanılan uyuĢmazlık ise fazla eğitim düzeyi 

(overeducation), olarak ifade edilmektedir. Diğer bir uyuĢmazlık durumu ise mevcut 

becerilerin zaman içerisinde değiĢime ayak uyduramamaktan kaynaklı beceri eskimesi 

durumlarıdır. Beceri uyuĢmazlığı dikey ve yatay uyuĢmazlık olarak da adlandırılmaktadır. 

Dikey beceri uyuĢmazlığında bireyin ulaĢtığı eğitim ve sahip olduğu beceri seviyesinin iĢ 

için gerekli olan eğitim ve beceri seviyesinden düĢük ya da yüksek olduğu durumlar için 

kullanılmaktadır. Yatay uyuĢmazlıkta ise, ulaĢılan eğitim ve sahip olunan beceri seviyesi 

iĢi yerine getirmek için gerekli olan eğitim ve beceri seviyesiyle uyuĢmaktadır ancak söz 

konusu eğitim ve becerilerin çeĢidi iĢin gereklilikleri ile örtüĢmemektedir (AytaĢ, 2014; 

Erikli, 2015). 

Beceri uyuĢmazlığı konusu ilk olarak tarım toplumundan sanayi toplumuna geçiĢle 

baĢladığına dair görüĢler ağırlıklı olarak kabul görmektedir. Tarım toplumundaki bireylerin 

sahip olması gereken nitelikler ve beceriler sanayi toplumunun ihtiyaç duyduğu iĢ 

yeterlilikleri ile örtüĢmemesi sonucu ortaya çıkan beceri uyuĢmazlığı “yetersiz eğitim” 

olarak nitelendirilmiĢtir. Bu paradigma değiĢimi eğitimin yaygınlaĢtırılması ve okullaĢma 

oranının artırılması politikalarına yansımıĢtır. Köyden kente göç ile ortaya çıkan beceri 

eksikliğini gidermek amacıyla örgün eğitim kurumlarının bu dönemde artırılması ülkelerin 

öncelikli politika alanlarını oluĢturmuĢtur. Sanayi toplumuna geçiĢ hızına ve değiĢim ve 

dönüĢüme açıklık düzeyine bağlı olarak ülkeler beĢeri sermayelerinin niteliklerini 

geliĢtirmek ve iĢ piyasalarının talep ettiği becerilere uygun bireyler yetiĢtirmek için 

okullaĢma oranını yükselttikleri görülmektedir. 

Sanayi toplumu ile gündeme gelen “eğitim yetersizliği” konusu bilgi toplumuna geçiĢle 

birlikte farklı bir boyut kazanmıĢtır. Ülkelerin üzerinde çalıĢtığı beceri uyuĢmazlığı 

sorununda daha çok “aĢırı eğitim” meselesinden bahsedilmektedir. AĢırı eğitim sorunu 

kiĢilerin söz konusu iĢi yerine getirmek için ihtiyacı olan eğitim, beceri ve niteliklerin 

üzerinde bir seviyede eğitime sahip olduğudur. Özellikle yükseköğretimdeki okullaĢma 

oranındaki hızlı artıĢlar geliĢmiĢ ülkeler için nitelikli ara eleman istihdamında güçlükler 

yaĢanmasına sebep olabilmektedir. Bu durum tarım toplumunda köyden kente iç göç 

sorunu ile karĢımıza çıkarken, son yıllarda küreselleĢmeye paralel olarak ülkelerarası yeni 

bir boyut kazanmıĢtır. 
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Beceri uyumsuzluğu iĢsizlikle de iliĢkilendirilmektedir. Açık iĢ pozisyonlarına istihdamın 

yapılamaması konusunu Ġngiliz iktisatçı W. Henry Beveridge ortaya koyduğu “Beveridge 

Eğrisi” ile açıklamaktadır. Açık iĢ pozisyonu ile iĢsizlik oranı arasındaki negatif yönlü bir 

iliĢkinin varlığı ile gündeme gelen “Beveridge Eğrisi” iĢ ile iĢ gören eĢleĢtirmesinde, 

büyüme ve istihdam konularında, piyasada istihdam açığı olan iĢsizlik türleri hakkında da 

bilgiler vermektedir (Aydın, 2012; IĢığıçok, 2014).  

 

Şekil 10. Beveridge eğrisi. Kaynak: Biçerli,  (2014). Çalışma ekonomisi. Ġstanbul: Beta. 

ġekil 10‟un dikey ekseninde açık iĢ sayısı / oranı yatay ekseninde ise iĢsiz sayısı / oranı yer 

almaktadır. Normal iĢleyen bir piyasada açık iĢ sayısı ile iĢsizlik oranı arasında negatif 

yönlü bir iliĢki beklenmektedir Eğrinin B1 noktası iĢsizlik oranının düĢük açık iĢ 

pozisyonlarının yüksek olduğu geniĢleyen bir ekonomiyi ifade etmektedir. Bu durumda 

iĢsizlik sorununun düĢük olduğu söylenebilir. B1 ve B2 eğrilerinin kesiĢme noktalarının 

dıĢında kalan M ve N noktaları ise yüksek düzeyde iĢsizlik olduğunu ve açık iĢ 

pozisyonlarının az olduğu anlamına gelmektedir. J ve K noktaları iĢleyen bir piyasayı 

göstermesine rağmen iĢsizlik sorununun yine var olduğunu göstermektedir. Ancak bu 

iĢsizlik doğal iĢsizlik olarak nitelendirilmektedir (Biçerli, 2014). Eğri B1‟den B2‟ye 

kayması beceri uyuĢmazlığı olarak değerlendirilmektedir. Bu durum piyasanın orijinden 

saptığı iĢ ile iĢsizlik arasındaki makasın arttığı Ģeklinde yorumlanmaktadır. B2‟den B1‟ e 

geri gelmesi piyasadaki uyuma iĢaret etmektedir. 

Beceri uyuĢmazlığı sorunu bilgi toplumunda iĢsizlik ve istihdam açısından farklı bir boyut 

kazanmıĢtır. Önceleri ya açık pozisyon bulunamazken ya da var olan iĢe uygun iĢ gören 

aranırken son yıllarda bu negatif korelasyonun bozulduğu görülmektedir. Avrupa Birliği 

üye ülkelerinde açık iĢlerle iĢsizlik oranlarındaki negatif korelasyonun son yıllarda 

değiĢtiğine vurgu yapılmaktadır. Açık iĢlerde artma olmasına karĢın iĢsizlik oranlarının 
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düĢmemesi üye ülkelerde beceri uyuĢmazlığının bir göstergesi olarak yorumlanmaktadır 

(EU, 2011). Avrupa birliği raporu ülkeler için iĢsizliğin sadece yeni istihdam alanları 

ortaya çıkaramamak Ģeklindeki değerlendirmelere yeni bir boyut katmakta ve iĢsizlik 

sorununun aynı zamanda artık bir beceri uyuĢmazlığı sorunu olduğuna vurgu 

yapılmaktadır. 

Tablo 4 

Uluslararası Meslek Standartları Sınıflandırması 

ISCO 08 – Ana Gruplar 

Yöneticiler  

 

Yüksek Nitelikli ĠĢler    

 

 

Yükseköğretim 

(ISCED 5- 6) 

Profesyonel meslek mensupları 

Teknisyenler, teknikerler ve yardımcı 

profesyonel mesleklerde 

Büro hizmetlerinde çalıĢan elemanlar  
DüĢük Nitelikli ĠĢler  

 

Ortaöğretim 

(ISCED 3- 4) 

Hizmet ve satıĢ elemanları 

Nitelikli tarım, orman ve su ürünlerinde 

Nitelikli ĠĢler Sanatkârlar ve ilgili iĢlerde 

Tesis ve makine op. ve montajcılar  

Nitelik gerektirmeyen iĢlerde  Niteliksiz ĠĢler 
Ġlköğretim - Temel 

Eğitim (ISCED 1- 2) 

Kaynak: ILO, (2013). International standart classification of occupations – ISCO 08: Structure, group 

definitions and correspondence tables, Geneva kaynağından düzenlenmiĢtir.  

Tablo 4‟de eğitim düzeylerine göre yetiĢkinlerin uluslararası mesleki iĢ sınıflandırmasına 

yer verilmiĢtir. Buna göre lisans ve üzeri eğitim seviyesine eriĢen yetiĢkinlerin yüksek 

nitelikli iĢ gruplarında çalıĢmaları beklenmektedir. Diğer taraftan ilköğretim ve altı eğitim 

düzeyine sahip yetiĢkinlerin nitelik gerektirmeyen iĢlerde çalıĢması beklenmektedir. 

Ortaöğretim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerin ise nitelikli ve niteliksiz iĢlerde de 

çalıĢabilmesi beklenmektedir. Uluslararası çalıĢma örgütü (ILO) meslek standartları 

sınıflandırmasına göre eğitim düzeyi ile mesleki sınıflamada farklılık olması beceri 

uyuĢmazlığı olarak değerlendirilmektedir. 

 

2. 6. 1 Beceri Uyumsuzluğunun Nedenleri  

Beceri uyumsuzluğunu etkileyen birçok faktör bulunmakla birlikte temel olarak alınan 

eğitim ve değiĢen yapılarla iliĢkili olduğu görülmektedir. Alınan eğitimin yetersizliği, 

okulda verilen eğitimin niteliği, değiĢikliklere adapte olamayan iĢ piyasası, sürekli geliĢen 

ve değiĢen teknolojik hareketler beceri uyuĢmazlığının nedenleri arasında sayılabilir.  
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Beceri uyuĢmazlığı ülkelerin geliĢmiĢlik düzeylerine ve okullaĢma oranlarına göre 

farklılıklar gösterebilmektedir. Az geliĢmiĢ ya da geliĢmekte olan ülkelerde yetersiz 

eğitimden kaynaklı beceri yetersizliği ön plana çıkarken geliĢmiĢ ülkelerde ve özelliklede 

yükseköğretime katılım oranları yüksek olan ülkelerde eğitim fazlalığından kaynaklı beceri 

uyuĢmazlığı görülebilmektedir. 

Yükseköğretimden mezun olan kiĢilerin beceri uyuĢmazlığı ile karĢılaĢmalarının temelinde 

bireyin sahip olduğu eğitim düzeyinin birçok iĢe göre yüksek olmasından ya da var olan 

pozisyonlara olan talebin fazlalığından kaynaklanmaktadır. Yükseköğretimdeki okullaĢma 

oranındaki son yıllarda görülen hızlı artıĢ iĢ piyasalarına istihdamda daha rekabetçi bir 

ortamın oluĢmasına sebep olmaktadır. Demografik yapının yüksek sertifikalı mezunların 

lehine artması kalifiye ara eleman arzını karĢılamaya uygun düĢmemektedir. Bunun 

sonucunda istihdam piyasasındaki çoğu iĢ, bu becerideki ve eğitimdeki kiĢiler için fazla 

niteliksiz iĢlerden oluĢmaktadır (ILO, 2013). 

Beceri uyuĢmazlığı özellikle de beceriği eksikliğinin temelinde yanlıĢ eğitim politikaları 

yatmaktadır. Eğitime yapılan kaynakların yetersizliği ya da var olan kaynakların yanlıĢ 

kullanımı ve eğitim programlarının becerileri geliĢtirme ve güncelleme konusunda yetersiz 

kalması sayılabilir. Dirik bir sistem olan eğitim sistemlerinin değiĢime ayak uydurma ve 

güncel kalabilmesi artık bir zorunluluk haline gelmiĢtir. Eğitim kaynaklarının becerileri 

geliĢtirmeye dönük kullanılması ve bilgi ve becerilerle zenginleĢtirilmiĢ iĢ gücünü 

yetiĢtirmesi eğitim kurumlarının öncelikli görevleri arasında yer almak durumundadır.  

Becerilerle zenginleĢtirilmemiĢ bir eğitim sistemi, bu eğitim kurumlarından mezun olan 

insanların beceri kazanmasına yardımcı olmamakta ve iĢ piyasasındaki isteklere cevap 

vermemektedir. Eğitim politika belirleyicilerinin eğitim finansmanın ve kaynaklarının 

kullanılmasında, programların güncellenmesi konusunda ve iĢ piyasalaryla uyumlu beceri 

kazandırmaya yönelik adımlar atılması konularında daha etkin rol oynaması 

gerekmektedir. Bireye bakan boyutu ile eğitim ihtiyacının karĢılanması konusunda 

eğitimin bireye olan maliyet yükü de beceri eksikliğine sebep olabilmektedir.  

Beceri uyumsuzluğunun nedenleri arasında bireyde olması gereken teknik bilgi ve beceri 

eksikliğinin (hard skills) yanında takım çalıĢmasına yatkınlık, ekibe uyum, koordinasyon, 

iletiĢim gibi (soft skill) sosyal beceriler de son yıllarda gündeme gelmektedir. ĠĢ piyasaları 

örgütsel amaçlarını gerçekleĢtirebilmek için iĢ görenlerinden teknik iĢ becerisinin yanında 

21. yy. becerileri olarak da öne çıkan iĢbirliğine yatkınlık, koordinasyon ve paylaĢım gibi 
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soft beceriler üzerine odaklanmaktadır. DeğiĢen yönetim anlayıĢları örgüt yapılarını 

değiĢtirdiğinden dolayı iĢ verenlerin iĢ görenlerin iĢ yeterliliklerini de değiĢtirmiĢtir. 

Beceri uyuĢmazlığının bir diğer nedeni de bireysel ve durumsal etkilerle iliĢkilidir. Bireye 

dönük beceri uyuĢmazlığının bir diğeri ise var olan becerilerin zamanla körelmesidir. 

Bireyin öğrenmeye ve yeniliklere kapalı olmasına ve maruz kaldığı yaĢlanma ya da sağlık 

problemlerine bağlı olarak ortaya çıkmaktadır. Beceri eskimesi birey kaynaklı olabildiği 

gibi durumsal faktörle de iliĢkilidir. ĠĢin gerektirdiği becerilerde yaĢanılan değiĢim bireyin 

becerilerinin güncelliğini yitirmesine sebep olmaktadır. 

Beceri uyuĢmazlığı iĢ veren kaynaklı da olabilmektedir. Açık olan pozisyonlara seçme ve 

yerleĢtirme esnasında istenilen yeterliliklerin belirleyici olmaması, istenilen nitelikle iĢ 

arasında uyumun olmaması, sınav sistemi, beceri değerlendirme kriterleri ve kayırma gibi 

iĢ veren merkezli hatalardan dolayı bireyler ileriki dönemlerde beceri uyuĢmazlığı sorunu 

ile karĢı karĢıya kalabilmektedir.  

Beceri uyuĢmazlığından en çok etkilenen kesimlerin baĢında yeni istihdam edilen genç 

insanlar ile yaĢlı kiĢiler, kadınlar, dezavantajlı gruplar, etnik azınlıklar ya da engelli kiĢiler 

olarak görülmektedir. Beceri eskimesi ise, bireylerin var olan becerilerin yaĢlanmaya ve 

teknolojiye bağlı olarak iĢ piyasalarının ihtiyaç duydukları becerilerin zaman aĢımına 

uğraması olarak açıklanabilmektedir.  

Beceri uyuĢmazlıkları gerek bireyde olması gereken teknik bilgi ve beceri eksikliğinden ve 

gerekse sosyal beceriler olarak da isimlendirilen  takım çalıĢmasına yatkınlık, ekibe uyum, 

koordinasyon, iletiĢim ve iĢbirliği gibi beceri eksikliğinden kaynaklansın, derinlemesine 

araĢtırılıp incelemeyi gerektiren bir sorun olarak görülmektedir. 21. yüzyılda beceri 

uyuĢmazlıkları çok yönlü olarak ele alınmayı gerektiren bir sorun olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. OECD tarafından yürütülen uluslararası boyutta yetiĢkin becerilerinin 

değerlendirilmesi (PIAAC) programı da bu alanda gerçekleĢtirilen en kapsamlı bir 

araĢtırmadır.  

 

2. 7 PIAAC 

PIAAC OECD ülkeleri tarafından 1990 yılından beri gerçekleĢtirilen uluslararası yetiĢkin 

becerileri araĢtırmalarının üçüncüsüdür. 1994-1998 yıllarında gerçekleĢtirilen IALS 

International Adult Literacy skills Survey) değerlendirilmesi ile baĢlayan araĢtırma 2003-
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2006 yıllarında ALL (Adult Literacy and Life skills Survey) araĢtırması ile devam etmiĢtir. 

PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) 

[Uluslararası YetiĢkin Becerilerinin Değerlendirilmesi] 21. yüzyılda daha nitelikli iĢgücüne 

sahip olabilmek ve bu hususta karĢılaĢılan zorlukları yenebilmek adına ülkelerdeki mevcut 

çerçeveyi çizmeyi amaçlayan uluslararası bir program olarak nitelendirilmektedir. Bilgi ve 

iletiĢim çağının gerektirdiği yeni becerilerin ne kadarına sahip olduğumuzun yanı sıra bu 

becerileri günlük hayatta ve iĢ hayatında ne düzeyde kullanabildiğimiz konusunda detaylı 

bir fotoğraf çizmektedir. PIAAC, 16 ile 65 yaĢ aralığındaki yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerilerine odaklanmaktadır. Bu beceriler, pek çok sosyal ve 

çalıĢma ortamlarında yetiĢkinler için önemli olan gerekli „temel bilgi iĢleme becerileridir‟.  

PIAAC özünde yetiĢkin nüfusun ilgi, tutum ve sosyokültürel araçları kullanmaya 

yatkınlığını, dijital teknoloji ve iletiĢim araçlarını kullanmasını, eriĢim, yönetim, bilgiyi 

bütünleĢtirme ve değerlendirmeyi, yeni bilgi oluĢturabilmelerini ve baĢkaları ile iletiĢim 

kurabilme becerilerini değerlendirmektedir. Ayrıca, PIAAC katılımcılardan iĢyerinde 

anahtar iĢ becerilerini kullanma konusunda bilgi toplayan ilk uluslararası çalıĢmadır. 

AraĢtırma, katılımcıların sözel ve sayısal beceriyle iliĢkili faaliyetleri, iĢ hayatında ve 

günlük hayatta bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanımı ve iĢ hayatında gerekli olan iĢ 

birliği yapma ve zamanını düzenleme gibi birtakım genel becerilere iliĢkin veri sağlar. 

Katılımcılara, becerilerinin ve niteliklerinin iĢlerinin gereklerine uyup uymadığı ve 

iĢlerinin temel yönleri hakkında özerkliğe sahip olup olmadığı konularında da bilgi 

sağlamaktadır. 

PIAAC ana uygulama değerlendirmesinin iki temel amacı vardır. Bunlardan ilki PIAAC 

araĢtırmasına konu olan her üç alan ile ilgili detaylı veriler sağlamaktır. Diğer amacı ise 

sonraki PIAAC uygulamalarıyla ya da benzer değerlendirme araçlarıyla zaman içinde 

değiĢimleri inceleyebilmeye bir alt yapı oluĢturmasıdır. 

Günlük hayatın gerektirdiği becerilerdeki hızlı değiĢim ve dönüĢümler dikkate alındığında 

yetiĢkin becerilerinin genel görünümünün fotoğrafının çekilmesi tüm ülkeler için öncelikli 

politika alanı olarak görülmektedir. Bu yönü ile uluslararası bir iĢbirliği projesi olarak 

PIAAC katılımcı ülkelere yetiĢkin becerilerinin ölçümünde yüksek kalitede veriye eriĢim 

olanakları sağlamaktadır. Bununla birlikte PIAAC yetiĢkinlerin ulaĢtığı formal eğitimin 

biliĢsel görevlerini gerçekleĢtirme düzeylerine göre dağılımını değerlendirme imkânı da 

sağlayabilmektedir. Örgün eğitimde ulaĢılan anahtar biliĢsel becerilerin doğrudan 
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ölçümünü sağlamanın yanında PIAAC, birçok ülkede politika yapıcılara beĢeri sermaye 

stokunun çok daha eksiksiz ve ayrıntılı bir resmini sunmaya katkıda bulunmaktadır. Bu 

perspektiften bakıldığında ülkelerin beĢeri sermaye stoklarının iĢ piyasası ile örtüĢme 

düzeyleri hakkında da değerlendirmelere olanak sunmaktadır.  

PIAAC önceki uluslararası yetiĢkin becerileri değerlendirmeleriyle de bağlantılar kurmaya 

uygun bir Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu bağlamda IALS ve / veya ALL uluslararası 

araĢtırmalara katılan ülkeler için yetiĢkinlerin okuryazarlık düzeylerini ya da yetiĢkin 

becerilerindeki zaman içindeki değiĢimi görme imkânı veren bir araĢtırmadır. Ayrıca 

ülkelerin zaman içinde eğitim sistemlerindeki değiĢimi ve geliĢimi göstermesi açısından 

özellikle de mevcut eğitim sisteminin etkililiğinin değerlendirilmesi açısından ülkelere çok 

geniĢ veri sunma ve karĢılaĢtırma yapabilme fırsatı vermektedir.  

OECD tarafından yürütülen geniĢ ölçekli bir araĢtırma olan PIAAC‟ da 21. yüzyıl küresel 

ekonomilerinin baĢarılı olabilmesi için gerekli olan iĢ yeri becerileri ve biliĢsel beceriler 

doğrudan değerlendirilmekte olup OECD‟nin PISA projesinin devamı niteliğindedir. 

YetiĢkinlerin temel biliĢsel becerilere ve temel jenerik iĢ becerilerine sahip olma 

düzeylerini gösterme ve geliĢimlerini izleme ve hayat döngüsü içinde geliĢen yeni 

becerileri destekleme konusunda ülkelere ve politika yapıcılara önemli veriler sunmaktadır. 

OECD‟nin en kapsamlı eğitim araĢtırması olan PISA‟da 15 yaĢ grubu öğrencilerinin temel 

becerileri öncelikli alan olarak incelenirken, PIAAC değerlendirilmesinde 16 - 65 yaĢ 

aralığındaki yetiĢkinlerden beklenilen becerilere daha kapsamlı olarak odaklanılmaktadır. 

PISA‟da 15 yaĢ grubu öğrencilerin hangi öğrencilerin daha iyi öğrendiği, hangi 

öğretmenlerin ve okul yapılarının daha etkili olduğu değerlendirilirken PIAAC yetiĢkin 

becerileri değerlendirilmesinde daha ziyade hangi yetiĢkinlerin becerilerini geliĢtirdikleri, 

bu becerilerini nasıl kullandıkları ve bu becerilerinin günlük hayatta ve iĢ hayatında 

kendilerine nasıl bir getirisi olduğu üzerinde durulmaktadır. AraĢtırmada katılımcıların 

eğitimsel geri planlarının, ailelerinin ulaĢtığı eğitim düzeylerinin, iĢ geçmiĢi ve günlük 

hayatta ve iĢyerinde sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri, mesleki eriĢimleri, 

gelir durumları, bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma düzeyleri, öğrenme stratejileri, 

iĢyerinde bireylerin zamanı organize edebilmeleri, baĢkaları ile birlikte iĢbirliği yapabilme 

gibi jenerik beceriler hakkında zengin bir geri plan sunmaktadır. Bu becerilerin iĢ 

piyasasına katılıma, gelir durumuna, sağlık durumuna, sosyal ve politik yükümlülüklerle 

nasıl iliĢkili olduğu konusunda bilgiler toplanmaktadır (OECD, 2013a). 
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OECD üyesi 24 ülkenin katılımı sonucu gerçekleĢtirilen birinci döngüsünde 166000 

yetiĢkine yönelik bilgiler toplanmıĢtır.  2012 - 2016 yıllarını kapsayan ikinci döngüsüne 

Türkiye‟nin de içinde yer aldığı 12 ülke daha katılmıĢtır. Bu ülkeler Avustralya, 

Avusturya, Belçika, Kanada, Güney Kıbrıs Rum Yönetimi, Çek Cumhuriyeti, Danimarka, 

Estonya, Finlandiya, Fransa, Almanya, Ġrlanda, Ġtalya, Japonya, Güney Kore, Hollanda, 

Norveç, Polonya, Rusya Federasyonu, Slovakya, Ġspanya, Ġsveç, BirleĢik Krallık ve 

Amerika BirleĢik Devletleri, ġili, Yunanistan, Endonezya, Ġsrail, Litvanya, Yeni Zelanda, 

Singapur, Slovenya ve Türkiye‟dir (OECD, 2016a). 

 

Şekil 11. PIAAC katılımcı ülkeler. OECD, (2016a). OECD Skills matter: Further results 

from the survey of adult skills, OECD skills studies. Paris: OECD. 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en adresinden alınmıĢtır. 

 

2. 7. 1 PIAAC AraĢtırması Tasarımı 

PIAAC dizüstü bilgisayar yardımıyla bilgisayar tabanlı değerlendirmeye (computer - based 

assessment) [CBA] uygun Ģekilde tasarlanmıĢtır. Geri plan anketi (BQ) örnekleme seçilen 

illerde görev yapan bu konuda yetiĢtirilmiĢ ĠĢ ve Meslek DanıĢmanları (ĠMD) tarafından 

bilgisayar destekli görüĢme yetkilisi (computer - assisted personal interview, [CAPI]) 

formatında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma katılımcının evinde ya da katılımcı ile görüĢme yapacak danıĢmanın karĢılıklı 

olarak anlaĢtığı bir mekânda gerçekleĢtirilmektedir. GörüĢmeyi gerçekleĢtirecek kiĢiler, 

PIAAC ulusal merkezi tarafından seçilmiĢ 167 iĢ ve meslek danıĢmanlarından (ĠMD) 

oluĢmaktadır. GörüĢmeler dizüstü bilgisayar üzerinden kurulu bir program vasıtası ile 

yapılmaktadır. Yine ulusal merkez tarafından 10 kiĢilik sahada görüĢmeleri yapan iĢ ve 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en
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meslek danıĢmanlarının karĢılaĢacağı her türlü destek için oluĢturulmuĢ PIAAC yardım 

ekibi teĢkil edilmiĢtir. Bilgisayar üzerinden internet bağlantısı ile sahada karĢılaĢılabilecek 

sorunlara acil çözüm bulmak için uzaktan eriĢim sağlanarak çözümler üretilerek veri 

kaybının önlenmesi amaçlanmıĢtır. 

YetiĢkin becerileri değerlendirilmesinde bireylerin performansları 500 tam puan üzerinden 

ölçülmektedir. Ayrıca her beceri alanı için yeterlik düzeyleri tanımlanmıĢtır. Sözel ve 

sayısal beceriler için PISA değerlendirmesinde olduğu gibi 6 ayrı yeterlik düzeyi (1. düzey 

altı, 1. düzey, 2. düzey, 3. düzey, 4. düzey ve 5. düzey) tanımlanmıĢken, TYO problem 

çözme becerileri için 4 yeterlik düzeyi (1. düzey altı, 1. düzey, 2. düzey, 3. düzey) 

bulunmaktadır. 

PIAAC değerlendirmesi kapsamında araĢtırmaya katılanlardan öncelikle oldukça kapsamlı 

bir arka plan anketini doldurmaları istenmektedir. Bu anket kapsamında demografik 

bilgilerin yanı sıra yetiĢkinlerin sözel ve sayısal becerilerini kullanabildikleri etkinlikler ve 

iĢ yerinde ya da günlük hayatta bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma durumları gibi 

bulguları yorumlamada destekleyici olacak pek çok madde yer almaktadır. Arka plan 

anketi ĠMD‟lerin kılavuzluğunda bilgisayar destekli gerçekleĢmektedir. Katılımcının 

bilgisayar üzerinden anketi ve testi tamamlaması beklenmektedir. 

Katılımcının bilgisayar deneyiminin hiç olmadığı ya da yetersiz olduğu durumlarda kâğıt 

kalem değerlendirilmesi üzerinden devam ettirilmektedir. Katılımcının demografik 

özelliklerine, çalıĢıp çalıĢmadığına, eğitim durumuna ve hizmet içi eğitime katılım 

durumlarına göre anketin tamamlanma süresi 30 dakika ile 45 dakika arasında 

değiĢebilmektedir. PIAAC ana uygulama iĢleyiĢ Ģeması aĢağıda verilmiĢtir. 
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Şekil 12. PIAAC uygulama tasarımı. OECD, (2016a). Survey of adult skills technical  

report (2nd Edition). Paris. 

ġekil 12‟de de görüldüğü gibi arka plan (BQ) anketi baĢlatıldığında katılımcının bilgisayar 

deneyimi olup olmaması durumuna göre sistem, ya kâğıt kalem değerlendirmesine ya da 

BTD uygulamasına yönlendirmektedir. Arka plan anketi katılımcının bilgisayar deneyimi 

olmasa bile taĢınabilir bir dizüstü bilgisayar üzerinden ĠMD desteği ile tamamlanmaktadır. 

Arka plan anketi cevaplandırma iĢlemlerinin sonunda cevaplandırıcının bilgisayar 

becerilerine bağlı olarak ya bilgisayar üzerinden ya da kâğıt kalem uygulaması için 

oluĢturulan kitapçıklılar üzerinden değerlendirmeye devam eder. Katılımcının test 

değerlendirmesini tamamlama süresi de bu bölümdeki performansına bağlı olarak 

değiĢiklik gösterebilmektedir. Bununla birlikte biliĢsel değerlendirme bölümü için 

ortalama süre 60 dakika olarak görülmektedir. PIAAC araĢtırması zaman odaklı bir 

araĢtırma olmadığı için katılımcılara ilave süre olanağı verilebilmektedir.  

Arka plan anketinden sonra sistem katılımcının bilgisayardaki deneyim durumuna göre 

kâğıt kalem değerlendirmesine yönlendirebilmektedir. Bilgisayar deneyimi olduğunu 

belirten katılımcının BTD ana bileĢen testini geçmesi beklenir. Bu düzeyde yetersiz 

bilgisayar deneyimi olduğu anlaĢılan katılımcılar da kâğıt kalem uygulamasına 

yönlendirilmektedir. Kağıt kalem değerlendirmesinde ya da BTD değerlendirilmesi 

bölümünde temel değerlendirme bölümünde yöneltilen sorulara verilen yanıtların 

doğruluğuna göre modül katılımcının hangi alanda teste devam edeceğini belirlemektedir. 

Temel yeterlilik düzeyini geçemeyen katılımcılar sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri değerlendirmelerini pas geçerek doğrudan okuma bileĢenleri becerileri testine 
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yönlendirilir.  Okuma bileĢenleri aynı zamanda sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri değerlendirmelerine de katılan tüm cevaplandırıcıların değerlendirildiği bir 

bölümdür. Okuma bileĢenleri testinde sözcük bilgisi, cümlede anlam ve metinlerdeki 

okuma pasajlarındaki akıcılık becerileri değerlendirilmektedir. Okuryazarlık becerileri 

düĢük olmayan cevaplandırıcıların temel beceri testindeki yeterlik durumlarına göre 

bilgisayar üzerinden ya sözel beceri testine ya da sayısal beceri testine yönlendirilmektedir. 

Kâğıt kalem ya da bilgisayar tabanlı değerlendirmenin her ikisinde de aynı analiz süreçleri 

izlenmektedir. Her iki uygulamada kullanılan test materyalleri ve sorgulanan biliĢsel 

uygulamalar aynıdır. Kâğıt kalem uygulamasının değerlendirilmesi alanında uzman görevli 

eğitimciler tarafından okunarak değerlendirme sonuçlara bilgisayara girilmektedir. 

  

2. 7. 2 PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO problem Çözme Okuryazarlıkları 

PIAAC, örgün eğitimini tamamlamıĢ 16 - 65 yaĢ aralığındaki yetiĢkinlerin temel bilgi 

iĢleme becerilerini günlük hayatta ve iĢ yerinde kullanabilme durumlarına 

odaklanmaktadır. Bu amaca ulaĢmak için ölçtüğü beceriler üç ana baĢlıkta ele almaktadır. 

Bu beceriler ise sözel beceriler, sayısal beceriler ve TYO problem çözme becerileridir. 

PIAAC yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesinde her bir beceri alanı için yeterlik 

düzeyleri ve bu yeterlik düzeylerine karĢılık gelen ortalama puan aralıkları belirlenmiĢtir.  

Tablo 5 

PIAAC Yeterlik Düzeyleri ve Ortalama Puan Aralıkları 

Sözel Beceriler Sayısal Beceriler Problem Çözme Becerileri 

Düzey                Puanlar Düzey                Puanlar  Düzey                   Puanlar 

Düzey 1altı 0-175 Düzey 1 altı 0-175  Düzey 1 altı 0-240 

Düzey 1 176-225 Düzey 1 176-225  Düzey 1 241-290 

Düzey 2 226-275 Düzey 2 226-275  Düzey 2 291-340 

Düzey 3 276-325 Düzey 3 276-325  Düzey 3 341-500 

Düzey 4 326-375 Düzey 4 326-375 - - 

Düzey 5 376-500 Düzey 5 376-500 - - 

Kaynak: OECD, (2016a). Survey of adult skills technical  report (2nd Edition). OECD, Paris. 

Tablo 5‟te de görüldüğü gibi sözel ve sayısal beceri alanları için altıĢar yeterlik düzeyi 

belirlenmiĢken TYO problem çözme becerisi alanında dört yeterlik düzeyi belirlenmiĢtir. 

Her bir okuryazarlık alanı düzeylerine iliĢkin yeterlilikler ayrıntılı olarak tanımlanmıĢtır. 

PIAAC yeterlik düzeyleri OECD‟nin PISA uluslararası öğrenci baĢarılarını değerlendirme 

programı yeterlik düzeyleri esas alınarak tasarlandığı görülmektedir. PIAAC uluslararası 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasında TYO problem çözme becerilerinin ise 4 yeterlik düzeyi 

ile tanımlandığı görülmektedir. 
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2. 7. 3 Sözel Beceriler (Literacy) 

Sözel Beceriler (Literacy): PIAAC sözel okuryazarlık becerileri, anlama, değerlendirme, 

bireysel amaçlarını gerçekleĢtirme, bilgi ve potansiyelini geliĢtirmek için katıldığı 

toplumun yazılı metinlerini kullanma becerileri olarak tanımlanmaktadır. 

Sözel okuryazarlık becerileri yazılı sözcük ve cümlelerin çözümlenmesini, karmaĢık 

metinleri anlama, yorumlama ve değerlendirme becerilerini içermektedir. Diğer bir ifade 

ile bireyin kendisini geliĢtirmesine, amaçlarına ulaĢmasına ve topluma katılmasına 

yardımcı olacak yazılı ve dijital metinleri anlama, değerlendirme ve kullanma becerileridir.  

PIAAC sözel beceriler altı yeterlik düzeyi ile tanımlanmıĢtır. 

Tablo 6 

Sözel Beceri Düzeyleri İçin Yeterlik Düzeyleri 

Düzeyler Puanlar Sözel beceri düzeyleri için yeterlikler 

 

Düzey 

1altı 

 

 

0-175 

Bu düzeydeki görevler katılımcının aĢina olduğu konu ile ilgili kısa 

metinlerden hareketle belirli tek bir bilginin yerini tespit etmelerini 

gerektirmektedir. Yalnızca temel bir kelime dağarcığı gerekmektedir. 

Cümlelerin veya paragrafların yapısını anlaması veya metnin diğer 

özelliklerinden faydalanması beklenmemektedir. 

 

 

Düzey 1 

 

 

176-225 

Bu düzeydeki görevler, katılımcının kısa dijital veya basılı metinleri 

okuyarak soruda ya da yönergede verilen bilginin birebir aynısı veya eĢ 

anlamlısı olan tek bir bilginin yerini tespit etmelerini gerektirmektedir.  

Katılımcıdan cümlelerin anlamını belirleyen temel kelimeleri anlamaları 

ve paragrafları okumak için gereken bilgi ve beceriye sahip olması 

beklenir. 

 

Düzey 2 

 

226-275 

Katılımcının dijital ya da basılı metinler ile bilgi arasında eĢleĢtirme 

yapmasını gerektirir ve metnin baĢka kelimelerle açıklanmasını ve düĢük 

düzeyde çıkarımlar yapılmasını gerektirebilir.   

 

Düzey 3 

 

276-325 

Bu düzeydeki metinler genellikle ağır veya uzundur. Metni ve edebi 

yapıları anlama, karmaĢık dijital metinlerde dolaĢabilme görevlerinin 

tamamlanmasını gerektirir. 

 

 

Düzey 4 

 

 

326-375 

Bu düzeydeki görevler genellikle katılımcının karmaĢık veya uzun 

metinlerdeki bilgileri birleĢtirmek, yorumlamak veya sentezlemek 

amacıyla çoklu iĢlemler yapmasını gerektirir. Görevlerin çoğu, kolayca 

göze çarpmayan bulgu iddialarının veya ikna edici söylem iliĢkilerinin 

yorumlanması veya değerlendirilmesi amacıyla birden fazla görüĢün 

tanımlanmasını ve anlaĢılmasını gerektirir. 

 

 

Düzey 5 

 

 

376-500 

Bu düzeyde, görevler katılımcının çok sayıda ağır metinden bilgi 

bulmasını ve bu bilgileri bir araya getirmesini; benzer ve karĢıt 

görüĢlerden sentezler oluĢturmasını, argümanlara dayalı bulguları 

değerlendirmesini gerektirebilir. Bu düzey katılımcının ileri düzeyde 

çıkarımlar yapmasını ve uzmanlaĢmıĢ arka plan bilgilerine sahip olmasını 

gerektirir. 

Kaynak: OECD, (2016a). Skills matter: Further results from the survey of adult skills, OECD skills studies, 

OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en adresinden uyarlanmıĢtır. 

 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en


 

 

 

  70 

 

2. 7. 4 Sayısal Beceriler (Numeracy) 

Sayısal beceriler matematiksel bilgiyi kullanma, yorumlama ve iletme ve bu fikirleri 

sıralayabilme ve yetiĢkin hayatında karĢısına çıkan matematiksel durumları yönetebilme 

becerileri olarak tanımlanmaktadır. Sayısal okuryazarlık gerçek metinlerdeki problemleri 

ya da durumları çözebilmeyi, çeĢitli yollarla verilen matematiksel içerik, bilgi ve fikirleri 

yanıtlayarak yönetebilme becerisi olarak görülmektedir. Diğer bir ifadeyle bireyin 

hayatında karĢılaĢabileceği matematikle ilgili durumları yönetebilmesi için matematiksel 

bilgi ve fikirlere ulaĢma, onları kullanma ve yorumlama becerileri olarak 

değerlendirilmektedir. PIAAC sayısal beceriler altı yeterlik düzeyi ile tanımlanmıĢtır. 

 

Tablo 7 

Sayısal Beceri Düzeyleri için Yeterlik Düzeyleri 

Düzeyler Puanlar Sayısal beceri düzeyleri için yeterlik tanımlamaları 

 

Düzey 

1altı 

 

0-175 

Bu düzeydeki görevler kullanıcının para ile sayma, sıralama ve temel 

aritmetik iĢlemleri yapma veya yaygın ifadelerin tanınması gibi basit 

iĢlemleri gerçekleĢtirmelerini gerektirir. 

 

 

Düzey 1 

 

 

176-225 

Bu düzeydeki görevler, kullanıcının matematiksel içeriğin açık olduğu 

somut bağlamlarda temel matematiksel süreçleri yürütmesini gerektirir. 

Bu görevler genellikle sayma, sıralama, temel aritmetik iĢlemleri yapma, 

basit veya yaygın grafiksel veya mekânsal ifadelerdeki unsurları bulma ve 

tanımlama gibi tek aĢamalı veya basit süreçleri gerektirir.  

 

 

Düzey 2 

 

 

226-275 

Bu düzeydeki görevler tamsayılar ve yaygın kullanılan ondalıklar, 

yüzdeler ve kesirlerle hesaplama yapma, basit ölçüm ve mekânsal ifade, 

tahmin ile metinlerde, tablolarda ve grafiklerde yer alan nispeten basit 

veri ve istatistiklerin yorumlanması gibi iki veya daha fazla aĢamanın 

veya sürecin uygulanmasını gerektirir. 

 

 

Düzey 3 

 

 

276-325 

Bu düzeydeki görevler sayı ve mekân algısını, sözlü veya sayısal biçimde 

ifade edilen matematiksel iliĢkiler, örüntüler ve oranları tanımayı, 

metinler, tablolar ve grafiklerdeki verilerin yorumunu gerektirir. 

 

 

Düzey 4 

 

 

326-375 

Bu düzeydeki görevler istatistiklere ve olasılığa; mekânsal iliĢkilere ve 

değiĢimlere, oranlara ve formüllere iliĢkin analiz ve daha karmaĢık akıl 

yürütme süreçlerini ve argümanların anlaĢılmasını gerektirir.  

 

 

 

Düzey 5 

 

 

 

376-500 

Katılımcıların ciddi anlamda çeviri veya yorumun gerektiği durumlarda 

farklı türlerdeki matematiksel bilgiyi birleĢtirmesi, çıkarımlarda 

bulunması, matematiksel argüman veya modeller geliĢtirmesi veya 

bunlarla çalıĢması, çözümler veya seçimleri gerekçelendirmesi, 

değerlendirmesi ve bunlar üzerinde eleĢtirel biçimde düĢünmesi 

gerekebilir.   

Kaynak: OECD, (2016a). Skills matter: Further results from the survey of adult skills. OECD Skills   Studies, 

OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en adresinden uyarlanmıĢtır. 

2. 7. 5 TYO Problem Çözme Becerisi 

TYO problem çözme becerisi ise dijital teknolojiyi ve iletiĢim araçlarını kullanma, bilgiye 

ulaĢmak ve değerlendirmek için networkler oluĢturma, uygulamalı görevleri geliĢtirmek ve 

diğerleri ile iletiĢim kurabilme becerisi olarak tanımlanmaktadır. Problem çözme 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en
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becerileri, bilgi üretme, eriĢim ve kiĢisel plan ve amaçları kurabilme yoluyla bilgisayar ve 

bilgisayar ağlarını kullanarak kiĢisel, iĢ ya da toplumsal amaçlı problem çözme 

yeterlilikleri üzerinde odaklanmaktadır. Bilgiye ulaĢmak ve ulaĢılan bilgiyi 

değerlendirmek, diğer bireylerle iletiĢim kurmak ve uygulamalı süreçlerde bulunmak 

amacıyla dijital teknoloji, iletiĢim araçları ve ağlarını kullanma becerileridir. Bu sebeple 

bilgisayar okuryazarlığı ve biliĢsel becerilerin kesiĢim kümesi olarak düĢünülebilir. PIAAC 

TYO problem çözme becerileri dört yeterlik düzeyi ile tanımlanmıĢtır.  

 

 

Tablo 8 

TYO Problem Çözme Becerileri İçin Yeterlikler 

Düzeyler Puanlar TYO problem çözme becerileri için yeterlik tanımlamaları 

 

Düzey 

1altı 

 

 

0-240 

Bu düzeydeki görevler, kategorik veya kestirimsel bir muhakeme 

gerektirmeksizin, açıkça belli olan tek bir kriterin karĢılanması için, bir 

genel ara yüz içinde yer alan tek bir iĢlevin kullanılmasını içeren iyi 

tanımlanmıĢ problemlere dayanmaktadır. Az sayıda aĢama gereklidir ve 

bir alt-hedef oluĢturulması gerekmemektedir. 

 

 

 

 

Düzey 1 

 

 

 

 

241-290 

Bu düzeydeki görevler, tipik olarak e-posta yazımı veya bir internet 

tarayıcısı gibi yaygın olarak kullanılabilen ve aĢina olunan teknoloji 

uygulamalarının kullanımını gerektirir. Soruların kategorilere ayrılması 

gibi basit muhakeme yöntemleri gereklidir; bilgilerin karĢılaĢtırılması 

veya birleĢtirilmesi gerekmez. Problemi çözmek amacıyla gereken 

bilgilere veya komutlara ulaĢmak için çok az gezinim gerekmekte veya 

hiç gerekmemektedir. Görevler az sayıda aĢama ve asgari sayıda iĢlem 

içerir.  

 

 

 

Düzey 2 

 

 

 

291-340 

Tipik olarak hem genel hem de daha özel teknoloji uygulamalarının 

kullanımını gerektirir. Katılımcının özgün bir çevrimiçi formdan 

faydalanması gerekebilir. Problemin çözülmesi için sayfalar ve 

uygulamalar arasında bir miktar gezinme gereklidir. Görev çok sayıda 

aĢama ve operatör içerebilir.  

 

 

 

Düzey 3 

 

 

 

341-500 

Bu düzeydeki görevler, tipik olarak hem genel hem de daha özel 

teknoloji uygulamalarının kullanımını gerektirir. Problemin çözülmesi 

için sayfalar ve uygulamalar arasında bir miktar gezinme gereklidir. 

Görev çok sayıda aĢama ve operatör içerebilir. Problemin amacının 

katılımcının tanımlanması gerekebilir ve yerine getirilmesi gereken 

kriterler açık olabilir veya olmayabilir. BirleĢtirme ve çıkarımsal 

muhakeme büyük ölçüde beklenmektedir. 

Kaynak: OECD, (2016a). Skills matter: Further results from the survey of adult skills. OECD Skills Studies, 

OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en adresinden uyarlanmıĢtır. 

2. 8 PIAAC Eğitim Yönetimi ĠliĢkisi  

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması 16 – 65 yaĢ aralığındaki yetiĢkinlerin sözel, sayısal 

ve TYO problem çözme becerilerine odaklanan uluslararası karĢılaĢtırmalara olanak 

sağlayan geniĢ ölçekli bir araĢtırma olarak kabul görmektedir. AraĢtırma sonuçları ülkeler 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264258051-en
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arasında çok yönlü karĢılaĢtırmalara olanak tanıdığı gibi ülke eğitim sistemi ve eğitimin 

kalitesi hakkında da politika yapıcılara ve karar vericilere veriler sunmaktadır. AraĢtırmada 

öne çıkan becerilerin kazandırılması iĢlevinin öncelikle ülke eğitim sistemleri ile 

iliĢkilendirilmesi ülke eğitim politikalarını da doğrudan etkilemektedir. Eğitimi ilgilendiren 

her konu eğitim yönetiminin de konu alanı içerisinde yer almaktadır (Hoy ve Miskel, 

2010). Her üç beceri kazandırma fonksiyonunun ülke eğitim politikaları ile ve eğitim 

sistemleri ile bağlantılı olması eğitim yönetimi açısından PIAAC araĢtırmasının bütüncül 

bir bakıĢ açısıyla değerlendirilmesini gerekli kılmaktadır. Ayrıca PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasının Türkiye hariç tüm katılımcı ülkelerde eğitim bakanlıklarınca yürütülmesi 

araĢtırmanın eğitim bağlamının istihdam bağlamından daha öncelikli olduğunu gösterdiği 

düĢünülmektedir. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasında nitelikli iĢ gücü ve insan 

sermayesinin odağına eğitim yolu ile kazandırılan beceriler alınmaktadır. Toplumsal 

değiĢimin bir aracı olması itibarı (Ergün, 1994) ile eğitim sistemi ve okul örgütlerine 

büyük görevler düĢmektedir. Zira eğitimin bireylerde kasıtlı kültürleme (Gökalp, 1964) 

görevi bulunmaktadır. Bursalıoğlu (1972) okul örgütünün en önemli özelliği olarak, 

üzerinde çalıĢtığı ham maddenin toplumdan gelen ve topluma giden insan unsurunun oluĢu 

olarak görmektedir. Bursalıoğlu, okulun birey boyutunun kurum boyutundan daha duyarlı 

olduğunu, informal yanının formal yanından daha ağır bastığını, etki alanının yetki 

alanından daha geniĢ olduğunu ifade etmektedir. Bu yönüyle bilgi toplumunda eğitimde 

bireyin öne çıktığı, formal eğitimle birlikte hayat boyu öğrenmenin kabul gördüğü yeni bir 

eğitim anlayıĢına ihtiyaç duyulmaktadır. 

PIAAC araĢtırma verileri ülke eğitim sistemi çıktılarının sosyalleĢmeye, beceri 

kazandırmaya, verilen eğitimlerin günlük ve iĢ hayatına transferine, iĢ doyumuna, eğitim 

ile iĢ uyumuna, bireylerin yaĢam kalitesine ve sosyal refahına, öğrenme stratejilerine, 

etkileme, planlama gibi liderlik becerilerine ve 21. yüzyıl sosyal (jenerik) becerilerine ne 

düzeyde katkı sağladığı hakkında geniĢ bir bilgi havuzu verisi sunmaktadır. Genel 

baĢlıkları ile sunulan bu konular aynı zamanda eğitim yönetiminin konularıdır.  

PIAAC araĢtırması konu ve bağlam olarak yetiĢkinlere odaklandığı için hayat boyu 

öğrenme felsefesi ile de iliĢkilendirilmektedir. YetiĢkinlerin tüm öğrenmelerini içeren 

(örgün, yaygın ve sargın) araĢtırma Türk Milli Eğitim sistemi teĢkilat yapısı içerisinde 

MEB HBÖ Genel Müdürlüğü bünyesinde koordinasyonu sürdürülmektedir. MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğü kapsam olarak en geniĢ anlamıyla çıraklık ve yaygın eğitim kurumları 

olarak bilinmekle beraber bu projeden sorumlu genel müdürlük olarak çalıĢmaları 
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değerlendirmektedir. AraĢtırmanın nitel bölümünde projeden sorumlu yöneticilerin 

görüĢleri doğrultusunda Türk Milli Eğitim sistemi hakkında PIAAC araĢtırmasından 

hareketle bütüncül değerlendirmelere yer verilmektedir. Projeden sorumlu karar vericilerin 

PIAAC ve içeriği ile eğitim sistemi açısından değerlendirmeleri eğitim yönetimi 

bağlamında önemli olarak görülmektedir. PIAAC değerlendirme sonuçları eğitim girdi, 

süreç ve çıktısını doğrudan ilgilendirmesi yönüyle eğitimciler baĢta olmak üzere eğitim 

yöneticilerine ve politika yapıcılara yön vereceği düĢünülmektedir. PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırma sonuçları mevcut ülke fotoğrafının çekilmesinde, insan sermayesinin 

profilinin belirlenmesinde, eğitim çıktılarının ve eğitimin kalitesinin ortaya çıkarılmasında 

önemli katkılar sağlaması beklenmektedir. 

 2. 9 Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde alan yazında yapılan yetiĢkin eğitimi, hayat boyu öğrenme ve PIAAC ile ilgili 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde tüm dünyada yetiĢkin eğitiminin giderek artan önemine 

rağmen ülkemizde yetiĢkin becerilerinin ölçülmesine yönelik çalıĢmaların çok az olduğu 

görülmektedir (Bumin, 2009; Duman, 2007; Kurt, 2008; Okçabol, 2006; Yıldız, 2004). 

Bununla birlikte yetiĢkinlere yönelik ilk çalıĢmaların Cumhuriyetin ilk yıllarında okur-

yazarlığın yaygınlaĢtırılması ile mesleki becerilerin kazandırılması kapsamında ele 

alınmıĢtır (E. Ültanır ve Ültanır, 2005; Okçabol, 2006). 1956‟da açılan Halk Eğitim 

Merkezleri ve Mesleki Eğitim Merkezleri ihtiyaç duyulan alanlarda beceri kursları açarak 

ekonomiye ve istihdama olumlu katkılar sağlamıĢtır.  

Yıldız (2002) Türkiye'deki yetiĢkin eğitimi araĢtırmalarının amaç, yöntem, kapsam ve 

eğilimlerini belirlemeyi amaçladığı meta analiz araĢtırmasında Türkiye'deki yetiĢkin 

eğitimi araĢtırmalarının daha çok Halk Eğitim Merkezleri (HEM) ve çeĢitli kurumların 

yetiĢkin eğitimi etkinliklerini değerlendirmeye yönelik yapıldığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bir 

diğer sonuç ise yetiĢkin eğitimi araĢtırmaları ile ilgili olarak araĢtırma önceliklerini ve 

eğilimlerini belirleyici düzeneklerin bulunmadığı ile ilgilidir. Ayrıca ilgili araĢtırmaların 

nicel olarak yetersiz olduğu ve yıllara göre düzenli bir dağılım göstermediği ifade 

edilmiĢtir. YetiĢkinlerin öğrenme isteğinin nedenlerinin araĢtırıldığı bir baĢka çalıĢmada 

ise, gelir sağlama amaçlı (%41), kiĢisel geliĢme amaçlı (%22), boĢ zamanı daha iyi 

değerlendirme ya da öğrenme zevki için öğrenme amaçlı (%16), meslekte, iĢinde ilerleme 

amaçlı (%13) ve iĢ bulma amaçlı (%8) olarak saptanmıĢtır (Oğuzkan ve Okçabol, 1993). 
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Avrupa Birliği'nin yaĢam boyu öğrenme ve yetiĢkin eğitimi politika çerçevesinin 

belirlenmesine yönelik olarak Kaya (2010)‟nın yaptığı çalıĢmada, bilgi toplumu ve 

küreselleĢmenin eğitim ve yaĢam boyu öğrenme üzerine etkileri sorgulanmıĢ, yaĢam boyu 

öğrenme ve yetiĢkin eğitimi ile ilgili ortaya çıkan politik görünüm incelenmiĢtir. EleĢtirel 

bir bakıĢ açısıyla ele alınan araĢtırmada, AB hayat boyu öğrenme ve yetiĢkin eğitimine 

iliĢkin politikaların ağırlıklı olarak küresel sermayenin gerek duyduğu iĢgücünün 

yetiĢtirilmesine yönelik ekonomi eksenli, büyüme ve istihdam politikalarının bir yansıması 

olarak görülmektedir. Bu bağlamda temel bir hak olan eğitimin hayat boyu öğrenme adı 

altında piyasalaĢtırıldığı  sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bağcı (2014)‟nın Türkiye'de kamusal yetiĢkin eğitimi uygulamalarının eĢitlikçi olup 

olmadığını kavramaya dönük yaptığı araĢtırmada Türkiye'de yetiĢkin eğitimi uygulamalarının 

iddia edildiği gibi toplumsal eĢitsizlikleri gideremediğini, tam aksine bu eĢitsizliklerin yeniden 

üretimine hizmet ettiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ağcihan (2015) halk eğitimi merkezlerindeki kursiyerlerin yeterliliklerini, katıldıkları kurs 

programının içeriğini ve kazanımları ile ilgili yaptığı araĢtırmasında erkeklerin kadınlara göre 

kursu bitirdikten sonra ekonomik hayata daha fazla katıldıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Bununla 

birlikte meslek edinmek için katılan kursiyerlerin öğrendikleri bilgileri günlük hayatta 

kullanabildiklerini, ilköğretim ve orta öğretim mezunu kursiyerlerin lisansüstü mezunu 

kursiyerlere göre daha fazla kurslara katıldıklarını ve kursların yeteneklerini keĢfetmelerine 

yardımcı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Penirci (2014)‟nin yetiĢkin eğitimi kurslarının yetiĢkin eğitimi ve yetiĢkin öğrenen ilke ve 

özelliklerine göre verilip, verilmediğini incelediği araĢtırmasında, kursiyerlerin yaĢlarına, 

medeni durumlarına, sahip oldukları çocuk sayısına, eğitim durumlarına ve iĢ durumları 

değiĢkenlerine göre incelemiĢtir. Buna göre ölçeğin toplam puanı ile beĢ alt boyutunda alınan 

puanlar bazında kursiyerlerin cinsiyet ve sahip oldukları çocuk sayısı değiĢkenlerinde 

farklılaĢma bulunmazken, eğitim durumu, yaĢ ve iĢ durumları değiĢkenleri açısından 

farklılıklar bulunmuĢtur. 

KomĢu (2014)‟nun yetiĢkinlerin, kentsel sorunların çözümüne yönelik siyasal davranıĢlarının 

ve bu bağlamda yetiĢkin eğitimine katılım örüntülerinin belirlenmesini incelediği 

araĢtırmasında, yetiĢkin eğitimi kurslarının özgüven artıĢına, mesleki geliĢim ve aile 

ihtiyaçlarına katkılarının olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Katılımcılar kurs etkinliklerine katılım 

konusunda karĢılaĢtığı engeller olarak maddi güçlükler, aile iĢleriyle ilgilenme zorunluluğu ve 



 

 

 

  75 

 

yoğun çalıĢma temposunun yer aldığını bildirmiĢlerdir. Ayrıca, katılımcılarda, okuryazarlık ve 

yetiĢkin eğitimi konusunda bir farkındalık olmasına rağmen, yetiĢkin eğitimiyle iliĢkilerinin 

yetersiz olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Türkiye‟de çeĢitli eğitim düzeyleri ile iktisadi büyüme arasındaki iliĢkinin yönünü ve 

büyüklüğünü inceleyen Özsoy (2009) 1923-2005 yılları arasında Türkiye‟de Gayrisafi Yurtiçi 

Hasıla (GSYĠH) ile ilköğretim, ortaöğretim, yükseköğretim ve mesleki ve teknik eğitimde 

okuyan öğrenci sayısı arasındaki iliĢkinin eĢ bütünleĢik olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, 

ilgili araĢtırmada varyans ayrıĢtırması ve etki tepki analizi de büyümeyi açıklamada eğitimin 

önemini vurgulamada benzer sonuçlar vermiĢtir.  

TaĢcı (2010)‟nın yaptığı diğer bir araĢtırmada ise, OECD ülkeleri arasındaki yaĢlılara yönelik 

aktif iĢgücü içerisinde bulunan yüksek vasıflı ve eğitim düzeyi yüksek olan yaĢlı kitlenin 

payının da yükselmekte olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ilerleyen yaĢa bağlı 

olarak kiĢilerin çalıĢma performansında ve mesleki becerilerinde bir gerileme olmadığını 

göstermiĢtir.  

Canbaz (2010)  yetiĢkin eğitimi kurslarına katılan kadın kursiyerlerin teknoloji okuryazarlığı 

boyutunu araĢtırdığı çalıĢmasında, bilgisayar kullanımı, cep telefonu kullanımı ve ATM 

kullanımı konusunda eğitim durumunun, sosyo ekonomik düzeyin ve yaĢ değiĢkeninin 

teknoloji okuryazarlığı ile iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Yapıcı (2010)‟nın yaygın eğitim kurumlarında verilen bilgisayar eğitimlerinin 

değerlendirilmesi amacıyla yaptığı araĢtırmada bilgisayar eğitimine en yoğun talebin 

bayanlardan geldiği ortaya çıkmıĢtır. Eğitime katılanlar içinde orta ve daha az gelirli, öğrenci, 

ev hanımları, bekâr ve genç yaĢ grubunun çoğunlukta olduğu görülmüĢtür. Ayrıca önceden 

kamuya ait kurumlarda bilgisayar eğitimi alan bireylerin daha ziyade yeniden bilgisayar 

eğitimi almak istedikleri ortaya çıkmıĢtır. 15-25 yaĢ grubu yetiĢkinlerin 26-35 ve 36-45 yaĢ 

grubuna göre, lise ve üniversite mezunlarıyla, üniversite öğrencilerinin ilkokul mezunlarına 

göre, öğrenci ve iĢsizlerin ev hanımlarına göre, bekarların evlilere göre, daha önce eğitim 

alanların almayanlara göre, „eğitim ücretli olsa yine katılırım‟ diyenlerin, „katılmam‟ diyenlere 

göre ve evinde bilgisayar olanların olmayanlara göre bilgisayar tutumları anlamlı derecede 

yüksek bulunmuĢtur. 

Karabay (2013) PISA 2003, 2006, 2009 uygulama dönemlerine göre okul içi ve okul dıĢı 

özelliklerinden 15 yaĢındaki öğrencilerin okuma becerileri, matematik ve fen okuryazarlığını 

yordayan değiĢkenlerin bulunup bulunmadığını araĢtırdığı çalıĢmasında aile özelliklerinin 
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öğrenci baĢarısını okul özelliklerinden daha iyi yordadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğrencilerin 

evlerindeki kitap sayısı, kendine ait bir odalarının bulunması, evde bilgisayara sahip olma 

durumu ve anne babanın eğitim düzeyi öğrenci baĢarısının anlamlı yordayıcıları olarak 

bulunmuĢtur. 

Bilasa ve TaĢpınar (2017)‟ın hayat boyu öğrenme bağlamında özellikle yetiĢkin eğitimine 

yönelik olarak belirlenen anahtar yeterlilikler konusunda Türkiye‟de yapılan çalıĢmaların 

niteliği ve geleceğine iliĢkin bir durum analizi yaptığı araĢtırmasında yetiĢkin eğitimi açısından 

hayat boyu öğrenmenin vazgeçilmez bir unsur olduğunu ortaya koymuĢtur. AB kapsamında 

hazırlanan sekiz anahtar yeterliğe iliĢkin Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğünde 

modüllerin hazırlandığı belirtilen çalıĢmada genel olarak modüllerin hazır olmakla beraber 

henüz sistemde tam olarak uygulamaya konulmadığı belirtilmiĢtir. Ayrıca hazırlanan 

modüllerin örgün, yaygın ve informal öğrenme sistemi içindeki yerinin net olarak belli 

edilmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

EIU ( 2004) araĢtırma sonuçlarına göre Bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) ile makro-

ekonomik performans göstergeleri arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Örneğin, BĠT kullanımı 

dönemi 1995-2002 ABD, Almanya, Fransa ve Ġtalya arasındaki kiĢi baĢına düĢen büyüme 

oranlarının GSYĠH içindeki oranı %0,4 puan kadar farklı olduğu görülmüĢtür. 

Autor (2007) teknolojik değiĢim ve gelir polarizasyonunda becerilerin etkisini tartıĢtığı 

çalıĢmasında bilgi teknolojilerindeki geliĢmeler gelir dağılımı ve iĢ piyasasının ihtiyaç 

duyduğu beceriler üzerinde hissedilir bir etkisinin olduğunu belirtmektedir. Ku ve Plotnick 

(2003)‟in yaptığı bir araĢtırmada ise ailenin gelir düzeyi ve refahı ile çocukların ulaĢtığı eğitim 

arasında ekonomik gelir düzeyi düĢük ailelerin çocuklarında negatif yönde bir etkisinin olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

IALS (Uluslararası YetiĢkin Okuryazarlık AraĢtırması) değerlendirmesinde Avrupa ülkelerinin 

çoğunda toplumda istenilen becerilere sahip yetiĢkin nüfusun eksikliğinden bahsedilmektedir. 

Ġlgili araĢtırmalarda okulu erken bırakanların risk grubunda olduğu ifade edilmektedir (COM, 

2005b). 

OECD (2013) PIAAC 1. tur raporunda 1998 yılından itibaren yüksek eğitimli kiĢilerin 

istihdamdaki payı sürekli artarken, düĢük ve orta eğitimli kiĢilerin payı azalmakta olduğu 

belirtilmektedir. ĠĢ ve meslekler açısından 1980‟li yıllardan günümüze kadar, finans, sigorta, 

emlak ve ticaret hizmetleri gibi alanlarda istihdam oranları artarken, imalatta istihdam 

edilenlerin oranının düĢtüğü görülmektedir. Beceriler bağlamında ülkelerin performansına 
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bakıldığında PISA değerlendirmelerinde üstün performans gösteren Finlandiya, Japonya ve 

Güney Kore gibi ülkelerin PIAAC beceri performanslarının da yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Prins, Monnat, Clymer ve Toso (2015)‟nun PIAAC 2012 sonuçlarına göre Amerika‟daki 

yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri yeterlik düzeyleri ile genel sağlık 

durumu arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonuçları her üç beceri alanının genel 

sağlık değiĢkenini pozitif ve anlamlı yordadığı ve bu üç becerinin de sağlığın sosyal 

belirleyicileri olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Billington, Nissinen ve Gabrielsen (2017) 2003 - 2012 yılları arasında Norveç‟teki 

yetiĢkinlerin IALS ve PIAAC araĢtırma sonuçlarından hareketle eğitime yapılan uzun vadeli 

yatırımların ve geliĢtirilen politikaların bazı ülkelerde beklendik sonuçları vermediği 

bulgusuna ulaĢmıĢtır. Okullarda verilen temel eğitimin, genç yetiĢkinlerin sözel ve sayısal 

okuryazarlık alanındaki temel becerilere sahip olmaları sonucunu vermesi beklenmesine 

karĢın, bazı araĢtırma sonuçlarının okul eğitiminin her zaman bu beklentileri 

karĢılayamadığını, okulda ve okuldan mezun olan yeni gençlerin birçoğu zayıf temel becerilere 

sahip olarak okuldan çıktıklarını belirtmektedirler. 

Cort ve Larson (2015) Danimarka'nın PIAAC 2012 yetiĢkin becerileri araĢtırma sonuçlarının 

medya tarafından nasıl ele alındığı ve yetiĢkin her üç okuryazarlık alanına iliĢkin farklı 

paydaĢların görüĢlerinin çoklu akıĢ teorisi yaklaĢımına göre analiz etmiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda PIAAC'ın PISA ile aynı türden ulusal 'Ģok' uyandırmadığını ve yetiĢkin 

okuryazarlığının, temel eğitim ile karĢılaĢtırıldığında siyasi gündemde düĢük olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Krupar, Horvatek ve Byun (2017) PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması sözel ve sayısal beceri 

puanları ile iĢyerinde eğitim, özel derslere katılma, seminerlere katılma veya uzaktan öğrenime 

katılma gibi tanımlanmıĢ yaygın eğitime katılım ile programdan gelen verileri kullanarak 

Kanada'da göç alan katılımcıların arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmada yaygın 

eğitimin bazı biçimlerine katılımın, sözel ve sayısal beceri puanlarıyla birinci nesil göçmenler 

için göçmen olmayan yetiĢkinlere göre önemli derecede iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada dilsel ve resmi eğitsel geçmiĢlerin kontrol ettikten sonra bile bu iliĢkinin daha 

fazla olma eğiliminde olduğu bulgusuna yer verilmiĢtir. AraĢtırmacılar, Kanada'daki birinci 

nesil göçmenlerin, yaygın eğitim programlarına ve hedeflenen politikalara göçmenlerin 

katılımlarının fayda sağlayabileceğini önermektedir. 
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YetiĢkin eğitimine katılımı bireysel ve toplumsal geliĢme açısından önemli olduğunu dile 

getiren Cincinnato, Wever, Keer ve Valcke ( 2016) sosyal geçmiĢin dolaylı olarak (sadece 

temel eğitim bağlamında) yetiĢkin eğitimine katılımı etkilediğini ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmacılar politika yapıcıların yetiĢkin eğitimine eĢit katılımı artırmak istiyorlarsa, sosyal 

arka plan ile ilk eğitim kazanım arasındaki bağlantı üzerinde çalıĢmaları gerektiğine vurgu 

yapmaktadırlar. Bu bağlamda zorunlu eğitimde fırsat eĢitliği için sürekli bir çaba sarf edilerek 

yetiĢkin eğitimine eĢit katılım sağlanabileceğini ortaya koymaktadırlar. AraĢtırmada hayatın 

erken dönemlerinde edinilen olumsuz (öğrenme) eğilimlerin, değiĢimin olumlu tarafları hazır 

olduğu sürece hala değiĢebileceği belirtilmiĢtir. Bu durumun özellikle de dezavantajlı 

kökenlerden gelen bireyler için zaman içinde geliĢen ve (öğrenme) eğilimlerin geliĢtirilmesi ve 

değiĢtirilmesinin mümkün olduğunu gösteren araĢtırmaların değiĢime yönelik sosyal politika 

yapıcılara önemli politika bilgileri sunduğu ifade edilmiĢtir. 

Dämmrich, Kosyakova ve Blossfeld (2015) uluslararası yetiĢkin becerilerinin 

Değerlendirilmesi (PIAAC) programından elde edilen verileri kullanarak yaptıkları çok 

aĢamalı regresyon analizinde 20 ülkenin çeĢitli mesleklere iliĢkin yaygın eğitim türlerine 

katılımdaki cinsiyet farklılıklarını ve bu cinsiyet farklılıklarının istihdam, aile politikaları ve 

cinsiyet kültürüne olan iliĢkisini analiz etmiĢlerdir. AraĢtırma sonunda cinsiyete dayalı katılım 

ile açıkça eğitim türleri arasında farklılık göstermektedir; kadınlar, ancak iĢveren tarafından 

desteklenmeyen eğitimlere katılma olasılığı daha yüksek bulunmuĢtur. Bununla birlikte, 

ülkeye özgü ayarlar düzenlendiğinde, eğitime katılımda cinsiyet farklılıklarının 

azaltabileceğini göstermektedir.  

Volante ve Ritzen (2016) eğitim yapılarının, iyi eğitilmiĢ ve maddi açıdan telafi edilen 

öğretmenlere (Hanushek ve Woessman, 2012) yetki verildiği ölçüde baĢarılı olduğunu ortaya 

koymuĢtur.  Ayrıca, öğretmen niteliği sorununun AB eğitim politikası reformu için en büyük 

zorluğun bulunduğu alan olduğuna vurgu yaptıkları görülmektedir. Uluslararası eğitim 

anketlerinin, doğru olarak kullanıldığında, AB'deki ve dünyanın herhangi bir yerindeki 

hükümetleri, eğitim politikası geliĢimini bilgilendirmek için önemli bilgiler sağlayabileceğini 

belirtmiĢlerdir. 

Morgan ve Volante (2016) OECD'nin eğitim araĢtırmalarını gözden geçirerek, bu araĢtırmaları 

çerçeveleme biçimlerini ve bunları insan sermayesi söylemlerine götüren yolları tanımladıkları 

çalıĢmalarında OECD'nin büyük ölçekli eğitim araĢtırmalarının küresel yönetiĢimde artan 

biliĢsel ve normatif yönetiĢim rolüne katkıda bulunduğunu ifade etmekle birlikte kamu 
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okullarının toplumsal olarak kaynaĢmıĢ ve adil toplumları oluĢturmakta oynadığı rolü 

değerlendirecek alternatif bir paradigmaya ihtiyaç duyulduğu sonucunu paylaĢmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar özellikle OECD'nin eğitim araĢtırmalarının ve bunlara karĢılık gelen beĢeri 

sermaye söylemlerinin, hükümetlerin çok yönlü ve değiĢen rollerinin gerçeğini yansıtmadığını 

ortaya koymuĢlardır. Okulların ekonomik büyüme ve refahın dıĢında kalan diğer önemli 

iĢlevlerden sorumlu olduğuna değinilen araĢtırmada salt eğitimin, ekonomide var olan yapısal 

sorunları çözemeyeceğini, ancak alternatif bir gelecek inĢa etmeyi destekleyebileceği üzerinde 

durulduğu görülmüĢtür.  

Andersen ve Werfhorst (2010)‟un, eğitim ile mesleki statü arasındaki iliĢkide ulus ötesi 

farklılıkların muhasebeleĢtirilmesinde ulusal kurumsal faktörlerin rolünü - daha spesifik olarak 

eğitim sisteminin beceri Ģeffaflığı seviyesi ve iĢgücü piyasası koordinasyonunu- 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma bulguları önceki araĢtırmalarla tutarlı olarak beceri Ģeffaflığının 

birincil aracı değiĢken olduğunu gösterdiği ve Ģeffaf bir eğitim sistemine sahip ülkelerde 

(sürekli izleme, güçlü mesleki yönelim, sınırlı yükseköğretim kayıtları) eğitim ve mesleki 

durum arasında güçlü bir iliĢki ile karakterize edildiği bulgusuna ulaĢmıĢlardır.  

Ulusal eğitim sistemlerinin iki önemli boyutu olan eğitim kalitesi ve eğitim eĢitliği 

performansını değerlendirdiği araĢtırmasında Pfeffer (2015) eğitim kalitesi ile eĢitlik arasında 

pozitif bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Knipprath ve Rick ( 2015) sosyal ve beĢeri semayenin hayat boyu öğrenmeyi nasıl 

öngördüğünü araĢtırdığı boylamsal bir çalıĢmada hayat boyu öğrenmeye katılımın 

belirleyicileri ve avantajları üzerinde çok durulmasına karĢın sosyal sermayenin Ģimdiye kadar 

hayat boyu öğrenmeye etkisinin pek araĢtırılmadığına dikkat çekmiĢtir. AraĢtırmada, insan 

sermayesinin, iĢgücü piyasası ve diğer bireysel özelliklerin hayat boyu öğrenme açısından 

sosyal sermayeden daha önemli yordayıcılar olduğuna iĢaret etmesine rağmen, sosyal 

sermayenin daha yüksek bir eğitim derecesine sahip olmayanlar için halen faydalı olabileceği 

bulgusuna ulaĢmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin analizi yer almaktadır. 

 

3. 1 AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmanın modeli iki aĢamadan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın veri toplama ve veri 

analizi süreçleri karma modelde tasarlanmıĢtır. Karma model araĢtırmaları, araĢtırmacının 

aynı çalıĢma içerisinde ya da ardıl çalıĢmalarda hem nicel hem de nitel araĢtırmaların 

birlikte kullanıldığı araĢtırmalar olarak tanımlanmaktadır (Creswell, 2003; Onwuegbuzie 

ve Leech, 2004; Tashakkori ve Teddlie, 1998). Nicel ve nitel verilerin birlikte 

kullanılmasına olanak veren karma modelin kullanılma nedeni, araĢtırma problem 

durumunun aydınlatılmasında sadece nicel veya nitel yöntemlerin yeterli olmayacağı 

düĢüncesidir. Creswell (2003) ve Johnson ve Onwuegbuzie (2004) karma modellerde nicel 

ve nitel veri toplama yöntemlerinin birlikte kullanılması araĢtırma probleminin daha güçlü, 

kapsamlı, çoğulcu, tamamlayıcı ve bütüncül ele alınmasına yardımcı olduğunu ve 

araĢtırmacıya, araĢtırma sorusuna ya da sorularına sunduğu çözüm yollarına derinlik 

kattığını ifade etmektedirler. Nicel yöntemlerle yapılan araĢtırmalarda genele ait bir görüĢ 

elde edilmesine rağmen, derinlemesine bilgi sahibi olunamamaktadır. Buna karĢın 

derinlemesine bilgi sunan nitel araĢtırmalar nicel yöntemlerin bu zayıf yönünü gidermede 

etkili olduğu düĢünülmektedir. BaĢka bir ifade ile karma modelin güçlü yönü nicel ve nitel 

yöntemlerin güçlü yönlerini üçgenleme yaparak daha güçlü ve sağlıklı kestirimlerde 

bulunmaya imkân sağlamaktadır (Glesne, 2014). Karma model iki yöntemin zayıf 

noktalarını da gidermektedir (Glesne, 2014; Patton,  2014). 
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Johnson ve Onwuegbuzie (2004) karma yöntemle tasarım yaparken, araĢtırmacının nitel ve 

nicel verilerden araĢtırmada hangisinin daha baskın olacağına ve bunların öncelik 

sıralamasına karar vermesinin gerektiğini belirtmektedir. Bu araĢtırmada önce nicel 

yöntem ardından nitel yöntem kullanılması tasarlandığından Creswell (2003)‟in karma 

model tasarım çeĢitlerinden sıralı açıklayıcı tasarım deseni uygulanmıĢtır. Bu tasarımda 

öncelikle baskın olan nicel veriler toplanıp analiz edildikten sonra nitel veri toplanmasına 

gidilmiĢtir. Nicel verilerden elde edilen bulgulardan hareketle yarı yapılandırılmıĢ nitel 

araĢtırma soruları oluĢturulmuĢtur. AĢağıda Ģekil 13 ve 14‟te araĢtırma modeli ve iĢ akıĢı 

verilmiĢtir.  

 

 

 

 

Şekil 13. AraĢtırma modeli. 

 

Şekil 14. AraĢtırma iĢ akıĢı. 
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3. 2 Evren ve Örneklem 

AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemlerde kullanılan örneklem ve çalıĢma grubu araĢtırma 

problemine ve amacına göre farklılaĢmıĢtır. 

  

3. 2. 1 Evren ve Örneklem (Nicel) 

AraĢtırmanın nicel yönteme iliĢkin PIAAC 2015 Türkiye evren ve örnekleminin 

belirlenmesinde Türkiye Ġstatistik Kurumu‟ndan alınan 2012 yılı hane halkı adres bilgileri 

ile 2013 yılı Ģehirler listesi temel alınmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini, Türkiye‟de yaĢayan 16-

65 yaĢ grubundaki tüm yetiĢkin hane halklarını kapsamaktadır. Örneklem Türkiye 

Ġstatistiki Bölge Birimleri Sınıflandırmasına (Türkiye ĠBBS) göre ĠBBS Düzey 2 

bölgelerindeki 30 il içerisinden tabakalı seçkisiz olarak belirlenmiĢtir. Türkiye 

konsorsiyum tarafından belirlenen teknik standartlar kılavuzuna uygun Ģekilde örneklem 

planlamasını ve seçimini gerçekleĢtirmiĢtir. Tüm katılımcı ülkeler örneklem seçimi ve 

tasarımında belirlenen standartlara uymakla yükümlü tutulmuĢtur. (OECD, 2014). Bu 

bağlamda ülkeler örneklem tasarımı için örneklem seçim planlamalarını belirlenen 

standartlara uygun bir Ģekilde detaylandırmak ve örneklem seçimi ve kalite kontrol 

süreçlerine uygun bir Ģekilde konsorsiyum (Westat) ile paylaĢmakla yükümlüdür. Pilot ve 

ana çalıĢmadan oluĢan PIAAC yetiĢkin becerilerinin değerlendirmesinde pilot çalıĢma için 

en az 1500 ve ana çalıĢma için ise en az 5000 dolu ankete ulaĢılması tüm ülkeler için 

zorunlu olarak kabul edilmiĢtir.  

Tablo 9 

İBBS Düzey 2 İllerinden En az Beklenen Hane Halklarına İlişkin Sayılar 

   Ġller        Anket  Ġller      Anket   Ġller     Anket  

Ġstanbul 940 Adana 133 Kütahya 126 

Ankara 360 Kayseri 126 Malatya 126 

Ġzmir 323 Aydın 126 Hatay 126 

Kocaeli 108 Konya 140 Çorum 126 

Antalya 152 Balıkesir 126 Aksaray 126 

Bursa 190 Manisa 126 Erzurum 126 

EskiĢehir 68 Mersin 126 Kilis 126 

Muğla 68 Zonguldak 126 Diyarbakır 126 

Denizli 126 Trabzon 126 ġanlıurfa 126 

Çanakkale 126 Samsun 126 Ağrı 126 

Kaynak: ÇalıĢma ve Sağlık Güvenlik Bakanlığı, AB Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığı. 

http://www.etf.europa.eu/eventsmgmt.nsf/AE60311639364146C1257CBA00462A57/Cengiz%20Aydemir.p

df adresinden yararlanılarak düzenlenmiĢtir.  
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Örneklem seçiminde tabakalı seçkisiz örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu bağlamda en 

az 5000 hane halkı dolu ve geçerli anket için illerin geliĢmiĢlik ve kalkınma düzeyi, nüfus 

yapısı ve coğrafi özellikleri gibi ölçütler temel alınarak düzenlenen ĠBBS düzey 2 bölge 

illerinden beklenen hane halkı anket sayılarına iliĢkin sayılar Tablo 9‟da verilmiĢtir. Tablo 

9‟da da görüldüğü gibi örnekleme seçilen illerden beklenen ve gerçekleĢen geçerli hane 

halkı sayılarına ulaĢılıncaya kadar uygulama devam etmiĢtir. ĠBBS Düzey 2‟ye iliĢkin 

konsorsiyum tarafından illerden beklenilen en düĢük hane halkı sayıları verilmiĢtir. Buna 

göre toplamda en az 5002 hane halkına ulaĢmak hedeflenmiĢtir. AĢağıda ise PIAAC 2015 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının 2. döngüsüne katılan ülkelere ait örneklem gerçekleĢme 

durumları verilmiĢtir. 

Tablo 10 

PIAAC 2. Döngü Ana Uygulama Örneklem Gerçekleşme Durumları 

 Tamamlanan Vaka Sayısı Tamamlanan 

Değerlendirme Hedef Güncel 

ġili 5115 5331 5135 

Yunanistan 5000 4984 4895 

Ġsrail 6400 5344 4899 

Endonezya 5000 7296 6746 

Litvanya 5000 5050 5024 

Yeni Zelanda 6091 6029 5975 

Singapur 5833 5367 4945 

Slovenya 5000 5287 5165 

Türkiye 5002 5199 5035 

Kaynak: OECD, (2016b). Survey of Adult Skills Technical Report (2nd Edition). Paris. 

 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi Türkiye PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasına ĠBBS 

30 illerinden kayıp değerler hariç (78) 5199 dolu vakıa sayısına ulaĢılmıĢtır. Bunula 

birlikte tamamlanan değerlendirme sayısının 5035‟te kaldığı görülmektedir. Örnekleme 

seçilen tüm yetiĢkinlerin bazı değiĢkenler açısından frekans ve yüzde dağılımları ise 

aĢağıda Tablo 11‟de paylaĢılmıĢtır. 
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Tablo 11 

Araştırmaya Katılan Yetişkinlerin Demografik ve Bazı Değişkenlere Göre Dağılımı 

DeğiĢkenler  n % 

Cinsiyet 
Erkek  2627 50.5 

Kadın 2572 49.5 

YaĢ 

16-24 866 16.4 

25-34 1434 27.2 

35-44 1333 25.3 

45-54 933 17.7 

55-65 711 13.5 

Eğitim Durumu 

Ġlköğretim ve altı 2987 57.5 

Lise 1243 23.9 

Üniversite 962 18.5 

 

Anne baba eğitim düzeyi 

ISCED 1,2 ve 3C 4509 86.9 

ISCED 4 ve 5 444 8.6 

ISCED 5 ve 6 235 4.5 

 

 

 

 

Evde yaĢayan hane halkı sayısı  

1 kiĢi 393 7.6 

2 kiĢi 1012 19.5 

3 kiĢi 1226 23.6 

4 kiĢi 1380 26.6 

5 kiĢi 627 12.1 

6 kiĢi 298 5.7 

7 kiĢi ve üstü 256 4.9 

 

Test dili ile evde konuĢulan dil 

Aynı 4922 94.7 

Farklı 277 5.3 

 

Hiç bilgisayar kullandınız mı? 

Evet 3320 63.9 

Hayır 1874 36.1 

Evdeki kitap sayısı 

10 ve altında  2770 53.7 

11-25 1149 22.3 

26-100 880 16.7 

101-200 232 4.4 

201-500 90 1.7 

500‟den fazla 39 .7 

 

 

 

Güncel iĢ durumu 

ÇalıĢıyor  2190 42.2 

Emekli 443 8.5 

ÇalıĢmıyor, iĢ arıyor 485 9.3 

Öğrenci 397 7.6 

Ev ĠĢleri (ücretsiz) 1513 29.1 

Diğer 166 3.2 

Tablo 11‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan yetiĢkinlerin 2627‟si (%50.5) erkek, 

2572‟si (%49.5) ise kadın yetiĢkindir. Katılımcıların cinsiyet açısından dengeli bir dağılım 

gösterdiği söylenebilir. AraĢtırmaya katılan yetiĢlerin yaĢlarına göre dağılımları 

incelendiğinde 16-24 yaĢ aralığında 866 kiĢi (%19.3), 25-34 yaĢ aralığında 1434 kiĢi 

(%27.2), 35-44 yaĢ aralığında 1333 kiĢi (%25.3), 45-54 yaĢ aralığında 933 kiĢi (%17.7) ve 

55-65 yaĢ aralığında 711 kiĢi (%13.5) kiĢiden oluĢtuğu görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan yetiĢkinlerin eğitim durumlarına göre dağılımları incelendiğinde 

ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin (ISCED 1 ve 2) 2987 kiĢi (%57.5) bulunmuĢtur. Lise 

düzeyinde eğitim alan yetiĢkinlerin (ISCED 3 ve 4) 1243 kiĢi (%23.9) ve lisans ve üzeri 

eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin (ISCED 5 ve 6) 962 kiĢi (%18.5) olduğu 
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görülmektedir. Eğitim düzeyi açısından ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip 

yetiĢkinlerin yüzdesi fazla görünmekle birlikte TUĠK 2015 nüfus verilerine bakıldığında bu 

dağılımın ülke eğitim düzeyini yansıttığı görülmüĢtür.  

AraĢtırmaya katılan yetiĢkinlerin anne baba eğitim durumlarına göre dağılımları 

incelendiğinde ise ilköğretim ve altı düzeyinde olan anne babaların (ISCED 1, 2 ve 3C) 

4509 kiĢi (%86.9) olduğu bulunmuĢtur. Lise düzeyinde eğitim alan anne babalar ise 

(ISCED 3 ve 4) 444 kiĢi (%8.6) ve lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip anne babalar ise 

(ISCED 5 ve 6) 235 kiĢi (%4.5) olduğu görülmektedir. Özellikle ilköğretim ve altı eğitim 

düzeyine sahip anne baba eğitim durumlarının çok yüksek olduğu buna karĢın anne baba 

eğitim düzeyinin lisans ve üzeri eğitim durumlarının ise çok sınırlı kaldığı görülmüĢtür. 

Bunula birlikte bu durumun Türkiye‟deki yaĢ ile eğitim arasındaki korelasyona bağlı 

olarak kabul edilebilir bir durum olduğu söylenebilir.  

Evde yaĢayan hane halkı sayısı değiĢkeni bakımından araĢtırmaya katılan yetiĢkinlerin en 

çok hane halkı sayısı 2, 3 ve 4  (f: 1012; 1226 ve 1380) kiĢiden oluĢtuğu görülmektedir. 

Bunula birlikte hane halkı sayısı 6, 7,1 olan (f: 298; 256 ve 393) yetiĢkinlerin daha az 

olduğu görülmektedir. 

YetiĢkinlerin evde kullandıkları dil ile test dili aynı olup olmadığı değiĢkenine „aynı‟ 

diyenlerin 4922 kiĢi (%94.7); „farklı‟ olduğunu belirtenlerin 277 kiĢi (%5.7) olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca bilgisayar kullanım deneyimi olanların 3320 kiĢi (%63.9); olmayanların 

ise 1874 kiĢi (%36.1) olduğu tespit edilmiĢtir. 

YetiĢkinlerin güncel iĢ durumu değiĢkenine göre ise araĢtırmaya katılan ve çalıĢtığını ifade 

eden yetiĢkinlerin 2190 kiĢi (%42.2); çalıĢmayan fakat iĢ arayan yetiĢkinlerin 485 kiĢi 

(%9.3) olduğu tespit edilmiĢtir. Bunula birlikte öğrenci olduğunu ya da herhangi bir 

Ģekilde eğitim aldığını ifade eden yetiĢkinlerin 397 kiĢi (%7.6); ev iĢlerinde ücretsiz olarak 

çalıĢanların 1513 kiĢi (%29.1) ve diğer grubunda yer alan yetiĢkinlerin ise 166 kiĢi (%3.2) 

olduğu görülmüĢtür. Güncel iĢ durumu yaklaĢık olarak çalıĢma hayatı iĢsizlik oranları ile 

de tutarlı olduğu görülmüĢtür. 

 

3. 2. 2 ÇalıĢma Grubu (Nitel) 

AraĢtırmanın nitel aĢamasında ise amaçlı örneklem yöntemi kullanılmıĢtır. Nitel 

araĢtırmalarda örneklem büyüklüğü hakkında kesin bir sayı vermek mümkün değildir. 
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Örnekleme seçilecek kiĢi sayısı araĢtırmanın amacına göre belirlenebilmektedir (Patton, 

2014). Bununla birlikte çalıĢma grubu yönetici ve PIAAC projesinden sorumlu 

öğretmenler olarak 2 grup olarak tasarlanmıĢtır. Bunlardan yönetici konumunda MEB 

HBÖ Genel Müdürlüğünde görevli 1 genel müdür, HBÖ projesinden sorumlu bir yabancı 

uzman, beĢ daire baĢkanı ve ÇSGB Mali Yardımlar Dairesinde PIAAC‟tan sorumlu bir 

daire baĢkanı araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. Öğretmen grubunda ise örnekleme 

projeden sorumlu öğretmen ve uzmanlar seçildiği için evrenin tamamına ulaĢılmıĢtır. 

ÇSGB Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığında projeden sorumlu bir uzman ve MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğünde görevli PIAAC projesinden sorumlu bir uzman, bir uzman 

yardımcısı, bir eğitim uzmanı ve dokuz öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

uzman, uzman yardımcısı, eğitim uzmanı ve öğretmenler aynı grupta değerlendirilmiĢtir. 

Tablo 12‟de nitel çalıĢma grubu örneklemi verilmiĢtir. 

Tablo 12 

Nitel Çalışma Grubu 
Unvan Evren Örneklem sayısı AraĢtırma Türü 

Genel Müdür / HBÖ Uzmanı 2 2 Nitel 

Daire BaĢkanı 6 4 Nitel 

PIAAC Görevli Öğretmen 9 9 Nitel 

MEB HBÖ / ÇSGB Uzmanı 4 4 Nitel 

Tablo 12‟de görüldüğü gibi çalıĢma grubu altı yönetici ve 13 öğretmen statüsünde görev 

yapan toplam 19 çalıĢandan oluĢmaktadır. Örnekleme sadece yönetici konumundaki iki 

kiĢi dâhil edilememiĢtir. Bunlardan MEB HBÖ Genel Müdürlüğünde görevli bir daire 

baĢkanı görüĢmenin kendi alanına girmediğini ifade etmiĢ ve görüĢmeyi kabul etmemiĢtir. 

Ayrıca Yaygın ve Mesleki Eğitim Daire BaĢkanlığı HBÖ Genel Müdürlüğünden Mesleki 

ve Teknik Eğitim Genel Müdürlüğüne bağlandığı için ilgili daire baĢkanı ile de görüĢme 

yapılamamıĢtır. 

 

3. 3 Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak OECD PIAAC konsorsiyumu tarafından geliĢtirilen 

nicel veri toplama araçları ile araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen nitel veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. 

3. 3. 1 Nicel Veri Toplama Araçları 

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasında veri toplama araçları olarak baĢarı testleri ile 

arka plan anketi kullanılmaktadır. Veri toplama araçları OECD‟nin hizmet aldığı 
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uluslararası bir konsorsiyum tarafından katılımcı ülke katkılarıyla geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı 

testleri öncelikle bilgisayar tabanlı değerlendirme esas alınarak sistemin kurulu olduğu bir 

dizüstü bilgisayar üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan yetiĢkin öncelikle 

arka plan anketi ile araĢtırmaya dizüstü bilgisayar üzerinden bir ĠMD (ĠĢ ve Meslek 

DanıĢmanı) yardımı ile baĢlamaktadır. Katılımcının bilgisayar deneyimine bağlı olarak ya 

tüm anket ve baĢarı testleri bu dizüstü bilgisayar üzerinden yürütülür ya da kâğıt kalem 

uygulaması ile baĢarı testlerine devam edilir. BaĢarı testleri sözel okuryazarlık testi, sayısal 

okuryazarlık testi ve TYO problem çözme testinden oluĢmaktadır. BaĢarı testlerinin 

hazırlanmasında ve geliĢtirilmesinde üye katılımcı ülkelerin katkıları eĢliğinde ilgili 

konsorsiyum tarafından geliĢtirilerek son hali verilmektedir. Katılımcı her ülke kendi 

kaynak diline bu veri toplama araçlarını ilgili konsorsiyum denetiminde çevirmekle 

yükümlüdür. Türkiye‟de veri toplama araçlarının çeviri ve koordinasyonu ÇSGB Mali 

Yardımlar Dairesi BaĢkanlığında görevli uzmanlar tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada, OECD tarafından geliĢtirilen bir de hane halkı geri plan anketi kullanılmıĢtır. 

Arka plan anketi 10 ana bölümden oluĢmaktadır. BaĢarı testlerinde dizüstü bilgisayar ve 

kâğıt kalem uygulaması olmasına karĢın arka plan anketi sadece dizüstü bilgisayarlarda 

yapılabilmektedir. Ankette araĢtırmaya katılan yetiĢkinlerin özgeçmiĢleri, tüm öğrenme 

yaĢantıları, iĢ statüsü, iĢi ve iĢ geçmiĢi, iĢ yerinde kullandığı beceriler, günlük ve iĢ 

hayatında kullandığı sözel, sayısal ve problem çözme becerileri, öğrenme stratejileri ve 

sosyal becerileri hakkında bilgiler toplanmaktadır. Ankette yer alan bölümler aĢağıda 

Tablo 13‟te verilmiĢtir. 

Tablo 13 

Arka Plan Anketi Bölümleri 

Bölüm Ġçerik 

A Genel bilgiler 

B Önceki ve Ģu anki formal ve informal eğitim durumu 

C Mevcut iĢ statüsü ve iĢ geçmiĢi 

D ÇalıĢıyorsa iĢi hakkında bilgiler 

E En son çalıĢtığı iĢi (çalıĢmıyorsa) 

F ĠĢ yerinde kullanılan beceriler (JRA 

G ĠĢ yerinde kullanılan sözel, sayısal ve BĠT becerileri 

H Günlük hayatta kullanılan sözel, sayısal ve BĠT becerileri 

I Katılımcı hakkında (Öğrenme stratejileri) 

J Arka plan 

Kaynak: OECD, (2016b). Survey of Adult Skills Technical Report (2nd Edition). Paris. 
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3. 3. 2 Nitel Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada veri toplama amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ yarı yapılandırılmıĢ 

„PIAAC GörüĢme Formu‟ kullanılmıĢtır. „PIAAC GörüĢme Formu‟ geliĢtirme sürecinde 

öncelikle ilgili literatür incelenmiĢtir. Bununla birlikte PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri 

araĢtırması nicel araĢtırma bulguları da görüĢme formunun oluĢturulmasında belirleyici 

olmuĢtur. Nicel analizlerde ortaya çıkan PIAAC sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri sonuçlarının ilgili kurumlar tarafından nasıl değerlendirildiği, sonuçların 

politikalara nasıl yansıdığı ve nelerin yapılması planlandığına iliĢkin yönetsel bakıĢ açısı 

ortaya konulmak istenmiĢtir. Ayrıca PIAAC araĢtırmasında ortaya çıkan yetiĢkin 

yeterliklerinin günlük hayata ve iĢ piyasalarına nasıl yansıdığı ve bu sonuçların Türk Milli 

eğitim sistemi açısından ne anlama geldiği derinlemesine incelenmek istenmiĢtir. 

AraĢtırmada örtük olarak eğitim kalitesi ile ilgili PIAAC‟tan sorumlu yönetici ve 

öğretmenlerin görüĢleri de merak edilmiĢtir. Bu belirlenen amaçlarla madde havuzu 

hazırlanmıĢ ve ilgili uzmanların görüĢlerinden destek alınmıĢtır. Elde edilen görüĢme 

formu beĢ öğretim elemanı, bir dil uzmanı ve bir ölçme ve değerlendirme uzmanı 

tarafından incelenmiĢ ve iki çalıĢana uygulanarak son hali verilmiĢtir. GeliĢtirilen yarı 

yapılandırılmıĢ „PIAAC GörüĢme Formu‟ 4 maddeden oluĢmaktadır. Bu sorulara ilaveten 

de beĢ adet sonda soru yer almaktadır. 

 

3. 4 Verilerin Toplanması 

PIAAC nicel veri toplama araçlarının hazırlanması ve adaptasyonu ile ilgili katılımcı tüm 

ülkeler OECD PIAAC teknik standartlar kılavuzunda (TSK) belirtilen tüm yükümlülükleri 

yerine getirmekle sorumludur. Tüm veri toplama araçları bu standartlara uygun bir Ģekilde 

geliĢtirilerek her ülkede aynı materyallerin kullanılması sağlanmaktadır. 
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Tablo 14 

Veri Toplama Süreci 

 Veri Toplama Tarihleri  

Süre (Gün) BaĢlangıç BitiĢ 

ġili 4 Haziran 2014 31 Ocak 2015 242 

Yunanistan 2 Nisan 2014 22 ġubat 2015 327 

Ġsrail 7 Nisan 2014 31 Ocak 2015 300 

Endonezya 10 Aralık 2014 18 Mart 2015 99 

Litvanya 23 Haziran 2014 29 Ocak 2015 220 

Yeni Zelanda 12 Nisam 2014 23 ġubat 2015 318 

Singapur 1 Nisam 2014 31 Aralık 2014 275 

Slovenya 31 Mart 2014 21 Aralık 2014 266 

Türkiye 6 Mayıs 2014 31 Ocak 2015 271 

Kaynak: OECD, (2016b). Survey of Adult Skills Technical Report (2nd Edition). Paris. 

 

PIAAC ana uygulama veri toplama ve tamamlama süreci katılımcı ülkelere göre kısmi 

değiĢikliler gösterse de yaklaĢık 300 gün sürmüĢtür. Türkiye 6 Mayıs 2014 tarihinde veri 

toplamaya baĢlamıĢ ve 31 Ocak 2015 tarihinde veri toplama sürecini tamamlanmıĢtır. 

Tablo 14‟te görüldüğü gibi Türkiye PIAAC verisini 31 Ocak 2015 tarihinde hazırlayarak 

konsorsiyuma iletmiĢtir. PIAAC nicel veri toplama sürecinde örnekleme seçilen bireyin 

önce bilgisayar kullanım deneyimi beyanı, sonrasında arka plan anketi sorularındaki 

bilgisayar kullanım performansına ve eriĢilen eğitim düzeyine paralel olarak sistem 

tarafından uygulamanın geri kalan bölümünün uygulama biçimi kâğıt kalem ya da 

bilgisayar üzerinden devam edilmesine karar verilmektedir. Sözel ya da sayısal 

becerilerden birisine yönlendirilen hane halkı uygulama sonunda herkes için geçerli olan 

okuma bileĢeni testini tamamlayarak uygulamayı tamamlar. Sözel ya da sayısal beceriler 

konusunda yetersiz görülen ya da okuma yazma güçlüğü- eksikliği olan bireylere ise 

sadece okuma bileĢeni testi uygulanarak uygulama sonlandırılmaktadır. PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırmasında teknik standartlar kılavuzunda belirtilen tarih aralığında tüm 

katılımcı ülkeler örnekleme seçilen hane halklarına giderek yüz yüze sistemin kurulu 

olduğu bir dizüstü bilgisayar yardımıyla görevli ĠMD eĢliğinde yapmak durumundadır. 

ĠMD örnekleme seçilen kiĢi ile uygun olduğu bir saat ve yerde de uygulamayı 

yapabilmektedir. Arka plan anketi ve baĢarı testi birlikte uygulanmaktadır. ĠMD örnekleme 

seçilen adrese giderek hanedeki 16 – 65 yaĢ grubundaki tüm hane halkını sisteme 

kaydeder. Sistem tarafından seçilen bireyle ile araĢtırmaya devam edilebilmektedir. 

PIAAC uygulaması katılımcı hane halkının biliĢsel becerilerine ve eğitim düzeyine bağlı 

olarak yaklaĢık 1 saatle 2 saat 30 dakika arasında değiĢen sürelerde tamamlanabilmektedir. 

Bazı hane halkı katılımcıları sözel ve sayısal beceri testlerini doğrudan geçerek okuma 
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bileĢenleri testini tamamlayarak uygulamayı daha erken bitirebilmektedir. Ayrıca hane 

halkı katılımcısının arka plan anketine verdiği cevapların durumuna göre de süreler 

farklılaĢabilmektedir.  

AraĢtırmanın nitel verilerinin toplanması amacıyla yapılan görüĢmeler 2017 yılı ġubat ayı 

ile 2017 yılı Mayıs ayı aralığında tamamlanmıĢtır. AraĢtırma sorularının uygulanmasından 

önce gerekli yasal izinler alınmıĢtır. Verilerin toplanması amacıyla araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılarak ÇSGB Mali Yardımlar Dairesi 

BaĢkanlığında görevli PIAAC projesinden sorumlu 1 yönetici ve 1uzman ile MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğünde görevli 5 yönetici ve projede aktif görev almıĢ 12 öğretmenle 

görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler öncesinde katılımcılarla yüz yüze görüĢülerek araĢtırma 

hakkında bilgilendirme yapılarak onan istenilmiĢ ve randevu talep edilmiĢtir. 2 katılımcı 

hariç tüm katılımcılarla çalıĢtıkları kurumlarındaki odalarında belirlenen uygun tarih ve 

saatte yüz yüze görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılardan sadece bir tanesi yüz yüze 

görüĢme için vakitlerinin müsait olmadığını belirterek araĢtırmaya görüĢme formunu Word 

ortamında doldurup e-posta ile göndererek katılmıĢtır. GörüĢmeler süresince katılımcılara 

hiçbir yönlendirme veya etkileme yapılmamıĢ, katılımcıların düĢüncelerini rahat bir Ģekilde 

ifade etmeleri sağlanmıĢtır. GörüĢmeler yaklaĢık 35 dakika ile 1 saat 20 dakika arasında 

sürmüĢtür. GörüĢmelerde veri kaybını önlemek için ses kayıt cihazı kullanılmıĢtır. 

Toplanan veriler araĢtırmacı tarafından yazılı ortama aktarılmıĢtır. Bu aĢamada görüĢmeler 

herhangi bir veri kaybına uğramaması için tekrar tekrar dinlenerek Word ortamına 

aktarılmıĢtır. 

 

3. 5 Verilerin Analizi 

Bu bölümde nicel ve nitel veri analizi yer almaktadır. Karma modelde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın nicel ve nitel verilerinin analizleri ayrı ayrı yapılmıĢtır. 

 

3. 5. 1 Nicel Veri Analizi 

Bu araĢtırmada uluslararası konsorsiyum tarafından hazırlanan PIAAC Türkiye verisi 

üzerinden analizler yapılmıĢtır. Ulusal merkez tarafından toplanılan verilerin iĢlenmesi ve 

analiz süreci OECD‟nin PIAAC veri analiz ve iĢleme prosedürlerinden sorumlu yetkili 

kuruluĢ olan ETS veri analizleri sistemi birimince farklı formatlarda eriĢime açık hale 
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getirilmektedir. AraĢtırmada kullanılan veriler OECD‟nin resmi PIAAC web sitesinden 

SPSS formatında indirilerek veri analizi için hazır hale getirilmiĢtir. Uluslararası 

konsorsiyum verilerin ikincil analizlerinin yapılmasına ve katılımcı ülkelerin verilerden 

araĢtırma yapabilmelerine destek sağlamak amacıyla ulusal ve uluslararası verinin 

eriĢimine olanak sağlamaktadır. 

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması 2. döngü değerlendirmesine iliĢkin Türkiye sözel, 

sayısal ve TYO problem çözme becerilerine ait geçerlilik güvenirlilik test sonuçları OECD 

PIAAC teknik analiz kılavuzunda açıklanmıĢtır. Buna göre sözel beceriler 0.831; sayısal 

beceriler 0.853 ve TYO problem çözme becerileri geçerlilik skorları 0.823 olarak 

bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırmada PIAAC nicel verilerinin analizinde SPSS 23 paket programı, International 

Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)‟nın Data Processing and 

Research Center (DPC) tarafından geliĢtirilen International Database Analyzer (IDB 

Analyzer, 2016) programı ve Educational Testing Service (ETS)‟nin web tabanlı PIAAC 

Data Explore (PDX) programları kullanılmıĢtır. PIAAC veri analizinde 10 farklı plausible 

values (makul değer) kullanılmıĢtır. Her bir PV değeri nüfus parametreleri dikkate alınarak 

diğerlerinden bağımsız olarak oluĢturulmuĢtur. PV değerlerini oluĢturulurken test 

maddelerine verilen cevaplarla birlikte katılımcının arka plan anket maddelerinden elde 

edilen bilgiler baz alınarak belirlenmektedir (Von Davier, 2006). PIAAC değerlendirmesi 

için oluĢturulan PV değerlerinin hesaplanmasında dGoup IT bilgisayar Ģirketinden 

yararlanılmıĢtır (OECD, 2013c). Bu araĢtırmada veri analizlerinde PV1 verileri üzerinden 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın nicel veri analizi süreçlerinde PIAAC yetiĢkin becerileri puanları üzerinde 

etkisi olabilecek bazı değiĢkenlerin derinlemesine incelenmesi ve yetiĢkinlerin beceri 

yeterliliklerinin nasıl ve nelerle iliĢkili olduğunun araĢtırılması amaçlandığından, veri 

analiz yöntemlerinden çözümleyici (analitik) yöntem kullanılmıĢtır. Çözümleyici (analitik) 

araĢtırmalar betimleyici araĢtırmaların devamı niteliğindedir. Analitik araĢtırmalarda 

araĢtırmacı, yalnızca betimsel özellikleri tanımlamanın ötesine geçer ve incelenen olgunun 

neden ya da nasıl oluĢtuğunu analiz ederek açıklamaya çalıĢır. Bu yönüyle analitik 

araĢtırmalar, fenomenleri ve aralarındaki nedensel iliĢkileri keĢfederek ve ölçerek anlamayı 

amaçlamaktadır (Collis ve Hussey, 2013).  
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AraĢtırmada, PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerilerinin genel görünümünü vermek 

amacıyla betimsel istatistiklere, korelasyon ve varyans analizlerine yer verilmiĢtir. Ayrıca 

bu araĢtırmada Kass, (1980) tarafından geliĢtirilen ve karar ağaçları tekniklerinden biri 

olan (Albayrak, Kotlan ve Yılmaz, 2009) CHAID Analizi (Chi-squared Automatic 

Interaction Detection) tekniği ile verilerin analizi yapılmıĢtır. Bilimsel araĢtırmalarda 

üzerinde durulan fenomeni en çok etkileyen değiĢkenin tahmin edilmesi ve bu etkinin 

büyüklüğünün belirlenmesi araĢtırmacılar için önemli bir istatistiksel sorun olarak 

görülmektedir. CHAID analizi bir bağımlı değiĢkenle bu bağımlı değiĢkeni etkilediği 

düĢünülen bağımsız değiĢkenler arasındaki iliĢkileri incelemede ve bağımlı değiĢkeni en 

iyi yordayan değiĢkenleri homojen bir yapıda alt gruplara sınıflandırma tabanlı çalıĢan bir 

veri analiz yöntemidir. 

Bu araĢtırmada, yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve problem çözme becerilerini etkileyen 

değiĢkenlerle yetiĢkinlerin sahip olduğu jenerik becerilerin analizinde güçlü bir çoklu 

değiĢken analizi olan CHAID analizi kullanılmıĢtır. YetiĢkin becerilerini etkileyen 

yordayıcı değiĢkenler olarak yetiĢkinlerin eğitim düzeyi, hane halkının eğitim düzeyi, anne 

öğrenim düzeyi, baba öğrenim düzeyi, kardeĢ sayısı, sosyo -ekonomik düzeyi, okuduğu 

kitap sayısı, göçmen statüsü, günlük hayatta ve iĢ hayatında becerileri kullanma düzeyi, 

öğrenme stratejileri, mesleki istihdam sınıflaması kullanılmıĢtır. Ayrıca yordayıcı değiĢken 

olarak 21. yüzyıl soft, jenerik becerilerin yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve problem çözme 

becerilerini yordama gücü analiz edilmiĢtir. Yordanan değiĢkenler olarak PIAAC sözel 

becerileri, sayısal becerileri ve TYO problem çözme becerileri puanlarının yordayıcı 

değiĢkenleri açıklama derecesi sınanmıĢtır.  

CHAID analizi, kategorik verileri sınıflandırmak için keĢfedici bir yöntemdir. CHAID 

analizi örtük bilgileri açığa çıkarmak ve iliĢki ve eğilimleri ortaya koymak, bu 

örüntülerden geçerli tahminler yapmak amacıyla kullanılan veri madenciliği araĢtırma 

yöntemlerinden birisi olarak değerlendirilen önemli bir istatistiksel yaklaĢımdır 

(Koyuncugil ve ÖzgülbaĢ, 2008; Maimon ve Rokach, 2008). Prosedürün amacı, bir dizi 

nesneyi, alt gruplara belirlenmiĢ bir kritere göre önemli ölçüde farklılaĢtıracak Ģekilde 

bölmektir (Magidson, 1994). Bölme süreci durdurma kuralları ile karĢılaĢtığında, sınıf 

değeri anlamlı bir fark oluĢturmadığında ya da bölmede tek bir nesne kaldığında bölme 

iĢlemi sonlandırılır (Yılmaz, 2012). DeğiĢkenlerin bölünmeye uygun olup olmadığına, 

Bonferroni düzeltilmiĢ p değerine bakılarak karar ağaçları oluĢturulur. Açıklayıcı 

değiĢkenler birbirleri ile karĢılaĢtırılıp, en küçük Bonferronni p değerine sahip olan 



 

 

 

  93 

 

açıklayıcı değiĢkenin kategorilerine göre, veriler alt gruplara ayrılır. Diğer bir ifade ile 

bölme yapılacak değiĢkenler arasında anlamlı bir farklılık olmadığında düğüm 

sonlandırılır. Bonferroni yaklaĢımı, her bir grubun ortalama vektörlerin genel ortalama 

vektörlerinden farklarının bulunmasına ve bu farkların sıfır olup olmadığını kontrol eden 

bir yaklaĢımdır. (Doğan ve Özdamar, 2003). CHAID analizi büyük veri tabanlarının 

kullanıldığı pek çok sınıflama probleminde ve karmaĢık ve büyük veri setlerinde karar 

ağaçları yararlı ve kullanıĢlı bir çözüm olmaktadır. Alan yazında çoklu değiĢken 

analizlerinin söz konusu olduğu durumlarda veri madenciliği yöntemlerinden birisi olan 

karar ağaçlarının (Decision Trees) güçlü bir istatistiksel teknik olduğu belirtilmektedir. 

Ağaç yapısı ve yorumlanmasındaki üstünlükleri açısından karar ağaçları anlaĢılabilir görsel 

modeller kurmak için oldukça faydalı tahminsel bir model olarak görülmektedir 

(Koyuncugil ve ÖzgülbaĢ, 2008). Ağaç diyagramı oluĢturulurken, en önemli iliĢkiler 

seçilerek yapılır (Hoare, 2004). Saraçlı, Doğan, Kaygısız, ve Kaya (2006) karar ağaçlarının 

karar seçimleri ile ilgili tüm seçeneklerdeki benzer ve farklılıkları hiyerarĢik olarak önem 

sırasına göre görselleĢtirmesi ve kullanımının kolay olması bu yöntemi diğerlerine göre 

avantajlı kıldığını belirtmektedirler.  

Kayri ve Boysan (2007) ve Üngören ve Doğan (2010) CHAID analizinin ki-kare 

istatistiklerini ağaç diyagramı ile kategori birleĢtirme olasılıklarını kullanarak değiĢkenler 

arasında neden-sonuç iliĢkisini görsel olarak detaylandıran ileri düzey bir istatistiksel 

analiz tekniği olarak değerlendirmektedir. CHAID analizinde Ki-kare olmasının nedeni, 

algoritmasında birçok çapraz tablonun bulunması ve istatistiksel anlamlılık oranları ile 

çalıĢmasıdır. CHAID analizinde kullanılan istatistiksel test; hedef değiĢken (bağımlı 

değiĢken) sürekli ise F, kategorik ise ki-kare (χ2) testi olacak Ģekilde hedef değiĢkene bağlı 

olarak değiĢmektedir (Oğuzlar, 2004). CHAID analizinin yaygın olarak kullanılmasının 

baĢlıca temel nedenleri arasında güçlü bir öteleme algoritması (iteration algorithm) ile 

bütün evreni kararlı alt düğümlere (node) bölebilmesinden kaynaklanmaktadır. Regresyon 

analizi ile benzer sonuçlar verebilen ve regresyon analizinin varsayımlarını dikkate 

almayan yöntemlerden biri olarak kabul edilmektedir. Bir baĢka ifade ile CHAID 

analizinin diğer çok değiĢkenli tekniklerde sağlanması gereken istatistiksel varsayımları 

(normallik, doğrusallık, homojenlik, vb.) dikkate almadan benzer sonuçları verebilmektedir 

(Kayri, Elkonca, ġevgin, ve Ceyhan, 2014). Ayrıca CHAID analizi sürekli ve kategorik 

verilerin aynı anda modele dâhil edilebilmesi ve geniĢ örneklemlerden yararlanma 

yeteneğinden ve potansiyel olarak çok güvenilir tahminler sunabilmesinden dolayı da çok 
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tercih edilmektedir. Bu yönüyle CHAID analizi istatistiksel olarak yarı parametrik (semi-

parametric) özellikler taĢımaktadır. Karar ağacı algoritmalarının bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin yönünü belirtmesi, önem sırasını belirtmesi, 

görselleĢtirmesi ve elde edilen sonuçların yorumunu oldukça basitleĢtirmesi de bu analizi 

güçlü ve tercih edilir kılmaktadır. CHAID analizi hem bağımlı hem de bağımsız 

değiĢkenlerde var olabilecek kayıp ya da uç değerlerden etkilenmemektedir. Kayıp verileri 

yeni bir kategori olarak görür. (Doğan ve Özdamar, 2003; Saraçlı vd., 2006; Ture, Tokatli 

ve Kurt, 2009; Üngören ve Doğan, 2010).  

 

3. 5. 2 Nitel Veri Analizi 

Bu karma model araĢtırmanın ikinci fazını nitel araĢtırma yöntemi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinin kullanılmasındaki amaç, üzerinde çalıĢılan konu 

hakkında daha geniĢ bir bakıĢ açısı elde etmektir (Büyüköztürk, Kılıç, Akgun, Karadeniz 

ve Demirel, 2009). Nitel çalıĢmalar, nicel çalıĢmalara kıyasla, daha küçük grupla 

çalıĢılmasına rağmen derinlemesine bilgi, kavrayıĢ ve anlayıĢ zenginliği sağlaması 

açısından avantajlı görülmektedir (Johnson ve Christensen, 2012; Patton, 2014). 

Nitel araĢtırmalarda olaylar ve bağlamların dili kullanılır, olaylar kendi bağlamında 

değerlendirilir. Olgular, kendi içerisinde, oluĢtuğu doğal ortam içerisinde analiz edilir. 

Durumlara egemen olan iliĢkiler ağını kendi doğal ortamında yorumlanması veya bunların 

anlamlarının ortaya çıkartılması söz konusudur (Neuman, 2012). Bununla birlikte nitel 

araĢtırmada elde edilen bulgular, genelleme yapmak için kullanılmaz, sadece var olan 

olguyu ortaya çıkarmak için kullanılabilir. Olgular oluĢtuğu kendi doğal ortamında 

gerçekçi ve bütüncül bir yaklaĢımla ortaya konulmaya çalıĢılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

AĢağıda Ģekil 15‟te nitel araĢtırmada izlenecek iĢlem basamaklarına yer verilmiĢtir. 
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Şekil 15. Nitel analiz iĢlem basamakları. 

Nitel çalıĢmalarda alan yazında sıklıkla görüĢme, gözlem ve doküman incelemesi 

yöntemlerinden yararlanılmaktadır. Bu araĢtırmada görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. 

GörüĢme yöntemi, insanların bakıĢ açılarını, öznel deneyimlerini, duygularını, değerlerini 

ve algılarını ortaya koymada kullanılan oldukça güçlü bir yöntem olarak kabul görmektedir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2013).  

Nitel verilerin analizi Nvivo 10 paket programı ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada, nitel veri 

analizi tekniklerinden betimsel ve içerik analizi kullanılmıĢtır. Ġçerik analizinde, görüĢme 

metninin içindeki belli kelimeler veya kavramlar öncelikle belirlenmeye çalıĢılır. Bu 

kelimeler veya kavramların anlamları analiz edilir ve metinde verilmek istenen mesaja 

yönelik çıkarımlarda bulunulur. Ġçerik analizi amaçları belirleme, kavramları tanımlama, 

analiz birim(ler)ini belirleme, konu ile ilgili verilerin yerini belirleme, mantıksal bir yapıyı 

geliĢtirme, kodlama kategorilerini belirleme, sayma, yorumlama ve sonuçları yazma 

aĢamalarından oluĢmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgun, Karadeniz ve Demirel, 2012; 

Watling ve James, 2012). 

AraĢtırmada katılımcıların kimliklerini gizli tutmak için kodlama yapılmıĢtır. Kodlamada 

yönetici konumundaki genel müdür, HBÖ proje sorumlusu yabancı uzman ve dört daire 

baĢkanından oluĢan altı karar verici için “K” kodu kullanılmıĢtır. Her bir karar verici de bir 

Örneklem 
seçme 

Analiz 
biriminin 
seçilmesi 

Kategorilerin 
belirlenmesi 

Son 
Kategorilerin 
oluşturulması 

Güvenirliğin 
Hesaplanması 

Verilerin 
analiz ve 

yorumlanması 
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sayı ile kodlanmıĢtır. Kodlamada kullanılan sayısal değerler yöneticilerin pozisyonları ile 

iliĢkili değildir. Örneğin, K1 karar verici pozisyonundaki bir yöneticiyi temsil etmektedir. 

Öğretmen, eğitim uzmanı, uzman ve uzman yardımcısı pozisyonlarındaki diğer çalıĢanlar 

içinse “M” kodu kullanılmıĢtır.  Her bir çalıĢan için bir sayısal kod verilmiĢtir. Mesela M4 

kodu, dördüncü kiĢi için kullanılmıĢtır. Ayrıca Tablo 22‟de yer alan “n” sayısı, ilgili tema 

ve kodlar için görüĢ bildiren kaynak sayısını temsil etmektedir.  

Nitel araĢtırmada betimsel ve içerik analizi güvenirliği sağlamanın öncül koĢulu 

kodlamanın sağlıklı ve tutarlı yapılmasına bağlıdır. Betimsel ve içerik analizi yapılan bir 

dokümana araĢtırmacı ile farklı bir araĢtırmacının büyük ölçüde benzer sonuçlara 

ulaĢabilmesi araĢtırmanın güvenirliğinin bir göstergesi olarak kabul edilmektedir 

(TavĢancıl ve Aslan, 2001). Bu araĢtırmada, görüĢme belgeleri iki hafta ara ile 

araĢtırmacının kendisi tarafından kodlayıcının iç tutarlılığını sağlamak için iki kez 

kodlanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı, eğitim yönetimi ve ölçme ve değerlendirme alanında 

doktorasını yapmıĢ iki akademisyene daha kodlama yaptırmıĢtır. Ġkinci aĢamada farklı 

görülen kodlamalar eğitim yönetimi alanında akademisyen olan araĢtırmacı ile birlikte 

değerlendirilerek son Ģekli verilmiĢtir. Kodlama güvenirliği, uyum yüzdesi indeksinin 

araĢtırmacının kendi iç tutarlılığı açısından 0.90 olarak kabul edilebilir düzeyde olduğu 

görülmüĢtür. Bu araĢtırmada araĢtırmacı ve bir uzmanı aynı analizi birbirlerinden bağımsız 

olarak yapmıĢ, daha sonra farklı kodlanan tema ve alt temalar tekrar gözden geçirilerek 

raporlanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 
 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen verilerin analiz edilmesi sonucunda ortaya çıkan 

bulgulara ve bu bulguların tartıĢması yer almıĢtır.  

Türkiye‟de yetiĢkinlerin PIAAC sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanlarının 

genel ve düzeylere göre dağılımı aritmetik ortalama ve standart sapma ile ortaya 

konulmuĢtur. Bunun yanı sıra, PIAAC sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerinin 

cinsiyete, yaĢa ve eriĢilen eğitim düzeyine göre anlamlı bir farklılık olup olmadığı t-testi ve 

tek yönlü varyans analizi ile ortaya konulmuĢtur. YetiĢkinlerin algısına göre PIAAC sözel, 

sayısal ve TYO problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerin belirlenmesi CHAID 

analizi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca PIAAC sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri ile eriĢilen eğitim düzeyi, yaĢ grubu, anne baba eğitim düzeyi, göçmen statüsü, 

evdeki kitap sayısı, bilgisayar kullanım durumu ve yıllık gelir durumu düzeyine göre 

yetiĢkinlerin görüĢlerine göre bir iliĢki olup olmadığı ise pearson korelasyon katsayısı ile 

verilmiĢtir. YetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde kullandıkları becerilerden okuma, 

yazma, sayısal, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri, etkileme, planlama, yönetme, 

öğrenmeyi öğrenme ve iĢ yerinde öğrenme beceri durumları ile sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme becerilerine göre bir iliĢki olup olmadığı pearson korelasyon katsayısı ile 

test edilmiĢtir. Buna ilaveten yetiĢkinlerin en çok kullandıkları 21. yüzyıl sosyal 

becerilerinin (soft skills) neler olduğu ve bu becerilerin sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme puanları ile eriĢilen eğitim düzeylerini ne düzeyde karĢıladığını ortaya koymak için 

CHAID analizi yapılmıĢtır. Son olarak, PIAAC 2015 sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sözel, 

sayısal ve TYO problem çözme becerileri, MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ile ÇSGB AB ve 

Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığındaki üst düzey karar vericilerin, projeden sorumlu 

uzman ve öğretmenlerin görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. 

Veriler NVĠVO 10 paket programı yardımı ile değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur.  
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4. 1 PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Beceri Puanlarının Dağılımı  

 

PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerilerinin sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerilerine iliĢkin ortalama puanları ile yeterlik düzeylerine göre yetiĢkinlerin bu üç alan 

puanlarının aritmetik ortalaması ve standart sapması aĢağıda tablo 15‟te verilmiĢtir.  

Tablo 15 

PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO problem Çözme Becerileri Ortalama Puanları ile Yeterlik 

Düzeyi Yüzdeleri 

 Sözel Okuryazarlık  Sayısal Okuryazarlık TYO Problem Çözme 

Türkiye OECD Türkiye OECD Türkiye OECD 

X   s X   s X    s X    s X    s X    s 

Ortalama (X ) 226.5 1.1 267.7 0.2 219.4 1.4  263.0 0.2  253.2 1.4  263.0 0.2  

D1 altı
*      

(%)
 

12.7 0.8 4.5 0.1 20.2 0.9 6.7 0.1 15.9 0.9 14.2 0.1 

D1
*                

(%)
 

33.1 1.2 14.4 0.1 30.0 1.3 16.0 0.1 18.6 1.06 28.6 0.1 

D2
*                

(%)
 40.2 1.6 33.9 0.2 33.3 1.6 33.0 0.2 6.8 0.6 25.6 0.16 

D3
*                

(%)
 

11.5 0.7 35.4 0.2 13.0 0.8 31.8 0.2 0.9 0.2 5.3 0.08 

D4
*                

(%)
 

0.5 0.2 10.0 0.1 1.4 0.3 10.2 0.1 - - - - 

D5
*                

(%)
 

c
* 

c
* 

0.7 0.1 c
*
 c

*
 1.0 0.0 - - - - 

BĠT
*              

(%)
 

- - - - - - - - 35.5 0.6 9.99 0.09 

*D1 altı: Düzey 1 altı yeterlik; *D1: Düzey 1 yeterlik; *D2: Düzey 2 yeterlik; *D3: Düzey 3 yeterlik; *D4: 

Düzey 4 yeterlik; *D5: Düzey 5 yeterlik; *BĠT: Bilgisayar ve ĠletiĢim Teknolojileri Kullanımı; c
*
: veri yok. 

 

Tablo 15 incelendiğinde, PIAAC 2015 Türkiye sözel okuryazarlık puanlarının  (  = 

226.5) 2. düzey yeterlik performansına karĢılık gelmektedir. Türkiye‟nin sözel 

okuryazarlık alanındaki bu performansı OECD ülkeleri ortalama puanlarından (  = 267.7) 

çok düĢük kaldığı görülmektedir. Yeterlik düzeylerine göre yetiĢkinlerin performansı 

incelendiğinde sözel okuryazarlık performansı düzey 1 altı (% 12.7) ile düzey 1‟de (% 

33.1) yer alan yetiĢkinlerin araĢtırmaya katılan tüm katılımcıların % 45.8‟ine denk 

gelmektedir. Bununla birlikte düzey 2 grubunda performans gösteren yetiĢkinlerin oranı ise 

% 40.2 olduğu görülmektedir. Sözel okuryazarlık düzey 1 altı ve düzey 1 yeterlikler için 

aĢina oldukları konu ile ilgili basit metinlerdeki tek bir bilginin yerini tespit etme, temel 

kelimelerin anlamlarını kavrama becerilerinin bile sergilenemediği söylenebilir. Diğer 

taraftan üst düzey performans göstergesi olarak kabul edilen düzey 4 (% 0.5) ve düzey 5‟te 

yetiĢkin performanslarının çok düĢük kaldığı görülmektedir. Sözel okuryazarlık düzey 4 ve 

düzey 5‟te yetiĢkinlerden çok sayıda ağır metinden bilgi bulmasını ve bu bilgileri bir araya 

getirmesini; benzer ve karĢıt görüĢlerden sentezler oluĢturmasını, argümanlara dayalı 

bulguların değerlendirmesini, ileri düzeyde çıkarımlar yapmalarını ve uzmanlaĢmıĢ arka 

plan bilgilerine sahip olmalarını gerektirmektedir. Bu durum Türkiye‟deki yetiĢkinlerin 
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karmaĢık veya uzun metinlerdeki bilgileri birleĢtirmek, yorumlamak veya sentezlemek 

amacıyla çoklu iĢlemler yapma becerileri gibi üst düzey becerilerden yoksun olduğunu 

göstermektedir. Türkiye‟nin sözel okuryazarlık performansını daha net fotoğrafının 

çekilmesi için PIAAC uluslararası yetiĢkin becerisine katılan ülkelerle karĢılaĢtırılmasında 

fayda bulunmaktadır. Türkiye PIAAC yetiĢkin becerileri sözel okuryazarlık puanlarının 

bazı ülkelere göre karĢılaĢtırması Ģekil 16‟da scatter pilot dağılım grafiğinde verilmiĢtir. 

 

Şekil 16. PIAAC'a katılan bazı ülkelerin sözel okuryazarlık puanları. Kaynak: OECD 

Survey of Adult Skills sitesinden interaktif veri oluĢturma ekranından yararlanılarak 

hazırlanmıĢtır. 

 

ġekil 16, PIAAC‟a katılan bazı ülkelerin sözel okuryazarlık performansını göstermektedir. 

Türkiye PIAAC yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasında OECD ülkeleri 

içerisinde sadece ġili‟den daha iyi performans gösterebilmiĢtir. Bu iki ülkenin diğer 

katılımcı ülkelerden belirgin bir Ģekilde ayrıĢtığı görülmektedir. Diğer taraftan Japonya, 

Finlandiya ve Hollanda PIAAC sözel okuryazarlık puanları en yüksek ülkeler arasında yer 

aldığı görülmektedir. PISA ve TIMSS gibi uluslararası karĢılaĢtırmalara olanak verilen 

araĢtırma sonuçları da benzer sonuçlar vermesi dikkat çekici bulunmuĢtur. Türkiye PIAAC 

sözel okuryazarlık performansının yeterlik düzeylerine göre düzey 1 sınırını ancak 

geçebilmiĢtir. Her ne kadar düzey 2 yeterlik düzeyi olarak kabul edilse de ġekil 16‟da da 

görüldüğü gibi düzey 1 profiline daha yakın bulunmuĢtur.  

PIAAC Türkiye sayısal okuryazarlık puanları ortalaması ise (  = 219.4) PIAAC yeterlik 

düzeyleri sınıflandırmasına göre 1. düzey yeterlik performansının en üst diliminde ve 
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Düzey 2‟nin hemen altında yer aldığı geldiği görülmektedir. Türkiye‟nin sayısal 

okuryazarlık alanındaki bu performansı OECD ülkeleri ortalama puanlarından (  = 263.0) 

2 yeterlik düzeyi daha düĢük performans sergilediği görülmektedir. Tüm yeterlik 

düzeylerine göre yetiĢkinlerin performansı incelendiğinde sayısal okuryazarlık performansı 

düzey 1 altı (% 20.6) ile düzey 1‟de (% 30.0) yer alan yetiĢkinlerin araĢtırmaya katılan tüm 

katılımcıların yaklaĢık olarak yarısından fazlasına denk gelmektedir. Bununla birlikte 

düzey 2 grubunda performans gösteren yetiĢkinlerin oranı ise % 33.3 olduğu 

görülmektedir. Diğer taraftan üst düzey performans göstergesi olarak kabul edilen düzey 

4‟te % 1.4 oranında performans sergileyebilmiĢtir. Düzey 5‟te yer alan yetiĢkin ise 

bulunmamaktadır. Diğer bir ifade ile düzey 1 altı ve düzey 1 de yer alan Türkiye‟deki 

yetiĢkinlerin sadece para ile sayma, sıralama ve temel aritmetik iĢlemleri yapma veya 

yaygın ifadelerin tanınması gibi basit iĢlemleri gerçekleĢtirebildikleri, matematiksel 

içeriğin açık olduğu somut bağlamlarda temel matematiksel süreçleri yürütebildikleri 

anlamına gelmektedir. Genellikle sayma, sıralama, temel aritmetik iĢlemleri yapma, basit 

veya yaygın grafiksel veya mekânsal ifadelerdeki unsurları bulma ve tanımlama gibi tek 

aĢamalı veya basit süreçleri gerektiren becerilere sahip oldukları görülmektedir. Diğer 

taraftan üst yeterlik düzeyine eriĢimin yok denecek kadar sınırlı olduğu düzey 4 ve 5‟te ise 

istatistiklere ve olasılığa; mekânsal iliĢkilere ve değiĢimlere, oranlara ve formüllere iliĢkin 

analiz ve daha karmaĢık akıl yürütme süreçleri yeterliklerinin sınırlı olduğu ifade edilebilir. 

Bu düzeydeki yetiĢkinlerden yorumun gerektiği durumlarda farklı türlerdeki matematiksel 

bilgiyi birleĢtirmesi, çıkarımlarda bulunması, matematiksel argüman veya modeller 

geliĢtirmesi, değerlendirmesi ve bunlar üzerinde eleĢtirel biçimde düĢünmesi 

beklenmektedir.  

Bu durum Bloom‟un üst düzey biliĢsel beceriler olarak nitelediği analiz, sentez, 

yorumlama ve değerlendirme becerilerinden yoksun eğitim çıktıları verdiğimizi 

göstermektedir. Türkiye‟nin sayısal okuryazarlık performansını daha iyi konumlandırmak 

için PIAAC uluslararası yetiĢkin becerisine katılan ülkelerle karĢılaĢtırıldığında daha net ve 

somut bir fotoğraf sunmaktadır. 

Türkiye PIAAC yetiĢkin becerileri sayısal okuryazarlık puanlarının bazı ülkelere göre 

karĢılaĢtırılması Ģekil 17‟de scatter pilot dağılım grafiğinde gösterilmiĢtir. 
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Şekil 17. PIAAC'a katılan bazı ülkelerin sayısal okuryazarlık puanları. Kaynak: OECD 

survey of adult skills sitesinden interaktif data oluĢturma ekranından yararlanılarak 

hazırlanmıĢtır. 

 

ġekil 17, PIAAC‟a katılan bazı ülkelerin sayısal okuryazarlık performansını göstermektedir. 

PIAAC yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasında Türkiye sayısal okuryazarlık 

alanında olduğu gibi OECD ülkeleri içerisinde sadece ġili‟den daha iyi performans 

gösterebilmiĢtir. ġili ve Türkiye‟nin belirgin bir Ģekilde ayrıĢtığı sayısal okuryazarlık alanında 

Japonya, Finlandiya ve Hollanda‟nın PIAAC sayısal okuryazarlık puanları en yüksek ülkeler 

arasında yer aldığı görülmektedir. PISA ve TIMSS gibi uluslararası karĢılaĢtırmalara olanak 

verilen araĢtırma sonuçları da benzer sonuçlar vermesi dikkat çekici bulunmuĢtur. Türkiye 

PIAAC sayısal okuryazarlık performansının yeterlik düzeylerine göre düzey 1 sınırını bile 

geçemediği görülmektedir.  

PIAAC Türkiye TYO problem çözme beceri puanlarının (  = 253.2) 1. düzey yeterlik 

performansına karĢılık geldiği görülmektedir. Türkiye‟nin TYO problem çözme beceri 

alanındaki bu performansı OECD ülkeleri ortalama puanlarına (  = 263.0) yaklaĢtığı 

söylenebilir. Yeterlik düzeylerine göre yetiĢkinlerin performansı incelendiğinde TYO problem 

çözme beceri performansı düzey 1 altı (% 15.9) ile düzey 1‟de (% 18.6) yer alırken “hiç 

bilgisayar kullanım deneyimi olmadığını” belirten yetiĢkinlerin yüzdesi ise % 35.5 olarak 

bulunmuĢtur. Ayrıca bilgisayar deneyimi olduğunu ifade eden yetiĢkinlerden %17‟si sistem 

tarafından yetersiz görülerek kâğıt kalem uygulamasına döndürülmüĢtür. TYO problem çözme 

beceri performansı düzeylerinin sözel ve sayısal okuryazarlık yeterlik düzeylerinden yüksek 

olması bu alana iliĢkin baĢarılı olunduğu anlamına gelmemektedir. Bu durum TYO problem 

çözme beceri yeterlik düzeylerinin 4 yeterlik düzeyi ile değerlendirilmesinden 
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kaynaklanmaktadır. Bununla birlikte OECD ülkelerine yakın bir performans gösterilmesi TYO 

problem çözme becerilerinde daha iyi performans gösterildiği anlamına gelmemektedir. Zira 

OECD ülkelerine kıyasla hiç bilgisayar kullanım deneyimi olmayanların oranında çok belirgin 

farklılık gözükmektedir. Ayrıca Düzey 1 altı yığılma ve düzey 2 ve düzey 3‟e ulaĢabilen 

yetiĢkin oranlarına bakıldığında TYO problem çözme beceri alanında da Türkiye 

performansının düĢük kaldığı görülmektedir. 

Tablo 15‟e genel olarak bakıldığında, Türkiye PIAAC yetiĢkin becerileri puanlarının her üç 

alanda da çok düĢük olduğu görülmektedir. Özellikle düzey bir altı ve düzey bir grubunda yer 

alan yetiĢkin sayısının çok olması dikkat çekici bulunmuĢtur. Ayrıca “bilgisayar kullanım 

deneyimi hiç olmadığını” belirten yetiĢkinlerin oranı da OECD ortalamalarına göre çok yüksek 

bulunmuĢtur. Buna karĢın bilgi toplumunun en dinamik ve artı katma değer üretmede en 

verimli iĢ görenleri olarak görülen düzey 4 ve düzey 5‟te yer alan yetiĢkinlerin yok denecek 

kadar az sayıda olması eğitim çıktılarının kalitesinin sorgulanmasını gerektirdiği söylenebilir. 

Türkiye‟nin gerek alt düzeyde ve gerekse de üst düzey kategorilerinde gösterilen performansı 

PISA 2009, 2012 ve 2015 Türkiye sonuçlarıyla da benzerlik göstermektedir. Bu bulgulardan 

hareketle Türkiye yetiĢkin becerilerinin holistik bir bakıĢ açısıyla yeniden değerlendirilmesi 

gerektiği ve mevcut eğitim sisteminin yetiĢkinleri günlük hayata ve iĢ hayatına hazırlama 

konusunda yetersiz kaldığı söylenebilir. 

 

4. 2 PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Becerilerinin Cinsiyete, YaĢa ve 

EriĢilen Eğitim Düzeyine ĠliĢkin Yapılan T Testi ve Tek Yönlü Varyans Analizi 

 

PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri değerlendirmesine katılan Türkiye‟deki yetiĢkinlerin 

sözel okuryazarlık, sayısal okuryazarlık ve TYO problem çözme becerilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark olup olmadığı t-testi ile ortaya konulmuĢtur.  

Tablo 16 

PIAAC Sözel, Sayısal Ve TYO problem Çözme Beceri Puanlarının Cinsiyet Değişkeni için 

Yapılan T- Testi Sonuçları 

 
DeğiĢkenler

** 

Erkek 

N=2627/1289** 

Kadın 

N=2567/977** 
 

 

t 

 

 

p X  ss X  ss 

Sözel 

Cinsiyet 
233.53 40.99 226.21 43.91     6.21 .00

* 

Sayısal 234.60 49.95 212.46 57.04 14.89 .00
*
 

Problem Çözme 257.51 45.56 259.74 42.07 -1.19 .234
 

* Anlamlı fark düzeyi 0.05; PV1 esas alınmıĢtır.  

** TYO problem çözme becerileri sayıları. 
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Tablo 16 incelendiğinde, PIAAC 2015 sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

performansı [t (5192) = 6.21, p < .05] ile sayısal okuryazarlık performanslarının [t (5192) = 

14.89, p < .05] cinsiyete göre anlamlı fark gösterdiği bulunmuĢtur. TYO problem çözme 

becerileri performansına göre [t (2224) = -1.19, p > .05] ise cinsiyete göre anlamlı fark 

bulunamamıĢtır. PIAAC 2015 yetiĢkinlerin sözel (  =  233.53) ve sayısal okuryazarlık (

  =  234.60) performansları cinsiyete göre erkek yetiĢkinler lehine anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. TYO problem çözme beceri performansları cinsiyete göre 

anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

Tablo 17‟de PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı fark olup olmadığını ortaya koymak 

için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır.  

Tablo 17 

PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO problem Çözme Beceri Puanlarının Yaş Grubu Değişkenine 

göre Varyans Analizi Sonuçları 

 

a) 16 - 24  b) 25 - 34 c) 35 - 44  d) 45 - 54  e) 55 - 65  
 

F 

 

p 

F
ar

k
  

N=859/585 N=1423/795 N=1322/538 N=905/245 N=685/10
**

 

X  S X  S X  S X  S X  S 

Söz. 239.4 37.0 238.3 41.9 227.7 42.8 223.8 40.7 212.7 45.2 60.6 .00
* ***  

Say. 236.6 45.5 234.2 53.6 222.1 54.6 216.0 52.8 198.3 59.1 70.5 .00
* ***  

P. Ç. 259.3 39.4 267.3 44.5 250.8 45.3 248.4 43.3 249.2 47.7 16.7 .00
* *** 

* PV1 esas alınmıĢtır.  Anlamlı fark düzeyi 0.05. 

**  TYO problem çözme becerileri sayıları.  

*** Sözel fark yönü:   a (c,d,e); b (c,d,e); c (a,b,e); d (a,b,e); e (a,b,c,d) 

*** Sayısal fark yönü: a (cde); b(cde) c (abe) d (abe) e (abcd) 

*** TYO Problem çözme fark yönü: a ( b,c,); b( a,c,d,e ); c (a,b); d (a); e (c) 

 

Tablo 17 incelendiğinde, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerileri puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı fark olup olmadığını ortaya 

koymak için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre anlamlı fark olduğu 

görülmektedir.   

PIAAC 2015 Türkiye sözel okuryazarlık puanları ile [F (4, 5184) = 60.6, p < .05],  sayısal 

okuryazarlık puanları ile [F (4, 5184) = 8.89, p < .05] ve TYO problem çözme beceri 

puanları [F (4, 5184) = 11.31, p < .05] ile yetiĢkinlerin yaĢları arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin sözel okuryazarlık puanları ile yaĢ grupları arasındaki 

anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Scheffe testi 
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yapılmıĢtır. Scheffe testi sonucuna göre 16-24 yaĢ (  = 239.4) ile 35- 44 yaĢ (  = 227.7),  

45-54 yaĢ (  = 223.8) ve 55-65 yaĢ (  = 212.7) grupları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir. Bununla birlikte 25-34 yaĢ (  = 238.3) ile 35-44 yaĢ (  = 227.7), 

45-54 yaĢ (  = 223.8) ve 55-65 yaĢ (  = 212.7) grupları arasında anlamlı fark vardır. 

Ayrıca, 35-44 yaĢ (  = 227.7) ile 16-24 yaĢ  (  = 239.4), 25-34 yaĢ (  = 238.3) ve 55-

65 yaĢ (  = 212.7) grupları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 45-54 yaĢ (  = 223.8) ile 

16-24 yaĢ  (  = 239.4), 25-34 yaĢ (  = 238.3) ve 55-65 yaĢ (  = 212.7)  grupları 

arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 55-65 yaĢ (  = 212.7)  grubu ile 16-24 yaĢ (  = 

239.4),  25-34 yaĢ (  = 238.3), 35- 44 yaĢ (  = 227.7) ve 45-54 yaĢ (  = 223.8) grupları 

arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin sayısal okuryazarlık puanları ile yaĢ grupları arasındaki 

anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Scheffe testi sonucuna göre 16-24 yaĢ (  = 236.6) ile 35- 44 yaĢ (  = 222.1), 

45-54 yaĢ (  = 216.0) ve 55-65 yaĢ (  = 198.3) grupları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir. Bununla birlikte 25-34 yaĢ (  = 234.2) ile 35-44 yaĢ (  = 222.1), 

45-54 yaĢ (  = 216.0) ve 55-65 yaĢ (  = 198.3) grupları arasında anlamlı fark vardır. 

Ayrıca, 35-44 yaĢ (  = 222.1) ile 16-24 yaĢ  (  = 236.6), 25-34 yaĢ (  = 234.2) ve 55-

65 yaĢ (  = 198.3) grupları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 45-54 yaĢ (  = 216.0) ile 

16-24 yaĢ (  = 236.6), 25-34 yaĢ (  = 234.2) ve 55-65 yaĢ (  = 198.3) grupları arasında 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 55-65 yaĢ (  = 198.3)  grubu ile 16-24 yaĢ (  = 236.6),  25-34 

yaĢ (  = 234.2), 35- 44 yaĢ (  = 216.0) ve 45-54 yaĢ (  = 216.0) grupları arasında 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Aynı test ile PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin TYO problem çözme beceri puanları ile 

yaĢ grupları arasındaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğu araĢtırılmıĢtır. 

Scheffe testi sonucuna göre 16-24 yaĢ (  = 259.3) ile 25-34 yaĢ (  = 267.3), 35- 44 yaĢ (

  = 250.8) ve 45-54 yaĢ (  = 248.4) grupları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Bununla birlikte 25-34 yaĢ (  = 267.3) ile 16-24 yaĢ (  = 259.3),  35-44 

yaĢ (  = 250.8), 45-54 yaĢ (  = 248.4) ve 55-65 yaĢ (  = 249.2) grupları arasında 

anlamlı fark vardır. Ayrıca, 35-44 yaĢ (  = 250.8) ile 16-24 yaĢ  (  = 259.3), 25-34 yaĢ (

  = 267.3) grupları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 45-54 yaĢ (  = 248.4) ile 16-24 

yaĢ  (  = 259.3) grupları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. 55-65 yaĢ (  = 249.2)  

grubu ile 35- 44 yaĢ (  = 250.8) grupları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur.  
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Bu bulgular doğrultusunda 16- 34 gruplarındaki genç yetiĢkinlerin diğer 35- 65 yaĢ grubu 

yetiĢkinlerine göre sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanlarının daha yüksek 

olduğu değerlendirmesi yapılabilir. Bu durum yaĢa bağlı olarak yetiĢkin becerilerinde 

beceri eskimenin söz konusu olduğu söylenebilir. YetiĢkin becerilerinin hizmet içi 

eğitimlerle güncellenmesi ve eğitimin hayat boyu öğrenme kapsamında değerlendirilmesini 

zorunlu kılmaktadır.  

Tablo 18‟de PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

becerileri puanlarının eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı fark olup olmadığını ortaya 

koymak için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları yer almaktadır.  

Tablo 18 

PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO problem Çözme Beceri Puanlarının Eğitim Durumu 

Değişkenine Göre Varyans Analizi Sonuçları 

 

DeğiĢkenler
**

 

A) Ġlköğ.  

N=2987 / 700
*
 

B) Lise  

N=1243 / 822
*
 

C) Üniversite 

N=987 / 744
*
 

 

 

F 

 

 

p 

 

Fark 

yönü X  S X  S X  S 

Sözel 214.30 40.5 245.50 35.2 258.19 42.6 612.2 .00
* A,B,C 

Sayısal 201.38 51.5 245.31 41.4 264.78 42.9 809.2 .00
*
 A,B,C 

Problem Çözme 241.17 40.5 258.40 40.3 274.82 45.0 115.6 .00
* A,B,C 

* TYO problem çözme becerileri sayıları. **  PV1 esas alınmıĢtır.  Anlamlı fark düzeyi 0.05. 

Tablo 18 incelendiğinde, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerileri puanlarının eğitim durumları değiĢkenine göre anlamlı fark olup 

olmadığını ortaya koymak için yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre gruplar 

arasında anlamlı farklar bulunmuĢtur. PIAAC 2015 Türkiye sözel okuryazarlık puanları, [F 

(2, 5214) = 612.2, p < .05],  sayısal okuryazarlık puanları [F (2, 2263) = 809.2, p < .05] ve 

TYO problem çözme beceri puanları [F (2, ) = 115.6, p < .05] ile yetiĢkinlerin yaĢları 

arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin sözel okuryazarlık puanları ile eğitim durumları 

arasındaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Scheffe testi sonucuna göre eğitim durumu ilköğretim ve altı düzeyde olan 

yetiĢkinler (  = 214.30) ile Lise (  = 245.50) ve Üniversite (  = 258.19) grupları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde eğitim durumu Lise 

düzeyinde olan yetiĢkinlerin (  = 245.50), Üniversite (  = 258.19) ve ilköğretim ve altı (

  = 214.30) düzeyde olan yetiĢkin grupları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir.  
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PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin sayısal okuryazarlık puanları ile eğitim durumları 

arasındaki anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan 

Scheffe testi sonuçlarına göre eğitim durumu ilköğretim ve altı düzeyde olan yetiĢkinlerin (

  = 201.38) ile Lise (  = 245.31) ve Üniversite (  = 264.78) grupları arasında anlamlı 

bir farklılık olduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde eğitim durumu Lise düzeyinde olan 

yetiĢkinlerin (  = 245.31), Üniversite (  = 264.78) ve ilköğretim ve altı (  = 2201.38) 

düzeyde olan yetiĢkin grupları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir.  

Aynı test ile PIAAC 2015 yetiĢkin becerilerinin TYO problem çözme beceri puanları ile 

eğitim durumları arasında anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için Scheffe testi yapılmıĢtır. Scheffe testi sonucuna göre eğitim durumu ilköğretim ve altı 

düzeyde olan yetiĢkinlerin (  = 241.17) ile Lise (  = 258.40) ve Üniversite (  = 

274.82) grupları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde eğitim 

durumu Lise düzeyinde olan yetiĢkinlerin (  = 258.40), Üniversite (  = 274.82) ve 

ilköğretim ve altı (  = 214.30) düzeyde olan yetiĢkin grupları arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmektedir. Bu bulgular doğrultusunda PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin 

becerileri değerlendirmesi sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri sonuçlarına göre 

eğitim düzeyi arttıkça beceri puanlarında yükseliĢ görülmektedir. Türkiye‟de eğitime 

ayrılan süre ve alınan diploma düzeyi yükseldikçe yetiĢkin becerileri de buna paralel 

artıĢlar göstermektedir. Ancak burada dikkati çeken diğer bir sonuç ise lise mezunu 

yetiĢkinlerle üniversite mezunu yetiĢkinler arasında anlamlı bir fark bulunmasına karĢın 

ortalamalar olarak makasın çok fazla açık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

  

4. 3 PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Becerileri ile EriĢilen Eğitim 

Düzeyi, YaĢı, Anne Baba Eğitim Durumu, Göçmen Statüsü, Evdeki Kitap Sayısı, 

Bilgisayar Kullanım Durumu ve Yıllık Gelir Durumu Arasındaki ĠliĢki  

PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri ile yetiĢkinlerin eğitim 

düzeyi, yaĢı, anne baba eğitim durumu, göçmen statüsü, evdeki kitap sayısı, bilgisayar 

kullanım durumu ve yıllık gelir durumu arasındaki iliĢki aĢağıda Tablo 19‟da verilmiĢtir.  

 

  



 

 

 

  107 

 

Tablo 19 

PIAAC 2015 Sözel, Sayısal ve TYO problem çözme Becerileri ile Yetişkinlerin Bazı 

Değişkenler Arasındaki İlişkiye dair Pearson Korelasyon Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

D
eğ
iĢ
k
en
le
r 

1. Eğitim Düz. - -.212* .357* -.044* .437* -.503* .448* 426* .478* .304* 

2. YaĢ Grubu  - -.206* -.080* -.219* .420* .004 -.205* -.219* -.112* 

3. PARED
** 

  - -.052* .482* -.250* .222* .230* .245* .250* 

4. IMPAR
*** 

   - -.031* -.006 -.024 -.023 -.007 .010 

5. Evdeki kitap      - -.375* .238* .331* .347* .225* 

6. Bilgisayar      - .288* -.405* -.473* c 

7. Yıllık Geliri       - .320* .305* .207* 

A
la

n
 8. Sözel         - .843* .596* 

9. Sayısal         - .537* 

10. Problem Ç.          - 

*p<.01; ** PARED: Anne baba eğitim düzeyi; *** IMPAR: Göçmen statüsü 

PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri ile yetiĢkinlerin eğitim 

düzeyi, yaĢı, anne baba eğitim durumu, göçmen statüsü, evdeki kitap sayısı, bilgisayar 

kullanım durumu ve yıllık gelir durumu arasındaki iliĢki Tablo 19‟da verilmiĢtir. Buna 

göre, eğitim düzeyi ile sözel okuryazarlık puanları (r = .426, p < .01; r
2
 =0.19, % 19), 

sayısal okuryazarlık puanları (r = .478, p < .01; r
2
 =0.23, % 23) ve TYO problem çözme 

becerileri (r = .304, p < .01; r
2
 =0.09, % 1) arasında pozitif yönde orta  ve düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. YaĢ grubu ile sözel okuryazarlık puanları (r = -.205, p < .01; 

r
2
 =0.04), sayısal okuryazarlık puanları (r = -.219, p < .01; r

2
 =0.05) ve TYO problem 

çözme becerileri (r = -.112, p < .01; r
2
 =0.01) arasında negatif yönde düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra anne baba eğitim düzeyi (PARED) ile sözel 

okuryazarlık puanları (r = .230, p < .01; r
2
 =0.05), sayısal okuryazarlık puanları (r = .245, p 

< .01; r
2
 =0.06) ve TYO problem çözme becerileri (r = .250, p < .01; r

2
 =0.06) arasında 

pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ayrıca, evde ki kitap sayısı ile 

sözel okuryazarlık puanları (r = .331, p < .01; r
2
 =0.11, % 11), sayısal okuryazarlık 

puanları (r = .347, p < .01; r
2
 =0.12, % 12) ve TYO problem çözme becerileri (r = .225, p < 

.01; r
2
 =0.05, % 5) arasında pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Bilgisayar kullanım durumu ile sözel okuryazarlık puanları (r = 
- 
.405, p < .01; r

2
 =0.16, % 

16), sayısal okuryazarlık puanları (r = 
- 

.473, p < .01; r
2
 =0.22, % 22) arasında negatif 

yönde orta düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Yıllık net gelir ile sözel okuryazarlık 

puanları (r = .320, p < .01; r
2
 =0.10, % 10), sayısal okuryazarlık puanları (r = .305, p < .01; 

r
2
 =0.09, % 9) ve TYO problem çözme becerileri (r = .207, p < .01; r

2
 =0.04, % 4) arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Göçmen durumu ile sözel okuryazarlık 
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puanları (r = 
-
.023, p < .01), sayısal okuryazarlık puanları (r = 

-
.024, p < .01) arasında 

negatif yönde yok denecek kadar çok düĢük düzeyde; TYO problem çözme becerileri ile 

ise (r = .0.10, p < .01) pozitif çok düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

Bu bulgulardan hareketle yetiĢkinlerin eğitim düzeyi, anne baba eğitim düzeyi, evdeki 

kitap sayısı arttıkça PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerin de de 

artıĢlar gözlemlenmektedir. Bununla birlikte yetiĢkinlerin yaĢ grupları ile sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme beceri puanları arasında negatif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Diğer 

bir ifade ile yetiĢkinlerin yaĢı ilerledikçe sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri 

puanlarında düĢüĢler görülmektedir. YetiĢkinlerin bilgisayar kullanım durumu ile sözel ve 

sayısal beceri puanları arasında negatif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Bir baĢka deyiĢle 

bilgisayar kullanamayan yetiĢkinler arttıkça sözel ve sayısal beceri puanlarında düĢüĢler 

görülmektedir. Yıllık net gelir durumu ile sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri 

puanlarında orta düzeyde pozitif yönlü bir iliĢki saptanmıĢtır.  

4. 4 YetiĢkinlerin PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Becerilerini 

Etkileyen DeğiĢkenleri Belirlemek Ġçin Yapılan CHAID Analizi 

PIAAC uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırması kapsamında 

Türkiye‟deki 16 – 65 yaĢ grubundaki yetiĢkinlerin PIAAC sözel okuryazarlık baĢarısını 

açıklayan değiĢkenleri belirlemek amacıyla CHAID analizi yapılmıĢtır. 

AĢağıda Ģekil 18‟de CHAID analizi sonucu ortaya çıkan sözel okuryazarlık baĢarısını 

açıklayan tüm düğümler (Nodes) verilmiĢtir. CHAID analizinde, öncelikle yapılan aĢamalı 

(stepwise) regresyon analizi sonucuna bakılmaktadır. Bu analiz sonucunda bağımlı 

değiĢken üzerine etkisi istatistiksel olarak önemli bulunan bağımsız değiĢkenler içinde en 

yüksek F değerine sahip olan değiĢken, model içinde en güçlü yordayıcı değiĢken olarak 

görülmektedir ve CHAID diyagramında birinci sırada yer almaktadır. AĢağıda Ģekil 18‟de 

tüm değiĢkenler içerisinde en güçlü açıklayıcı baĢlangıç düğümü olarak eğitim düzeyi 

değiĢkeni bulgusuna ulaĢılmıĢtır. CHAID aĢamalı regresyon modelinde en güçlü 

yordayıcıya bağlı olarak bağımlı değiĢkenle iliĢki düzeyi en yüksek olan bağımsız 

değiĢken (F değerinin büyüklüğüne göre), bağımlı değiĢkendeki varyasyona göre gruplar 

arası farkları en yükseğe çıkaracak Ģekilde sınıflama (classifying) analiziyle 

düğümlenmektedir. Sözel okuryazarlık baĢarısını açıklamada 22 düğüm bulunmuĢtur. 
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Şekil 18. Sözel okuryazarlığı açıklayan tüm değiĢkenler.
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Şekil 19. Sözel okuryazarlık CHAID analizi baĢlangıç düğümü. 

ġekil 19‟da sözel okuryazarlık alanını en iyi açıklayan baĢlangıç düğümüne yer verilmiĢtir. 

Buna göre PIAAC Türkiye yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasına 5194 

yetiĢkin katılmıĢtır. 16 – 65 yaĢ grubu aralığındaki bu yetiĢkinlerin ortalama sözel 

okuryazarlık puanları Pv1‟e göre 229.919 olarak bulunmuĢtur.  

YetiĢkinlerin arka plan anketine verdikleri yanıtlardan derlenerek gruplandırılan “eğitim 

düzeyi” değiĢkeni, yapılan CHAID analizi sonucuna göre yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanlarını en iyi açıklayan değiĢkeninin [F(2, 5191) = 607.955; p < .05] olduğu görülmüĢtür.  

Eğitim düzeyi lisans, yüksek lisans ve doktora düzeyinde olan yetiĢkinlerin Düğüm 1‟de 

toplandıkları ve ortalama sözel okuryazarlık puanlarının 258.026 olduğu görülmektedir. Bu 

grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %18.6‟sını (966 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Eğitim düzeyi ilköğretim, ilkokul veya daha düĢük düzeyde olan Düğüm 2‟de yer aldığı ve 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarının 214.334 olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan 

yetiĢkinler tüm veri setinin %57.5‟ini (2985 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 3‟te ise 

eğitim düzeyi lise olan yetiĢkinler bulunmaktadır. Lise düzeyinde eğitim sertifikasına sahip 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının 245.501 olduğu görülmektedir. Bu grupta 

bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %23.9‟unu (1243 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Bu 

sonuçlardan hareketle yetiĢkinlerin ulaĢtıkları eğitim düzeyi yükseldikçe sözel okuryazarlık 

becerilerinin de buna paralel olarak arttığı söylenebilir. ġekil 20‟de düğüm 1‟e ait alt 

düğümlere yer verilmiĢtir. 
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Şekil 20. Sözel okuryazarlık 4, 5 ve 6. düğümlere iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

ġekil 20‟de Lisans ve üstü eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık 

puanlarını açıklayan değiĢkenin “Bu diploma ya da sertifikanın iĢinizi yapmanız için 

yeterli mi” [F(2, 963) = 15.775; p < .05] olduğu görülmektedir.  

Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin aldıkları diplomanın çalıĢtıkları iĢ için daha 

yüksek seviyenin gerektiğini ifade edenler Düğüm 4‟te, toplanmıĢtır. Mevcut iĢ için alınan 

diplomanın yeterli olmadığını ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık 

puanlarının 241.490 olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin 

%1.1‟ni (59 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Mevcut iĢini yeterli görenler (445 yetiĢkin) düğüm 

5‟te (  = 263.914) toplanmıĢtır. Düğüm 5‟te yer alan yetiĢkinler toplam yetiĢkinlerin 

%8.6‟sını oluĢturmaktadır. Düğüm 6‟da ise mevcut iĢi için daha düĢük seviyede eğitim 

düzeyine ihtiyaç duyduğunu ifade eden yetiĢkinler ve kayıp değerler (462 kiĢi) yer 

almaktadır. Alınan diplomanın mevcut iĢ için yüksek olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin 

sözel okuryazarlık puanları ortalaması (  = 254.466)  olduğu ve toplam veri seti 

içerisinde % 8.9‟unu oluĢturduğu görülmektedir. 
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Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları ile mevcut 

çalıĢtıkları iĢ için gerekli olan diploma arasında uyuĢmazlıkların olduğu görülmektedir. 

Sözel okuryazarlık puanları en düĢük olan düğüm 4‟te yer alan yetiĢkinler kendileri için 

alınan diplomanın yetersiz olduğunu belirtirken düğüm 6‟da yer alan yetiĢkinler ise daha 

düĢük beceri gerektiren iĢlerde çalıĢmak durumunda kaldıklarını belirtmiĢlerdir. Sözel 

okuryazarlık puanlarını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ilköğretim ve altı düzeyinde 

yer alan yetiĢkinleri gösteren CHAID analizi sonuçları Ģekil 21‟de verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 21. Sözel okuryazarlık 7 ve 8. düğümlere iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

ġekil 21,  düğüm 2‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan değiĢkenin “Bilgisayar kullanımı” [F(1, 

2983) = 247.511; p < .05] olduğu görülmektedir. 

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanını 

açıklayan” bilgisayar kullanımı” değiĢkenine “evet” olarak ifade edenler düğüm 7‟de 

toplanmıĢtır. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde olan yetiĢkinlerden günlük hayatta ya da 

iĢ hayatında bilgisayar kullandığını belirten yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 

227.522) olup tüm yetiĢkinler içinde %24.2‟sini (1255 kiĢi)oluĢturmaktadır. Diğer taraftan 

günlük hayatta ve iĢ hayatında hiç bilgisayar kullanmadığını belirten ilköğretim ve altı 

eğitim düzeyindeki yetiĢkinler düğüm 8‟de yer almaktadır ve sözel okuryazarlık puanı 

ortalamaları ise (  = 204.766)  bilgisayar kullanan yetiĢkinlere göre daha düĢük kaldığı 
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görülmüĢtür. Bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanma becerisine sahip olan 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarında da belirgin bir artıĢ görüldüğü söylenebilir. 

Sözel okuryazarlık puanını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ortaöğretim kategorisinde 

yer alan yetiĢkinlere iliĢkin düğümler Ģekil 22‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 22. Sözel okuryazarlık 9,10 ve 11. düğümlere iliĢkin CHAID analizi sonuçları 

ġekil 22‟de düğüm 3‟de yer alan ortaöğretim düzeyine sahip yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanlarını açıklayan değiĢken “Evdeki kitap sayısı” [F(2, 1240) = 18.543; p < 

.05] olarak bulunmuĢtur. Öğrenci baĢarısını açıklamada OECD PISA ve TIMSS 

araĢtırmalarında da kullanılan evde bulunan kitap sayısı değiĢkeni PIAAC araĢtırmasında 

da kullanılmaktadır.  

Evdeki kitap sayısı en az olan yetiĢkinler ve kayıp değerler düğüm 9‟da toplanmıĢtır. 

Evinde en fazla 10 kitap bulunan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puan ortalaması (  = 

238.169) olup tüm veri seti içerisinde %8.4‟ünü (436 kiĢi) oluĢturmaktadır. Düğüm 10‟da 

ise lise eğitim düzeyinde olan yetiĢkinlerden evdeki kitap sayısı 1 ile 10 ve 26 ile 100 

arasında bulunanların sözel okuryazarlık puan ortalaması (  = 247.982) olup tüm veri seti 

içerisinde %12.9‟unu (672 kiĢi) oluĢturmaktadır.  Ortaöğretim düzeyinde en yüksek sözel 

okuryazarlık puanına sahip yetiĢkinler düğüm 11‟de verilmiĢtir. Evinde 26 ile 100 kitaptan 
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daha fazla kitap bulunan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı ortalaması (  = 238.169) 

olup tüm veri seti içerisinde %2.6‟sını (135 kiĢi) oluĢturmaktadır.  

YetiĢkinlerin evinde bulunan kitap sayısı ile sözel okuryazarlık puanları arasında doğrusal 

bir iliĢki görülmektedir. Evdeki kitap sayısı arttıkça sözel okuryazarlık puanları da paralel 

olarak artmaktadır. “Evdeki kitap sayısı” 26 ile 100‟ün üzerinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanlarının ortalaması lisans ve üzeri eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerin 

ortalamasına (  = 258.09) yaklaĢık bulunmuĢtur. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan 

yetiĢkinlerden düğüm 5‟te alınan diploma ya da sertifikanın mevcut iĢ yeterliklerini 

karĢıladığını ifade edenler düğüm 12 ve düğüm 13‟te verilmiĢtir. 

 

Şekil 23. Sözel okuryazarlık 12 ve 13. düğümlere iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

Düğüm 5‟te yer alan yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 

değiĢkenin “Evdeki kitap sayısı” [F(1, 443) = 21.3301; p < .05] olduğu görülmektedir. ġekil 

23‟te lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerden çalıĢtığı iĢin alınan diploma için 

yeterli olduğunu ifade edenlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre düğüm 12 ve 

düğüm 13‟te toplanmıĢtır. Düğüm 12 ve 13‟te de görüldüğü gibi lisans ve üzeri eğitim 

düzeyindeki yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı en fazla 10‟a kadar olanların (  = 249.623; 

%1.80) sözel okuryazarlık puanları evdeki kitap sayısı 10‟dan fazla olanlardan (  = 

267.741; % 6.8) daha düĢük bulunmuĢtur.  
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Evdeki kitap sayısı ortaöğretim düzeyi diplomaya sahip yetiĢkinlerde olduğu gibi sözel 

okuryazarlık becerilerinin en belirgin yordayıcısı olarak bulunmuĢtur. Genel olarak 

değerlendirildiğinde yetiĢkinlerin okuduğu kitap sayısı yükseldikçe sözel okuryazarlık 

puanının da yükseldiği görülmektedir. Bu bulgu ErbaĢ, (2005); Ersoy (2014); Özer, (2009) 

ve Yiğit‟in (2013) araĢtırma sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. 

 

Şekil 24. Sözel okuryazarlık 14, 15,16,17 ve 18. düğümlere iliĢkin CHAID analizi.  

Düğüm 7‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve bilgisayar kullandığını 

ifade eden yetiĢkinlere ait sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan değiĢken ise “Güncel iĢ 

durumu” [F(2, 1252) = 21.144; p < .05] değiĢkeni olduğu görülmektedir. Eğitim düzeyi 

ilköğretim ve altı olan ve bilgisayar kullanabilme becerisine sahip yetiĢkinler düğüm 14, 

düğüm 15 ve düğüm 16‟da toplanmıĢtır.  

Düğüm 14‟te “Güncel iĢ durumu” iĢsiz, iĢ arıyor ve diğer kategorisinde yer alan ilköğretim 

ve altı yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları (  = 217.552) olarak bulunmuĢtur. Bu 

grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki yetiĢkinlerin %3.2‟sini (166 yetiĢkin) 

oluĢturmaktadır. Düğüm 15‟te ise “Güncel iĢ durumu” çalıĢan, emekli ya da ev iĢleri 

kategorisinde yer alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları ( = 

226.881) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki 
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yetiĢkinlerin % 18.4‟ünü (955 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 16‟da ise “Güncel iĢ 

durumu” öğrenci kategorisinde yer alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanları ( = 244.442) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri 

setindeki yetiĢkinlerin % 2.6‟sını (134 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı ve bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanını açıklayan alt değiĢkenlerden “güncel iĢ durumu kategorisine göre sözel 

okuryazarlık puanı en düĢük grup iĢsiz, çalıĢmıyor kategorisinde yer alan yetiĢkinler 

oluĢturmaktadır. Bu bulgu iĢ bulma iĢe girme gibi istihdam kaynaklı durumlarda sözel 

becerilerini geliĢtirebilen yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. Düğüm 

16‟da eğitim düzeyi ilköğretim ve altı kategorisinde yer alan yetiĢkinlerden halen 

“öğrenci” durumunda olan ve eğitim içerisinde kalan yetiĢkinlerin en yüksek sözel 

okuryazarlık puanına ulaĢtığını bunu ise düğüm 15‟te yer alan “çalıĢan” yetiĢkinlerin 

izlediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Düğüm 8‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve bilgisayar 

kullanamadığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 

değiĢkenler düğüm17 ve 18‟de verilmiĢtir. Düğüm 17 “Test dili ile ana dili aynı” [F(1, 1728) 

= 40.380; p < .05] yer alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları (  

= 206.557) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki 

yetiĢkinlerin %30.7‟sini (1594 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 18‟de ise “test dili ile ana 

dili farklı” olduğunu ifade eden ve bilgisayar kullanamayan ilköğretim ve altı yetiĢkinlere 

ait sözel okuryazarlık puanları verilmiĢtir. Düğüm 18 incelendiğinde bu grupta yer alan 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık ortalama puanlarının çok düĢük olduğu (  = 183.776) ve 

bu ortalama puanın yeterlik düzeylerine göre düzey 1‟in altında yer aldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki yetiĢkinlerin % 2.6‟sını 

(136 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Bu bulgular anadil ile test dilinin aynı olup olmaması sözel okuryazarlık puanlarını 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anadili test dilinden farklı olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanlarının düĢük kaldığı görülmektedir. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyine 

sahip olan ve bilgisayar kullanamadığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

becerileri de düĢük kalmaktadır. 
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Şekil 25. Sözel okuryazarlık 19, 20, 21 ve 22. düğümleri CHAID analizi sonuçları. 

Düğüm 9‟da yer alan ortaöğretim düzeyine sahip ve en fazla 10 kitap ile kayıp değer 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan alt değiĢken 

“Bu diploma iĢinizi yapmanız için yeterli mi?” [F(1, 434) = 15.124; p < .05] değiĢkeni 

olduğu görülmektedir. Eğitim düzeyi ortaöğretim olan ve en fazla 10 kitap ile kayıp değer 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerden “Daha yüksek seviye gerekli ve daha düĢük seviye 

gerekli ile kayıp değerler” ifadesini veren yetiĢkinler düğüm 19‟da; “alınan diploma iĢ için 

yeterli” ifadesini kullanan yetiĢkinler ise düğüm 20‟de toplanmıĢtır. Düğüm 19‟da “Daha 

yüksek seviye gerekli ve daha düĢük seviye gerekli ile kayıp değerler” kategorisinde yer 

alan ortaöğretim diplomasına sahip yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları (  = 

233.750) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki 

yetiĢkinlerin %5.8‟ini (302 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 20‟de ise  “alınan diploma iĢ 

için yeterli”  kategorisindeki ortaöğretim diplomasına sahip yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanları (  = 248.128) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler 

toplam veri setindeki yetiĢkinlerin %2.6‟sını (134 yetiĢkin) oluĢturmaktadır.  

Düğüm 10‟da yer alan ortaöğretim düzeyine sahip ve evinde en fazla 100 kitap bulunan 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan alt değiĢken ise 
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“Bilgisayar kullanımı” [F(1, 670) = 8.491; p < .05] değiĢkeni olduğu görülmektedir. Eğitim 

düzeyi ortaöğretim olan en fazla 100 kitap kategorisinde yer alan yetiĢkinler “Bilgisayar 

kullanımı”  değiĢkenine göre düğüm 21 ve düğüm 22‟de toplanmıĢtır. Düğüm 21‟de 

“Bilgisayar kullanımı” olan ortaöğretim diplomasına sahip yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanları (  = 249.068) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri 

setindeki yetiĢkinlerin % 12.0‟ını (621 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 22‟de ise  

“Bilgisayar kullanımı” olmayan ortaöğretim diplomasına sahip yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanları (  = 234.757) verilmiĢtir. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri 

setindeki yetiĢkinlerin % 1.0‟ını (51 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 19, 20, 21 ve 22‟de 

ortaöğretim mezunu yetiĢkinlerin bilgisayar kullanabilme durumları ve yıllık geliri yüksek 

olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur.  

Bilgisayar kullanım becerilerine sahip yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarına pozitif 

yönde katkı sağladığı görülmektedir. Özellikle günlük hayatta ve iĢ piyasalarında 

bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri becerileri 21. yüzyılın olmazsa olmaz becerileri arasında 

değerlendirildiği dikkate alındığında bu iliĢkinin önemi daha da bir anlam kazanmaktadır. 

Eğitim ve dijital beceriler yetiĢkinleri 21. yüzyıl becerilerinin anahtar kavramları olarak 

görülmektedir.  

Bu durum eğitimin her kademesinde yetiĢkinlere bilgisayar teknolojilerinin etkin bir 

Ģekilde kullanmalarına yardımcı olacak Ģekilde tasarlanmasını gerektirmektedir. 

Ortaöğretim düzeyi yetiĢkinlerden bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini günlük hayatında 

ve iĢ hayatında kullanabilenlerin lisans ve üzeri eğitim düzeyi sözel okuryazarlık beceri 

puanlarına yaklaĢması öğrenmeyi öğrenen yetiĢkinlerin bilgisayar ve ağ bağlantılarıyla 

öğrenme portallarını geniĢlettiği Ģeklinde de yorumlanabilir. Ayrıca eğitim kurumlarının 

iĢlevselliği ve etkililiği ile eğitim kalitesi açısından da değerlendirilmesi gereken 

araĢtırmaya açık bir durum olarak da görülebilir.  
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Şekil 26. Sayısal okuryazarlık CHAID analizi tüm düğümler. 
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PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi Türkiye sayısal 

okuryazarlık baĢarısını açıklayan değiĢkenleri belirlemek amacıyla CHAID analizi 

yapılmıĢtır. ġekil 26‟da CHAID analizi sonucu ortaya çıkan sayısal okuryazarlık baĢarısını 

açıklayan tüm düğümler gösterilmiĢtir. CHAID analizi sonucuna göre sayısal okuryazarlık 

baĢarısını açıklayan 22 düğüm bulunmuĢtur. Tüm değiĢkenler içerisinde en güçlü yordayıcı 

olarak eğitim düzeyi değiĢkeni sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Şekil 27. Sayısal okuryazarlık baĢlangıç ve alt düğümler. 

 

ġekil 27 incelendiğinde, PIAAC Türkiye yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi 

araĢtırmasına sayısal okuryazarlık alanında 5194 yetiĢkin katılmıĢtır. 16 – 65 yaĢ grubu 

yetiĢkinlerin ortalama sayısal okuryazarlık puanları Pv1‟e göre 223.664 olarak 

bulunmuĢtur. ġekil 27‟de görüldüğü gibi sayısal okuryazarlık alanını en iyi açıklayan 

baĢlangıç düğümü “eğitim düzeyi” [F(2, 5191) = 804.215; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur.  
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“Eğitim düzeyi” lisans, yüksek lisans ve doktora düzeyinde olan yetiĢkinlerin Düğüm 1‟de 

toplandıkları ve ortalama sayısal okuryazarlık puanlarının 264.561 olduğu görülmektedir. 

Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %18.6‟sını (966 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Eğitim düzeyi ilköğretim, ilkokul veya daha düĢük düzeyde olan yetiĢkinler ise Düğüm 

2‟de yer almıĢtır ve ortalama sayısal okuryazarlık puanlarının 201.412 olduğu 

görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %57.5‟ini (2985 yetiĢkin) 

oluĢturmaktadır. Düğüm 3‟te ise eğitim düzeyi lise ve meslek lisesi (ortaöğretim) olan 

yetiĢkinler bulunmaktadır. Lise düzeyinde eğitim sertifikasına sahip yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanlarının 245.317 olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm 

veri setinin %23.9‟unu (1243 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Bu sonuçlardan hareketle 

yetiĢkinlerin ulaĢtıkları eğitim düzeyi yükseldikçe sayısal okuryazarlık becerilerinin de 

buna paralel olarak arttığı söylenebilir.  

Lisans ve üstü eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama sayısal okuryazarlık puanlarını 

açıklayan değiĢkenin “Yıllık net gelir dilimi” [F(2, 963) = 15.271; p < .05] olduğu 

görülmektedir. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin yıllık net gelirlerinin “ En 

düĢüğe yakın dilimde” olduğunu ifade edenler Düğüm 4‟te, verilmiĢtir. Yıllık net gelirinin  

“ En düĢüğe yakın dilimde” olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sayısal 

okuryazarlık puanlarının (  = 257.393) olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan 

yetiĢkinler tüm veri setinin %8.9‟unu (462 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Yıllık net gelirinin “ 

En düĢüğe yakın dilimde ve yüksek düzeye yakın gelirli” olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sayısal okuryazarlık puanlarının (  = 266.336) olduğu görülmektedir. Bu grupta 

bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 4.5‟ini (235 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Yıllık net 

gelirinin  “ Yüksek düzeye yakın gelirli” olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin ortalama 

sayısal okuryazarlık puanlarının (  = 275.321) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu grupta 

bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %5.2‟sini (269 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Bu bulgular eğitim düzeyi lisans ve üzeri düzeyde olan Türkiye‟deki yetiĢkinlerin PIAAC 

2015 sayısal okuryazarlık puanları ile ekonomik gelirleri arasında doğrusal bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. YetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları arttıkça yıllık net 

gelirlerinde de artıĢlar gözlemlenmektedir. 

Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ilköğretim ve altı 

düzeyinde yer alan yetiĢkinleri gösteren CHAID analizi sonuçları Ģekil 18‟de verilmiĢtir. 

ġekil 18‟de düğüm 2‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin 
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ortalama sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan değiĢkenin “Bilgisayar kullanımı” [F(1, 

2983) = 387.058; p < .05] olduğu görülmektedir.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını 

açıklayan” bilgisayar kullanımı” değiĢkenine “evet” olarak ifade edenler düğüm 7‟de 

toplanmıĢtır. Bu eğitim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerden günlük hayatta ya da iĢ 

hayatında bilgisayar kullandığını belirtenlerin sayısal okuryazarlık puanı (  = 221.915) 

olup tüm yetiĢkinler içinde %24.2‟sini (1255 kiĢi)oluĢturmaktadır. Diğer taraftan günlük 

hayatta ve iĢ hayatında hiç bilgisayar kullanmadığını belirten ilköğretim ve altı eğitim 

düzeyindeki yetiĢkinler düğüm 8‟de yer almaktadır ve sayısal okuryazarlık puanı 

ortalamaları ise (  = 186.539) olarak bulunmuĢtur. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyine 

sahip olan ve bilgisayar kullanmadığını ifade eden yetiĢinler tüm yetiĢkinler içinde 

%33.3‟ünü (1730 kiĢi) oluĢturmaktadır. Bu bulgu, bilgisayar kullanımının sayısal 

okuryazarlık puanlarını açıklamada güçlü bir endikatör olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanma becerisine sahip olan yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanlarında da belirgin bir artıĢ görülmektedir.  

ġekil 27 düğüm 3‟te ortaöğretim düzeyine sahip yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan değiĢkenin ilköğretim ve altı eğitim düzeyinde olduğu gibi 

“Bilgisayar kullanımı” [F(1, 1241) = 51.040; p < .05] değiĢkeni olduğu görülmektedir. 

Sayısal okuryazarlık puanını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ortaöğretim 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlere iliĢkin düğümler düğüm 9‟‟da verilmiĢtir.  

Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını 

açıklayan” bilgisayar kullanımı” değiĢkenine “evet” olarak ifade edenler düğüm 9‟da 

toplanmıĢtır. Bu eğitim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerin günlük hayatta ya da iĢ hayatında 

bilgisayar kullandığını belirtenlerin sayısal okuryazarlık puanı (  = 248.032) olup tüm 

yetiĢkinler içinde %21.6‟sını (1121kiĢi) oluĢturmaktadır. Diğer taraftan günlük hayatta ve 

iĢ hayatında hiç bilgisayar kullanmadığını belirten ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinler 

düğüm 10‟da verilmiĢtir ve sayısal okuryazarlık puanı ortalamaları ise (  = 220.373) 

olarak bulunmuĢtur. Ortaöğretim düzeyinde olan ve bilgisayar kullanmadığını ifade eden 

yetiĢkinler tüm veri setinin %2.3‟ünü (122 kiĢi) oluĢturmaktadır. 

Bu bulgulardan hareketle ilköğretim ve altına sahip eğitim düzeyi ile ortaöğretim düzeyi 

diplomaya sahip yetiĢkinler arasında bilgisayar kullanım durumu açısından belirgin 

farklılıklar görülmektedir. Bilgisayar kullanma becerisinden yoksun olan yetiĢkinlerin 
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sayısal okuryazarlık puanlarında düĢüĢ gözlemlenirken bilgisayar kullanan yetiĢkinlerde 

ise artmaktadır. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip olan ve bilgisayar kullanan 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı (  = 221.915) ortaöğretim düzeyi ve bilgisayar 

kullanmayan yetiĢkinlerin puanlarına (  = 220.373) yakın olduğu görülmüĢtür. Bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerini kullanma durumu ilköğretim ve altı düzey ile ortaöğretim düzeyi 

arasında (  = 43.905)  puanlık bir fark oluĢmaktadır. Bu durum, PIAAC yeterlik 

düzeyleri açısından 1 yeterlik düzeyi farkın oluĢmasına sebep olmaktadır. 

 

Şekil 28. Sayısal okuryazarlık düğüm 1 ve 4'ün alt düğümleri. 

Düğüm 1 ve 4‟te yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve yıllık net geliri en 

düĢüğe yakın ve kayıp değer kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Evdeki kitap sayısı” [F(2, 459) = 9.988; p < 

.05] olduğu görülmektedir.  

ġekil 28‟de lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve yıllık net geliri en düĢüğe yakın ve 

kayıp değer kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre en 

fazla 10 kitap bulunanlar (  = 245.720; %2.3) düğüm 11‟de kümelenmiĢtir. Düğüm 12‟de 

lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan ve yıllık net geliri en düĢüğe yakın ve kayıp değer 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre 100 kitaba 

kadar bulunan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık ortalaması (  = 257.915) olarak 

bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm yetiĢkinler içinde %5.1‟ini (264 kiĢi) 

oluĢturmaktadır. Lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan ve yıllık net geliri en düĢüğe yakın 

ve kayıp değer kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre 

26 - 100 kitaptan fazla olan yetiĢkinler düğüm 13‟te verilmiĢtir ve bu grubun sayısal 

okuryazarlık ortalaması ise (  = 272.889) olarak bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler 

tüm yetiĢkinler içinde %1.5‟ini (80 kiĢi) oluĢturmaktadır.  

Düğüm 1 ve 5‟te yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve yıllık net geliri “En 

düĢüğe yakın ve yüksek düzeye yakın gelirli” kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sayısal 
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okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Hane halkı sayısı” [F(1, 233) = 

14.290; p < .05] olduğu görülmektedir.  

ġekil 28‟de lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve yıllık net geliri “En düĢüğe yakın 

dilimde ve yüksek düzeye yakın gelirli” olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin “Hane halkı 

sayısı”  üç ve altında olanlar (  = 272.531; %3.2; 168 kiĢi) düğüm 14‟te verilmiĢtir. 

Düğüm 15‟te ise lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve yıllık net geliri “En düĢüğe 

yakın dilimde ve yüksek düzeye yakın gelirli” olduğunu ifade eden yetiĢkinlerin “Hane 

halkı sayısı”  üçten fazla olanlar (  = 250.803; %1.3; 67 kiĢi) verilmiĢtir.  

 Düğüm 1 ve 6‟da yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve yıllık net geliri en 

yükseğe yakın kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını 

açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Evdeki kitap sayısı” [F(1, 267) = 9.988; p < .05] olduğu 

görülmektedir.  

ġekil 28‟de lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve yıllık net geliri en yükseğe yakın 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre en fazla 25 kitap 

ile kayıp değer kategorisinde bulunanlar (  = 267.378; %2.6; 134 kiĢi) düğüm 16‟da 

toplanmıĢtır. Lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan ve yıllık net geliri en yükseğe yakın 

kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre 25 kitaptan 

fazla olan yetiĢkinler düğüm 17‟de gösterilmiĢtir ve bu grubun sayısal okuryazarlık 

ortalaması ise (  = 283.205) olarak bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm yetiĢkinler 

içinde %2.6‟sını (135 kiĢi) oluĢturmaktadır. 

Bu bulgular evde bulunan kitap sayısı, hanede yaĢayan kiĢi sayıları kiĢinin yıllık net 

kazancı arasında pozitif iliĢkiler olduğunu göstermektedir. Sayısal okuryazarlık puanları 

hanedeki yaĢayan kiĢi sayısından ve evde bulunan kitap sayısından doğrudan etkilendiğini 

ve yetiĢkinlerin ekonomik gelir düzeylerine ve sosyal refah düzeylerine olumlu yansıdığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

AĢağıda Ģekil 29‟da Düğüm 2 ve 7‟de verilen ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve 

bilgisayar kullanabilen kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını 

açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Güncel iĢ durumu” [F(2, 1252) = 25.722; p < .05] 

değiĢkeni verilmiĢtir. Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan ve bilgisayar kullanabilme 

becerisine sahip yetiĢkinlerin güncel iĢ durumuna iliĢkin düğümler düğüm 18, düğüm 19 

ve düğüm 20‟de toplanmıĢtır.  
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Şekil 29. Sayısal okuryazarlık 1 ve 5'in alt düğümleri. 

Düğüm 18‟de “Güncel iĢ durumu” iĢsiz, iĢ arıyor ve ücretsiz ev iĢleri kategorisinde yer 

alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 210.937) olarak 

bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri setindeki yetiĢkinlerin %7.8‟ini 

(451 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 19‟da ise “Güncel iĢ durumu” tam ya da yarı 

zamanlı çalıĢan, kategorisinde yer alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanları ( = 225.555) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri 

setindeki yetiĢkinlerin % 10.7‟sini (554 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 20‟de ise 

“Güncel iĢ durumu” öğrenci, emekli ve diğer kategorisinde yer alan ilköğretim ve altı 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları ( = 233.653) verilmiĢtir. Bu grupta yer alan 

yetiĢkinler toplam veri setindeki yetiĢkinlerin % 4.8‟ini (250 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Düğüm 2 ve 8‟de ise ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve bilgisayar 

kullanamadığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey 

alt değiĢkenin “Cinsiyet” [F(1, 1728) = 87.936; p < .05] değiĢkeni olduğu görülmektedir. 
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Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan ve bilgisayar kullanamadığını belirten yetiĢkinlerin 

cinsiyete göre oluĢan düğümler düğüm 21 ve düğüm 22‟de verilmiĢtir.  

Düğüm 21‟de “Cinsiyeti” erkek olan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanları (  = 200.884) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler toplam veri 

setindeki yetiĢkinlerin %12.8‟ini (664 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 22‟de ise 

“Cinsiyeti” kadın kategorisinde yer alan ilköğretim ve altı yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanları ( = 177.603) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta yer alan yetiĢkinler 

toplam veri setindeki yetiĢkinlerin % 20.5‟ini (1066 yetiĢkin) oluĢturmaktadır.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı ve bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanını açıklayan alt değiĢkenlerden “güncel iĢ durumu kategorisine göre 

sayısal okuryazarlık puanı en düĢük yetiĢkinlerin iĢsiz, çalıĢmıyor ve ücretsiz ev iĢleri 

yapan yetiĢkinler oluĢturduğu görülmektedir. Bunu çalıĢanlar ve aktif olarak öğrenime 

devam eden yetiĢkinler izlemektedir. Sayısal okuryazarlık puanlarındaki yetiĢkin 

performansları dikkate alındığında alınan eğitimin güncel iĢ durumuna olumlu olarak 

yansıdığı söylenebilir.  Bu bulgu iĢ bulma iĢe girme gibi istihdam kaynaklı durumlarda 

sözel ve sayısal becerilerini geliĢtirebilen yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğunu 

göstermektedir. Diğer bir bulgu ise eğitim düzeyi ilköğretim ve altı ve bilgisayar 

kullanamadığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını açıklayan cinsiyet 

değiĢkenine göre erkek yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanının kadın yetiĢkinlerden 

daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġlköğretim ya da daha alt düzeyde eğitim 

görmüĢ yetiĢkinlerden kadınlar aleyhine olan bu ayrıĢmanın eğitime eriĢim ve toplumsal 

yapıdaki bazı tabulardan kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Türkiye‟deki cinsiyete göre 

istihdam profillerine bakıldığında da özellikle üst düzey beceriler kategorisinde yer alan 

meslek dallarından yöneticilik, mühendislik gibi alanlarda kadın istihdam oranlarının erkek 

çalıĢanlara göre çok sınırlı kaldığı söylenebilir. Ayrıca eğitim ve yaĢ değiĢkenleri ile 

birlikte ele alındığında bu farkın kadınlar aleyhine daha da açıldığı görülmektedir. Cinsiyet 

eĢitsizliği bağlamında dünya aykırılık indeksinde Türkiye‟nin 130. sırada olması da bu 

durumu net olarak ortaya koymaktadır. 
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Şekil 30. Sayısal okuryazarlık 3 ve 7'ye iliĢkin alt düğümler. 

Düğüm 3 ve 7‟de yer alan ortaöğretim diplomasına sahip ve bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Evdeki kitap sayısı” [F(2, 118) = 

17.0002; p < .05] olduğu görülmektedir.  

ġekil 30‟da ortaöğretim diplomasına sahip ve bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerden “evdeki 

kitap sayısı” değiĢkenine göre en fazla 10 kitap bulunanlar (  = 240.729; %7.1;371 kiĢi) düğüm 

23‟te verilmiĢtir. Düğüm 24‟e ortaöğretim diplomasına sahip ve bilgisayar kullanabilen 

yetiĢkinlerden “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre 100 kitaba kadar bulunan yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık ortalaması (  = 249.077) olarak bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm 

yetiĢkinler içinde %12‟sini (621 kiĢi) oluĢturmaktadır. Ortaöğretim diplomasına sahip ve 

bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerden “evdeki kitap sayısı” değiĢkenine göre 26 - 100 kitaptan 

fazla olan yetiĢkinler ise düğüm 25‟te toplanmıĢtır ve bu grubun sayısal okuryazarlık ortalaması 

ise (  = 264.007) olarak bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm yetiĢkinler içinde %2.5‟ini 

(129 kiĢi) oluĢturmaktadır.  

Bu bulgu evdeki kitap sayısının sözel ve sayısal okuryazarlık performansına katkı sağladığını ve 

ortaöğretim düzeyinde bir yetiĢkinin bilgisayar ve iletiĢim teknolojileriyle birlikte kitap okuma 

kültürüne sahip olması lisans düzeyindeki sözel ve sayısal okuryazarlık puanına pozitif yönde 

desteklediğini göstermektedir.  

PIAAC 2015 Türkiye‟nin uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi kapsamında TYO 

problem çözme becerileri baĢarısını açıklayan değiĢkenleri belirlemek amacıyla CHAID analizi 

yapılmıĢtır.  
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Şekil 31. TYO problem çözme becerileri tüm düğümler. 
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ġekil 31‟de CHAID analizi sonucu ortaya çıkan TYO problem çözme becerileri baĢarısını 

açıklayan tüm düğümler gösterilmiĢtir.  CHAID analizi sonucunda bulunan üç düzeyli ve 

20 düğümden oluĢan istatistiksel model oluĢturulmuĢtur. Yapılan CHAID analizi sonucuna 

göre TYO problem çözme becerileri baĢarısını açıklayan 20 düğüm bulunmuĢtur. Tüm 

değiĢkenler içerisinde en güçlü yordayıcı sözel ve sayısal okuryazarlık alanlarında olduğu 

gibi “eğitim düzeyi” bulunmuĢtur.  

ġekil 31 incelendiğinde TYO problem çözme becerileri ile ilgili değiĢkenler olarak 

baĢlangıç düğümünün eğitim düzeyi olduğu görülmektedir. Bununla birlikte modelde yer 

alan diğer değiĢkenler ise hane halkı sayısı, anne eğitim düzeyi, bu diploma iĢ nitelikleri 

için yeterli mi, son 12 ayda katıldığınız hizmet içi eğitim durumu, evdeki kitap sayısı, baba 

eğitim düzeyi ve yaĢ değiĢkenidir. AĢağıda Ģekil 32‟de TYO problem çözme becerilerine 

iliĢkin baĢlangıç düğümü ve buna bağlı olarak birincil ve ikincil alt düğümlere yer 

verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 32. TYO problem çözme becerilerinin CHAID analizi baĢlangıç ve alt düğümleri. 
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ġekil 32 incelendiğinde, PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi 

araĢtırmasına TYO problem çözme becerilerine alanında 2266 yetiĢkin değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Bu durum araĢtırmaya katılan ve bilgisayar deneyimi olan yetiĢkinleri 

kapsadığından kaynaklanmaktadır. AraĢtırmaya katılan ama bilgisayar kullanamayan 

yetiĢkinler uygulamaya kâğıt - kalem değerlendirmesi üzerinden devam etmiĢtir. 

YetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri Pv1‟e göre ortalama puanları  (  = 258.475) 

olarak bulunmuĢtur. Sözel ve sayısal okuryazarlık becerileri ortalama puanlarından yüksek 

olması araĢtırmaya bilgisayar bilen yetiĢkinlerle devam edilmesinden ve puanlama 

aralıklarındaki farklılıktan kaynaklanmaktadır. Bu durum tüm katılımcı ülkeler için bu 

Ģekilde olup TYO problem çözme becerileri Türkiye genel görünümünde bir değiĢiklik 

oluĢturmamaktadır. Ayrıca bu alana iliĢkin yeterlik düzeyi puanları sözel ve sayısal 

okuryazarlık alanlarından farklı olarak değerlendirilmektedir. ġekil 30‟da görüldüğü gibi 

TYO problem çözme becerileri alanını en iyi açıklayan baĢlangıç düğümü “eğitim düzeyi” 

[F(2, 2266) = 115615; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur.  

ġekil 32‟de “Eğitim düzeyi” lisans ve üzerinde olan yetiĢkinlerin Düğüm 1‟de 

toplandıkları ve ortalama TYO problem çözme becerileri puanlarının (  = 274.825) 

olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %32.8‟ini (744 

yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Eğitim düzeyi lise düzeyinde olan yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme becerileri puanlarının (  = 258.410) düzeyinde olup düğüm 2‟de yer almıĢtır. Bu 

grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %36.3‟ünü (822 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Ġlköğretim, ilkokul veya daha düĢük düzeyde olan yetiĢkinler ise düğüm 3‟de yer almıĢtır 

ve ortalama TYO problem çözme becerileri puanlarının (  = 241.175) olduğu 

görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %30.9‟unu (700 yetiĢkin) 

oluĢturmaktadır. Bu sonuçlardan hareketle sözel ve sayısal okuryazarlık alanlarında olduğu 

gibi yetiĢkinlerin ulaĢtıkları eğitim düzeyi yükseldikçe TYO problem çözme becerilerinin 

de buna paralel olarak arttığı söylenebilir.  

ġekil 32‟de ikincil düğümlerin analiz sonuçlarına da yer verilmiĢtir. Bu bağlamda lisans ve 

üstü eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama TYO problem çözme becerileri 

puanlarını açıklayan alt ikincil değiĢkenin “Hane halkı sayısı” [F(2, 741) = 21.724; p < .05] 

değiĢkeni Düğüm 4‟te, verilmiĢtir. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin “Hane 

halkı sayısı” değiĢkeni altında yer alan en fazla bir kiĢi olduğunu ifade edenlerin TYO 

problem çözme becerileri puanlarının (  = 297.223) olduğu bulunmuĢtur. Bu grupta 

bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %4.8‟ini (108 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 5‟te 
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hane halkı sayısının en fazla 3 kiĢiden oluĢtuğunu ifade eden yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme becerileri puanları (  = 263.171) verilmiĢtir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm 

veri setinin % 9.5‟ini (216 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 6‟da ise hane halkı sayısı 

3‟ten fazla olduğunu ifade eden yetiĢkinler Düğüm 6‟da verilmiĢtir.  

Bu bulgular eğitim düzeyi lisans ve üzeri düzeyde olan Türkiye‟deki yetiĢkinlerin PIAAC 

2015 TYO problem çözme becerileri puanları ile hane halkı sayısı arasında ortalama 

puanlar açısından farklılıklar bulunmuĢtur. Diğer bir ifade ile hane halkı sayısı arttıkça 

TYO problem çözme becerileri puanları düĢmekte, hane halkı sayısı azaldıkça TYO 

problem çözme becerileri puanlarının yükseldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin 

ortaöğretim düzeyinde yer alan yetiĢkinleri gösteren CHAID analizi sonuçları Ģekil 26‟da 

verilmiĢtir. TYO problem çözme becerileri düğüm 2‟de yer alan ortaöğretim düzeyine 

sahip yetiĢkinlerin ortalama TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan alt 

değiĢkenin “Son 12 ayda katıldığı hizmet içi eğitim” [F(1, 820) = 26.421; p < .05] olduğu 

görülmektedir. 

 TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerin 

“Son 12 ayda katıldığı hizmet içi eğitime” katıldığını belirten yetiĢkinler Düğüm 7‟de 

verilmiĢtir. ġekil 30 düğüm 7‟de ortaöğretim düzeyine sahip yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme becerileri puanlarını açıklayan “Son 12 ayda katıldığı hizmet içi eğitime” katılan 

yetiĢkinler (  = 267.762) olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri 

setinin % 13.3‟ünü (302 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. “Son 12 ayda katıldığı hizmet içi 

eğitime” katılmadığını ifade eden yetiĢkinler ise Düğüm 8‟de yer almıĢtır. Düğüm 8‟de 

hizmet içi eğitime katılmadığını belirten yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanı (

  = 252.978) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin 

% 22.9‟unu (520 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Ortaöğretim düzeyinde yer alan ve son 12 ayda 

hizmet içi eğitime katılan yetiĢkinlerin katılmayanlara göre TYO problem çözme becerileri 

puanlarının daha yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ilköğretim 

ve altı düzeyinde yer alan diğer bir alt değiĢken ise yetiĢkinlerin “yaĢ grubu” değiĢkenidir. 

TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan “yaĢ” değiĢkeni  [F(1, 698) = 11.599; p 

< .05]  Düğüm 9 ve 10‟da verilmiĢtir. Düğüm 9‟da 16 – 34 yaĢ grubunda olan ilköğretim 

ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri puanlarının 
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ortalaması   = 245.946) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm 

veri setinin % 16.7‟sini (379yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Düğüm 10‟da ise 25 -34 yaĢ 

grubundan büyük olan yetiĢkinler toplanmıĢtır. Bu yaĢ grubundaki yetiĢkinlerin TYO 

problem çözme beceri puanlarının ortalaması   = 235.543) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta 

bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 14.2‟sini (321 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Ġlköğretim 

ve altı eğitim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerin yaĢ grubuna göre TYO problem çözme 

beceri puanlarının genç yetiĢkinler lehine daha yüksek bulunmuĢtur. Bu durum genç 

yetiĢkinlerin 25 – 34 yaĢ grubundan büyük yetiĢkinlere kıyasla bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanmaya daha istekli olduğu sonucuna varılabilir. 

Düğüm 1 ve 5‟te yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve “Hane halkı sayısı” 1 – 

3 kiĢi kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. 

düzey alt değiĢkenin “Anne eğitim düzeyi” [F(2, 459) = 9.988; p < .05] değiĢkenidir. “Anne 

eğitim düzeyi” TYO problem çözme beceri puanlarını gösteren CHAID analizi Ģekil 27‟de 

Düğüm 11 ve 12‟de verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 33. TYO problem çözme becerileri düğüm 1 ve 4'ün alt düğümleri. 
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ġekil 33‟de lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen “Hane halkı sayısı” 1 ve 3 kiĢi aralığında 

yer alan yetiĢkinlerin “Anne eğitim düzeyi” liseden düĢük olan yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme beceri puanları (  = 269.748; %14.2; 321 yetiĢkin) düğüm 11‟de toplanmıĢtır. 

Düğüm 12‟de ise lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan ve “Hane halkı sayısı” 1 ve 3 kiĢi 

aralığında yer alan yetiĢkinlerin “Anne eğitim düzeyi” lise ve lisans düzeyinde olan 

yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanları ortalaması (  = 292.280) olarak 

bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm yetiĢkinler içinde %4.5‟ini (103 kiĢi) 

oluĢturmaktadır. Bu durum anne eğitim düzeyi arttıkça yetiĢkinlerin TYO problem çözme 

beceri puanlarında da artıĢlar olduğunu göstermektedir. Birçok araĢtırma sonuçları da bu 

bulguyu destekler niteliktedir. Anıl (2009) ve Özer‟in (2009) yaptığı çalıĢmalarda anne ve 

baba öğrenim düzeyi yüksek öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Karabay (2013) ise öğrencilerin SBS yerleĢtirme puanı baĢarılarını 

açıklayan okul dıĢı faktörlerden olan anne öğrenim düzeyi yükseldikçe öğrencilerin 

ortalama SBS puanlarının da yükseldiği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Düğüm 1 ve 6‟da yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve “Hane halkı sayısı” 3 

kiĢiden fazla kategorisinde yer alan yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanları 

açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin “Bu diploma iĢinizi yapmanız için yeterli mi?” [F(1, 214) = 

13.772; p < .05] değiĢkenidir. “Bu diploma iĢinizi yapmanız için yeterli mi?” değiĢkenine 

iliĢkin TYO problem çözme beceri puanlarını gösteren CHAID analizi Ģekil 27‟de Düğüm 

13 ve 14‟de verilmiĢtir. 

ġekil 33‟te lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve “Hane halkı sayısı” 3 kiĢiden fazla 

olan yetiĢkinlerin “Alınan diplomanın iĢi yapmak için yeterli olmadığını” belirten 

yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanları (  = 251.433; %4.5; 103 yetiĢkin) 

düğüm 13‟te verilmiĢtir. Düğüm 14‟te ise lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan ve “Hane 

halkı sayısı” 3 kiĢiden fazla olan yetiĢkinlerin “Alınan diplomanın iĢi yapmak için yeterli 

görenlerle daha düĢük seviyeyi yeterli gören” yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri 

puanları ortalaması (  = 273.870) olarak bulunmuĢtur. Bu gruptaki yetiĢkinler tüm 

yetiĢkinler içinde %5‟ini (113 kiĢi) oluĢturmaktadır. 

Bu bulgulardan hareketle alınan eğitim düzeyi ile iĢ yeterlilikleri konusunda beceri 

uyuĢmazlıkları olduğu söylenebilir. TYO problem çözme beceri puanları ortalaması 

yüksek olan yetiĢkinlerin çalıĢtıkları iĢ yeri nitelikleri alınan diploma ile ters orantılı 

olabilmektedir. Diğer bir ifade ile Öğrenim düzeyi lise ve altı becerisi gerektiren iĢlerde 
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çalıĢtığı sonucuna ulaĢılabilir. Diğer taraftan TYO problem çözme beceri puanları 

ortalaması düĢük olan yetiĢkinlerin çalıĢtıkları iĢ yeri niteliklerinin aldıkları diploma ile 

kıyaslandığında yetersiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum eğitim, iĢ piyasaları ve 

istihdam arasındaki uyumun sorunlu olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. TYO problem çözme 

becerileri puanlarını açıklayan ortaöğretim düzeyinde ve son 12 ayda hizmet içi eğitim 

katılma durumlarına göre 3. düzey alt değiĢkenlerin CHAID analizi sonuçları Ģekil 34‟te 

verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 34. TYO problem çözme becerileri 2 ve 7. düğümlere iliĢkin alt düğümler. 

TYO problem çözme becerileri düğüm 2 ve 7‟de yer alan ortaöğretim düzeyine sahip ve 

son 12 ayda katıldığı hizmet içi eğitim değiĢkeninin 3. düzey alt değiĢkeni “Evdeki kitap 

sayısı” [F(1, 820) = 26.421; p < .05] bulunmuĢtur. 

Düğüm 15‟te, TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan ortaöğretim düzeyindeki 

yetiĢkinlerin “Evdeki kitap sayısı”  en fazla 10 olan maddesine göre puanları (  = 
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251.084) bulunmuĢtur. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 2.5‟ini (56 

yetiĢkin) oluĢturmaktadır. TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan “Evdeki kitap 

sayısı”  10 kitaptan fazla olan yetiĢkinler ise düğüm 16‟da verilmiĢtir. TYO problem 

çözme becerileri puanları ise (  = 271.559) bulunmuĢtur.  Bu grupta bulunan yetiĢkinler 

tüm veri setinin % 10.9‟unu (246 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Bu bulgulardan hareketle 

ortaöğretim düzeyinde bulunan yetiĢkinlerin hizmet içi eğitim faaliyetlerine katılmaları ve 

kitap okuma kültürünü kazanmaları durumunda lisans düzeyinde ortalama puanlara 

ulaĢabildikleri görülmektedir. Bu durum kazanılan becerilerin güncellenmesine ve 

yetiĢkinlerin zaman içinde oluĢan beceri eskimesi problemlerine karĢı hayat boyu 

öğrenmenin kaçınılmaz olduğunu göstermektedir. 

Düğüm 2 ve 8‟de yer alan ortaöğretim düzeyine sahip ve son 12 ayda hizmet içi eğitime 

katılmadığını belirten yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerilerini açıklayan 3. düzey alt 

diğer bir değiĢken ise “Baba eğitim düzeyi” [F(1, 518) = 10.721; p < .05] bulunmuĢtur. 

Düğüm 28‟de, TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan ortaöğretim düzeyindeki 

yetiĢkinlerin  “Baba eğitim düzeyi” liseden düĢük ve lisans düzeyine göre ortalama 

puanları (  = 250.669) bulunmuĢtur. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 

19.6‟sını (445 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan 

“Baba eğitim düzeyi” lise düzeyinde olan yetiĢkinler ise düğüm 18‟de verilmiĢtir. Bu 

gruba ait TYO problem çözme becerileri puanları ise (  = 266.678) bulunmuĢtur.  Bu 

grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 3.3‟ünü (75 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Bu 

bulgular içerisinde ilk bakıĢta ilköğretim ve altı eğitim düzeyi puanları ile lisans 

puanlarının aynı grupta verilmesi ve bu gruba iliĢkin ortalama puanların ortaöğretim 

düzeyi yetiĢkinlerin puanından düĢük olması bir çarpıklık olarak yorumlanabilir. Ancak bu 

durumun ilköğretim ve altı düzeyi yetiĢkinlerinin oranının yüksek olmasından ve lisans 

düzeyinde ve son 12 ayda hizmet içi eğitime katılmayan yetiĢkinlerin ortalama puanlarının 

düĢük kalmasından ve bu gruba iliĢkin yetiĢkin sayısının az olmasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. 

TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan Ġlköğretim ve altı düzeyinde ve “yaĢ 

grubu” durumlarına göre 3. düzey alt değiĢkenlerine iliĢkin CHAID analizi sonuçları 

aĢağıda Ģekil 35‟te verilmiĢtir. TYO problem çözme becerileri düğüm 3 ve 9‟da yer alan 

ilköğretim ve altı düzeyine sahip ve “yaĢ grubu” “25-34 ve altı” düzeyinde olan 

yetiĢkinleri açıklayan 3. düzey alt değiĢkeni “ Hane halkı sayısı”[F(377) = 14.623; p < .05]  
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değiĢkeni bulunmuĢtur. Düğüm 19‟da, TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan 

ilköğretim ve altı düzeyindeki yetiĢkinlerin yaĢ grubu 25-34 ve altı olup “Hane halkı 

sayısı” dört ve altı kiĢiden oluĢan yetiĢkinlerin puanları (  = 250.926) bulunmuĢtur. Bu 

grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin % 11.7‟sini (264 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

 

Şekil 35. TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan üçüncü düzey değiĢkenler. 

Son olarak Düğüm 20‟de, TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan ilköğretim ve 

altı düzeyindeki yetiĢkinlerin yaĢ grubu 25-34 ve altı olup “Hane halkı sayısı” dörtten fazla 

olan yetiĢkinlerin ortalama puanları (  = 234.514) olarak bulunmuĢtur. Bu grupta bulunan 

yetiĢkinler tüm veri setinin % 5.1‟ini (115 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Bu bulgular 

ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin hane halkı sayısı arttıkça TYO 

problem çözme beceri puanlarının düĢtüğünü göstermektedir. Bu durum hane halkı 

sayısındaki artıĢların yetiĢkinlerin öğrenmelerinde negatif bir etki oluĢturduğunu gösterdiği 

Ģeklinde yorumlanabilir. Eğitim olanakları ve sosyoekonomik düzey yetiĢkinlerin eğitime 

ve kendini geliĢtirmeye ayıracakları imkânları ve güçlükleri beraberinde getirdiği 

söylenebilir. 
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4. 5 YetiĢkinlerin PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Becerilerinin 

Günlük Hayat ve ĠĢ Yeri Becerileri Ġle ĠliĢkisi 

PIAAC 2015 Türkiye sonuçlarına göre, yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme 

temel okuryazarlık alanları ile yetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde kullandıkları 

beceriler endekslerine dair iliĢki Tablo 20 ve Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 20 

PIAAC 2015 Sonuçlarına göre Yetişkinlerin Günlük Hayatta Kullandıkları Beceriler 

Endeksi ile Temel Okuryazarlık Puanları Arasındaki İlişki Pearson Korelasyon Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

G
ü
n
lü
k
 

H
ay

at
ta

 

1 Okuma endeksi - .667
* 

.564
* 

.595
* 

.470
* 

.358
* 

.384
* 

.248
* 

2 Yazma endeksi  - .492
* 

.575
* 

.379
* 

.290
* 

.337
* 

.227
* 

3 Sayısal beceriler   - .424
* 

.369
* 

.332
* 

.376
* 

.139
* 

4 BĠT becerileri    - .325
* 

.207
* 

.217
* 

.306
* 

5 Öğrenmeyi öğrenme     - .334
* 

.339
* 

.181
* 

T
em

el
 

A
la

n
 6 Sözel       - .843

* 
.596

*
 

7 Sayısal        - .537
* 

8 Problem çözme        - 

*p<.01 

PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme temel okuryazarlık puanları ile 

yetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları okuma becerileri endeksi, yazma becerileri 

endeksi, sayısal beceriler, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri becerileri ve öğrenmeyi 

öğrenme becerileri endeksi arasındaki iliĢki Tablo 20‟de verilmiĢtir. Buna göre, günlük 

hayatta okuma becerileri endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = .358, p < .01; r
2
 

=0.13, % 13), sayısal okuryazarlık puanları (r = .384, p < .01; r
2
 =0.15, % 15) ve TYO 

problem çözme becerileri (r = .248, p < .01; r
2
 =0.06, % 6) arasında pozitif yönde zayıf 

düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. YetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları yazma 

becerileri endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = .290, p < .01; r
2
 =0.084, % 9), sayısal 

okuryazarlık puanları (r = .337, p < .01; r
2
 =0.11, % 11) ve TYO problem çözme becerileri 

(r = .227, p < .01; r
2
 =0.05, % 5) arasında pozitif yönde zayıf anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Bununla beraber yetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları sayısal beceriler endeksi ile 

sözel okuryazarlık puanları (r = .332, p < .01; r
2
 =0.11, % 11), sayısal okuryazarlık 

puanları (r = .376, p < .01; r
2
 =0.14, % 14) ve TYO problem çözme becerileri (r = .139, p < 

.01; r
2
 =0.02, % 2) arasında pozitif yönde zayıf anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ayrıca, 

YetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri endeksi ile 

sözel okuryazarlık puanları (r = .207, p < .01; r
2
 =0.04, % 4), sayısal okuryazarlık puanları 
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(r = .217, p < .01; r
2
 =0.05, % 5) ve TYO problem çözme becerileri (r = .306, p < .01; r

2
 

=0.09, % 9) arasında pozitif yönde zayıf anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Son olarak 

yetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları öğrenmeyi öğrenme endeksi ile sözel 

okuryazarlık puanları (r = 
 
.334, p < .01; r

2
 =0.11, % 11), sayısal okuryazarlık puanları (r = 

 

.339, p < .01; r
2
 =0.12, % 12) ve bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri puanları (r = .181, p < 

.01; r
2
 =0.03, % 3) arasında pozitif yönde zayıf anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

YetiĢkinlerin okuma becerileri endeksi evde ve günlük hayatta kullandıkları bilgi notları, e- 

posta, dergi veya haber bültenleri, gazete ve magazin makaleleri, akademik yayınlar, kurgu 

ve kurgu dıĢı kitaplar, kullanma kılavuzları ve referans kitaplar, finansal ve mali tablolar, 

diyagramlar, haritalar ve Ģemaları okumak gibi maddelerden türetilmiĢtir. Tablo 20‟den 

hareketle, okuma becerileri endeksi ile sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri 

puanları arasında pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. YetiĢkinlerin 

günlük hayatta okuma becerilerini kullanma düzeyleri arttıkça sözel, sayısal ve problem 

çözme beceri puanları da yükselmektedir. Benzer Ģekilde evde ve günlük hayatta 

yetiĢkinlerin yazma becerilerini kullanma düzeyi ile temel okuryazarlık alanında yer alan 

sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanlarının arttığı söylenebilir. Yazma becerileri 

endeksi e- postalar yazmak, mektuplar, bilgi notları ve raporlar yazmak, makaleler 

yazmak, formlar doldurmak gibi maddelerden türetilmiĢtir.  

YetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları diğer bir beceri de sayısal beceriler endeksinde 

toplanmıĢtır. Sayısal beceriler endeksinde yer alan fiyatlar, giderler ve bütçeleri 

hesaplamak, kesirler ve yüzde hesaplarını kullanmak, hesap makinesi kullanmak, 

çizelgeler, tablolar ve grafikler hazırlamak, basit cebir formüllerini kullanmak ve ileri 

matematik ve istatistiği kullanabilmek maddelerinden oluĢturulmuĢtur. Türkiye‟deki 

yetiĢkinlerin sayısal beceriler endeksi ile sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanları 

arasında düĢük düzeyli pozitif iliĢkiler tespit edilmiĢtir. 

YetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri endeksi ile 

sözel okuryazarlık puanları arasındaki iliĢki de düĢük ve pozitif yönlü bulunmuĢtur. 

Problem çözme becerileri endeksinde yer alan maddeler ise bilgisayar kullanım durumu, e- 

posta kullanım sıklığı, çeĢitli konuları anlamak için internet kullanımı, ürün ya da hizmet 

internetten satın alma ve internetten bankacılık iĢlemleri yapabilme durumu, Exel, Word 

gibi programları kullanabilme, program dili yazabilme ve internete tartıĢmalara katılabilme 

maddelerinden oluĢturulmuĢtur.  
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Son olarak yetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları öğrenmeyi öğrenme endeksi ile sözel, 

sayısal ve problem çözme becerileri puanları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

Genel olarak tablo 20 değerlendirildiğinde analize alınan tüm değiĢkenlerin düĢük düzeyde 

sözel beceriler, sayısal beceriler ve TYO problem çözme becerilerinin okuma becerileri 

puanları ile iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 21 

PIAAC 2015 Sonuçlarına göre Yetişkinlerin İş Yerinde Kullandıkları Beceriler Endeksi ile 

Temel Okuryazarlık Puanları Arasındaki İlişki 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

ĠĢ yeri  

Becerileri 

1 Okuma endeksi - .48
* 

.52
* 

.54
* 

.58
* 

.39
* 

-.23 .36
* 

.30
* 

.34
* 

.22
* 

2 Yazma endeksi  - .49
* 

.59
* 

.49
* 

.33
* 

-.27
* 

.31
* 

.28
* 

.32
* 

.26
* 

3 Sayısal 

beceriler 
  - .47

* 
.45

* 
.35

* 
-.26

* 
.26

* 
.24

* 
.31

* 
.14

* 

4 BĠT becerileri    - .33
* 

.25
* 

-.16
* 

.22
* 

.11
* 

.20
* 

.24
* 

5 Etkileme      -   .55
* 

-.44
* 

.37
* 

.27
* 

.30
* 

.23
* 

6 Planlama       - -.38
* 

.27
* 

.19
* 

.20
* 

.14
* 

7 Yönetme        - -.18
* 

-.16
* 

-.16
* 

-.10
* 

8 ĠĢte öğrenme      
 

 -   .15
* 

.15
* 

.17
* 

Temel 

Alanlar 

9 Sözel          -
 

.84
* 

.59
* 

10 Sayısal           -
 

.53
* 

11Problem çözme           - 

*p<.01 

PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme temel okuryazarlık puanları ile 

yetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları okuma becerileri endeksi, yazma becerileri endeksi, 

sayısal beceriler, bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri becerileri, etkileme, planlama, yönetme 

ve iĢ yerinde öğrenme becerileri endeksi arasındaki iliĢki Tablo 21‟de verilmiĢtir. Buna 

göre, iĢ yerinde kullanılan okuma becerileri endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = 

.30, p < .01; r
2
 =0.09, % 9), sayısal okuryazarlık puanları (r = .34, p < .01; r

2
 =0.12, % 12) 

ve TYO problem çözme becerileri (r = .22, p < .01; r
2
 =0.05, % 5) arasında pozitif yönde 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. YetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları yazma 

becerileri endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = .28, p < .01; r
2
 =0.08, % 8), sayısal 

okuryazarlık puanları (r = .32, p < .01; r
2
 =0.10, % 10) ve TYO problem çözme becerileri 

(r = .26, p < .01; r
2
 =0.07, % 7) arasında pozitif yönde anlamlı ve düĢük düzeyde iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Bunun yanında yetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları sayısal beceriler endeksi 

ile sözel okuryazarlık puanları (r = .24, p < .01; r
2
 =0.06, % 6), sayısal okuryazarlık 

puanları (r = .31, p < .01; r
2
 =0.10, % 10) ve TYO problem çözme becerileri (r = .14, p < 

.01; r
2
 =0.02, % 2) arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ayrıca, 
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YetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri endeksi ile sözel 

okuryazarlık puanları (r = .11, p < .01; r
2
 =0.01, % 1), sayısal okuryazarlık puanları (r = 

.20, p < .01; r
2
 =0.04, % 4) ve TYO problem çözme becerileri (r = .24, p < .01; r

2
 =0.06, % 

6) arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. YetiĢkinlerin iĢ yerinde 

kullandıkları çalıĢanları etkileme endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = 
 
.27, p < .01; 

r
2
 =0.07, % 7), sayısal okuryazarlık puanları (r = 

 
.30, p < .01; r

2
 =0.09, % 9) ve bilgisayar 

ve iletiĢim teknolojileri puanları (r = .23, p < .01; r
2
 =0.05, % 5) arasında pozitif yönde ve 

düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  YetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları 

planlama becerileri endeksi ile sözel okuryazarlık puanları (r = 
 
.19, p < .01; r

2
 =0.04, % 4), 

sayısal okuryazarlık puanları (r = 
 
.20, p < .01; r

2
 =0.04, % 4) ve bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojileri puanları (r = .14, p < .01; r
2
 =0.02, % 2) arasında pozitif yönde zayıf düzeyde 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ayrıca, yetiĢkinlerin iĢ yerinde kullandıkları çalıĢanları 

yönetme becerisi ile sözel okuryazarlık puanları (r = -.16, p < .01; r
2
 =0.03, % 3), sayısal 

okuryazarlık puanları (r = -.16, p < .01; r
2
 =0.03, % 3) ve TYO problem çözme becerileri 

(r = -.10, p < .01; r
2
 =0.01, % 1) arasında negatif yönde çok zayıf düzeyde anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur.  Son olarak iĢte öğrenme endeksine göre sözel okuryazarlık puanları (r = .15, 

p < .01; r
2
 =0.02, % 2), sayısal okuryazarlık puanları (r = .15, p < .01; r

2
 =0.02, % 2) ve 

TYO problem çözme becerileri (r =.17, p < .01; r
2
 =0.03, % 3) arasında pozitif yönde ve 

çok düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Bu bulgulardan hareketle yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve problem çözme becerileri ile iĢ 

yerinde kullandıkları okuma, yazma, sayısal beceriler endeksleri, bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojileri becerileri endeksi ile etkileme becerileri arasında pozitif yönlü ve zayıf 

düzeyde iliĢkiler saptanmıĢtır. Ayrıca yetiĢkinlerin planlama becerileri ve iĢ yerinde 

öğrenme endeksi ile temel okuryazarlık alanları arasında çok zayıf düzeyde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte yetiĢkinlerin yönetme becerilerinde ise negatif yönlü çok 

zayıf düzeyde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

 

4.6 YetiĢkinlerin PIAAC Sözel, Sayısal ve TYO Problem Çözme Becerilerini 

Açıklayan 21. Yüzyıl Soft Beceriler 

PIAAC uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırması kapsamında 

yetiĢkinlerin PIAAC sözel okuryazarlık baĢarısını açıklayan 21. yüzyıl sosyal becerilerini 

(soft skills) belirlemek amacıyla CHAID analizi yapılmıĢtır. ġekil 36‟da CHAID analizi 
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sonucu ortaya çıkan sözel okuryazarlık baĢarısını açıklayan baĢlangıç düğümü ile birincil 

ve ikincil düğümler verilmiĢtir. Üçüncül düğümler (+) sembolü ile gösterilmiĢ olup ilgili 

bulgular alt düğümlerde ele alınmıĢtır.   

Sözel okuryazarlık puanlarını en iyi açıklayan baĢlangıç düğümü eğitim düzeyi 

bulunmuĢtur. CHAID analizi sonucuna göre yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını en 

iyi açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin [F(2, 5191) = 607.955; p < .05] olduğu görülmüĢtür. 
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Şekil 36. YetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 21. yüzyıl sosyal beceriler. 
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Eğitim düzeyine göre lisans, yüksek lisans ve doktora düzeyinde olan yetiĢkinlerin Düğüm 

1‟de toplandıkları ve ortalama sözel okuryazarlık puanlarının 258.026 olduğu görülmektedir. 

Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %18.6‟sını (966 yetiĢkin) oluĢturmaktadır. 

Eğitim düzeyi ilköğretim, ilkokul veya daha düĢük düzeyde olan Düğüm 2‟de yer aldığı ve 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarının 214.334 olduğu görülmektedir. Düğüm 3‟te ise eğitim 

düzeyi lise olan yetiĢkinler bulunmaktadır. Lise düzeyinde eğitim sertifikasına sahip 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının 245.501 olduğu görülmektedir. ġekil 37‟de düğüm 

1‟e ait alt düğümlere yer verilmiĢtir. 

 

Şekil 37. Sözel okuryazarlık ile sosyal beceriler değiĢkenlerine ait 4, 5, 6. düğümlere iliĢkin 

CHAID analizi. 

ġekil 37‟de Lisans ve üstü eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık 

puanlarını açıklayan değiĢkenin “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” [F(2, 963) = 9981; p 

< .05] olduğu görülmektedir. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin “Ġnsanlarla görüĢ 

alıĢ veriĢinde bulunmak” değiĢkeni en öne çıkan sosyal beceri olarak düğüm 4‟te, toplanmıĢtır. 

Günlük hayatta ve iĢ yerinde insanlarla hiç görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmadığını ifade eden lisans 

ve üzeri eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarının (  = 

247.469)  olduğu görülmektedir. Bu grupta bulunan yetiĢkinler tüm veri setinin %2.4‟nü (127 

yetiĢkin) oluĢturmaktadır. Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde ara sıra bulunduğunu belirten lisans 
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ve üzeri eğitim düzeyine sahip yetiĢkinler (613 yetiĢkin) düğüm 5‟te (  = 261.458) 

toplanmıĢtır. Düğüm 5‟te yer alan yetiĢkinler bu grupta yer alan toplam yetiĢkinlerin %11.8‟ini 

oluĢturmaktadır. Düğüm 6‟da ise bu maddeye ait görüĢ bildirmeyen kayıp değerler (  = 

254.648; %4.4; 226 kiĢi) verilmiĢtir. Bu durum eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin 

insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunan yetiĢkinler lehine sözel okuryazarlık puanlarında pozitif 

yönde ayrıĢmasına katkıda bulunduğu söylenebilir. Sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 

eğitim düzeyi değiĢkeninin ilköğretim ve altı düzeyinde yer alan yetiĢkinleri gösteren CHAID 

analizi sonuçları Ģekil 38‟de verilmiĢtir. 

 

Şekil 38. Sözel okuryazarlık ile sosyal beceriler değiĢkenlerine ait 7, 8, 9 10 ve 11. düğümlere 

iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

ġekil 38‟de düğüm 2‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkeninin 

“Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” [F(4, 2980) = 55.512; p < .05] olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını açıklayan “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine 

“hiç iliĢkilendirmediğini” ifade edenler düğüm 7‟de toplanmıĢtır. Ġlköğretim ve altı eğitim 

düzeyinde olan bu yetiĢkinlerden günlük hayatta ya da iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek 

durumları hiç iliĢkilendirmeyen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 194.604) olduğu 

ve tüm yetiĢkinler içinde %4.6‟sını (2240 kiĢi) oluĢturmaktadır. Diğer taraftan günlük hayatta 

ve iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek durumları çok az iliĢkilendirdiğini belirten ilköğretim ve 

altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinler düğüm 8‟de yer almaktadır ve sözel okuryazarlık puanı 
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ortalamaları ise (  = 202.216) olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %12.8‟ini (649 kiĢi) 

oluĢturduğu saptanmıĢtır. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerden günlük hayatta 

ve iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek durumları bir ölçüde iliĢkilendirdiğini belirten yetiĢkinler 

düğüm 9‟da kümelenmiĢtir ve bu gruba ait sözel okuryazarlık puanı ortalamaları ise (  = 

215.723) olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %23.5‟ini (1218 kiĢi) oluĢturduğu bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerden günlük hayatta ve iĢ hayatında yeni 

fikirlerle gerçek durumları büyük ölçüde iliĢkilendirdiğini belirten yetiĢkinler ise düğüm 10‟da 

yer almıĢtır ve bu gruba ait sözel okuryazarlık puanı ortalamaları ise (  = 225.008) olduğu ve 

tüm yetiĢkinler içinde %14.5‟ini (739 kiĢi) oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Son olarak, bu 

gruba ait en yüksek sözel okuryazarlık puanı alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip 

yetiĢkinler düğüm 11‟de yer almıĢtır. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerden 

günlük hayatta ve iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek durumları Çok büyük ölçüde 

iliĢkilendirdiğini belirten yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı ortalamaları ise (  = 236.060) 

olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %2.7‟sini (139 kiĢi) oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bu bulgulardan hareketle ilköğretim ve altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerden “Yeni fikirleri 

gerçek durumlarla hiç iliĢkilendirmeyenlerle çok büyük ölçüde iliĢkilendiren yetiĢkinlerin 

sözel okuryazarlık puanları arasında yaklaĢık bir yeterlik düzeyi farklılık görülmüĢtür.  

 

Şekil 39. Sözel okuryazarlık ile sosyal beceriler değiĢkenlerine ait 12, 13 ve 14. düğümlere 

iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

Sözel okuryazarlık puanını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ortaöğretim kategorisinde 

yer alan yetiĢkinlere iliĢkin düğümler Ģekil 39‟da verilmiĢtir. ġekil 39, düğüm 3‟te yer alan 
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ortaöğretim düzeyine sahip yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan 21. 

yüzyıl sosyal beceriler değiĢkeninin ilköğretim ve altı eğitim düzeyinde olduğu gibi “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” [F(2, 1240) = 55.512; p < .05] değiĢkeni olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanını açıklayan 

“Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine günlük hayatta ve iĢ hayatında 

çok az iliĢkilendirdiğini belirten yetiĢkinler düğüm 12‟de yer almaktadır ve sözel okuryazarlık 

puanı ortalamaları ise (  = 230.253) olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %3.5‟ini (164 kiĢi) 

oluĢturduğu saptanmıĢtır.  Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin günlük 

hayatta ve iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek durumları bir ölçüde iliĢkilendirdiğini belirten 

yetiĢkinler düğüm 13‟te kümelenmiĢtir. Düğüm 13‟te yer alan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanı ortalamaları ise (  = 243.974) olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %8.0‟ını (417 kiĢi) 

oluĢturduğu bulunmuĢtur. Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerden günlük 

hayatta ve iĢ hayatında yeni fikirlerle gerçek durumları büyük ölçüde iliĢkilendirdiğini belirten 

yetiĢkinler ise düğüm 14‟te toplanmıĢtır ve bu gruba ait sözel okuryazarlık puanı ortalamaları 

ise (  = 256.833) olduğu ve tüm yetiĢkinler içinde %2.6‟sını (135 kiĢi) oluĢturduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Bu bulgulardan hareketle ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinleri açıklayan “yeni fikirleri gerçek 

durumlarla iliĢkilendiririm” değiĢkenine büyük ölçüde katılan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanlarının da yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde durum ilköğretim ve altı 

eğitim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerde de söz konusudur. Eğitim düzeyi ve yeni fikirlere 

açıklık durumu yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarında belirgin artıĢlara sebep olduğu 

söylenebilir. 
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Şekil 40. Sözel okuryazarlık ile sosyal beceriler değiĢkenlerine 15 ve 16. alt düzey 

düğümlere iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan ve “insanlarla ara sıra görüĢ alıĢ veriĢinde bulunduğunu” 

ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt 

değiĢkenin “ĠĢ esnekliği” [F(1, 611) = 10.815; p < .05] olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ġekil 

40‟ta lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerden iĢ esnekliğin biraz ve çok az 

olduğunu ifade edenlerle ve kayıp değerlerin yer aldığı küme ile iĢ esnekliği biraz daha 

fazla olan yetiĢkinlere ait ortalama puanlar düğüm 15 ve düğüm 16‟da verilmiĢtir. Düğüm 

15‟te yer alan ve iĢ esnekliği değiĢkenine göre sözel okuryazarlık puanı ortalaması  (  = 

256.776; %5.9) olan yetiĢkinlerin düğüm 16‟da toplanan ve iĢ esnekliğinin daha fazla 

olduğunu ifade eden yetiĢkinlere göre (  = 266.125; % 5.9) daha düĢük bulunmuĢtur. Bu 

durum iĢ esnekliği ile sözel okuryazarlık puanları arasında doğrusal bir iliĢki olduğu ve iĢ 

esnekliğine daha çok sahip olan yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Şekil 41. Sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan sosyal beceriler değiĢkenlerinin üçüncü 

düzey değiĢkenlerine iliĢkin düğümlerin yer aldığı CHAID analizi sonuçları. 
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Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüz yıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla çok az düzeyde iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenin “Farklı 

fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi severim” [F(2, 646) = 8.858; p < 

.05]  değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. 

Düğüm 17‟de, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını “farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi 

severim” üçüncü düzey alt değiĢkenine “çok az” katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanı (  = 198.628; % 7.7; n: 400 ) olarak bulunmuĢtur. Diğer taraftan 

günlük hayatta ve iĢ hayatında “farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda 

düĢünmeyi severim” değiĢkenine “bir ölçüde” katıldığını ifade eden ilköğretim ve altı 

eğitim düzeyindeki yetiĢkinler düğüm 18‟de yer almaktadır ve sözel okuryazarlık puanı 

ortalamaları ise (  = 213.691; %3.0; n: 157) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Düğüm 19‟da 

ise “farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi severim” değiĢkenine 

“bir ölçüden daha fazla” katıldığını ifade eden ilköğretim ve altı eğitim düzeyindeki 

yetiĢkinler toplanmıĢtır. Bu grupta yer alan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı 

ortalamaları ise (  = 198.229; % 1.8.0; n: 92) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Genel olarak 

farklı fikirleri bağdaĢtırma konusunda olumlu düĢünceye sahip yetiĢkinlerin katılma düzeyi 

arttıkça sözel ortalama puanlarında da artıĢ görülmektedir. Ancak bu durum farklı fikirler 

konusunda büyük ölçüde düĢünmeyi sevdiğini ifade eden yetiĢkinlerde benzer sonuçlar 

vermediği anlaĢılmaktadır. Bu durumun düğüm 19 grafiğinden de anlaĢılabileceği gibi sağ 

ve sol uç değerlerdeki düĢük ortalama puanlarındaki yığılmalardan kaynaklandığı 

söylenebilir. 

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüz yıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla „bir ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenin “Ek bilgiler 

ararım” [F(1, 1216) = 21.499; p < .05]  değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. 

Düğüm 20‟de, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını “Ek bilgiler ararım” üçüncü düzey alt değiĢkenine “bir ölçüde” 

katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 211.762; % 7.7; n: 400 ) 

olarak bulunmuĢtur. Düğüm 21‟de ise, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanını “Ek bilgiler ararım” üçüncü düzey alt değiĢkenine 
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“bir ölçüden daha çok” katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 

222.801; % 8.4; n: 437 ) verilmiĢtir. Bu durum “Ek bilgiler arama” değiĢkenine daha çok 

katılan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur. 

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüz yıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla „büyük bir ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt diğer bir değiĢken de 

“Kendi faaliyetlerinizi planlamak” [F(1, 737) = 11.495; p < .05] değiĢkeni olduğu 

saptanmıĢtır. 

Düğüm 22‟de, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını “Kendi faaliyetlerinizi planlamak” üçüncü düzey alt değiĢkenine 

“birkaç ayda bir veya daha az” katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı 

(  = 212.817 % 1.8; n: 93) olarak bulunmuĢtur. Düğüm 23‟te ise, eğitim düzeyi 

ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanını “Kendi 

faaliyetlerinizi planlamak” üçüncü düzey alt değiĢkenine “birkaç ayda bir veya daha fazla” 

katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 226.763; % 12.4; n: 646 

) verilmiĢtir. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin kendi faaliyetlerini daha 

sıklıkla planlayanların sözel okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur. 

21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni fikirleri gerçek durumlarla „büyük bir 

ölçüden daha çok‟ iliĢkilendirdiklerini” belirten ilköğretim ve altı eğitim düzeyindeki 

yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey diğer bir 

değiĢken de “farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi severim” 

değiĢkeni bulunmuĢtur.  [F(1, 137) = 6.368; p < .05].  

Düğüm 24‟te, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını “Farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi 

severim” üçüncü düzey alt değiĢkenine „büyük ölçüde ya da daha az‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 228.785 % 1.4; n: 72) olarak bulunmuĢtur. 

Düğüm 25‟te ise, eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanını “Farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceğim konusunda düĢünmeyi 

severim” üçüncü düzey alt değiĢkenine „çok büyük ölçüde‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 248.879; % 1.3; n: 67 ) verilmiĢtir. Ġlköğretim 

ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin kendi faaliyetlerini daha sıklıkla planlayanların 

sözel okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur. 
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Bu bulgulardan hareketle eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan yetiĢkinlerin „farklı fikirleri 

nasıl bağdaĢtırabileceği‟ maddesine daha fazla katılan, daha fazla ek bilgiler arayan ve 

kendi faaliyetlerini planlayan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının da yüksek 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

Şekil 42. Sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan sosyal beceriler değiĢkenlerinin 

ortaöğretim üçüncü düzey alt değiĢkenlerine iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

Sözel okuryazarlık puanını açıklayan eğitim düzeyi değiĢkeninin ortaöğretim kategorisinde 

yer alan yetiĢkinlere iliĢkin düğümler Ģekil 42‟de verilmiĢtir. Ortaöğretim düzeyinde ve 21. 

yüz yıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni fikirleri gerçek durumlarla bir ölçüde 

iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını 

açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenin “Kendi faaliyetlerini planlamak” [F(1, 182) = 12.693; 

p < .05]  değiĢkeni olduğu görülmüĢtür. 

Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık 

puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenin “Kendi faaliyetlerini planlamak” 

değiĢkenine „birkaç ayda bir ya da daha az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanı (  = 223.990; % 2.3; n: 122 ) düğüm 26‟da verilmiĢtir. Bununla 

birlikte “Kendi faaliyetlerini planlamak” değiĢkenine „birkaç ayda birden daha fazla‟ 

katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 242.576; % 1.2; n: 62 ) 

düğüm 27‟de verilmiĢtir. Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerden „kendi 

faaliyetlerini daha çok planlayan‟ yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Ortaöğretim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni fikirleri 

gerçek durumlarla „bir ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sözel 

okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt ikinci bir değiĢkenin “Yeni Ģeyleri 

öğrenmeyi severim” [F(1, 415) = 12.288; p < .05]  değiĢkeni olduğu görülmüĢtür. Buna göre 

düğüm 28‟de, ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin “Yeni Ģeyleri öğrenmeyi severim” 

değiĢkenine „bir ölçüde ve daha az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanı (  = 237.019; % 3.4; n: 179 ) olarak bulunmuĢtur. Düğüm 29‟da ise, eğitim düzeyi 

ortaöğretim olan yetiĢkinlerin “Yeni Ģeyleri öğrenmeyi severim” değiĢkenine „bir ölçüde 

daha fazla‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 249.206; % 

4.6; n: 238 ) olarak bulunmuĢtur.  

Ortaöğretim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni fikirleri 

gerçek durumlarla „bir ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sözel 

okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt diğer bir değiĢken de „Yeni bir Ģeyle 

karĢılaĢtığımda bildiklerimle iliĢkilendiririm‟ [F(1, 640) = 6.449; p < .05]  değiĢkeni olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre düğüm 30‟da „Yeni bir Ģeyle karĢılaĢtığımda 

bildiklerimle iliĢkilendiririm‟ değiĢkenine „büyük ölçüde ve daha az‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanı (  = 248.416; % 8.1; n: 422 ) olduğu sonucu 

bulunmuĢtur.  Düğüm 31‟de „Yeni bir Ģeyle karĢılaĢtığımda bildiklerimle iliĢkilendiririm‟ 

değiĢkenine „büyük ölçüden daha fazla‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanı(  = 255.555; % 4.2; n: 220 ) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

PIAAC 2015 Türkiye sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sosyal becerileri kapsamında ele 

alınan değiĢkenler içerisinden en çok yordanan değiĢkenler göre lisans ve üzeri eğitim 

düzeyine sahip yetiĢkinlerde „insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak‟ değiĢkeni 

bulunurken ilköğretim ve altı ile ortaöğretim düzeyinde ise „yeni fikirleri gerçek 

durumlarla iliĢkilendirmek‟ değiĢkeni bulunmuĢtur. Lisans ve üzeri eğitim düzeyindeki 

yetiĢkinlerin insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunma ve iĢ hayatında esneklik düzeyleri 

arttıkça sözel okuryazarlık puanlarında da artıĢlar gözlemlenmiĢtir. Diğer taraftan 

ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin „yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirme durumuna katılma düzeylerindeki artıĢ ile sözel okuryazarlık puanları 

arasında anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Ġlköğretim ve altı eğitimli yetiĢkinlerin üçüncü 

düzey alt düğümlerde de benzer bulgulara ulaĢılmıĢtır. Bunlardan „farklı fikirleri nasıl 

bağdaĢtırabileceği‟ maddesine katılma düzeyi artan, günlük hayatta ve iĢ hayatında 

karĢılaĢtığı zorluklar karĢısında araĢtıran, „ek bilgilere‟ baĢvuran ve „kendi faaliyetlerini 



 

 

 

  152 

 

daha çok planlayabilen‟ yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur. 

Ayrıca ortaöğretim diplomasına sahip yetiĢkinlerden „yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirme durumuna katılma düzeylerindeki artıĢ ile sözel okuryazarlık puanları 

arasında ilköğretim ve altı eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerde olduğu gibi anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur.  

Ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerden kendi faaliyetlerini daha çok planlayabilen, 

öğrenmeye açık olduğunu belirten ve yeni bir Ģeyle karĢılaĢtığında bildikleriyle 

iliĢkilendirebilen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının da yüksek olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 21. yüzyıl sosyal becerileri olarak ya da soft beceriler olarak nitelenen 

yeterliliklerden iĢ hayatında esneklik değiĢkeninin daha çok yüksek eğitimli yetiĢkinlerle 

iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. Bu durumun daha ziyade bilgi ve iletiĢim teknolojilerini 

kullanabilen ve nitelikli iĢ gücü sahibi yetiĢkinlerle iliĢkili olduğu düĢünülmektedir.  Bilgi 

toplumunda bilgiyi paylaĢan, insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunan, öğrenmeyi öğrenen, 

yeni farklı durumlarla karĢılaĢtığında bildikleriyle snaptik iliĢkiler kurabilen ve var olan 

bilgiden yeni bilgiler oluĢturabilen yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılabilir. 

PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasında 

Türkiye‟deki 16 – 65 yaĢ grubu yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık baĢarısını açıklayan 

sosyal beceriler (soft skills) değiĢkenlerini belirlemek amacıyla CHAID analizi yapılmıĢtır. 

AĢağıda, Ģekil 43‟te CHAID analizi sonucu ortaya çıkan sayısal okuryazarlık baĢarısını 

açıklayan baĢlangıç düğümü ile birincil ve ikincil düğümlere yer verilmiĢtir.   

CHAID analizi sonucuna göre sayısal okuryazarlık baĢarısını en güçlü yordayıcı olarak 

eğitim düzeyi değiĢkeni sonucuna ulaĢılmıĢtır. AĢağıda verilen Ģekil 43 incelendiğinde, 

PIAAC Türkiye yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasında sayısal 

okuryazarlık alanını en iyi açıklayan baĢlangıç düğümü “eğitim düzeyi” [F(2, 5191) = 

804.215; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur.  
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Şekil 43. YetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 21. yüzyıl sosyal (soft) becerileri.
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“Eğitim düzeyi” lisans ve üzeri olan yetiĢkinler düğüm 1‟de (  = 264.561; %18.6; n: 

966); eğitim düzeyi ilköğretim, ilkokul veya daha düĢük düzeyde olan yetiĢkinler düğüm 

2‟de (  = 201.412; %57.5; n: 2985) bulunmuĢtur. Eğitim düzeyi lise ve meslek lisesi 

(ortaöğretim) olan yetiĢkinler ise düğüm 3‟te (  = 245.317; %23.9; n: 1243) toplanmıĢtır. 

 

Şekil 44. YetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan bilgiyi öğretme düzeyleri. 

Lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan değiĢkenin “Bilgiyi öğretme” [F(1, 964) = 33.335; p < .05] değiĢkeni 

düğüm 4 ve 5‟te verilmiĢtir. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin “Bilgiyi 

öğretme” değiĢkenine „hiçbir zaman‟ katılmadığını ifade edenler (  = 255.559; % 8.1; n: 

421)  düğüm 4‟te verilmiĢtir.  Eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin “Bilgiyi 

öğretme” değiĢkenine „ara sıra‟ katıldığını ifade edenler (  = 271.515; % 10.5; n: 545)  

düğüm 5‟te verilmiĢtir. Bu bulgular eğitim düzeyi lisans ve üzeri düzeyde olan 

Türkiye‟deki yetiĢkinlerin PIAAC 2015 sayısal okuryazarlık puanları ile sosyal 

becerilerden bilgiyi paylaĢma, öğretme ve öğrenmeye açıklık konularında daha katılımcı 

olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarının da yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Şekil 45. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan ilköğretim ve altı düzeyindeki 

yetiĢkinlerin yeni fikirlere karĢı tutumlarını gösteren CHAID analizi sonuçları.  

ġekil 45, düğüm 2‟de yer alan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin 

ortalama sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan değiĢkene yer verilmiĢtir. Buna göre 

ilköğretim ve altı düzeyinde yer alan yetiĢkinleri gösteren düğüm 2 değiĢkeninin birincil 

düzeyde alt değiĢkenlerini açıklayan değiĢken “Yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirmek” [F(4, 2980) = 50.289; p < .05] olduğu görülmektedir.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını 

açıklayan “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine „ hiç‟ 

katılmadığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 174.955; % 4.6; 

n: 240) düğüm 6‟da verilmiĢtir. Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını açıklayan “Yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirmek” değiĢkenine „ çok az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanları (  = 189.121; % 12.5; n: 649) düğüm 7‟de verilmiĢtir. “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine „bir ölçüde‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 201.885; % 23.25; n: 1218) düğüm 8‟de 

verilmiĢtir. “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine „büyük bir 

ölçüde‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 215.042; % 

14.02; n: 739) düğüm 9‟da toplanmıĢtır. Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyindeki 
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yetiĢkinlerin “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine „çok büyük bir 

ölçüde‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 227.876; % 

2.7; n: 139) düğüm 10‟da sunulmuĢtur. Buna göre ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan „yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirmek‟ değiĢkenine katılma düzeyi yükseldikçe sayısal okuryazarlık puanlarında 

da artıĢlar görülmektedir. Her derecelendirme kategorisindeki katılma düzeyine paralel 

olarak benzer Ģekilde sayısal okuryazarlık puanları da artmakta olduğu sonucu kayda değer 

bulunmuĢtur. Ayrıca, Ġlköğretim ve ortaöğretim mezunu yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine 

katılma düzeyindeki artıĢların da benzerlik göstermesi dikkate değer görülmüĢtür. 

 

Şekil 46. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan ek bilgiler arama değiĢkeni. 

ġekil 46, düğüm 3‟te ortaöğretim düzeyine sahip yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan değiĢkenin “Ek bilgiler ararım” [F(3, 1239) = 17.992; p < .05] değiĢkeni 

olduğu görülmektedir. Sayısal okuryazarlık puanını açıklayan ortaöğretim eğitim düzeyi 

değiĢkenine dair düğümler düğüm 11, 12, 13 ve 14‟te verilmiĢtir.  

Eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını 

açıklayan “Ek bilgiler ararım” değiĢkenine „çok az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık puanları (  = 224.932; % 1.9; n: 101) düğüm 11‟de verilmiĢtir. 

YetiĢkinlerden „ bir ölçüde ‟ katıldığını ifade edenlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 
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239.124; % 6.1; n: 315) düğüm 12‟de verilmiĢtir. “Ek bilgiler ararım” değiĢkenine „ büyük 

ölçüde‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 247.335; % 

11.1; n: 575) düğüm 13‟te verilmiĢtir. Ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanını açıklayan “Ek bilgiler ararım” değiĢkenine „çok büyük bir ölçüde‟ 

katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 256.625; % 4.9; n: 

252) düğüm 14‟te sunulmuĢtur.  

Bu bulgulardan hareketle eğitim düzeyi ortaöğretim olan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan ikincil düzeydeki „Ek bilgiler ararım‟ değiĢkenine katılma düzeyine 

paralel olarak okuryazarlık puanlarında da belirgin artıĢlar kaydedilmiĢtir. Bilgiye ulaĢma 

çabası içerisinde olan yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu ve araĢtıran, sorgulayan, öğrenme 

yollarını keĢfetmeye açık yetiĢkinlerin daha baĢarılı sonuçlar aldığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

 

Şekil 47. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunma 

düzeylerine iliĢkin CHAID analizi. 

Düğüm 1 ve düğüm 5‟te yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve „bilgiyi ara sıra 

öğretirim‟ ifadesine katılan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey 

alt değiĢkenin „Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak‟ [F(1, 543) = 15.385; p < .05] 

olduğu bulunmuĢtur.  

ġekil 47‟de lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve „bilgiyi ara sıra öğretirim‟ ifadesine 

katılan ama „Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde hiç bulunmadığını‟ ifade eden yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık puanları (  = 252.179; % 1.2; n: 64) düğüm 15‟te kümelenmiĢtir. 
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Düğüm 16‟da ise „Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde ara sıra bulunduğunu‟ ifade eden 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 274.088; % 9.3; n: 481) verilmiĢtir. Bu 

bulgulardan hareketle bilgiyi öğreten, paylaĢan ve insanlarla iletiĢim kuran sosyal 

becerileri yüksek yetiĢkinlerin diğer yetiĢkinlere göre daha baĢarılı olduğu söylenebilir. 

AĢağıda Ģekil 48‟de düğüm 2 ve 6‟da verilen ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve 

„Yeni fikirleri gerçek durumlarla hiç iliĢkilendirmediğini ifade eden yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey alt diğer bir değiĢken ise „Diğer etkinlikleri 

planlamak‟ [F(1, 238) = 19.305; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur. Eğitim düzeyi ilköğretim ve 

altı olan ve ise „diğer etkinlikleri planlamak‟ değiĢkenine iliĢkin düğümler düğüm 17 ve 

düğüm 18‟de toplanmıĢtır.  

 

Şekil 48. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan diğer etkinlikleri planlamaya iliĢkin 

CHAID analizi sonuçları. 

ġekil 48‟de görüldüğü gibi, ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve „Yeni fikirleri 

gerçek durumlarla hiç iliĢkilendirmediğini ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanlarını açıklayan 3. düzey alt diğer bir değiĢken ise „Diğer etkinlikleri planlamak‟ [F(1, 

238) = 19.305; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur. Düğüm 17‟de „diğer etkinlikleri birkaç ayda 

birden az planladıklarını‟ belirten yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları (  = 

196.423; % 1.4; n: 71) düğüm 17‟de kümelenmiĢtir. Düğüm 18‟de ise „diğer etkinlikleri 

birkaç ayda birden fazla planladıklarını‟ belirtenlerle ile kayıp değerlere sahip yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık puanları (  = 165.934; % 3.3; n: 169) verilmiĢtir. 
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Şekil 49. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan öğrenmeye ve baĢkalarını etkilemeye 

yönelik tutumları gösteren CHAID analizi sonuçları. 

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüz yıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla „çok az‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin ortalama 

sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenin “Yeni Ģeyleri 

öğrenmeyi severim” [F(1, 647) = 33.334; p < .05]  değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. Düğüm 

19‟da, ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin “Yeni Ģeyleri öğrenmeyi çok az 

sevdiğini” ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı  (  = 175.005; % 4.8; n: 

248 ) olarak bulunmuĢtur. Düğüm 22‟de ise ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin 

“Yeni Ģeyleri öğrenmeyi biraz sevdiğini” ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanı (  = 197.852; % 7.7; n: 401 ) olarak bulunmuĢtur.  

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla „bir ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt diğer bir değiĢken ise 

“Öğrenmeyi sürdürme” [F(1, 1216) = 43.291; p < .05]  değiĢkeni olduğu görülmüĢtür. 

Düğüm 21‟de, ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin “Öğrenmeyi sürdürmeyi” 

„hiç‟ düĢünmeyen yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı  (  = 196.915; % 18.5; n: 960 ) 

olarak bulunmuĢtur. Düğüm 22‟de ise ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin 

“Öğrenmeyi sürdürmeyi” „hiç‟ düĢünmeyen yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı  (  = 

220.376; % 5.0; n: 258 ) olarak bulunmuĢtur.  
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Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla „büyük ölçüde‟ iliĢkilendirdiklerini” ifade eden yetiĢkinlerin 

ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey alt değiĢken ise 

“BaĢkalarını etkileyebilme” [F(1, 736) = 41.514; p < .05]  değiĢkeni olduğu görülmüĢtür. 

Düğüm 23‟de, ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin “BaĢkalarını etkileyebilme” 

değiĢkenine „ayda birkaç kezden az katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık 

puanı  (  = 210.058; % 11.8; n: 611 ) olarak bulunmuĢtur. Düğüm 24‟de ise ilköğretim ve 

altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin “BaĢkalarını etkileyebilme” değiĢkenine „ayda birkaç 

kezden fazla katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı  (  = 238.83; 

%2.5; n: 128 ) olarak bulunmuĢtur.  

Bu bulgulardan hareketle ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerden yeni 

Ģeyleri öğrenmeyi daha çok sevenler, öğrenmeyi sürdürme eğiliminde olanlar ve 

baĢkalarını daha çok etkileme kabiliyetinde olanların sayısal okuryazarlık puanlarının da 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Şekil 50. Sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirmeye yönelik tutumları gösteren CHAID analizi sonuçları. 

Düğüm 3 ve 13‟te yer alan ortaöğretim diplomasına sahip ve „büyük ölçüde ek bilgiler 

arayan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin 

“Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” [F(1, 573) = 6.737; p < .05] olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Düğüm 25‟te ortaöğretim diplomasına sahip ve “Yeni fikirleri 
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gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” değiĢkenine „bir ölçüden daha az‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık ortalama puanı (  = 241.813; % 4.4; n: 230) olarak 

bulunmuĢtur. Düğüm 25‟te ise “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” 

değiĢkenine „bir ölçüden daha fazla‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık ortalama puanı (  = 251.016; % 6.6; n: 230) olarak bulunmuĢtur. Bu 

bulgulardan hareketle yetiĢkinlerin tüm eğitim düzeylerinde yeni fikirleri gerçek 

durumlarla iliĢkilendirme durumları arttıkça sayısal okuryazarlık puanlarında da artıĢlar 

görüldüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi araĢtırmasında 

Türkiye‟deki yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri baĢarısını açıklayan sosyal 

beceriler (soft skills) değiĢkenlerini belirlemek amacıyla CHAID analizi yapılmıĢtır.  

AĢağıda Ģekil 51‟de CHAID analizi sonucu ortaya çıkan TYO problem çözme becerileri 

performansını açıklayan baĢlangıç düğümü ile birincil ve ikincil düğümlere yer verilmiĢtir.  

Yapılan CHAID analizi sonucuna göre TYO problem çözme becerileri baĢarısını en güçlü 

yordayıcı olarak “eğitim düzeyi” [F(2, 2263) = 115.615; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur. 
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Şekil 51. YetiĢkinlerin TYO PÇ puanlarını açıklayan 21. yüzyıl sosyal (soft) becerileri.
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“Eğitim düzeyi” lisans ve üzeri olan yetiĢkinler düğüm 1‟de (  = 274.825; %32.8; n: 

744); eğitim düzeyi lise ve meslek lisesi (ortaöğretim) olan yetiĢkinler ise düğüm 2‟de (  

= 258.410; %36.3; n: 822) toplanmıĢtır. Eğitim düzeyi ilköğretim, ilkokul veya daha düĢük 

düzeyde olan yetiĢkinler düğüm 3‟te (  = 241.175; %30.9; n: 700)  bulunmuĢtur. 

 

Şekil 52. YetiĢkinlerin TYO PÇ puanlarını açıklayan insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde 

bulunma tutumuna iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

Lisans ve üzeri eğitim düzeyine ulaĢan yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri 

puanlarını açıklayan değiĢkenin “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” [F(740) = 

20.672; p < .05] değiĢkeni düğüm 4, 5, 6 ve 7‟de verilmiĢtir. Eğitim düzeyi lisans ve üzeri 

olan yetiĢkinlerin “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” değiĢkenine „hiçbir zaman‟ 

katılmadığını ifade eden yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri puanları (  = 

258.753; % 4.1; n: 91)  düğüm 4‟te verilmiĢtir.  “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” 

değiĢkenine „birkaç ayda bir‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin TYO problem çözme 

becerileri puanları (  = 284.349; % 4.1; n: 93)  düğüm 5‟te verilmiĢtir. Düğüm 6‟da ise 

“Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” değiĢkenine „ayda birkaç kez‟ katıldığını 

belirtenlerle kayıp değerlerin yer aldığı yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri 
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puanları (  = 261.068; % 10.1; n: 228) olarak bulunmuĢtur. Son olarak “Ġnsanlarla görüĢ 

alıĢ veriĢinde bulunmak” değiĢkenine „ayda birkaç kezden fazla‟ katıldığını ifade eden 

yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri puanları (  = 286.010; % 14.7; n: 332) 

olduğu düğüm 7‟de verilmiĢtir. Bu bulgular eğitim düzeyi lisans ve üzeri düzeyde olan 

Türkiye‟deki yetiĢkinlerin PIAAC 2015 sayısal okuryazarlık puanları ile sosyal 

becerilerden insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak, bilgi paylaĢımı, iletiĢim ve iĢbirliği 

gibi becerilerle yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları arasında güçlü anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur.  Bu bulgu eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanlarında da benzer nitelikte bulunmuĢtur. Bu durum yetiĢkinlerin 21.  yüzyıl sosyal 

becerileri ile temel okuryazarlık alanları arasında güçlü anlamlı iliĢkiler olduğunu 

desteklemektedir. 

 

Şekil 53. YetiĢkinlerin TYO PÇ puanlarını açıklayan yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirme ile insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunma tutumlarına iliĢkin CHAID 

analizi.  

ġekil 53‟te görüldüğü gibi, ortaöğretim düzeyine sahip olan yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme becerileri puanları açıklayan değiĢkenin “Yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirmek” [F(1, 820) = 18.990; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur. Düğüm 8‟de “Yeni 

fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” maddesine „çok az‟ katıldığını belirten 

yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanları (  = 243.284; % 5.0; n: 114) 
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verilmiĢtir. Diğer taraftan,  düğüm 9‟da “Yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmek” 

maddesine „çok azdan daha fazla‟ katıldığını belirten yetiĢkinlerin TYO problem çözme 

beceri puanları (  = 260.845; % 31.2; n: 708) verilmiĢtir. 

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri 

puanlarını açıklayan değiĢkenin lisans ve üzeri yetiĢkinlerinde olduğu gibi “Ġnsanlarla 

görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” [F(1, 698) = 11.769; p < .05] değiĢkeni bulunmuĢtur.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan yetiĢkinlerin “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde 

bulunmak” değiĢkenine „ayda birkaç kezden daha az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin 

TYO problem çözme becerileri puanları (  = 238.379; % 24.0; n: 544) düğüm 10‟da 

verilmiĢtir.  “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” değiĢkenine „ayda birkaç kezden 

daha fazla‟ katıldığını belirten yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerileri puanları (  = 

250.925; % 6.9; n: 156) olarak bulunmuĢtur. Bu bulgular tüm eğitim kademelerinde sosyal 

becerilerini geliĢtiren yetiĢkinlerin temel okuryazarlık puanlarının da yükseldiği bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Şekil 54. YetiĢkinlerin TYO PÇ puanlarını öğrenmeye yönelik tutumlarla diğer kiĢilere 

tavsiyelerde bulunma tutumlarına iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 
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Düğüm 1 ve düğüm 6‟da yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve „insanlarla ayda 

birkaç kez görüĢ alıĢ veriĢinde bulunduğunu‟ ifade eden yetiĢkinlerin TYO problem çözme 

beceri puanlarını açıklayan 3. düzey alt değiĢkenin „Yeni Ģeyleri öğrenmeyi severim” [F(1, 

820) = 18.990; p < .05] olduğu bulunmuĢtur.  

ġekil 54‟te lisans ve üzeri eğitim düzeyine eriĢen ve “Yeni Ģeyleri öğrenmeyi severim” 

ifadesine „büyük ölçüden daha az‟ katıldığını ifade edenler (  = 255.420; % 1.2; n: 64) 

düğüm 12‟de; „çok büyük ölçüde‟  katıldığını ifade edenler ise (  = 271.719; % 3.5; n: 

79) düğüm 13‟te verilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle yeni Ģeyleri öğrenmekten hoĢlanan 

yetiĢkinlerin temel okuryazarlık puanlarının da yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġnsanlar arası iletiĢim becerileri yüksek olan ve baĢkalarıyla fikir alıĢ veriĢinde bulunan 

yetiĢkinlerle yeni Ģeyleri öğrenmeye karĢı olumlu motivasyona sahip yetiĢkinlerin temel 

okuryazarlık puanları daha yüksek bulunmuĢtur. 

Düğüm 1 ve düğüm 7‟de yer alan lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve „insanlarla ayda 

birkaç kezden fazla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunduğunu‟ ifade eden yetiĢkinlerin TYO 

problem çözme beceri puanlarını açıklayan 3. düzey değiĢken “Diğer kiĢilere tavsiyelerde 

bulunmak” [F(2, 329) = 12.155; p < .05] olduğu bulunmuĢtur. ġekil 52‟de lisans ve üzeri 

eğitim düzeyine eriĢen ve “Diğer kiĢilere tavsiyelerde bulunmak” ifadesine „ayda birkaç 

kezden daha az‟ katıldığını ifade edenler (  = 278.546; % 3.8; n: 86) düğüm 14‟de; 

„haftada birkaç kez‟  katıldığını ifade edenler (  = 309.638; % 3.0; n: 68) düğüm 15‟te 

verilmiĢtir.  „Haftada birkaç kezden fazla‟  katıldığını ifade edenler ise (  = 280.590; % 

7.9; n: 178) düğüm 16‟da verilmiĢtir.  

Düğüm 2 ve düğüm 9‟da yer alan ortaöğretim düzeyine sahip ve “yeni fikirleri gerçek 

durumlarla iliĢkilendirmek” maddesine „çok azdan daha fazla‟ katıldığını belirten 

yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri puanlarını açıklayan 3. düzey değiĢken “Ek 

bilgiler ararım” [F(1, 706) = 10.623; p < .05] değiĢkeni olduğu bulunmuĢtur.  
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Şekil 55. YetiĢkinlerin TYO PÇ puanlarını açıklayan ek bilgiler arama ve iĢbirliği 

tutumlarına iliĢkin CHAID analizi sonuçları. 

ġekil 55‟de ortaöğretim düzeyine eriĢen ve “ek bilgiler ararım” ifadesine „bir ölçüden az‟ 

katıldığını ifade edenler (  = 253.074; % 8.8; n: 199) düğüm 17‟de; „bir ölçüden fazla‟  

katıldığını ifade edenler (  = 263.883; % 22.5; n: 509) düğüm 18‟de verilmiĢtir.   

Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve “Ġnsanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak” 

değiĢkenine „ayda birkaç kezden daha az‟ katıldığını ifade eden yetiĢkinlerin TYO problem 

çözme beceri puanlarını açıklayan 3. düzey değiĢken “ĠĢ arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapmak” 

[F(1, 542) = 10.507; p < .05] olduğu tespit edilmiĢtir.  

ġekil 55‟te ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve “ĠĢ arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapmak” 

ifadesine „hiç‟ katılmadığını ya da „çok az‟ katıldığını ifade edenler (  = 225.658; % 3.8; 

n: 87) düğüm 19‟da; „az‟  katıldığını ifade edenler (  = 240.801; % 20.2; n: 457) düğüm 

20‟de verilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle 21. yüzyıl sosyal becerileri arasında 

çalıĢanlarla iĢbirliği yapmak maddesine katılma düzeyi arttıkça yetiĢkinlerin problem 

çözme beceri puanlarında da artıĢlar görülmektedir. Bununla beraber ilköğretim ve altı 

düzeyinde kalan yetiĢkinlerin iĢbirliğine açıklık düzeyi çok sınırlı kaldığı görülmektedir. 

Bu becerilerin geliĢtirilmesinin temel okuryazarlık alanlarının da geliĢmesine katkı 

sağlayacağı söylenebilir. Ayrıca günlük hayatta ve iĢ hayatında karĢılaĢtıkları zorlukların 

üstesinden gelmek için daha çok bilgiye ihtiyaç duyduğunu ifade eden ortaöğretim 
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düzeyindeki yetiĢkinlerin TYO problem çözme becerilerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

4. 7 PIAAC 2015 Sonuçlarına Göre YetiĢkinlerin Sözel, Sayısal ve TYO Problem 

Çözme Becerilerine Yönelik MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ve ÇSGB Mali Yardımlar 

Daire BaĢkanlığındaki Üst Düzey Karar Vericilerin, Uzmanların ve PIAAC’tan 

Sorumlu ÇalıĢanların GörüĢleri 

MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ve ÇSGB Mali Yardımlar Daire BaĢkanlığı‟ndaki PIAAC 

projesinden sorumlu karar vericilerin, uzmanların ve PIAAC‟tan sorumlu görevli 

öğretmenlerin PIAAC 2015 sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerilerine iliĢkin görüĢlerini saptamak için yarı yapılandırılmıĢ sorulardan oluĢan 

bir görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Metin içerik analizinde ortaya çıkan temalar, alt temalar 

ve kodlamalar sonucu ġekil 56‟da verilen „PIAAC değerlendirme modeli‟ oluĢturulmuĢtur. 

ġekil 56‟da verilen modelin Alabama Üniversitesi kolej eğitimi kavramsal çerçevesi 

modeliyle kısmi paralellik gösterdiği görülmüĢtür. Ġlgili bu kavramsal çerçeve model, 

öğretmen ve diğer profesyonel okul personelinin temel ve ileri düzeyde uyumunu 

sağlayarak paylaĢılan bir vizyon oluĢturmayı amaçlamaktadır. Model, karar verici olarak 

okul yönetim ekibi ve eğitimcilere odaklanmaktadır. Onların bilgi ve becerilerini 

geliĢtirmeyi, uygulamaları yansıtabilmeyi, rafine edebilmeyi ve giderek çeĢitlilik gösteren 

karmaĢık ve dinamik bir teknolojik toplumda sorunları tanımlayabilecek ve çözebilecek 

profesyonel eğitimciler olarak hazırlayabilmeyi amaçlamaktadır. Modelde bir karar verici 

olarak yönetim ekibi ve eğitimcilerin, yansıtıcı uygulayıcı, değiĢim ajanı ve yaĢam boyu 

öğrenen olması gerektiği üzerinde durulmaktadır.  

Bu araĢtırmada ise modelin merkezine karar verici olarak genelde MEB merkez ve taĢra 

teĢkilatı yöneticileri özelde ise MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ve ÇSGB Mali Yardımlar 

Daire BaĢkanlığı‟ndaki PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasından sorumlu karar verici 

konumundaki yöneticiler konulmuĢtur. AraĢtırmaya katılanların görüĢlerine göre 

oluĢturulan kodlamada ortaya konulan modeldeki bir diğer farklılık ise yönetsel boyut ile 

ilgili görüĢlerin ön plana çıktığı görülmüĢtür. Dolayısıyla, modelin içten dıĢa doğru 

sıralandığında ikinci katmanını yönetim süreçleri bileĢeni oluĢturmaktadır. Üçüncü 

bileĢende ise PIAAC program değerlendirmesine iliĢkin görüĢlere yer verilmiĢtir. Bu 

bileĢen PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasına yönelik programın tüm safhalarının 
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değerlendirildiği bir bileĢendir. Dördüncü bileĢen olan dairede ise yetiĢkinlerin eğitim 

sağladığı ortamı temsil etmektedir. Bu bölüm diğer bileĢenlerle etkileĢimli bağlamdır. 

YetiĢkinin, eğitim örgütlerine gelmeden önceki algın eğitimlerinin örgün ve yaygın eğitim 

kurumlarında yeniden Ģekillendiği, bilgi ve becerilerin kazandırıldığı ve yetiĢkinlerin 

günlük hayata ve iĢ hayatına hazırlandığı ortamı içermektedir. Bu bağlam aynı zamanda bir 

bütün olarak bakıldığında bilgi ve beceri kazandırma sistemi olarak eğitim kurumlarını da 

göstermektedir. Bu bileĢen, adayların mevcut bilgi tabanlarına yeni öğrenme örgütlemesi 

ve böylece onların anlayıĢlarını ve deneyimlerini geniĢletme ve derinleĢtirebilme olanağı 

sağlar. Diğer bir ifade ile yetiĢkinlere sözel, sayısal ve problem çözme becerilerinin 

kazandırılmasında eğitim kurumlarının etkileĢimli bağlamına iĢaret etmektedir. Modelin 

son bileĢeni olan üst çıktılar ise sonuç bağlamını temsil eder. Modelin merkezinde yer alan 

karar verici olarak yöneticilerin yönetsel kapasitelerindeki yetkinlik ve yönetim 

süreçlerindeki liderlik davranıĢları eğitim sistemlerinin etkililiğine olumlu yansıması 

beklenmektedir. Bu eğitim sistemlerinin etkililiği öğrenen bireyler ve öğrenen örgütlerin 

geliĢmesini desteklemesi öngörülmektedir. Bu durum yetiĢkinlerin bilgi ve becerilerini 

artırmalarına, günlük hayata ve iĢ hayatına transfer edebilmelerine, eğitimde kalitenin 

yakalanmasını desteklemesi hedeflenmektedir. Ayrıca modelde bireyin sosyoekonomik ve 

kültürel bağlamdan etkilendiği ve diğer döngüleri de bu bağlamların etkilediği 

görülmektedir. Yönetsel kapasitenin sosyoekonomik ve kültürel bağlamın eğitim kurumları 

bağlamları ile etkileĢim içerisinde olduğunun dikkate alması gerektiği düĢünülmektedir. 

Modelin son bileĢenindeki farklı bir üst çıktı ise değiĢim ve dönüĢüm kodlaması yer 

almaktadır. Eğitim kurumları için değiĢim ve dönüĢümün iĢe koĢulması bilgi toplumunun 

iĢçilerini yetiĢtirmede, ülkelerin geliĢmelerinde ve kalkınmalarında, ekonomik olarak artı 

katma değeri yüksek ürünler üretmede ve istihdam oluĢturmada en önemli bir boyut olarak 

görülmektedir.  

Modelin en son bileĢeni olan bu dıĢ çevre yetiĢkinlerin örgün, yaygın ve algın eğitim 

kurumlarında kazandıkları bilgi ve becerilerinin bir yansıması olarak değerlendirilmiĢtir. 

BaĢka bir ifade ile bu dıĢ çevre, yetiĢkinlerin kendi değerleri ve vizyonları, bilgi ve 

becerileri, kültürel ve sosyo ekonomik etkilerinden oluĢan daha önceki bağlamları ile 

eğitim örgütleri içerisinde kazandıkları bilgi ve becerilerini yeniden yapılandırdıkları bir 

alana iĢaret etmektedir. Bu bağlamda PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasına konu 

olan beceriler aynı zamanda eğitim örgütlerinin çıktısını ve ülke eğitim sisteminde eğitimin 
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kalitesine iliĢkin ipuçları verdiği düĢünülmektedir. AĢağıda Ģekil 56‟da oluĢturulan bu 

modele yer verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 56. PIAAC değerlendirme modeli. 

Yapılan metin içerik analizi sonucu üç tema ve bunlara bağlı alt temalar oluĢturulmuĢtur. 

AĢağıda verilen Tablo 22 ve Ģekil 57 incelendiğinde bu temalar yönetsel boyut, PIAAC 

program değerlendirme boyutu ve üst çıktılar boyutlarıdır. Her üç temanın ve bu temaların 

alt boyutlarına iliĢkin toplam 1135 kodlama saptanmıĢtır. Yönetsel boyut teması 5 alt 

boyuttan oluĢmaktadır. Yönetim süreçleri olarak da bilinen bu boyutlar planlama, 

örgütleme, koordinasyon, kontrol ve izleme-değerlendirme boyutlarıdır. Yönetsel boyutun 

tüm alt boyutlarında tüm katılımcılar (f=524) görüĢ bildirmiĢlerdir. Modelde yer alan ikinci 

tema döngüsü ise PIAAC araĢtırmasına iliĢkin katılımcı görüĢlerini ortaya koymaktadır. 
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Ġkinci tema olan PIAAC program değerlendirme boyutuna iliĢkin alt boyutlar ise planlama, 

öngörme, uygulama ve değerlendirme (f=294) boyutlarıdır. 

 

Şekil 57. OluĢturulan temaların frekans ve yüzdeleri. 

Modelin nitel görüĢme sonrası ortaya konulan üçüncü teması ise üst çıktılar boyutudur. Bu 

boyutun bilgi ve beceriler, beceri transferi, eğitim kalitesi, sosyo ekonomik ve kültürel 

bağlam ve değiĢim ve dönüĢüm alt boyutlarından oluĢtuğu görülmüĢtür. Üst çıktılar 

temasına iliĢkin toplam frekans ise (f=317) olarak bulunmuĢtur.  

Metin içerik analizi sonucunda ġekil 56‟da ortaya konulan modele iliĢkin kodlamaların 

sayı ve frekans değerleri aĢağıda tablo 21‟de verilmiĢtir. Tablo 21‟e göre, görüĢme sayısı 

bazında en fazla üst çıktılar temasının “eğitim kalitesi”  (n=19; f=82) ve  “bilgi ve 

beceriler” (n=19; f=78) alt temasında bahsedildiği görülmektedir. GörüĢme sayısı 

bakımından en az yönetsel boyut temasının “eğitim felsefesi” (n=6; f=20) alt temasında 

bahsedilmiĢtir. Temaların geçme sıklığı açısından incelendiğinde ise en fazla yönetsel 

boyut temasının “politika oluĢturma ve geliĢtirme” (f=131; n=18) boyutunda olduğu 

görülmektedir. En az geçme sıklığında olan tema ise PIAAC program değerlendirmesi 

temasının “planlama” (f=10;  n=7) alt temasında yer aldığı görülmektedir. Her bir temaya 

ve buna bağlı olan alt tema ve kodlara iliĢkin detaylı metin içerik analizi kodlamaları 

aĢağıda sunulmuĢtur.  
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Tablo 22 

Nitel Görüşmelere İlişkin Tema ve Kod Dağılımı 

TEMALAR ALT TEMA KODLAR K1 K2 K3 K4 K5 K6 M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10 M11 M12 M13 n f 

Y
Ö
N
E
T
S
E
L
 B

O
Y

U
T

 

  

P
L

A
N

L
A

M
A

 
POLĠTĠKA OLUġTUR - GEL. 13 17 10 2 4 8 7 0 7 2 9 13 2 6 3 3 17 1 7 18 131 

EĞĠTĠM FELSEFESĠ 0 4 3 0 1 0 3 0 0 0 0 7 0 0 0 0 2 0 0 6 20 

FIRSAT EġĠTLĠĞĠ 1 4 2 2 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 9 14 

FARKINDALIK 3 8 1 1 0 1 3 0 4 0 2 3 3 1 1 0 3 0 2 14 36 

   Ö
R
G
Ü
T
L
E
M
E

 ÖRGÜTSEL YAPI 2 5 1 0 3 0 8 0 1 1 3 2 0 0 2 0 6 0 2 12 36 

YÖNETSEL KAPASĠTE 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 3 10 0 1 0 1 5 0 1 10 25 

ÖĞRETMEN - EĞĠTĠCĠ KAP. 4 6 4 3 0 0 0 3 1 2 4 5 2 1 2 0 5 0 1 14 43 

FĠZĠKĠ KAPASĠTE 5 2 3 0 0 0 0 2 0 1 0 2 1 3 0 0 1 0 0 9 20 

PROGRAM KAPASĠTESĠ 5 10 2 4 2 0 3 2 0 0 3 3 1 3 2 0 1 0 2 14 43 

KOORDĠNASYON 3 7 6 3 2 7 7 0 2 2 4 5 3 3 3 1 4 0 3 17 65 

KONTROL YÖNETME 1 2 3 1 1 3 2 0 3 4 6 4 0 3 4 0 0 0 3 14 40 

ĠZLEME - DEĞERLENDĠRME 2 9 3 1 1 1 2 1 2 1 4 7 4 1 1 0 5 2 4 18 51 

P
IA

A
C

 P
R

O
G

R
A

M
 

 D
E
Ğ
E
R
L
E
N
D
ĠR
M
E

 

PLANLAMA 2 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 3 1 0 1 0 1 0 1 7 10 

ÖNGÖRME 3 1 0 1 0 2 1 0 0 0 0 0 4 0 0 1 1 0 1 9 15 

UYGULAMA 4 1 1 1 0 1 0 0 0 0 1 6 2 2 1 0 1 0 1 12 22 

    
D
E
Ğ
E
R
L
E
N
D
ĠR
M
E

 PIAAC BAġARI 5 7 2 3 0 2 3 1 1 2 3 2 0 3 2 2 4 0 2 16 44 

PIAAC PISA ĠLĠġKĠSĠ 1 2 0 0 0 3 2 1 5 0 1 6 8 1 2 1 5 0 1 14 39 

PIAAC ALGISI 5 2 2 2 0 1 3 0 7 1 2 1 1 1 2 1 4 2 4 17 41 

HBÖ EĞĠT. ĠÇERĠĞĠ, AMACI 3 5 6 3 4 0 2 3 5 3 0 2 3 3 4 0 2 0 0 14 48 

PIAAC HBÖ ĠLĠġKĠSĠ 2 2 2 1 1 0 2 0 1 0 0 0 0 1 0 0 2 0 0 9 14 

PIAAC ARġ. EKSĠKLĠĞĠ 2 2 1 1 0 3 3 0 4 0 2 9 2 2 2 0 2 0 5 14 40 

PIAAC YET. BEC. ETK. FAK. 1 0 0 3 0 1 1 1 0 1 2 3 1 1 2 0 2 1 1 14 21 

Ü
S
T
  

Ç
IK
T
IL
A
R

 BĠLGĠ VE BECERĠLER 7 8 3 4 1 5 7 3 2 2 11 3 3 4 3 2 7 1 2 19 78 

BECERĠ TRANS. VE SÜRD 3 4 1 2 0 2 3 1 1 2 6 4 3 4 2 0 4 1 1 17 44 

EĞĠTĠM KALĠTESĠ 4 2 2 8 2 2 4 4 6 4 3 10 7 8 7 2 2 2 3 19 82 

SOSYO EKO. VE KÜLT. 9 5 6 2 0 4 5 2 4 4 3 5 4 2 0 0 5 1 2 16 63 

DEĞĠġĠM VE DÖNÜġÜM 4 11 0 2 1 2 0 1 1 2 3 9 1 2 0 2 8 0 1 15 50 

 
100 130 68 51 24 49 71 26 59 36 76 124 57 57 46 17 101 11 52 - 1135 
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Tablo 22 ve Ģekil 57‟ye göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “planlama” 

temasına iliĢkin beĢ kategori kodlanmıĢtır. Bunlardan birincisi olan “politika oluĢturma ve 

geliĢtirme” kodlaması boyutunda 18 katılımcı (f=131) görüĢ bildirmiĢtir. Bu boyut tüm 

tema ve alt tema kodlamaları içerisinde en çok görüĢ bildirilen boyut olmuĢtur. Bu boyuta 

iliĢkin diğer bir bulgu ise hemen hemen tüm katılımcılar “politika oluĢturma ve geliĢtirme” 

konusunda en az bir görüĢ bildirmiĢlerdir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici 

pozisyonunda görev yapan K2 (f=17) ve K1 (f=13) ve eğitim uzmanı statüsünde görev 

yapan M11 (f=17) olmuĢtur. Politika oluĢturma ve geliĢtirme boyutunda en az görüĢ 

bildiren katılımcı ise M12 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 58. Politika oluĢturma ve geliĢtirmeye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

 

Politika oluĢturma ve geliĢtirme alt teması ile ilgili katılımcı görüĢleri incelendiğinde, 

politika oluĢturma sürecinin uzun bir süreç olduğu, bazı konularda politika eksikliği 

bulunduğu, sürdürülebilir politika üretmeye yönelik adımlar atılması gerektiği ifade 

edilmiĢtir. Ayrıca beceri kazandıramama probleminin bir sistem problemi olduğu, PIAAC 

gibi uluslararası araĢtırma bulgularının eğitim sistemimizde değiĢimi zorunlu kıldığına 

vurgu yapılmıĢtır. Mesleki Eğitimin ideolojik yaklaĢımlar ve yanlıĢ politikalar sonucu 
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bitirilmeye çalıĢıldığı üzerinde durulmuĢ mesleki eğitimi yeniden güçlendirmeye yönelik 

giriĢimlerin baĢlatıldığına vurgu yapılmıĢtır [K1; K2; K4; M1; M2; M3; M4; M5; M6; M7; 

M8; M9; M11; M13]. Bir katılımcı PIAAC sonuçlarını politikaya dökmeden önce verilerin 

çok iyi analiz edilmesi gerektiğini, hangi alanlarda eksikliklerin olduğunun araĢtırılmasını, 

eksik ya da zayıf görülen alanlar üzerine eğilip bu alanları güçlendirici politikalar 

oluĢturulması gerektiğini ifade etmiĢtir [M10]. ÇSGB‟ında görevli bir katılımcı [K6] 

PIAAC raporunun yayınlandıktan hemen sonra „ulusal temel yetiĢkin becerileri stratejisi‟ 

adında yetiĢkinlerin temel becerilerini arttırmaya yönelik bir strateji belgesi yazma kararı 

aldıklarını, bunun için öncelikli olarak üst düzey yöneticilerini ikna ettiklerini ifade 

etmiĢtir. Bunu destekleyen diğer bir politika ise „ulusal istihdam politikası‟ çalıĢmaları 

olduğu belirtilmiĢ ve üst yönetimin istihdam ve becerilerin artırılmasına yönelik bir eylem 

planı ortaya koyduğu ifade edilmiĢtir [K6]. BaĢka bir katılımcı ise politika belgelerinde yer 

alan en öncelikli hedefin Ģu an %5,5 düzeyinde olan Milli Eğitim Bakanlığı'nın Hayat 

Boyu Öğrenme ‟ye katılım oranı görülmektedir. Bu oranı stratejik plan dönemi sonunda 

%9‟a çıkarılması hedefi ortaya konulmuĢtur [K5].  

Bazı katılımcılar mesleki eğitimin yeniden yapılandırılması ve bilgi toplumunun 

gerektirdiği bilgi ve becerilerin günlük ve iĢ hayatına dönük bir yapıya kavuĢturulması 

gerektiği üzerinde durulmuĢtur [K1; K2; K4; K6; M6]. Bu bağlamda HBÖ‟ye bağlı olan 

mesleki teknik eğitim merkezleri 3308 sayılı kanunda yapılan değiĢiklikle mesleki teknik 

eğitim genel müdürlüğüne bağlanmıĢtır. Ayrıca, halk eğitim merkezlerinin, içerisinde 

bulunduğu topluma hizmet eden birer toplum merkezi olmasına iliĢkin politikalar 

geliĢtirildiği ifade edilmiĢtir [K2]. Bazı katılımcılar tarafından yetiĢkinlerin önceki 

öğrenmelerinin tanınmasına yönelik ve tüm dünyada geçerli, akredite olabilen standartların 

ortaya konulmasına yönelik eğitim politikaları üzerinde çalıĢıldığı ifade edilmiĢtir [K2; 

K5]. Ancak bir katılımcı MYK (Mesleki Yeterlik Kurumu) meslek standartlarının iĢ 

dünyasının ulaĢtığı yeniliği yansıtmaktan uzak olduğunu ve meslek standartları ile ilgili 

yazılı belgelerin güncel olmadığını ifade etmiĢtir [K2]. Aynı katılımcı bu durumun meslek 

kodlarının yeni sistem meslek kodlarıyla örtüĢmediğini vurgulamıĢtır [K2]. Ayrıca 

MYK‟nın çok daha fazla öğrenim gerektiren konularda da yeterlikler yazmaya çalıĢtığını 

ve test merkezlerinde çok kısa bir sürede sertifikalar verilmesinin öğrenme ortamlarını 

olumsuz etkileyeceğini vurgulamıĢtır. Bu bağlamda Türkiye‟de MEB HBÖ olarak ilk defa 

meslek standartlarından hareketle mesleki eğitim müfredatı yazılmaya baĢlandığı ifade 

edilmiĢtir [K2].  
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HBÖ kapsamında yetiĢkinlere verilen eğitimlerin talep olması durumunda açıldığı, hiç akla 

gelmeyecek programlar tavsiye edildiği, bakanlığın ihtiyaç analizi yaparak açılacak 

programlara yön vermesi gerektiği belirtilmiĢtir [K2]. Bir katılımcı da PIAAC sonuçlarını 

dikkate alırken MEB HBÖ olarak verilen sertifikaların yetkinliğin bir göstergesi mi yoksa 

idari olarak üretilmiĢ bir kâğıt, bir bürokrasi mi olduğunun net ortaya konulması 

gerektiğini dile getirmiĢtir. Dolayısıyla projelerde bazen baĢarısız olunmasının sebebi 

kurumlarda sürekli olarak değiĢimi içeren sürdürülebilir bir program kurulamamasından 

kaynaklandığı ifade edilmiĢtir [K2].  

Bazı katılımcılar tarafından PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırma sonuçları politika 

tedbirleri almayı gerektirdiği, sistem bazında bütüncül olarak problemleri belirleyip sonra 

politikalar geliĢtirmek gerektiği görüĢü ortaya konulmuĢtur [K1; K4; M6; M11]. 

Katılımcılardan bazıları yetiĢkinlere beceri kazandırma fonksiyonunun eğitim sisteminin 

bütünlüğü içerisinde değerlendirilerek politikalar geliĢtirilmesi gerektiğini, sorumlu genel 

müdürlükle sınırlandırmanın problemi anlamada ve çözüme yönelik politikalar 

geliĢtirmede yetersiz olacağını ifade etmiĢlerdir [K2; K3; M1; M6; M11 ]. Bu konu ile 

ilgili olarak bazı katılımcılar HBÖ Genel Müdürlüğü çatısı altında yapılandırılan PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının yanlıĢ konumlandırıldığını dile getirmiĢ ve problemi 

tanılamada sıkıntı yaĢandığını ifade etmiĢtir [M1; M6; M11]. Bazı katılımcılar ise PIAAC 

kapsamında elde edilen veriler sayesinde eğitim sisteminin iĢ hayatının gereklerine uygun 

hale getirilmesi için,  etkin politikalar ve bunlara yönelik uygulamaların ve tedbirlerin ilgili 

bakanlıklarca alınacağını ifade etmiĢtir [K3; K6]. Özellikle genç iĢsizliği ve sosyal 

dıĢlanmayla mücadele, katma değeri yüksek iĢler yaratma, çalıĢanların becerileri ve iĢleri 

arasında uyum sağlayabilme, çalıĢanların sahip oldukları becerileri verimli 

değerlendirebilme gibi konularda politikalar geliĢtirilmesinin planlandığını belirtmiĢtir 

[K3; K6; M13].  

Bazı katılımcılar PIAAC‟ın aslında nihai noktada ölçmek istediğinin yetiĢkinlerin 

becerilerini iĢ piyasasında ve günlük hayatta ne düzeyde kullanabildiklerini ölçmek 

olduğunun altını çizmiĢlerdir. Buna yönelik olarak MEB HBÖ Genel Müdürlüğü 

tarafından geliĢtirilen kursiyer takip modülü yetiĢkinlerin bilgi ve becerilerini günlük ve iĢ 

hayatına ne düzeyde transfer edebildiklerini görme fırsatı sunmasına olanak tanıyacağını 

belirtmiĢlerdir [K3; K5]. Sosyal medyanın ve görsel materyallerin çok etkin olarak 

kullanıldığını belirten bir katılımcı ise görsele yönelik içeriklerle, sosyal medya ve 

videolarla destekleyici öğretim materyalleri geliĢtirmeyi düĢündüklerini belirtmiĢtir [K3]. 
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Bazı katılımcılar MEB HBÖ Genel Müdürlüğünün mevcut durumunun PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırmasını tüm boyutlarıyla karĢılayabilecek bir kurumsal yapısının ve 

kapasitenin olmadığını ifade etmiĢtir [M1; M6; M11]. MEB HBÖ bünyesinde açılan 

kursların içerikleri ile PIAAC‟ta ölçülen içeriğin çok farklı olduğu,  HBÖ kapsamında 

yetiĢkinlere sunulan bilgi ve beceriler ile PIAAC‟ın ölçtüğü becerilerin çoğunlukla 

örtüĢmediği belirtilmiĢtir. Avrupa Birliği ülkelerinde günlük hayata dair ne varsa her 

alanda eğitim verilebildiği ifade edilirken bizde bu konuda eksikliklerin bulunduğuna 

vurgu yapılmıĢtır [K1; M1; M6].  

Bazı katılımcılar ise politika geliĢtirme alanı olarak programlarla ilgili çalıĢmaların 

yapıldığına dikkat çekmiĢtir [K1; K2; K3; K4].  Programlarla ilgili olarak hem örgün hem 

de yaygın eğitim kurumlarında mevcut içeriklerin çok yoğun olduğu, güncel olmadığı, çok 

fazla akademik içerik barındırdığı belirtilmiĢtir. Ayrıca mevcut programların sektörel 

ihtiyaçlara cevap vermekten uzak olduğu ifade edilmiĢtir [K1; K2; M1; M6; M11]. Bir 

katılımcı ulusal okul standartları ve ulusal öğretme standartlarının oluĢturulması 

gerektiğini ve bu standartların gösterilebilir standartlardan oluĢması gerektiğinin altını 

çizmiĢtir [K2]. Ġstihdam ile eğitim arasındaki iliĢkiye değinen bazı katılımcılar ise 

Türkiye'de ne eğitime katılım ne de yeterlikler istihdam durumu ile iliĢkilendirilmediğini 

belirtmiĢlerdir [K3; K6].  MEB HBÖ Genel Müdürlüğü‟nde yönetici pozisyonundaki bir 

katılımcı bu bulgu ile ilgili tedbir maddesi aldıklarını ve eğitim programlarının istihdam 

piyasalarının ihtiyaçlarını ve beklentilerini karĢılaması yönünde revize edilmesi gerektiğine 

vurgu yapmıĢtır.  

AraĢtırmada ortaya çıkan diğer bir bulgu ise yetiĢkinlerin çoğunluğunun TYO problem 

çözme becerilerinde yeterlik gösteremediklerine iliĢkindir. YetiĢkinlerin sadece %8‟inin en 

yüksek performansı düzey 2‟ye çıkabilmiĢtir. PIAAC sonuçları yetiĢkinlerin yaklaĢık % 

40'ının hiç bir bilgisayar deneyimi olmadığını ortaya koymaktadır. Diğer bir ifade ile BĠT 

temel testinde baĢarısız olmuĢtur. Bu konu ile ilgili alınan tedbir maddesi ise MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğü Eğitim Politikaları Daire BaĢkanlığı bünyesindeki eğitim programlarının 

gerekiyorsa revize edilmesi, tanıtımlarının yapılarak daha fazla sayıda vatandaĢa ulaĢılması 

ve özellikle biliĢim teknolojileri alanında verilen kurs programlarının ulaĢtığı kiĢi sayısının 

artırılması yönündedir [K3].  

Türkiye‟nin OECD raporlarında en zayıf kaldığı alanlardan birisi de öğretmen kapasitesi 

olduğu vurgulanmıĢtır. Öğretmen standartlarının net bir Ģekilde belirlenmesi ve açık, 
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anlaĢılır göstergelerle performans değerlendirmesinin yapılması gerektiği ortaya 

konulmuĢtur. Öğretmenlerin ve eğiticilerin geliĢtirilmesine yönelik politikaların gündemde 

olduğu belirtilmiĢtir [K2; M6]. Bununla ilgili olarak yönetici pozisyonundaki bir katılımcı 

MEB‟in uyguladığı çok sayıda hizmet içi eğitim modülleri ile öğretmen yetkinlikleri 

arasında bir bağlantı olmadığını ifade etmiĢtir. Bu bağlamda HBÖ bünyesinde yazılmakta 

olan müfredatın içerisine net anlaĢılır göstergeler konulduğu ifade edilmiĢtir [K2]. Ayrıca 

akademisyenlerden yararlanmaya yönelik politikaların gündemde olduğu, öğretmen 

kapasitesini geliĢtirmek için androgojik bir yaklaĢım sergileneceği ve bu akademik 

çevrelerden yararlanılacağına dair görüĢmeler yapıldığı dile getirilmiĢtir [K1; K2; K3]. 

YetiĢkinlerin ulaĢtığı eğitim seviyesi ile PIAAC sonuçları arasında paralellik kuran bazı 

katılımcılar gerek lise mezuniyeti ve gerekse ilköğretim ve altı eğitim seviyesine sahip 

yetiĢkinlerin oranlarının çok yüksek olduğunu belirtmiĢtir [K3; K6]. Bir baĢka katılımcı ise 

Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün en görünen yüzü açık okullar olmasına 

rağmen lise diploması verme ile ilgili ülke olarak son sıralarda olduğumuzu söylemiĢtir 

[M1].  Bununla ilgili olarak bir daire baĢkanı MEB HBÖ Genel Müdürlüğü Açık Okullar 

Daire BaĢkanlığı bünyesinde yürütülecek çalıĢmalar ile okullarda verilecek eğitimlerin 

artırılmasının sağlanması ve lise mezunu yetiĢkin sayısı artırılması tedbir maddesi ortaya 

konulduğunu beyan etmiĢtir [K3]. Farklı bir perspektiften bakan bir diğer katılımcı 

yönetici ise Türkiye‟nin eğitimde yaptığı politika hamleleri ile 55 - 65 yaĢ arası grubu 

aralığında lise mezunu olmayanların oranının 2013 - 2016 yıllarında yapılan rapor 

sonuçlarına göre %80 civarında iken Ģu an 25-34 yaĢ arası %50'lerde olduğunu belirtmiĢtir. 

Lise mezuniyeti Türkiye'de hemen hemen ülke geneline yayılmıĢ, zorunlu eğitim 

politikalarıyla desteklenmiĢ ve bunun çıktılarının da araĢtırmalar sonucunda gözlenebildiği 

bir durum haline geldiğini ifade etmiĢtir [K6]. YetiĢkinlere verilen eğitimin nitelik 

boyutuna vurgu yapan bir baĢka katılımcı ise sadece bilgi düzeyinde aktarımların 

kalıcılığının da olmadığını, çözümün yine eğitimle olabileceğini ama bu eğitimin yaparak 

yaĢayarak öğrenme yaklaĢımlarına dönülerek olabileceğini ifade etmiĢtir [M6]. Son 

yıllarda okullaĢma oranlarında belirgin bir artıĢın olduğunu dile getiren bir diğer katılımcı 

ise niceliksel yükseliĢlerin aynı düzeyde kaliteye yansıtıcı politikalarla desteklenmesi 

gerektiğini belirtmiĢtir [M11]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC sonuçlarından hareketle neler 

yapılabileceğini tespit etmek için Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü Ġzleme ve 

Değerlendirme Daire BaĢkanlığı olarak Açık Öğretim okullarındaki öğrenci profilini 

izlemeye aldıklarını, ilgi alanlarına giren yetiĢkinlerin durumunu değerlendirdiklerini ve 
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sorunlu alanları ortaya çıkarıp yerel düzeyde politikalar belirlemeyi düĢündüklerini 

belirtmiĢtir [M7].  

Katılımcılardan birisi de bilgi ve becerilerin geliĢtirilmesinde anahtar rol oynayan 

faktörlerden birisinin de „kitap okuma‟ alıĢkanlığı olduğunu dile getirmiĢtir [M13]. 

Konuyla ilgili bir diğer katılımcı ise yetiĢkinlere beceri kazandırma ve yetiĢkin eğitimi ile 

ilgili öğrenme kültürünün yerleĢtirilmesi ve bu becerilerini gösterebilecekleri yaĢam 

alanları sunulmasının önemli olduğunu, bununla ilgili politik kararlar alınması gerektiğine 

inandığını belirtmiĢtir [M4].  

Politika oluĢturma ve geliĢtirme sürecinde veriye dayalı ve sahadan gelen bilgilere göre 

hareket edilmesi gerektiğini bildiren bir baĢka katılımcı yönetsel kadrolarda görev yapan 

bazı yöneticilerin kendi kiĢisel gözlem ve görüĢlerinden esinlenerek politikalar 

belirlendiğini dile getirmiĢtir [M4]. Yönetsel kapasite ile ilgili olarak bazı katılımcılar ise 

yönetici yaklaĢımlarının ve değerlendirmelerinin PISA ve PIAAC gibi uluslararası 

araĢtırmaları değerlendirirken genellikle sonuçlara yönelik olumlu yönleri ortaya koyan bir 

tavır sergilediklerini belirtmiĢtir. Bu bağlamda nasıl bir model ortaya konulabileceğine 

iliĢkin politikalar geliĢtirmek yerine bazı gerekçe ve bahanelerle ya da olumlu yönleri 

farklı bir okuyuĢla dile getiren bir yaklaĢımlarının olduğunu söylemiĢlerdir [M3; M6]. Bazı 

katılımcılar da PIAAC araĢtırması sonrasında yönetsel kadronun konuyu ciddi olarak 

masaya yatırarak politikalar üretmekten uzak olduğunu ifade etmiĢtir. Bu konuyla ilgili bir 

diğer katılımcı ise ilkönce mevcut durumumuzu kabul etmemiz gerektiğine vurgu 

yapmıĢtır. MEB HBÖ Genel Müdürlüğü görev ve sorumluluklarına iliĢkin görüĢ bildiren 

bir baĢka katılımcı ise HBÖ‟yi sadece halk eğitim merkezlerinde eğitimlerin verildiği ve 

buna yönelik politikaların oluĢturulduğu kurumlar olarak görülmesinin yanlıĢ olduğunu 

dolayısıyla bu kurumların yeniden tanımlanması gerektiğini ifade etmiĢtir. Bir baĢka 

katılımcı ise okul temelli yaklaĢımların yerine yapılanmaların politika ve uygulamaları 

üzerine kurgulanması gerektiğini ve veriye dayalı yönetim sergilenmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir [M6]. Milli Eğitim Bakanlığı olarak eğitim politikalarında değiĢiklik 

yapılmasının gerekliliğine vurgu yapan bazı katılımcılar mevcut sonuçların süregelen 

politikaların ürünü olduğunu belirtmiĢler üst düzey performans gösteren yetiĢkinlerin 

sayısını artırmak ve alt düzey düĢük performans sergileyen yetiĢkinlerin oranlarının 

azaltılmasına yönelik politikaların geliĢtirilmesi gerektiği görüĢünü savunmuĢlardır [M5; 

M8]. Bir baĢka katılımcı ise Milli Eğitim sistemi içerisinde fiziki kapasiteyi geliĢtirmeye 

yönelik çalıĢmaların arttığı, eğitimde okullaĢma oranlarının yükseldiği, teknoloji ile ilgili 
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yatırımların çoğaldığı bir dönemde hala kalite sorunları çözülemiyorsa uygulanan eğitim 

politikalarında yanlıĢlıklar olduğu  anlamına geldiğini söylemiĢtir [M11].  

Politika oluĢturma ve geliĢtirme boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin 

bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(…) Bugün itibarıyla mesleki eğitimi tekrar tabiri caizse teneĢirden kalkması, hayatiyet 

kazanması gerekiyor. (…) Ama bundan sonraki süreçte örgünde olsun, yaygında olsun, 

yetiĢkinlerin aldıkları becerileri, aldıkları eğitimleri günlük hayata geçirebilmelerinin yolunu 

oluĢturmamız gerekiyor  [K1].  

(…) Mesleki teknik eğitim merkezleri normalde bizim genel müdürlüğümüzün bir parçasıydı. 

Mesleki teknik eğitim genel müdürlüğüne geçti. Aslına bu merkezler de hala hayat boyu 

öğrenme hizmeti veriyor. Dolayısıyla o zaman genel müdürlüğün bile üstünde olması gereken 

bir Ģey bu sadece hayat boyu öğrenme genel müdürlüğü değil de bu genel müdürlük hem 

mesleki teknik eğitimi kapsamalı,  hem öğretmen geliĢtirme yetiĢtirmeyi de kapsamalı, özel 

eğitimi de kapsamalı [K2].   

(…) Ama bunun sonucunda ortaya çıkan ürünlerin kalitesinin geliĢtirilmesi gerekiyor. Mesela 

bu standartları geliĢtirirken kullandıkları “meslek kategorilere sistemi” var yerel Türk sistemini 

kullanıyorlar bunu doldururken ve birçok durumda artık iĢ dünyasının ulaĢtığı yeniliği bu 

sistem Türkiye‟deki sistemi yansıtmıyor. Çünkü geride kalmıĢ bir sistem bu. Sonuçta Ģöyle bir 

Ģey ortaya çıkıyor güzel yazılmıĢ belgeler var ama bunlardaki iĢ kodları tabi meslek grupları 

eski kalmıĢ bir sistemden alınmıĢ ve yeni sistemde artık böyle meslekler yok. Çünkü baĢka 

bazı mesleklerin kanadı altında tutulmuĢ [K2].   

(…) 55 - 65 yaĢ grubundaki yetiĢkinlerin yaklaĢık %80‟ni ve 25-34 yaĢ grubundaki 

yetiĢkinlerin %50'den fazlası lise mezuniyetinde tamamlamamıĢtır. Türkiye'de ne eğitime 

katılım ne de yeterlikler istihdam durumu ile iliĢkilendirilmiĢtir. Diğer bir bulgu „yetiĢkinlerin 

çoğunluğu teknoloji zengin ortamlarda problem çözme becerilerinde yeterlik gösterememiĢler. 

BĠT temel testinde baĢarısız olmuĢtur [K3].   

(…) Dolayısıyla biz mevcut akademisyenler içinde bizim alanlarla alakalı 10 hocamızla 

görüĢmeler yaptık. Yapacağımız çalıĢtaylarımıza bu hocalarımızı götürüp yararlanmak 

istiyoruz. Yaygın eğitim kurumlarımızda bundan sonra derslere girecek gerek öğretmenlerimiz, 

gerek usta öğreticilerimiz gerekse ek ders karĢılığı girecek usta öğreticilerimize ileriye doğru 

planlamamız bir vize vermek. Androgojik bir yaklaĢımla yetiĢkinlere eğitim vermeye 

çalıĢıyoruz [K3].  

(…) PIAAC sonuçlarına göre ülke olarak biz sondan ikinciyiz, üçüncüyüz. Bu sorunun üzerine 

gidip bunun üzerine çalıĢmalar yapmamız lazım [K3].  

(…) Bu noktada da en hızlı hareket yapabileceğimiz alan halk eğitim merkezlerimiz üzerinden 

olabilir. Bu kurslarımızı hızlı bir Ģekilde planlayarak hedef kitlemizin yetersiz olduğu alanları 

doldurma noktasında çalıĢmalar yapabiliriz [K3]. 

 (…) Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü BĠLSĠS giriĢi diye bir sistem oluĢturduk [K3]. 

(...) Okumayan bir toplumuz. Okumayı pek sevmiyoruz. Biz bu bağlamda kurslarımızı görsel 

anlamda videoları çekip uzaktan eğitim Ģekilde de verme düĢüncemiz var. Bende bu düĢünce 

oluĢtu [K3]. 

(...) Son dönemlerde bakanlığımızın çok güzel çalıĢmaları oldu mesleki eğitim merkezlerinde, 

meslek liselerinde, proje okullarında iĢ baĢı eğitimler yüz yüze eğitimlerle ve pratik eğitimlerin 

hafta içi daha çok sürede bulunmasıyla iĢ dünyasına sanayi kesimine ara eleman temini 

konusunda, nitelikli eleman temini ve tespiti konusunda, seçicilik konusunda birçok alternatif 

sunuldu. Bir ara inkıta uğradı bu durum fakat Ģu anda güzel bir süreç var. En azında nasıl 

yapılacağı yönünde iĢ dünyası ve bakanlık tarafından bir konsensüs oluĢmuĢ durumda [K4]. 

(...) Bunu hangi belge ve politikalara göre yürüttüğümüz konusuna gelirsek devletin bir planı 

programı var. Bizi bağlayan Hayat Boyu Öğrenme Strateji Belgesi var. Bu belge tüm 

Türkiye'yi bağlıyor. Hayat boyu strateji belgesinde 6 bileĢen var. Bu bileĢenlerin ana teması Ģu: 

hayat boyu öğrenmeye katılım oranının artırılması [K5]. 
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(...) Mesela önceki öğrenmelerin tanınması diye bir Ģey var. Mesleki Yeterlik Kurumu da bu 

konu ile ilgileniyor. Avrupa‟da çok geliĢmiĢ bir alan. Bu da eğitim politikalarının bir parçası 

[K5].   

(...) Raporun yayınlanma tarihini müteakip ya da eĢ zamanlı diyelim ulusal temel yetiĢkin 

becerileri stratejisi diye bir strateji belgesi yazma kararı aldık. Bunu öncelikle üst 

yöneticilerimizi ikna ettik [K6].   

(...) 28 Haziran döneminde yapılan bir PIAAC sonucunun çabuk çıktılarının olması çok 

mümkün değil. (...)  PIAAC araĢtırması ile müsteĢarımız çok yakından ilgilendi. Ama bu 

kararlar hemen akĢamdan sabaha alınacak kararlar değildir. Burada programlar bazında 

kararlar çıkacaktır. Zaten programların güncellenmesine iliĢkin çalıĢmalar var [K6; M1]. 

(...) PIAAC sonuçlarından hareketle yapacaklarımız Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü 

olarak açık öğretim Okulları ve halk eğitim merkezleri üzerinde olmalıdır. 24 yaĢ üzeri 

yetiĢkinlerin diploma durumları açısından ülke olarak OECD‟nin çok gerisindeyiz. Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün en görünen yüzü açık okullar olmasına rağmen lise diploması 

verme ile ilgili yine son sıralardayız. Bu konuyla ilgili PIAAC sonucuna göre teĢvik edici 

kararlar alınabilir, politikalar geliĢtirilebilir [M1]. 

(...) Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü izleme ve değerlendirme Daire BaĢkanlığı olarak 

Açık Öğretim okullarındaki öğrenci profilimizi izlemeye aldık. Bizim alanınıza giren 

yetiĢkinlerin durumunu değerlendiriyoruz. Ama bu yerel düzeyde küçük bir tedbir [M1]. 

(...) Mesela PIAAC sonuçlarını izleyecek değerlendirecek ona göre bir politika yapacak bir 

mekanizma veya bir kapasite var mı, yok. Politika açısından bir eylem planı kesinlikle olması 

lazım. (…) Hayat Boyu Öğrenmenin bir strateji belgesi var.. ĠĢte orda da nasılı söylüyor ama 

nasıl nasıl diyagramı ile düĢünürsek diğer nasıllar söylenmiyor. Mesela bilgisayar 

okuryazarlığı düzeyi artırılacaktır nasıl artırılacak, nasıl yapılacaktır bir sonraki nasıllar yok 

bunu ortaya çıkaracak bir model ortaya koymak lazım [M6]. 

(...) Örgün eğitim çağındaki nüfusun tamamının temel beceri yeterlik düzeyini yükseltmek için 

örgün eğitim düzeyinde neler yapılabileceği, tüm paydaĢlarla birlikte değerlendirilmeli. ĠĢ 

gücünün verimliliğinin artırılmasını; yönetim, organizasyon, giriĢimcilik ve yenilikçilik 

kapasitesinin geliĢtirilmesini sağlayacak üst düzey yeterliklere sahip nüfusun toplam nüfus 

içindeki oranının artırılmasına yönelik önlemler alınmalı [M10]. 

(...) PIAAC kapsamında elde edilen verilerden hareketle eğitim sistemini, iĢ hayatının 

gereklerine uygun hale getirilmesi, genç iĢsizliğinin azaltılması ve sosyal dıĢlanmayla 

mücadele, katma değeri yüksek iĢler yaratma, çalıĢanların becerileri ve iĢleri arasında uyum 

sağlayabilme, çalıĢanların sahip oldukları becerileri verimli değerlendirebilme gibi son derece 

önemli meselelerde daha etkin politikalar geliĢtirilmesi planlanmaktadır [M10]. 

(...) Ancak burada niceliksel bir büyüme söz konusu olmakla birlikte yapılan yatırımların, 

kaynakların kullanımıyla ilgili planlamaların tekrar gözden geçirmesi gerektiğini düĢünüyorum 

[M11]. (...) Ama PIAAC araĢtırması ile ilgili politika belirleme sadece bu daire ile sınırlı 

kalmaması gerekir [M11]. 

(...)  Bir bütün olarak ele alınması ve sistemin bütünlüğü içerisinde değerlendirilmesi gerekir. 

Bu bağlamda bütüncül ve sistem bütünlüğü içerisinde politikalar üretme konusunda sıkıntı 

yaĢıyoruz. Çünkü problemi ilk önce ortaya koyamıyoruz.  (...) PIAAC ve PISA‟da bu olumsuz 

tabloyu dönüĢtürebilmek için süratle eğitim sistemimiz içerisinde, eğitim kalitesini 

geliĢtirmeye yönelik sürdürülebilir politikalar üretilmesinin gerekli olduğunu düĢünüyorum 

[M11]. (...) Ortaöğretime katılım ve yükseköğretime katılımlarda hızlı bir yükseliĢ var. Ama 

diğer taraftan da bu yükseliĢle birlikte bu niceliksel yükseliĢle birlikte kalitede de bir düĢüĢ 

görülmektedir. Bu ikisini birlikte değerlendirilerek ona uygun politikalar geliĢtirmek 

zorundayız [M11]. 

 (...) Bununla ilgili de bir seferberlik yapmak lazım. Kültür Bakanlığı'nın kütüphaneden kitap 

alma ve kütüphaneyi kullanma durumlarının da araĢtırılması gerekir [M13]. 

(...) Çünkü bizden öncelikle bir politika üretmememiz gerekir. Sonra da bu politikaların 

iĢlevselliğini izlememiz gerekir. Politika oluĢturma ve geliĢtirme süreçleri olmayacaksa PIAAC 

araĢtırmasına katılmamız da bizim için çok da ciddi bir Ģey olmayacaktır [M3].  
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(...)  Öncelikle yetiĢkinlere beceri kazandırma ve yetiĢkin eğitimi ile ilgili öğrenme kültürünün 

yerleĢtirilmesi gerektiğini düĢünüyorum. Bununla ilgili politik kararlar alınması gerektiğine 

inanıyorum. Bunların stratejik planlar da yer alması gerektiğine inanıyorum [M4]. 

(...) Hayat boyu öğrenmeye sadece halk eğitim merkezleri olarak düĢündüğünüzde Milli 

Eğitimin içinden bir Ģey olarak görüyoruz. Ama senin bir politikan olsun veya üst düzey 

felsefeyle buna baksan hayat boyu aslında bir çatı konumunda. Bu kurgulamayı iyi yapmak 

lazım. Okul temelli değil de politikalarına ve o politikaların uygulamalarına dönük 

yapılanmaya ihtiyacım var [M6]. 

Tablo 22 ve Ģekil 59‟a göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “planlama” 

temasına iliĢkin ikinci kodlama ise “eğitim felsefesi” olduğu görülmüĢtür. “eğitim 

felsefesi” kategorisi boyutunda 6 katılımcı (f=20) görüĢ bildirmiĢtir. Bu boyut tüm tema ve 

alt tema kodlamaları içerisinde en az görüĢ bildirilen boyut olmuĢtur. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=4), K3 (f=3) ve öğretmen 

statüsünde görev yapan M1 (f=3) olmuĢtur. Yönetici pozisyonunda en az görüĢ bildiren 

katılımcılar K5 (f=1)) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 59. Eğitim felsefesine iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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Eğitim felsefesi kodlaması ile ilgili görüĢler incelendiğinde iki farklı perspektiften 

değerlendirmeler yapıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır [K2; M1; M6; M11]. Bunlardan birincisi 

„hayat boyu öğrenmenin bir felsefe, bir kültür‟ olmasına iliĢkin görüĢlerdir [K2; M1].  Bu 

bağlamda ilgili genel müdürlüğün tüm örgün ve yaygın eğitim kurumlarını kapsayacak bir 

felsefeyi barındırmadığı görüĢü öne çıkmıĢtır. Bu konuda katılımcılardan MEB HBÖ‟den 

sorumlu yönetici pozisyonundaki bir katılımcı „hayat boyu öğrenme felsefesini ‟tüm genel 

müdürlüklerden ayrılmaması gerektiği görüĢünü savunmuĢtur [K2]. Bir baĢka katılımcı ise 

hayat boyu öğrenme kavramı ve hayat boyu öğrenme felsefesinin Türkiye'de daha yeni bir 

konu olduğu, kavramın tam olarak anlaĢılamadığını ifade etmiĢtir [M1]. Eğitim felsefesi 

kodlaması ile ilgili ikinci farklı değerlendirme ise nasıl bir insan yetiĢtirmek istenildiğine 

dair farklı bakıĢ açılarının bulunması ve kamu yönetim felsefesine iliĢkin görüĢlerden 

oluĢmaktadır [M6; M11]. Bu konu ile ilgili iki katılımcı eğitim sistemimizin nasıl bir insan 

yetiĢtirmek istediğine iliĢkin net bir yönü olmadığını, her Ģeyin muallak olduğunu, 

oluĢturduğumuz programların neye hizmet ettiğinin hala net olmadığı görüĢüne yer 

vermiĢtir. Bu bağlamda yeni bir eğitim felsefesi ile eğitim sistemimizin kurgulanmasına 

ihtiyaç olduğu ifade edilmiĢtir. Türk Milli Eğitim sisteminin eğitim felsefesi kurgulanırken 

sosyal becerilerin de dikkate alınması gerektiğini vurgulayan bir katılımcı yetiĢkinlere 

giriĢimcilik ve inovatif düĢünce ruhunun kazandıracak bir eğitim sistemi kurgulanması 

gerektiğinin altını çizmiĢtir [M11]. Milli eğitimdeki en büyük sıkıntının teĢkilat yapısından 

kaynaklandığını dile getiren bir katılımcı da teĢkilat yapısının baĢka bir felsefeyle yeniden 

kurgulanması gerektiğini, eğitimin üst düzeyde planlanması ve yapılanması gerektiğini ve 

HBÖ‟yi de sadece halk eğitim merkezleri üzerinden düĢünmemek gerektiğini ifade etmiĢtir 

[M6]. 

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan planlama boyutunun alt kategorilerinden “eğitim 

felsefesi” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

(...) Aslında burada hayat boyu öğrenme için bir genel müdürlük olması konusu gerçekten 

nadir görülen değiĢik bir Ģey. çünkü bizim burada bahsettiğimiz Ģey elle tutulur değil daha çok 

felsefi bir düĢünce tarzı aslında ve aslına bakarsanız bu felsefeyi de tüm genel müdürlüklerin 

yönetim tarzının içine yedirilmesi gereken bir felsefe ve genel olarak da baĢka ülkelerin bir 

kısmında böyle bir trend olduğunu görüyoruz. Bir de burada Ģöyle bir sorun olduğunu 

görüyoruz genel müdürlük kurulduğu zaman çok farklı seviyelerdeki eğitimin bir araya 

getirildiğini gördük bir araya yapıĢtırılmıĢlar gibi. Çıraklık eğitimini buraya bağladılar aynı 

zamanda örgün eğitimle ilgili bir takım hizmetleri var. Yaygın öğrenimle ilgili bir Ģeyler var. 

Halk eğitim merkezlerinden sorumlu, böyle bu kadar Ģeyi bir araya getirmiĢler ama bunların 

hepsini kapsayacak bir felsefe yok ortalıkta. Bu yüzden Türkiye içerisinde farklı öğrenme 

kurumları var bunların çeĢitli yetkileri var, üstlük astlık iliĢkileri var, dolayısıyla böyle bir 

genel müdürlük kurularak var olan bir dengeyi devirmiĢ oldular çünkü. Ģu an bu genel 
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müdürlüğün doğrudan Ģundan sorumludur ve Ģu seviyededir diye bir hizmeti yok. Bizim içinde 

böyle bir genel müdürlük içerisinde çalıĢmak çok ilginç oldu [K2].  

(...)  HBÖ diğer genel müdürlüklerden ayırmazdım öncelikle ve dediğimiz gibi bu bir felsefedir 

bir kültürdür [K2].  

(...) Biliyorsunuz bizim yaygın eğitim kurumlarımızda 16- 65 yaĢ veya daha doğrusu yediden 

yetmiĢe beĢikten mezara felsefesini içeren bir çalıĢma yürütüyoruz [K3].  

(...)  PIAAC için düĢünürsek aslında yetiĢkin eğitimi ve hayat boyu öğrenme kavramı ve hayat 

boyu öğrenme felsefesi Türkiye'de daha yeni bir konu. Türkiye‟de Hayat Boyu Öğrenme 

kavramını daha oturtamadık. Bu zaman isteyen bir süreç, çok yeni bir kavram ülkemiz için. 

Kızılay'da sokaktan geçen insanlara hayat boyu öğrenmenin ne oldu soruluyor ve sonuçta 

görülen Ģu ki insanlarımızın daha hayat boyu öğrenmeyi ve felsefesini anlamıĢ değil (…)  Bu 

biraz tercüme eden kaynaklanıyor. „Life long learning‟ kavramından kaynaklanıyor. Buraya 

Hayat Boyu Öğrenme olarak bakıyorlar ve hayat boyu öğrenme felsefesi içerisinde görmek 

istiyorlar. Oysa buranın adı çıraklık ve yaygın eğitim Kurumları Genel Müdürlüğü. Bizim 

Genel Müdürlüğümüzün  ismi hayat boyu öğrenme konuldu diye Hayat Boyu Öğrenme 

felsefesini kurum olarak üstlenemeyiz.  Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'ne 

yabancıların gözüyle baktığımızda isimden hareketle buranın çok ulvi, çok büyük hatta Milli 

Eğitim Bakanlığın üstünde bir kurum olarak görüyorlar [M1]. 

(...) Maalesef eğitim sistemimizde giriĢimcilik ruhunu kazandırabilecek bir yaklaĢım 

sunamıyoruz. Son yıllarda giriĢimcilik konusunun müfredatlarımıza girdiğini söylemek gerekir. 

Ama bizim burada eğitim felsefemizde bir değiĢikliğe gitmemiz gerekiyor. Biz nasıl bir insan 

yetiĢtirmek istiyoruz. Nasıl bir birey topluma kazandırmak istiyoruz? Bununla ilgili eğitim 

felsefemizin ortaya konulması gerekir. Daha ortada nasıl bir insan yetiĢtirmek istediğimize 

yönelik bir felsefemiz ortaya konulmuĢ değil. Herkes kendine göre bir eğitim felsefesi 

anlayıĢıyla olaya bakmaktadır (…). Bürokratik yaklaĢımların ötesinde yeni biri  kamu felsefesi 

anlayıĢıyla olayların üstesine gitmek zorundayız [M11] . 

(...) Diğer bir sıkıntı da kamu yönetimi felsefemizden kaynaklanmaktadır.  Bürokrat kesimin 

Ģöyle bir sıkıntısı ya da algısı var bir Ģey kâğıt üzerinde yaptığında o iĢin yapıldığını sanıyor ve 

o iĢi yukarıya öyle yansıtıyor. ĠĢ basamakları üst basamaklarda iĢin gerçekten yapıldığını 

sanıyor ama öyle olmuyor. Mesela PISA sonuçları açıklandı. Ne yaparız ne, ederiz, 

sonuçlarından neler çıkartırız diyen yok. Nasıl bir model ortaya koyarız diyen yok. Sadece 

yaptık mı yaptık. Ardından sonuçlara yönelik ya olumlu yönler aktarılıyor ya da bahaneler 

uyduruluyor [M6]. 

(...) Kümülatif Ģekilde akıĢ devam ediyor. BirleĢik kaplar dediğimiz bir Ģey var eğitimin her 

Ģeyine müdahale etmek lazım. Öğretmen kapasitesine, programlara, nasıl bir birey 

yetiĢtireceğimize iliĢkin eğitim felsefemize bakmak lazım. Bizim eğitim felsefemiz yok daha. 

Nasıl bir birey yetiĢtireceğimiz sorusu hala muallak. Ona göre oluĢturduğumuz kurumlar, 

okullar, yetiĢtirdiğimiz öğretmenler yok oluĢturduğumuz programları neye hizmet ettiği hala 

net değil [M6].  

 

Tablo 22 ve Ģekil 60‟a göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “planlama” 

temasına iliĢkin üçüncü kodlama ise “fırsat eĢitliği” bulunmuĢtur. “Fırsat eĢitliği” 

kodlaması boyutunda 9 katılımcı (f=14) görüĢ bildirmiĢtir. Bu boyuta iliĢkin bulgu bir 

diğer ise tüm katılımcıların yarısı “fırsat eĢitliği” konusunda en az bir görüĢ bildirmiĢlerdir. 

En çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=4) olmuĢtur. 

Fırsat eĢitliği boyutunda yönetici pozisyonunda en az görüĢ bildiren katılımcılar K1 (f=1) 

ve K5 (f=1) olurken, öğretmen statüsünde ise M1 (f=1),  M4 (f=1),  M7 (f=1),  M11 (f=1) 

ve M2 (f=1)  olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  
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Şekil 60. Fırsat eĢitliğine iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Fırsat eĢitliği kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde MEB HBÖ 

bünyesinde eğitim alanların çoğunlukla büyük Ģehirlerde yaĢadıkları, verilen eğitimlerin 

bulunulan bölgenin ve bireylerin imkânlarıyla sınırlı kaldığı ve her yerde her kurs programı 

için ulusal bir standarttın olmadığı görüĢlerine yer verilmiĢtir. Ayrıca Ülke genelinde 

uygulanan müfredatlarının aynı olmasına karĢın bazı bölge ve okullardaki eğitimde kalite 

farklılıklarının bulunduğu ifade edilmiĢtir. Cinsiyete ve dezavantajlı gruplara yönelik 

sorunlar bulunduğuna dikkat çekilmiĢtir. [K1; K2; K3; K5; M2; M4; M6; M7; M11]. 

Bunula birlikte bir katılımcı PIAAC sonuçlarından hareketle yetiĢkin becerileri ve 

cinsiyete iliĢkin sonuçların ĢaĢırtıcı olmadığını ifade etmiĢtir. BaĢka bir katılımcı ise halk 

eğitim merkezlerinin her ilde istendik standartlarda olmadığını belirtmiĢtir [K2]. Fırsat 

eĢitliği bağlamında bazı katılımcılar ise özellikle okuma – yazma kursları için bir kiĢi bile 

olsa kurs açabildiklerini, yaĢlı, engelli, tutuklu ve mahkûmlar için yerinde eğitimler 
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verebildiklerini söylemiĢtir [K5]. PIAAC sonuçlarının düĢük çıkmasını sosyo - kültürel 

çevre ve ekonomik statüdeki farklılıklara bağlayan iki katılımcı ise bölgesel farklılıklar ve 

okullar arası öğrenme farklılıklarının olduğunu, müfredatlar aynı olsa da herkes aynı 

standartlarda eğitim alamadığını ifade etmiĢtir [M7; M11]. 

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan planlama boyutunun alt kategorilerinden “fırsat 

eĢitliği” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 (...) ġu da var biz bu aynı kiĢiyi bir ilden alıp baĢka bir vilayete götürelim aynı programa 

girmesini sağlayalım o programda daha az da bir yere ulaĢabilir, daha yüksekte bir yere 

ulaĢabilir. Ve öğrencinin ulaĢtığı seviye tamamen Ģununla kısıtlı öğretmenin tecrübesi ve 

becerisiyle kısıtlı ve merkezin sahip olduğu kaynaklarla kısıtlı. Tabiki böyle farklılıklar 

olduğunu düĢünürsek bu ulusal bir standart değildir [K2].  

 (...)  Aynı zamanda PIAAC sonuçlarına baktığımız zaman yetiĢkin öğrenimi ya da cinsiyetle 

ilgili sonuçlarına baktığımız zaman sanırım pek fazla ĢaĢırmadık zaten bilinen Ģeyleri söylüyor. 

Sonuç olarak Ģuraya dönüyoruz tüm vatandaĢlar cinsiyeti, yaĢı, engelli olup olmaması fark 

etmeksizin hayatlarını iyileĢtirmek için bir fırsata ihtiyaçları var ve bu bir hak olarak da 

görülebilir [K2].  

(...)  Dediğiniz gibi aslında eğitim sisteminde böyle farklılıklar olduğunu yani böyle seviye 

farklı olduğunu ve buna yönelik özel müfredatların olması lazım [K2].  

(...) Halk eğitim merkezlerimiz donanım olarak personel olarak bu eğitimleri verme yetkisine 

sahip. Bu bağlamda bir sıkıntımız yok. Tabii ki her ilde istediğimiz Ģekilde değil [K3]. 

(...) Herkesin alanına yönelik kurs açabiliyoruz. Adam eğlenmeye geliyorsa hobi kurslarımız 

var. Ġkinci bir uğraĢ istiyorsa, hayata tutunmak istiyorsa bu insanlara biz bu fırsatı veriyoruz 

[K3].  

(...) Durumumuzla alakalı olarak Ģunu söyleyebilirim belki Türkiye‟de homojen bir yapı yok 

belki eğitimin değiĢik kademelerinde değiĢik birimlerinde ülkemizin farklı bölgelerindeki 

eğitim düzeyleri PIAAC konusunda da PISA konusunda da bize çok homojen bir durum 

vermiyor. Fakat PIAAC genel durumumuz basında yansıdığı kadarıyla bu konu hakkında çok 

Ģeyler söylendi ama iç açıcı bir durum yok Ģuanda [K3]. 

(...) Okuma yazma kursu istisna bunlardan okuma-yazma kursu için bir kiĢi bile olsa o kurs 

açılıyor ve eğitim veriliyor, gerekirse evine gidip evinde veriliyor. YaĢlı, engelli, tutuklu, 

mahkûmlar için yine yerinde eğitimler veriliyor [K4; K5]. 

 (...)  BaĢarının düĢük çıkmasında birey açısından soyo kültürel çevrenin ve ekonomik statüdeki 

farklılıkların etkili olduğu söylenebilir. Bölgesel farklılıklar ve okullar arasındaki öğrenme 

farklılıklarının da etkili olduğu söylenebilir. Maalesef herkes aynı standartkarda eğitim 

almıyor. Müfredatlar aynı olsa da herkesin aldığı eğitimin kalitesi farklı [M11]. 

 (...) Kültürel ve ekonomik çevrenin soyal becerilerle iliĢkili olduğu kanaatindeyim. Sosyo 

ekonomik düzeyi yüksek bireylerin bunlara ulaĢması, dijital okuryazarlık ile ilgili donanıma 

ulaĢması daha kolayken ekonomik düzeyi alt düzeyde olanların ulaĢması zor Ġyi liselerde, iyi 

okullarda okuyanlar daha baĢarılı diye düĢünüyorum [M2].  

Tablo 22 ve Ģekil 61‟e göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “planlama” 

temasına iliĢkin son kodlama ise “farkındalık” olmuĢtur. “Farkındalık” kodlama boyutunda 

14 katılımcı (f=36) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici 

pozisyonunda görev yapan K2 (f=8) ve öğretmen statüsünde görev yapan M3 (f=4) 

olmuĢtur.  Farkındalık boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise K3 (f=1), K4 (f=1), 

K6 (f=1), M8 (f=1) ve M9 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  
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Şekil 61. Farkındalığa iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Farkındalık kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde öncelikli olarak 

farkındalığın PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına yönelik ele alındığı söylenebilir. Bu 

bağlamda PIAAC araĢtırmasının ülke genelinde hatta ilgili genel müdürlükte bile yeterince 

bilinmediği, akademik çevrelerde, STK‟larında ve sosyal medyada ilgi görmediği 

görüĢlerinin yaygın olarak yer aldığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır [K1; K2; K3; K4; K6; M1; 

M2; M3; M5; M6; M7; M9; M11 ]. Bu konu ile ilgili olarak bir katılımcı kamuoyunda 

yeterince paylaĢılmama gerekçesini PIAAC sonuçlarının düĢük çıkmasına bağladığı 

görülmüĢtür [K1]. Bazı katılımcılar ise farkındalığın düĢük olmasının sebebini Türkiye‟nin 

PIAAC araĢtırmasına ilk kez katılmasından kaynaklandığını ifade etmiĢlerdir [K2; M1]. 

Bu görüĢlerine destek olarak PISA ve TIMSS araĢtırmalarında da benzer farkındalık 

sorunlarının yaĢandığı dile getirilmiĢtir [M1; M7; M11]. Yabancı uyruklu bir proje 

sorumlusu yönetici ise farkındalık oluĢturmanın yolunun üst düzey yöneticilerden birisinin 
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dikkat çekmesinin gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Projeden sorumlu aynı uzman ilgili genel 

müdürlükte PIAAC araĢtırmasını ilk kez duyduğunu dile getirmesi de önemli bulunmuĢtur 

[K2]. Bir baĢka katılımcı ise MEB merkez teĢkilatında kimsenin PIAAC araĢtırmasından 

haberdar olmadığını ifade etmiĢtir [M5].  BaĢka bir katılımcı ise PIAAC araĢtırması ile 

ilgili ulusal düzeyde bir web sayfasının dahi olmadığı görüĢünü dile getirmiĢtir [M6]. Bir 

katılımcı farkındalığın artırılmasına yönelik küçük kamu spotlarına yer verilmesi 

gerektiğini [M5], baĢka bir katılımcı ise bunun bir süreç olduğunu ve zamanla diğer 

döngülere katılım devam ettiği sürece farkındalığın oluĢacağını beyan etmiĢtir [M3]. Bir 

katılımcı da gerek akademik çevrelerde gerekse sosyal medya ve basın yayın organlarında 

PIAAC araĢtırmasının beklenilen etkiyi yapmadığını ifade etmiĢtir [M13]. Bazı 

katılımcılar ise PIAAC araĢtırmasına yönelik farkındalığın tanıtımında gerekli özveri ve 

çalıĢmanın yapılamamasından ve kapalı devre çalıĢılmasından kaynaklandığını belirtmiĢtir 

[K2; M1; M6; M11]. Farkındalık boyutuna iliĢkin bir baĢka değerlendirme de HBÖ‟ye 

yönelik farkındalığın yetersiz olduğuna iliĢkin görüĢlerin yer almasıdır [K2].  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan planlama boyutunun alt kategorilerinden 

“farkındalık” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

(...) Bunu net bir Ģekilde ifade edebilirim ki bu süreçte biz bu çalıĢmaları kamuoyuyla yeterince 

paylaĢmadık. Kamuoyuyla paylaĢmamız aslında sonuçların bizleri memnun etmemesinden de 

kaynaklanan bir durumdur  [K1]  

 (...)  Genelde de Ģöyle bir bilinmezliğimiz de var. Halk eğitim kurslarına sadece gündüz devam 

edilebileceği zannediliyor. Fakat bu esnekliği de toplumumuzun hepsi bilmiyor. Yine de 

farkındalık açısından Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'ne bağlı özellikle halk eğitim 

merkezlerimiz çok iyi bilinen kurumlarımız [K1].  

(...) ama Ģöyle bir Ģeyde var tabi sokaktan geçen her insana söyledik. Bunu her toplantıda 

söylüyoruz sokaktan geçen birisini çevirdiğimiz zaman ve hayat boyu öğrenme nedir, yeri 

nerededir diye sorduğumuz zaman her kes en baĢta o ne diyor. Hiç duymadım diyor. (…) 

Türkiye PĠAAC‟a yeni katıldı. bu yüzden pek fazla kiĢi farkında bile değildi. Çok az kiĢi 

okuyordur. O yüzden bu durum üst düzey birisi insanları uyarana kadar devam edecektir [K2]. 

(...)  Bu konuda PIAAC‟ tan bahseden ilk kiĢisiniz.  Biz de sizden duyuyoruz. Bunun belki 

sebeplerinden birisi Türkiye‟nin ilk defa PIAAC a katılmıĢ olması olabilir [K2].  

(...) Çünkü değiĢim yapmak istiyorsanız eyleme geçmek istiyorsanız farkındalık yaratmanız 

lazım ilk aĢaması budur [K2].  

(...) PIAAC sonuçları ile ilgili olarak bu sene aslında hiçbir Ģey yapılmaması en doğrusu sadece 

farkındalık arttırılmalı [K2].  

(...) Eğitim değiĢimle sürekli ters giden bir Ģey ama her zaman için ilk adım farkındalık 

yaratmak oluyor. Mesela PIAAC belgesini elinize alın bu koridorda yürüyün ve deyin ki bu 

belgeyi hanginiz okudunuz diye sorun. Umarım bir kiĢi bulursunuz. Bu yüzden aslında Ģöyle 

bir Ģey yapılması lazım milli eğitim bakanlığındaki herkese bir e-mail atılması lazım ve ekinde 

de bu belge eklenmiĢ olması lazım, ondan sonra tüm sektör konseyleriyle bunun paylaĢılması 

lazım, tüm sendikalarla, ticaret odalarıyla paylaĢılması lazım.  Ve hem de denilecek Ģey basit 

bu belgeye bakın elimizde bir sorun var.  Ne yapmamız lazım. Ama tabiki kimse daha bilmiyor 

[K2].  
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(...)  Akademik çevrelerden de çok fazla bir ilgi görmedik. Bu konuda çok üzücü. Yeterince bir 

farkındalık olmadı [K3].  

(...) Fakat en önemli gündemimiz yetiĢkinlerde bu bilincin öncelikle farkına varacak 

farkındalık oluĢturmak. Bunlara niye ihtiyaç duyduğumuzu bilmelerini istiyoruz. Daha erken 

yaĢlarda temel becerilerin artmasını istiyoruz. Ve aldıkları eğitimin hayatları boyunca 

kullanabilecekleri pratize edecekleri eğitimler almalarını istiyoruz [K4].  

(...) Bu eylemlerin bir karara bağlanması sürecinde diğer paydaĢların, kurum ve kuruluĢların,  

üniversitelerin, düĢünce kuruluĢlarının, STK‟ların elini taĢın altına koyması gerekiyor. Ben bu 

paydaĢlarda bu istekliliği görürsem daha proaktif bir belge hazırlayacağım Demek ki 

Türkiye‟de yetiĢkinlerin temel becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik stratejik belge 

hazırlanması insanların dimağlarında beklenen etkiyi yaratmadı [K6].  

(...) Türkiye‟de Hayat Boyu Öğrenme kavramını daha oturtamadık. bu zaman isteyen bir süreç, 

çok yeni bir kavram ülkemiz için [M1].  

 (...) Dediğim gibi insanların PIAAC değerlendirmesinden haberleri yok [M1] . 

 (...) Zaten kamuoyunda da PIAAC projesi çok fazla yer almadı. Ben daha önce PISA 

projesinde de çalıĢtım. PISA değerlendirmesinin ilk yıllarında da bu Ģekilde çok fazla bir ilgi 

yoktu. Gündemde çok fazla kalamamıĢtı. Fakat son yıllarda artık PISA sınavlarının gündemde 

tutulduğunu, birçok araĢtırmaların yapıldığını görmekteyiz.  Gelecek yıllarda PIAAC 

projesinin de bu Ģekilde olacağını düĢünüyorum [M11].  

(...) PIAAC araĢtırması ile ilgili yeterince bir ulusal düzeyde farkındalık oluĢturamadık. Bu 

konuyu ciddi bir Ģekilde kamuoyuna anlatamadık. Gereken farkındalığı oluĢturamadık diye 

düĢünüyorum. Bu zamanla olacak bir süreç. PISA baĢlangıcı da böyle olmuĢtu. Zamanla 

PIAAC projesinin de bu Ģekilde toplumda daha çok tartıĢılan bir yapıya ulaĢacağını bu konuda 

farkındalığın artacağını düĢünüyorum [M11]. 

 (...) Ama ne yazık ki basında olsun akademisyenler arasında olsun kamuda özel sektörde olsun 

STK‟lar arasında olsun benim görülmesini istediğim benim beklediğim önemli sonuçların 

görülmediğini düĢünüyorum [M13].  

(...) Görüntü itibariyle pek anlaĢılmıĢ vaziyette değil [M3].  

(...) Bir de PIAAC projesi ile ilgili Türkiye‟de gerekli tanıtımın ve bu alanla ilgili yeterince 

tartıĢmanın yapılmadığını görüyorum. PISA değerlendirmesini duyanlar oluyor. dıĢarıdan 

birçok insan PISA ile ilgili belli bir farkındalığın olduğunu görebiliyoruz Ancak PIAAC 

araĢtırmasının pek tanındığını görmedim duymadım. PIAAC değerlendirmesini kime 

sorduysam buna akademisyenlere de dâhil duyanına rastlamadım. PIAAC ile ilgili Türkiye'de 

bir web sitesi dahi yok [M5]. 

(...) Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde bile PIAAC diyoruz. Kimsenin haberi yok. Daire 

BaĢkanımız ve Genel Müdürümüz haricinde kimse bilmiyor. Sadece bu iĢin içinde olanlar. 

Onun dıĢında olanlardan kimsenin haberi yok. Bu kadar bir farkındalık çalıĢmasının olmadığı 

görülüyor [M6].  

 (...) Biz talep olmadığı müddetçe  sözel ya da sayısal becerileri geliĢtirmeye yönelik kurs 

açamıyoruz. Çünkü sözel, sayısal becerilere yönelik kazanımlar Örgün eğitimin alanına 

girmektedir. Farkındalık arttırmak için alanda bu konular üzerinde de kurslar açabiliriz.   kiĢi 

bizden talep etmediği müddetçe biz bu kursları açamıyoruz [M7]. 

Tablo 22 ve Ģekil 62‟ye göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “örgütleme” 

temasına iliĢkin beĢ kategori kodlanmıĢtır. Bunlardan birincisi olan “örgütsel yapı” 

kategorisi boyutunda 12 katılımcı (f=36) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=5), ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M1 (f=8) olmuĢtur. Örgütsel yapı boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M3 

(f=1), M4 (f=1) ve K3 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  
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Şekil 62. Örgütsel yapıya iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Örgütsel yapıya iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde MEB HBÖ Genel Müdürlüğüne, 

Halk Eğitim merkezlerine, PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının örgütsel yapı 

içerisindeki yerine yönelik görüĢlerin ortaya konulduğu görülmektedir [K2; K5; K6; M1; 

M2; M3; M5; M6; M7; M9; M11]. Yönetici konumundaki bir katılımcı MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğünün merkez teĢkilat yapısı içerisinde yapılanmasının hayat boyu öğrenme 

felsefesiyle örtüĢmediğini, hayat boyu öğrenmenin bir genel müdürlük olmasının „çok 

nadir görülen değiĢik bir Ģey‟ olduğunu ve bu felsefenin tüm genel müdürlüklerin yönetim 

tarzının içine yedirilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir [K2]. Milli Eğitim Bakanlığı teĢkilat 

yapısı içerisinde birçok farklı seviyelerdeki eğitimlerin bu genel müdürlük altında bir araya 

getirildiğini ifade eden katılımcı tüm bu iĢlevleri kapsayacak bir yapının olmadığını dile 

getirmiĢtir [K2]. Hayat boyu öğrenme kavramı konusunda yabancıların bakıĢ açısının 

farklı olduğunu ifade eden bir baĢka katılımcı ise ilgili genel müdürlüğün adının Hayat 
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Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü olmasının hayat boyu öğrenme felsefesini yükleneceği 

anlamına gelemeyeceğini, bu kurumun en basit anlamıyla çıraklık ve yaygın eğitim 

kurumları olduğunu belirtmiĢtir. Hayat boyu öğrenmenin bir üst çatı gibi 

görülemeyeceğini, eğer böyle bir beklenti varsa da mevcut yapısının bunu 

kaldıramayacağını söylemiĢtir[M1]. Aynı katılımcı bu bağlamda yetiĢkinlere beceri 

kazandırma iĢlevinin salt halk eğitim merkezleri üzerinden yürütülemeyeceğini, Milli 

Eğitim Bakanlığı'nın sektörün ihtiyaçlarını göz önüne alarak hareket etmesi gerektiğini dile 

getirmiĢtir. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının öncelikli 

olarak Milli Eğitim Bakanlığı'nın doğrudan sorumluluğu altında gerçekleĢtirilmemesini 

eleĢtirmiĢ ve araĢtırmanın MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ile iliĢkilendirilmesinin ve 

değerlendirilmesinin yanlıĢ olduğunu ifade etmiĢtir [M11]. Bazı katılımcılar ise PIAAC 

uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırmasının diğer uluslararası araĢtırmalarda olduğu gibi 

MEB Ölçme ve Değerlendirme Genel Müdürlüğü bünyesinde yapılmasının gerektiğini 

belirtmiĢtir [M11]. Bazı katılımcılar ise PIAAC araĢtırmasının kurumlar üstü bir 

yaklaĢımla ele alınması gerektiğini ifade etmiĢlerdir [K2; M1; M6; M11; M13]. PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının tüm örgün ve yaygın eğitim kurumlarını kapsadığını dile 

getiren bir katılımcı ise bireyin tüm hayatı boyunca aldığı bilgi, belge ve becerilerini 

yansıtabilecek yapıda bir sistem kurulması gerektiğini ve Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü bünyesinde kurulacak böyle bir sistem ile bütünleĢtirilebileceğini ifade etmiĢtir 

[M5; M13]. Bir baĢka katılımcı ise Milli Eğitim teĢkilat yapılanmasının baĢka bir 

felsefeyle yeniden kurgulanması gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu yapılanma mevcut 

yapılanmada olduğu gibi okuldan doğru bir yapılanma değil de Milli Eğitim olarak 

eğitimin üst düzeyde planlanması ve yapılanması gerektiğini belirtmiĢtir [M6]. Bir baĢka 

katılımcı ise bürokratik yapılanmanın etkilerinin yapılan PIAAC araĢtırmasının 

değerlendirilmesini olumsuz etkilediği görüĢünü belirtmiĢtir [M9]. 

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan örgütleme boyutunun alt kategorilerinden “örgütsel 

yapı” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Burada gönül rahatlığı ile söyleyebilirim. Bu beceri kazandıramama problemi bir sistem 

problemidir [K1].  

(...) Aslında burada hayat boyu öğrenme için bir genel müdürlük olması konusu gerçekten 

nadir görülen değiĢik bir Ģey. çünkü bizim burada bahsettiğimiz Ģey elle tutulur değil, daha çok 

felsefi bir düĢünce tarzı aslında ve aslına bakarsanız bu felsefeyi de tüm genel müdürlüklerin 

yönetim tarzının içine yedirilmesi gereken bir felsefe ve genel olarak da baĢka ülkelerde baĢka 

ülkelerin bir kısmında böyle bir trend olduğunu görüyoruz. Bir de burada Ģöyle bir sorun 

olduğunu görüyoruz genel müdürlük kurulduğu zaman çok farklı seviyelerdeki eğitimin bir 

araya getirildiğini gördük bir araya yapıĢtırılmıĢlar gibi. Çıraklık eğitimini buraya bağladılar 

aynı zamanda örgün eğitimle ilgili bir takım hizmetleri var. Yaygın öğrenimle ilgili bir Ģeyler 
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var. Halk eğitim merkezlerinden sorumlu, böyle bu kadar Ģeyi bir araya getirmiĢler ama 

bunların hepsini kapsayacak bir felsefe yok ortalıkta [K2].  

(...) Türkiye içerisinde farklı öğrenme kurumları var bunların çeĢitli yetkileri var, üstlük astlık 

iliĢkileri var, dolayısıyla böyle bir genel müdürlük kurularak var olan bir dengeyi devirmiĢ 

oldular çünkü Ģu an bu genel müdürlüğün doğrudan Ģundan sorumludur ve Ģu seviyededir diye 

bir hizmeti yok [K2].  

(...) Ama Ģöyle bir Ģeyde var yakın zamanda 3308 numaralı kanunda bir değiĢiklik oldu. 

Mesleki teknik eğitim merkezleri normalde bizim genel müdürlüğümüzün bir parçasıydı… dan 

dolayı diğer genel müdürlüğe geçti mesleki teknik eğitim genel müdürlüğüne. Bu yüzden böyle 

bir değiĢiklik oldu aslına bu merkezlerde hala hayat boyu öğrenme hizmeti veriyor aslına 

bakarsanız mesleki teknik eğitim merkezleri. Dolayısıyla o zaman genel müdürlüğün bile 

üstünde olması gereken bir Ģey bu sadece hayat boyu öğrenme genel müdürlüğü değil de bu 

genel müdürlük hem mesleki teknik eğitimi kapsamalı, öğretmen geliĢtirme yetiĢtirmeyi de  

kapsamalı , özel eğitim ve rehberliği de kapsamalı. Tabiki öyle bir Ģeyde var bir felsefeyi 

kurumsal bir yapıya dönüĢtürmeye çalıĢırken bunu çok kısa bir sürede yapamazsınız çok 

vaktinizi alır bu, ve tabiki bu oluĢturulurken de farklı farklı evrelerden geçecektir [K2].  

(...) Bu yüzden önce anlamak anladıktan sonrada bunu çözümün içine katmak çok önemli. 

BaĢta daha kolay olan yapmayacağım Ģeyleri söyleyeyim isterseniz, MEB HBÖ diğer genel 

müdürlüklerden ayırmazdım [K2].  

(...) Hayat Boyu Öğrenme bir üst çatı gibi [K5].  

(...) Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün bu kadar 

büyük bir yükü yüklemenin doğru olmadığını düĢünüyorum. Bireylerin isteklerini, taleplerini 

karĢılamakla da yükümlüyüz. Örnek vermek gerekirse hobi kursları açmak daha Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün iĢlevleri içerisinde yer almaktadır [M1]. 

(...) Bu tedbirleri sadece Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü bünyesinde alınmaması 

gerekir.  diğer genel müdürlüklerin de bu konuda ilgili tedbir maddelerini alması gerekir. Bu 

projenin PIAAC projesinin Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü üzerinden yürütülmesi de 

doğru bir yaklaĢım değil [M1]. 

(...) BaĢta söylediğim gibi öncelikli olarak Milli Eğitim Bakanlığı hayat boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü olarak bir istihdam ağırlıklı olarak YetiĢkin eğitimi vermek zorunda mıyız? Hayat 

Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün birincil görevi iĢ piyasasına insan kazandırmak, istihdam 

sağlamak mıdır? Yoksa hayat becerilerine yönelik yetiĢkinlere kurslar açmak mıdır? Buna 

karar vermeniz gerekir. Bunun ayrımı da birbirine çok karıĢmıĢ durumda [M1]. 

(...) Hayat boyu öğrenme kavramıyla ilgili olarak  yabancıların karıĢtırdığı bir Ģey var.  Bu 

biraz tercüme eden kaynaklanıyor. „Life Long Learning‟ kavramından kaynaklanıyor. Buraya 

Hayat Boyu Öğrenme olarak bakıyorlar ve hayat boyu öğrenme felsefesi içerisinde görmek 

istiyorlar. Oysa buranın adı çıraklık ve yaygın eğitim Kurumları Genel Müdürlüğü. Bizim 

Genel Müdürlüğümüzün  ismi hayat boyu öğrenme konuldu diye Hayat Boyu Öğrenme 

felsefesini kurum olarak üstlenemeyiz. Bize bağlı yaygın eğitim kurumları var iĢ ve 

iĢlemlerini  yürütüyoruz.  Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'ne yabancıların gözüyle 

baktığımızda isimden hareketle Buranın çok ulvi, çok büyük hatta Milli Eğitim Bakanlığın 

üstünde bir kurum olarak görüyorlar. Öyle bir öneriyle gelmiĢti projelerdeki yabancı  bir 

uzman. Biz en  temel anlamıyla yaygın eğitim kurumlarıyız. Halk eğitim verilen eğitimler 

OlgunlaĢmaları  yöneten bir Genel Müdürlüğüz [M1]. 

(...) Ama hayat boyu öğrenme felsefesini yüklenip de bakanlık üstü bir çatı rolünü 

üstlenemeyiz. Niye böyle bir yapılmıĢtır olacaksa çok güçlü bir yapı olması gerekir. Var olan 

yapı da bunu götürmemiz sürdürebilmemiz mümkün değil [M1].  

(...) Milli Eğitim Bakanlığı'nın sektörün ihtiyaçlarını göz önüne alarak hareket etmesi 

gerekiyor. Ama bu bağlamda Ģunu özellikle tekrar yollamak istiyorum yetiĢkinlere beceri 

kazandırma iĢleri halk eğitim merkezleri üzerinden gitmez. Daha üst düzey kazanımlar daha 

spesifik kazanımlar için baĢka bir yapılanmaya ihtiyaç vardır [M1].  

(...) Üst düzey karar verici konumunda olsaydım, tüm koordinasyonu sağlayacak bir üst   birim 

oluĢtururdum. Bununla ilgili bir kurul oluĢtururdum.  Hatta Bunun adına da PIAAC sonuçlarını 
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değerlendirme kurulu koyardım.  bunun içerisine diğer bakanlıklardan Birimler temsilciler ve 

karar vericileri istihdam ederdim. Daha üst düzeyden bir kurul oluĢturmaya çalıĢırdım [M1].  

(...) Ben burada PIAAC araĢtırmasının yapılıĢ Ģekli ve bu araĢtırmanın ilgili tarafları ve 

birimleri ile ilgili yanlıĢlık yapıldığını düĢünüyorum. Tüm dünyada bu araĢtırma katılımcı 

ülkelerin milli eğitim bakanlıkları tarafından yürütülürken toplantıları milli eğitim bakanları 

katılırken bizde bu araĢtırma öncelikli olarak ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı tarafından 

yürütülmektedir. Burada bir yanlıĢlık yapılmaktadır. Hatta daha ötesini söyleyeyim. Bu 

araĢtırmanın hayat boyu öğrenme ile de ikinci bir paydaĢ olarak görülmesi de ayrı bir yanlıĢlık 

olarak düĢünüyorum. Sizin ülke olarak, Milli Eğitim Bakanlığı olarak Ölçme ve Değerlendirme 

Genel Müdürlüğü'nüz var. Diğer tüm ulusal ve uluslararası araĢtırmalar bu birimde yapılırken 

niçin bu PIAAC araĢtırması bu birime verilmedi. Tüm dünyada bu araĢtırma Eğitim 

Bakanlıklarınca yürütülürken bizde ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı tarafından 

yapılıyor. (...) Ben Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü olarak bu bağlamda PIAAC 

araĢtırmasına tam hâkim olan bir ekibin ve birimin olduğunu düĢünmüyorum [M11]. 

(...) PIAAC projesinin sadece Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü bünyesinde 

değerlendirilmesi pek sağlıklı olmuyor. Fakat bu konu Milli Eğitim'in takdir edeceği bir konu. 

Temel eğitim, Ortaöğretim ve Yükseköğretimi de kapsayacak bir kurul çerçevesinde yetiĢkin 

becerilerinin ele alınması gerekir. Tüm paydaĢların bir arada toplanmasının her zaman için 

daha büyük faydasını olması gerekir [M13].  

(...) Ama yetiĢkin becerilerinin izlenmesi ve değerlendirilmesinde kurumlar üstü bir yaklaĢıma 

ihtiyaç var. Ama bunu kim yapacak? Kim yüklenecek? Üst yönetimin, karar vericilerin, 

politikacıların bu bağlamda devreye girmesi gerekiyor [M13]. 

(...) Böyle bir koordinasyonun sağlanması olabilecek bir sistem ile sağlanabilir. Bu sistem 

bireyin belki tüm hayatı boyunca aldığı bilgi belge ve becerilerini yansıtabilecek bir  yapıda da 

geliĢtirilebilir. Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü bünyesinde kurulacak böyle bir sistem 

ile bireyin tüm örgün eğitim ve yaygın eğitim kurumlarında almıĢ olduğu her türlü 

deneyimlerini bilgileri becerilerini sistemde bütünleĢtirebilir [M5].  

(...) Milli Eğitimdeki en büyük sıkıntı teĢkilat yapılanmasında bulunuyor. TeĢkilat yapısını 

baĢka bir felsefeyle yeniden kurmak lazım. Okuldan doğru bir yapılanma var. TeĢkilat 

yapılanmasına baktığımızda ilkokul ve ortaokul var. Temel eğitim genel müdürlüğü var. 

Ortaöğretim var, Ortaöğretim Genel Müdürü var. Yükseköğretim var, Yükseköğretim Genel 

Müdürlüğü var. Ġmam hatipler var Din ĠĢleri Genel Müdürlüğü var ve hakeza mesleki eğitim 

var Mesleki ve Teknik Eğitim Genel Müdürlüğü var. Halk eğitim merkezi var Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü var. TeĢkilatı baĢka bir felsefeyle yeniden kurgulamak gerekir. 

Milli Eğitim olarak eğitimi üst düzeyde planlaman ve yapılanman gerekir. Ona göre 

teĢkilatlanması lazım. Okula göre değil. Buradaki en büyük sıkıntılardan bir tanesi bu. Bu 

kurgulamayı iyi yapmak lazım. Burada büyük sıkıntılar var. Mesela her birimin altında ayrı 

ayrı projeler dairesi olması kadar sıkıntı bir Ģey yok. Senin oysa projelerini yöneten temel bir 

birimin olması lazım. AraĢtırmaları yöneten bir yapının olması lazım. AraĢtırmalar dağınık 

dağınık olmamalı [M6].  

(...) Bürokratik engeller öne çıkıyor. MEB daire baĢkanlarının ÇSGB yetkililerinin kendilerini 

bu çalıĢmada aktif olarak görmek istemedikleri Ģeklindeki söylemlerden sonra çok fazla bir Ģey 

yapılamadı [M9]. 

Tablo 22 ve Ģekil 63‟e göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “örgütleme” 

temasına iliĢkin ikinci kodlama ise “yönetsel kapasite” olmuĢtur. “Yönetsel kapasite” 

kodlaması boyutunda 10 katılımcı (f=25) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar öğretmen statüsünde görev M6 (f=10) olmuĢtur. Yönetsel kapasite boyutunda 

en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M3 (f=1), M4 (f=1), M8 (f=1), M10 (f=1), M13 (f=1), 

K1 (f=1) ve K2 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  
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Şekil 63. Yönetsel kapasiteye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Yönetsel kapasite kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde eğitim sisteminin 

yapısal, içerik ve yönetsel sorunlarının olduğu, sistem bütünlüğü içerisinde politikalar 

üretme konusunda sıkıntılar yaĢandığı, problemi tanılama ve çözme ile ilgili yönetsel 

iradenin ortaya konulamadı görüĢlerine yer verilmiĢtir [K2; M10; M11; M13; M3; M4; 

M5; M6; M8]. Bu problemlerin çözülememesinin temelinde yönetici kapasitesi 

eksikliğinden kaynaklandığını ve yöneticilerin olayları bütüncül bir bakıĢ açısıyla 

okuyamadıklarını, sonuç odaklı olayları değerlendirdiklerini belirten bir katılımcı 

bürokratik örgüt yapısının da bu durumu perçinleĢtirdiğini ifade etmiĢtir [M11]. Bir 

katılımcı sistemin içerde ve dıĢarda yapılan değerlendirmelerde isteneni vermediğini 

[M10], bir baĢka katılımcı ise yönetsel kapasitenin sistemin kalitesini ölçerken açık 

performans standartlarına göre değerlendirme yapması gerektiğini dile getirmiĢtir [K2]. 

Yönetsel kapasite konusunda bir katılımcı yönetsel erkin daha proaktif davranması 
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gerektiğini, PIAAC sonuçlarından hareketle güçlü ve zayıf yönlerin ortaya konulması 

gerektiğini vurgulamıĢtır [M11]. Bir baĢka katılımcı ise yönetici pozisyonundaki karar 

vericilerin PIAAC sonuçlarından yararlanılması gerektiğinin farkında olduklarını 

sanmadığını ifade etmiĢtir [M3]. Bu konuda bir diğer katılımcı ise PIAAC ve benzeri 

uluslararası araĢtırma sonuçlarını değerlendirmede yönetsel bakıĢ açısının çok sığ 

kaldığını, düĢük baĢarıyı örter nitelikte verilerin farklı Ģekilde yorumlandığını ve bahaneler 

üretildiğini ifade etmiĢtir [M6]. Bazı katılımcılar ise üst düzey yönetici pozisyonundaki 

karar vericilerin yönetsel becerilerine iliĢkin yeterliklerinin düĢük olduğunu, yapılan 

araĢtırma ve proje sonuçlarının değerlendirilmeden rafa kaldırıldığını, uygulama safhasına 

geçmekte sıkıntılar yaĢandığını dile getirmiĢtir [M4; M5; M6; M8]. Kamu yönetim 

felsefemizden kaynaklanan sıkıntıların olduğunu ifade eden bir baĢka katılımcı ise kâğıt 

üzerinde yapılan iĢlerin gerçekte de yapılmıĢ gibi bir üst basamağa aktarıldığını, kiĢilere, 

siyasi ve bürokratik baskılara göre eğitim politikalarının sürekli değiĢtirildiğini ve yönetsel 

iradenin veri ve araĢtırmaya dayalı karar vermekten uzak olduğunu ifade etmiĢtir [M6]. 

Bazı katılımcılar yönetsel kapasitenin politize olmasından kaynaklı sistemsel sorunlar 

yaĢadığını ve buna paralel olarak eğitime yönelik değiĢim ve dönüĢümün sağlanamadığı 

görüĢünü savunmuĢtur [M6; M13]. Yönetici yeterlilikleri üzerine görüĢ bildiren bir kaç 

katılımcı ise yöneticilerin 21. yüzyıl becerilerine daha çok adapte olmaları gerektiğini ve 

yöneticilerin yeniliklere ve değiĢime açık olması gerektiğini ifade etmiĢtir [M8]. 

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan örgütleme boyutunun alt kategorilerinden “yönetsel 

kapasite” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

(...) Hepsi gerçekten çok çalıĢkan insanlar hepsiyle çalıĢtaylarımızda arkadaĢ olduk.  Ama 

tabiki burada çok çalıĢkan olmaları bizim iĢimizi görmüyor. Bir sistemin kalitesini ölçerken 

dikkat etmemiz gereken Ģey açık performans standartları olması gerekir [K2].  

(...) Sisteminin içerde ve dıĢarda bekleneni vermekten çok çok uzak olduğunu gösteriyor. 

Eğitim sisteminin yapısal, içerik ve yönetsel sorunları çözülmeden, çocuklarımızdan üstün 

baĢarı beklemek haksızlık olur. Bu değiĢimlere bugünden eğilmezsek gelecek yıllardaki 

PIAAC ve PISA sonuçlarının da akıbeti benzer olacak [M10].  

(...) Bu bağlamda bütüncül ve sistem bütünlüğü içerisinde politikalar üretme konusunda sıkıntı 

yaĢıyoruz. Çünkü problemi ilk önce ortaya koyamıyoruz. Problemin ne olduğu ile ilgili gerekli 

yönetsel iradeyi ortaya koyamıyoruz. bütün bunları da yönetici kapasitesindeki 

yetersizliklerden kaynaklandığını ve bürokratik yapının öne çıkmasından kaynaklandığını 

düĢünüyorum. Maalesef bizde yöneticilerimiz olayı sadece sonuç odaklı olarak düĢünüyor. Bir 

olayın öncesini sonrasını bütüncül bir bakıĢ açısıyla değerlendiremiyor. Bir de sonuçların 

istendik Ģekilde çıkmaması politika yapıcıları bu konuda ilgisiz kalmaya sevk ettiğini 

düĢünüyorum [M11].  

(...) En önemlisi de yönetsel kapasitenin proaktif davranması gerektiğini düĢünüyorum. 

Yönetici konumundaki karar vericilerimizin yaklaĢımları ile ilgili bir irade ortaya koymaları 

gerektiğini düĢünüyorum. GeçmiĢi değiĢtirme imkânımız yok. Fakat gelecekle ilgili eğitim 
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projeksiyonlarımızı gözden geçirebiliriz. PIAAC sonuçlarını nesnel bir öz değerlendirme ile 

güçlü ve zayıf yönlerimizi ortaya çıkartabiliriz. Buradan çıkacak değerlendirmeler sonucunda 

geliĢtirmeye yönelik politikalar oluĢturabiliriz. Ama burada önce sonuçları kabul etmek ve 

ortaya yönetsel irade koymak gerekiyor. YetiĢkinlere bilgi ve becerileri kazandırma konusunda 

alınacak tedbirlerin uygulamaya konulacak politikaların temelinde yönetsel kapasitenin 

yaklaĢımlarının etkili olduğunu düĢünüyorum [M11].  

(...) Kabul etmek istemiyoruz. Bu Ģekilde olunca da hatalarımızın üstüne gidemiyoruz. Bu 

kültürel özelliğimiz yöneticilerimiz de de bulunmaktadır. Yöneticiler bürokratik kaygılardan 

arınarak politikalar üretemiyor. Güçlü ve zayıf yönlerimizi ortaya koyacak irade gösteriliyor, 

bunlar stratejik planlara yansıyor, kararlar alınıyor. Ama uygulama safhasında ve sonuçları 

izleme safhalarında aynı irade gösterilmiyor. Yönetsel tavırlarımızı değiĢtirmemiz ve kiĢilere 

bağlı politikaların ötesinde yaklaĢımları sergileyebilen bir dönüĢüme ihtiyacımız var [M11].  

(...) Yöneticilerimizin de yeniliklere ve değiĢime açık olması lazım. Onların da araĢtırmaları 

takip etmesi lazım. Gündemi takip etmesi lazım [M13].  

(...) AraĢtırma sonuçlarını kesinlikle kullanamıyoruz. Yönetici pozisyonundaki karar 

vericilerimizin de bu PIAAC sonuçlarından yararlanmamız gerektiğinin farkında olduğunu 

sanmıyorum [M3].  

(...) Bilgi kapasitemizin de yeterli olduğunu düĢünüyorum. Uygulama aĢamasına geçmekte 

bizim sıkıntımız var. Bu da dediğimiz gibi üst düzey ile ilgili, yönetici pozisyonundaki karar 

vericilerle ilgili bir durum. ġimdi çalıĢtığım proje ile bağlayarak söylemek istiyorum. ġimdi biz 

yetiĢkinlerin eğitimi ile ilgili bir proje yapıyoruz. Bu proje kapsamında bir Ģeyler geliĢtiriliyor. 

Projeler yapılıyor. AB‟den bize finansman geliyor. Bu ve benzeri projeler daha önceki yıllarda 

da yapılıyordu. Ama bunlar hep raflarda kalıyor. Programlar geliĢtiriliyor. Müfredatlar 

geliĢtiriliyor. Ġzleme ve değerlendirme ile ilgili yollar, yöntemler sunuluyor. Bu çalıĢmalardan 

elde edilen çıktılar ne yazık ki hayata geçirilmiyor [M4].  

(...) Bunu üst düzey yöneticilerin kendi kiĢisel Kendi görüĢlerini yansıtan düĢüncelerinden 

fikirlerinden hareketli hazırlanmıĢ strateji belgeleri maalesef sahadan gelen birçok verir ile 

birebir örtüĢmemektedir. Üst düzey yöneticilerin sahadan veri toplayarak veriye dayalı strateji 

belgeleri hazırlamaları gerekmektedir. Bu yapılmadığı zaman Türkiye'nin gerçek sorunları 

problemleri maalesef çözülemiyor [M5].  

(...) Diğer bir sıkıntı da kamu yönetimi felsefemizden kaynaklanmaktadır.  Bürokrat kesimin 

Ģöyle bir sıkıntısı ya da algısı var bir Ģey kâğıt üzerinde yaptığında o iĢin yapıldığını sanıyor ve 

o iĢi yukarıya öyle yansıtıyor. ĠĢ basamakları üst basamaklarda iĢin gerçekten yapıldığını 

sanıyor ama öyle olmuyor her Ģey kâğıt üzerinde yapılmıĢ gibi oluyor [M6].  

(...) Türkiye'nin insan kaynağı ya da mali kaynak sıkıntısı olduğuna inanmıyorum. Tek 

sıkıntımız yönetici kapasitesi sıkıntısı. Kapasite ile ilgili, liyakatle ilgili sorunlarımız var temel 

de buradan çıkıyor. Bizde maalesef zihinsel kapasitesi, beceri kapasitesi, yönetsel kapasitesi 

düĢük yöneticiler çoğunlukta ve sistem yaklaĢımı ile olayları okuyamadığımız için maalesef 

her Ģeyimiz güdük kalıyor [M6]. 

(...) Karar vericilere gelince de politik baskılarla karar vermemeli. MEB‟in en büyük 

sıkıntılarından bir tanesi olmamalı. Genel müdür geliyor, bir daire baĢkanı geliyor bir bakan 

geliyor olmayan eğitim politikası sil baĢtan değiĢiyor. BaĢka bir Ģeye baĢlanıyor. Siyasi ya da 

bürokratik baskılardan bağımsız var olan bir sistem olması lazım [M6].  

(...) Karar verme sürecinde ya da proje hazırlamada klasik PUKO döngüsü vardır. Bu 

süreçlerin iĢlemesi lazım. Ama bizde planlama desen planlama yok. Bir uygulama var sadece 

ama neye dayandığı belli değil. Planlamadığın için. Kontrol etme ve izleme zaten yok. Ġzleme 

olmadığı için de önlem alamıyorsun. Kara düzen devam ediyor. Sadece basına yansıdığında ya 

da ciddi bir sorunla karĢılaĢıldığında duruma müdahale ediliyor. Proaktif davranılmıyor. 

Alandan devamlı veri almak gerekiyor. Bu olmayınca da sistem iĢlemiyor [M6]. 

(...) Ortada büyük bir veri havuzu var. Ġkincil, üçüncül araĢtırmalar yapıp oradan kendinize 

dersler, sonuçlar çıkartabilirsiniz. Ama bu kapasite olduğu halde yapılmıyor. Çünkü yönetsel 

bakıĢ açısı bu konuda sığ kalıyor. Tam tersine var olan sonuçları nasıl bilgi çarpıtma yaratırız. 

Nasıl kendi lehimize çeviririz havasındalar. Bizde bahaneler üretiliyor. Ġlk defa girdik. 

Hazırlıklı değildik. Sorular bize uygun değildi gibi bahaneler üretiliyor [M6].  
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(...) Yöneticilerimizin, yetiĢtiricilerimizin biraz 21 yüzyıl becerilerine biraz daha entegre 

olması lazım, bilinçlenmesi lazım. Biraz daha kendilerini geliĢtirmesi mi diyelim. 21 yüzyıl 

becerilerini daha iyi takip edebilmeleri açısından [M8]. 

Tablo 22 ve Ģekil 64‟e göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “örgütleme” 

temasına iliĢkin üçüncü kategori “öğretmen-eğitici” olarak saptanmıĢtır. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=6) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M6 (f=5) ve M11 (f=5) olmuĢtur.  Öğretmen-eğitici kapasitesi boyutunda en 

az görüĢ bildiren katılımcılar ise M3 (f=1), M8 (f=1) ve M13 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 64. Öğretmen - eğitici kapasitesine iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Öğretmen ya da eğitici kapasitesine iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde öğretmen ve 

özellikle de HEM‟lerinde görevli eğitici yeterliklerinin çok düĢük olduğu, birçok modüle 

iliĢkin nitelikli öğretici bulmakta yetersiz kalındığı, var olan eğitimcilerin de 21. yüzyıl 

becerilerinden ve artı katma değer kazandıracak nitelikte standartlarının olmadığı sonucuna 
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ulaĢılmıĢtır [K1; K2; K3; K4; M10; M11; M13; M2; M3; M4; M5; M6; M8]. Bunlardan 

yönetici konumunda bir katılımcı beceri kazandıramama probleminin temelinde öğretmen 

kapasitesinin yetersizliğine bağladığı görülmüĢtür [K1]. Öğretmen profesyonelliğini öne 

çıkaran bir yönetici katılımcı da her bir öğretmenin rol ve sorumluluklarının net bir Ģekilde 

ifade edilmesi gerektiğini, bu standart göstergeleri ölçebilecek açık performans göstergeleri 

olması gerektiğini dile getirmiĢtir [K2]. Öğretimsel metotlarda klasik yaklaĢımların daha 

çok kullanıldığına vurgu yapan bazı katılımcılar gerek örgün gerekse yaygın eğitim 

kurumlarında görev yapan öğretmenlerin bilgi düzeyinde ve düz anlatım metoduyla 

öğretim yaptıklarını ve sektörel geliĢmelere ve dıĢ dünyaya kapalı bir öğretim 

sergilediklerini ifade etmiĢlerdir [K2; M2]. Bir katılımcı öğretmenlik mesleğinde 

profesyonelleĢme sisteminin kurulamadığını, her Ģeyin „karanlıkta el yordamı‟ ile 

öğretildiğini dile getirmiĢtir [M6]. Aynı kiĢi bu sorunun çözülmesinde mentörlük sistemine 

geçilmesini ve izleme sisteminin performans artırmaya dönük bir yapıya kavuĢturulmasını 

önermiĢtir.  Yönetici konumundaki bir katılımcı ise öğretmen yeterliklerinin net 

olmadığını, sistemin kalitesini ölçerken açık performans standartlarının olması gerektiğini, 

mevcut göstergelerin çok havada kalmıĢ genel göstergeler olduğunu ifade etmiĢtir[K2]. 

Aynı katılımcı MEB‟in hizmet içi eğitim modülleri ile öğretmen yeterlilikleri arasında bir 

bağlantı olmadığını, öğretmen yeterliliklerindeki eksikliklerin uluslararası düzeyde yapılan 

araĢtırmalarda eğitim çıktılarına birebir yansıdığını ifade etmiĢtir. Bir baĢka yönetici ise 

yetiĢkinlere yönelik eğitim veren öğreticilerin pedagojik yaklaĢımdan ziyade androgojik 

bir yaklaĢımla eğitilmeleri gerektiğini ifade etmiĢtir [K3]. Öğretmen kapasitesi sorununun 

üniversitelerden, öğretmen yetiĢtirme kurumlarının yaklaĢımlarından kaynaklandığını 

belirten bazı katılımcılar ise istendik öğretmen yeterliliklerini sağlamak için 

üniversitelerdeki eğitim sisteminden baĢlamak gerektiğini dile getirmiĢlerdir [K4; M6; 

M9]. Bir baĢka katılımcı ise eğitim sisteminde kaliteyi yakalamak için öncelikli olarak 

öğretmen kapasitesinin geliĢtirilmesi gerektiğini, öğretmen profesyonelleĢmesine ve 

geliĢtirilmesine yatırım yapan Finlandiya ve Japonya gibi ülkelerin eğitim sistemlerinin 

baĢarılı olmasında bunun etkili olduğunu ifade etmiĢtir [M11; M5]. Bazı katılımcılar ise 

Türk Milli Eğitim sisteminde toplumdaki öğretmen algı ve statüsünün çok düĢtüğünü, 

MEB‟e ayrılan bütçenin genel personel harcamalarına ve FATĠH projesine gittiğini, 

öğretmenlerin ekonomik olarak toplumda her geçen gün daha da zayıfladığına dikkat 

çekmiĢlerdir [M11]. Bazı katılımcılar ise özellikle Halk Eğitim merkezlerinde görev yapan 

usta öğreticilerin belirli kursları tamamlamıĢ lise mezunu kiĢilerden oluĢtuğunu 
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belirtmiĢlerdir [K4]. Öğretmen ve eğitici görevlendirme atama ve usullerinin liyakat 

kriterine göre olması gerektiğini ifade eden bir diğer katılımcı ise MEB merkez teĢkilatında 

çalıĢan öğretmenlerin liyakat esasına göre görevlendirilmediğini, görevlendirilen 

öğretmenlerden birebir bu iĢ için seçilmiĢtir diyebileceğimiz çok az sayıda çalıĢan 

olduğunu belirtmiĢtir [M5].  Aynı kiĢi MEB merkez teĢkilatında kurumsal hafızanın sürekli 

değiĢime maruz kaldığını ifade etmiĢ olup bunun en belirgin örneği olarak da Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü PIAAC projesinde görevli öğretmenlerden Ģu an sadece bir 

öğretmenin projede kalması olarak yorumlamıĢtır.  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan örgütleme boyutunun alt kategorilerinden “öğretmen-

eğitici kapasitesi” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

(...) Bu beceri kazandıramama probleminin diğer bir ayağı da eğitimcilerimizden 

kaynaklanmaktadır. (…) Bizim eğitimcilerimiz sadece tabiri caizse el becerilerini ya da kendi 

bildiklerini anlatım yoluyla aktarmaya çalıĢıyorlar [K1].  

(...) Ama çok çalıĢkan olmaları bizim iĢimizi görmüyor. Bir sistemin kalitesini ölçerken açık 

performans standartları olması gerekir [K2].  

(...) Çok havada kalmıĢ genel bir öğretmen portresi çiziyor. O yüzden bir öğretmenin doğrudan 

bir öğretmen olmadan önce kendi rolü ve kategorisine göre belli bir kalıbı olması lazım ve o 

kalıbın gereklilikleri nelerse hepsini yerine getirmesi gerekiyor [K2].  

(...) Ama Ģöyle bir eksiklik var bahsettiğimiz öğretmen yetkinlikleri ile hizmet içi modüller 

arasında bir bağlantı yok. Öğretmenin Ģunu elde etmesini istiyoruz diyoruz ama hangi modülle 

elde edeceğini kimse bilmiyor. O yüzden kullanabileceğimiz güzel malzemeler araçlar var 

aslında sadece aradaki bağlantı yok [K2].  

(...) OECD sonuçlarında Türkiyenin en altlarda olduğu konulardan birisi de “öğretmenlerin 

geliĢtirilmesi” ve zaten o da az önce dediğimiz gibi yetkinlikler konusuna ve eksikliklere 

geliyor [K2]. 

(...) Sadece kapıları biraz daha açıp dıĢ dünyanın etkilerinin okullara ulaĢmasını sağlamamız 

gerekiyor. Mesela 25 yıldır aynı kurumda çalıĢmıĢ bir öğretmen bir kere bile özel sektörde bir 

firmaya gidip ziyaret etmemiĢ ve öğrencilerini de özel sektörde bir firmaya götürmemiĢ [K2].  

(...) Bu öğretmenlerin en çok önem verdiği Ģey hep teorik bilgiydi teknik mesleklerde teknik 

programlarda bile ve onları ikan etmemiz çok vaktimiz aldı. Teorik bilgiyi bırakın sadece 

uygulamaya yönelin bunları onlara açıklamak çok vaktimizi aldı [K2].  

(...) Biz burada Ģunu gördük. Bizim kurumlarımızdaki öğretmenler bir defa pedagojik 

formasyon almıĢ insanlarız. Pedagojik formasyon da biliyorsunuz, çocuk eğitimi anlamına 

gelmektedir. Evet, Ģimdi burada böyle bir sıkıntımız var [K3].  

(...) Benim branĢım Ġngilizce. Ġngilizce ile alakalı branĢ öğretmenlerimiz için gramer alet 

çantamızdır. ama maalesef ülkemizde bir Milli Eğitim Bakanımız da çıkıp söylemiĢtir. Herkese  

(...) Milli eğitimdeki öğretmenler hep eleĢtirilerin muhatabı olmuĢtur. Bu milli eğitimin sorunu 

değildir. Bu öğretmenleri üniversiteler yetiĢtiriyor.  Üniversitedeki eğitim sistemine geri 

dönmek lazım. Aslında oradan baĢlamak lazım [K4].  

(...) Finlandiya gibi, Japonya gibi özellikle eğitimde kalite sorunu üzerinde odaklanan ülkeleri 

incelediğimizde öncelikli olarak öğretmen kapasitesini geliĢtirmeye yönelik, öğretmenin 

niteliğini artırmaya yönelik çalıĢmaların öne çıkarıldığını görmekteyiz [M11].  

(...) Harcama kalemlerimizin odak noktasını öğretmen kapasitesini geliĢtirmeye, öğrenci 

motivasyonunu artırmaya, okullar arasındaki farklılıkları gidermeye yoğunlaĢtırmamız 
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gerekmektedir. Her Ģeyden önce öğretmenin toplumdaki algısını değiĢtirmek gerekmektedir. 

Bunu öğretmenlikte profesyonelleĢme politikaları izlemeli diye düĢünüyorum. [M11].  

(...) Eğer eğitimde kaliteyi yakalamak istiyorsak odaklanmanız gereken noktanın öncelikli 

olarak fiziksel kapasiteden ziyade öğretmen kapasitesini geliĢtirmeye yönelik adımlar atmamız 

gerektiğini düĢünüyorum [M11].  

(...) Hayat Boyu Öğrenme Genel müdürlüğüne bağlı eğitim veren bu kursların sadece hobi 

maksatlı ya da düĢük düzeyli katma değer getirisi az olan becerileri odaklanmasının ötesinde 

daha üst düzey becerileri kazandırabilecek bir yapıda yapılanmaları gerektiğini düĢünüyorum. 

Buradaki öğretmen kapasitesinin de geliĢtirilmesi gerektiğini düĢünüyorum. Özellikle usta 

öğreticilerle ilgili problemler olduğunu düĢünüyorum. Bu konuda yetiĢkin öğreticilere, 

alanında uzman öğreticilere ihtiyaç duyulmaktadır ve bu yönüyle eksiklikler var [M11].  

(...) Zorunlu olarak öğretmenlerimizin eline verdiğimiz müfredatta temel becerilerden hariç bir 

esnekliğin ve yerelliğin olması gerekebilir.  Belki o yükü de onlardan hafifleterek buluĢacaklar 

yaparken daha esnek. Tabii ki ulusal bağlamda olmazsa olmaz verilmesi gereken Ģeyler var. 

Onun haricinde daha esnek bir müfredat yapısıyla öğretmenleri buluĢturmak zorundayız. Bu 

sorumluluğu öğretmenlerle birlikte yaparsak onların da hem kiĢisel geliĢimine kapı açarız, hem 

de öğretmen mesleğinin profesyonelleĢmesine yardımcı olmuĢ oluruz. Öğretmene de hareket 

alanı bırakıp bu tarz yeniliklere açık bir Ģekilde sistemler tasarlanabilir [M13]. 

(...) Ama Halk Eğitim Merkezlerindeki usta öğreticilerin yeterliliği konusunda ciddi 

sıkıntılarımız var. Genellikle usta öğreticiler lise mezunu. Belirli kursları tamamlamıĢ  lise 

mezunu kiĢilerden oluĢuyor [M2].  

(...) Hep klasik metotla öğretiyorsunuz. Alıyorsa alıyor, almıyorsa almıyor . (...) Özellikle 

lisans mezunu olmayan usta öğreticilerin eğitim vermesine karĢıyım.  Ama birçok kursların da 

usta eğiticiler tarafından verildiği de bir gerçek [M2]. 

(...) Öğretmen adaylarının kendi alanlarıyla ilgili soruları cevaplama oranlarını paylaĢmıĢlar. 

Matematik öğretmenlerinin tüm öğretmen adaylarının tüm sorulardan 50 sorudan 9 tanesini 

cevapladıkları ortaya çıkıyor. Burada bir çarpıklık yok mu?..” [M3]. 

(...) Mesela öğretmen yeterlikleri ile ilgili proje de çalıĢıyorum ben. GeliĢtirilen öğretmen 

yeterliliklerini inceledik ekip olarak. Hizmet içi programlarını da inceledik. Program ile 

öğretmenlere uygulanan Hizmet içi program, öğretmenliğin geliĢtirilmesi gereken programla 

öğretmene verilen hizmet içi programlar arasında herhangi bir örtüĢme yok [M4]. 

(...) Milli Eğitim Bakanlığı'nda çalıĢtığım süre boyunca gözlemlediğim bakanlığımızın her 

biriminde görevlendirilen kiĢilerin liyakat noktasında yeterlidir, yeterlilikleri bu iĢ için biçilmiĢ 

kaftandır diyebileceğim çok az kiĢi var [M5]. 

(...) MEB merkez teĢkilatında çalıĢan öğretmenlerin liyakat esasına göre görevlendirilmesi 

gerekir. Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü PIAAC projesinde görevli öğretmenlerden Ģu 

an sadece bir öğretmen arkadaĢımız projede kaldı [M5]. 

(...) YetiĢkinlere beceri kazandırma konusunda öğretmen profilimizi ele aldığımızda burada 

üniversitelere çok büyük görevler düĢtüğünü söyleyebilirim [M5].  

(...) Yine öğretmen kapasitesine baktığımızda da aynı sıkıntı ile karĢı karĢıyayız.  Ben de 

öğretmenim.  Her Ģey karanlıkta el yordamıyla bir Ģeyler öğretmeye dayalı. Bir mentörlük 

sistemi olması lazım.  Bir de sadece öğretmenlik mezuniyetine de bakıyorsunuz. Sadece bilgi 

düzeyinde bir yetiĢtirme var orda da.  Öğretmenlik gerçekten bir meslek, bir zanaat.  Bunun 

eğitim boyutu var. Pedagoji boyutu var. Bizde sadece içerik boyutu yükleniyor. [M6].  

(...) Kapasite ile ilgili de sıkıntı var. 21. yüzyıl becerilerini anlatabilecek öğretmen 

kapasitenizin geliĢtirilmesi gerekir [M6]. 

(...) Güney Kore ve Japonya‟ya baktığımızda bu iĢi yaptıklarını ve baĢardıklarını görüyoruz. 

Bunu baĢarmanın altındaki nedenlere baktığımızda en büyük etkenin öğretmen yetiĢtirmeye ve 

teknoloji altyapısına verdikleri önemde görüyoruz [M6]. 

(...) Milli Eğitim Bakanlığı'na ayrılan finansman yüksek ama harcama kalemlerine baktığınızda 

personel harcamaları hepsini kapsıyor. Bu harcamalar da sistematik bir harcama değil.Bir de 

Milli Eğitim Bakanlığı artık Ģöyle bir lüksü de yok. Bundan öncesinde topu yükseköğretime, 

üniversitelerin eğitim fakültelerine atıyorlardı [M6].  
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(...) Nicelik olarak usta öğreticilerimiz, kadrolu kadrosuz çalıĢan elemanlarımız yeterli. Ama 

nitelik olarak baktığımızda aynı Ģeyleri söyleyemeyeceğim. Nitelikli usta öğretici ve öğretmen 

kapasitemizin olmamasından dolayı temas ettiğimiz yetiĢkinlere de nitelikli eğitimler 

sağlamakta sıkıntılar yaĢıyoruz [M7].  

(...) Öğretmen eğitimi ile ilgili de sıkıntılar var.  Üniversiteler bazıları gerçekten kaliteli eğitim 

veremiyor. Öğretmen adayına alanı ile ilgili gerekli bilgi ve beceriyi ve pratiğini tam olarak 

vermeden öğretmen olmasına izin verilmemeli. Milli Eğitim Bakanlığı'nın ise bünyesindeki 

öğretmenin performansını geliĢtirmesi için yollar açmalı diye düĢünüyorum. Öğretmenin 

kendini geliĢtirmesi için zorlayıcı bir sebep yok [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 65‟e göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “örgütleme” 

temasına iliĢkin dördüncü kodlama ise “fiziki kapasite” olarak görülmüĢtür.  “Fiziki 

kapasite” kodlaması boyutunda 9 katılımcı (f=20) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=5) ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M8 (f=3) olmuĢtur.  Fiziki kapasite boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise 

M4 (f=1), M7 (f=1) ve M11 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 65. Fiziki kapasiteye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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Fiziki kapasite kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde katılımcılar 

yetiĢkinlere sunulan eğitimleri çoğunlukla halk eğitim merkezleri üzerinden 

değerlendirdikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda halk eğitim merkezlerinin Türkiye‟nin tüm 

illerinde örgütlendiği ve fiziki kapasitelerinin de bulunduğu bölgeye göre göreceli olarak 

değiĢtiğini belirttikleri görülmüĢtür. Aynı il içerisinde bile eğitim kurumlarının fiziki 

donanımı farklılık gösterebilmektedir. Bununla birlikte örgün eğitim kurumlarına yönelik 

katılımcı görüĢlerinin genel olarak olumlu olduğu dile getirilmiĢtir [K1; K2; K3; M2; M4; 

M6; M7; M8]. Bazı katılımcılar fiziki kapasiteye iliĢkin her yerde kurs açabilme imkânına 

sahip olduklarını belirtmiĢlerdir [K1; K3; M2; M7; M8]. Diğer taraftan bazı katılımcılar 

açılan kursların materyallerini ve kaynak ders kitaplarını tedarik etmekte güçlükler 

olduğunu, birçok modüle iliĢkin ders materyali kursiyerlere verilemediğini dile 

getirmiĢlerdir [K1; K2; M7]. Yönetici konumunda bir katılımcı ise birçok okulun çok 

güzel olduğunu ama etrafı duvarlarla çevrili ve dıĢ dünyadan kopuk bir durumda olduğunu 

vurgulamıĢtır [K2]. 

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan örgütleme boyutunun alt kategorilerinden “fiziki 

kapasite” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

(...) Bütün bu Ģeyden sonra bizim kurumlarımızda fiziksel kapasite anlamında bir sıkıĢıklık 

içinde değil . (...) ama birçok kursumuzun materyalleri de üretilmiĢ değil [K1].  

(...) Milli Eğitim Bakanlığı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü diğer örgün eğitim 

kurumlarımızda kamuoyunun da malum olduğu üzere Türkiye Cumhuriyeti tarihinin son 10 

yıldır en yüksek bütçesini alan diğer bütçe kalemleri ile beraber ciddi manada yeterince destek 

alan kurum [K1].  

(...) Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün aslında mekân problemi yok. Bugün 5 bin 

küsur yerde, Türkiye genelinde Hayat Boyu Öğrenmeye bağlı kurslar verilebiliyor [K1].  

(...) fiziksel olarak Ģunu gördük. Birçok okulumuzun binası çok güzel ama etrafında duvar var 

ve duvarlarla dıĢ dünyadan kesilmiĢ bir okul görüyoruz [K2].  

(...) Birçok merkezimiz bunu her seferinde dile getiriyor. Bizim malzememiz yok bizim kaynak 

ve materyallerimiz yok diyorlar. Her zaman dile getirilen bir Ģey [K2].  

(...)  Hayat Boyu Öğrenme Genel müdürlüğü olarak zamandan bağımsız, mekândan bağımsız, 

her yerde ve her Ģartta kurs verme imkânına sahibiz [K3].  

(...)  Halk eğitim merkezlerinin artılarından bir tanesi de istediğimiz  her yerde kurs açabilme 

imkânına sahip  olması [M2]. 

(...) Halk eğitimlerin fiziki kapasitesi bulunduğu yere göre, duruma göre değiĢiyor [M4].  

(...) Nicelik olarak, fiziksel kapasite olarak bence bir sıkıntımız olduğunu düĢünmüyorum 

özellikle büyük Ģehirlerde [M6].  

(...) Bununla birlikte fiziksel kapasitenin de uygun olmadığını düĢünüyorum [M7].  

(...) Binin üzerinde halk eğitim merkezlerimiz var. Örgün eğitim yapan ve bunlar da usta 

öğreticiler var. Kadrolu öğretmenler var, altyapımız çok sağlam [M8].  
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(...) Altyapımız çok iyi. Türkiye çapında 81 ilimizde halk eğitim merkezlerimiz var. 

Kurslarımız açılıyor [M8].  

Tablo 22 ve Ģekil 66‟ya göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “örgütleme” 

temasına iliĢkin son kategori “program kapasitesi” olarak bulunmuĢtur. “program 

kapasitesi” kategorisi boyutunda 14 katılımcı (f=43) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=10) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M1 (f=3), M5 (f=3), M6 (f=3), M8 (f=3) olmuĢtur.  Program kapasitesi 

boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M7 (f=1), M11 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 66. Program kapasitesine iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Program kapasitesine iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde programların örgün ve yaygın 

eğitim kurumları bağlamında ele alındığı görülmüĢtür. Genel olarak değerlendirildiğinde 

katılımcıların birçoğu mevcut program yapısının günümüz teknolojisine, sanat ve estetik 

anlayıĢına, sektörün ihtiyaç duyduğu nitelikleri kazandırma konusunda yetersiz olduğu 
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yorumlarında bulunmuĢlardır. Bununla birlikte programların güncellenmesi ve yenilenmesi 

çalıĢmalarının devam etmekte olduğu vurgulanmıĢtır [K1; K2; K3; M1; M11; M2; M6; M7; M8; 

M9]. Bazı katılımcılar mevcut programların çok yoğun olduğunu, çok fazla akademik içerik 

barındırdığını, özel sektörle iĢbirliğinin çok az olduğunu dile getirmiĢlerdir [K1; K2; K3; M1; ]. 

Bu bağlamda bir yönetici üçüncü nesil üniversitelerin çok sınırlı sayıda bulunduğunu, hiç akla 

gelmeyecek programların tavsiyelerinin yapıldığını ve MEB‟in ihtiyaç analizi yaparak 

programları hazırlaması gerektiğini ifade etmiĢtir [K2]. MEB HBÖ Halk Eğitim Merkezleri 

programlarına iliĢkin olarak katılımcı görüĢlerinin daha ziyade modüller bazında programlar 

yazıldığı ve bunların güncellemelerinin devam etmekte olduğu ifade edilmiĢtir [K2]. MEB HBÖ 

kapsamında üç binden fazla modül bulunduğunu ifade eden bazı katılımcılar bu kursların 

bölgesel ve sektörel ihtiyaçlardan ziyade hobi kurslarından oluĢtuğunu belirtmiĢlerdir [K2; M1; 

M2; M11]. Bazı katılımcılar HEM‟lerde uygulanan programların alanla ve günlük hayatla iliĢkili 

olmadığını, her an kendini yenileyebilen programlara ihtiyaç duyulduğunu dile getirmiĢlerdir 

[K2; K3; M2; M7; M8]. Müfredat hazırlama konusunda MEB HBÖ olarak bir dizi göstergeler, 

net anlaĢılır standartlar geliĢtirdiklerini belirten bir katılımcı ise yeni hazırladıkları programlarda 

parça parça modüller hazırladıklarını ve bu sayede değiĢikliklere uyum konusunda daha rahat 

olabileceklerini ifade etmiĢtir [K2]. Ayrıca eğitim sisteminde farklılıklar bulunduğuna dikkat 

çeken bir katılımcı bu farklılıkları dikkate alan özel ya da esnek programlara ihtiyaç 

duyulduğuna dikkat çekmiĢtir [K1].  Örgün eğitim kurumlarında da programların yoğun 

olduğunu ifade eden bazı katılımcılar yeni müfredat hazırlıklarının bu anlamda istenileni tam 

karĢılamayacağı görüĢünü dile getirmiĢlerdir [M6]. Bazı katılımcılar yeni müfredat 

çalıĢmalarının sanıldığı gibi bir devrim olmadığı ve yeni olduğunun da tartıĢılır olduğu görüĢünü 

savunmuĢlardır [M6; M8]. Katılımcılardan bir tanesi yeni müfredatın hazırlanma sürecinde 

kendisinin de görev aldığını, ortaya konulan programın devrim niteliği taĢımadığını, sadece var 

olan müfredatın biraz sadeleĢtirildiğini dile getirmiĢtir [M6; M11]. Yeni müfredat ile ilgili görüĢ 

bildiren bir diğer katılımcı ise yeni müfredat çalıĢmalarının 21. yüzyıl becerilerini kazandırmada 

yine yetersiz kalacağını belirtmiĢtir [M9]. Bir baĢka katılımcı da programların beceri 

kazandırmaya, bir mesleğe yönlendirmeye yönelik olması gerektiğini ve 21i yüzyıl sosyal 

becerilerinin de güncellenen programlarda yer alması gerektiğini belirtmiĢtir [M1].  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan örgütleme boyutunun alt kategorilerinden “program 

kapasitesi” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...)  Bizim programlarımızın birçoğu yıllardır güncellenmemiĢ. Günümüz teknolojisine, günümüz 

sanat anlayıĢına, günümüz estetik anlayıĢına günümüz teknoloji ile uyumlu hale getirilmesi ile ilgili 

maalesef eksik programlar bırakılmıĢ [K1].  
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(...) Müfredatlar çok yoğundu. Bu bağlamda takip ediyorsunuzdur kamuoyunda çokça da tartıĢıldığı 

gibi programların yenilenmesi gündemde. Yeni müfredatlarla öğretilen kazanımların tamamı aynı 

zamanda bir beceri seviyesine gelmiĢ olacak [K1].  

(...) Bu yüzden biz dediğim gibi 7 meslek üzerine müfredat yazıyoruz demiĢtik biz müfredatın içerisine 

Ģunları açık açık yazmaya çalıĢtık: öğrenme ortamını birebir tasvir etmeye çalıĢtık, aynı zamanda ne 

gibi gereksinimler olacak hepsinde aynı standart tutturulsun diye  bunları yazdık ve bu eğitimi vermek 

için hangi göstergeleri karĢılamak lazım bunların hepsini teker teker yazdık müfredatımıza [K2].  

(...) Müfredat hazırlama tarzımızda parça parça modüler bir Ģey yaptık. Bu yüzden meslek içerisinde 

ufak bir değiĢiklik olduğu zaman geri dönüp tüm müfredatı baĢtan sona yazmanız gerekmez. O 

modülü bulup onun içerisindeki ufak parçayı değiĢtirirsiniz ve tüm müfredat hala güncel kalabilir 

[K2].  

(...) Dediğiniz gibi aslında eğitim sisteminde böyle farklılıklar olduğunu, böyle seviye farklı olduğunu 

ve buna yönelik özel müfredatın olması lazım. Temel okuma becerisi için ayrı müfredat olması lazım 

[K2].  

(...) Müfredatımızda daha ciddi anlamda sadeleĢtirerek net Ģeyler, hedeflenen Ģeyleri öğrencilerimize 

vermemiz gerekiyor. hükümetimizin müfredatla ilgili almıĢ olduğu bu kararı ben destekliyorum. 

Müfredattan fazlalıkların atılıp sade ve öz bilgilerle öğrencimizin iĢine yarayacak bilgileri ve güncel 

hayatta kendi hayatına yöneldiğinde bilgilerin verilmesi gerektiği ve her bilginin herkese 

öğretilmemesi gerektiğini düĢünüyorum [K3]. 

(...) Toplam 3054 Ģu anda ancak bu 3000 e düĢüyor 3100 e çıkıyor.  3000 in üzerinde öğrenme 

modülümüz var. Programımız var. Bu ülkede kim hangi alanda eğitim almak istiyorsa takıcılık 

kursundan, biçki dikiĢ-nakıĢtan, arıcılıktan, Arapça dersinden Ġngilizceden, kurban ayı geldi kurban 

kesmek istiyorsa dericilikten hatta uç bir örnek koyun kırkmayı öğrenmek istiyorsa istediği alanda ne 

alanda eğitim istiyorsa bizim her dalda modülümüz var [K4].  

(...) Ama hayat boyunda, yaygın eğitimde böyle değil. Hem örgün eğitimin devamı Ģeklinde olan 

programlar da var. Hem de sadece kiĢinin o günkü ihtiyacına hitap edebilen programlar da var. Onun 

için bu mesele hayat boyu devam eden bir süreç. [K5].  

(...) Bizim programlarımız alanla, günlük hayatla iç içe değil [M1].  

(...) Dolayısıyla eğitim programlarımızı hazırlarken niçin bu programı hazırlıyoruz, nereye varmak 

istiyoruz, bunun günlük hayatta ve iĢ hayatındaki yeri nedir üzerine odaklanmamız gerekmektedir 

[M11].  

(...) Bir müfredat sistemi yıllık müfredat sistemi ortaya koyamayız. Belki devamlı her an kendini 

güncelleyen bir müfredata ihtiyaç var. Zorunlu olarak öğretmenlerimizin eline verdiğimiz müfredatta 

temel becerilerden hariç bir esnekliğin ve yerelliğin olması gerekebilir [M13]. 

(...)  Meslek edindirmeye yönelik kurslar  sonunda bir sertifika verilmekte ve yetiĢkinler buradan 

aldıkları sertifika ile iĢ hayatında istihdam edilebilmektedir. Burada sektörün ihtiyacı da 

önemli.  Sektörün ihtiyacı olan alanlarda açılan kurslar istihdam açısından daha olumlu olmaktadır. 

Ama bu tür kurslar açılırken halkın isteklerine göre kursları açılıyor. Bölgesel ve sektörel ihtiyaçlar  ön 

planı alınarak açılmıyor [M2].  

(...) Öğretim programlarında ve müfredatta değiĢiklik yapılması gerekiyor [M5].  

(...) Yeni müfredat programları açıklandı. Devrim diye açıklandı. Ben o programların ingilizce 

boyutunda çalıĢtım. Devrim falan değil. Var olan müfredatı biraz daha sadeleĢtirdik bir de bazı 

becerileri örtük olarak ortaya koyduk [M6].  

(...) Ġngilizce müfredat programında çalıĢtım. Yaptığınız Ģeyi söyleyeyim. Biraz sadeleĢtirdik ifadeleri. 

Yalın hale getirdik. Türk kültürüne uymayan bazı Ģeyler vardı, uygun olmayan alt mesajlar vardı. 

Onları ayıkladık. Yirmi birinci yüzyıl becerilerini de koyduk gibi ama koyma öyle olmaz. BaĢında da 

söylediğim gibi değerler eğitimi ya da beceri ile ilgili bir Ģeyler yaparken onu örtük olarak koymak 

lazım. Onunla ilgili bir atmosfer oluĢturmak lazım [M6]. 

(...) Program geliĢtirilirken, yeni müfredat programları hazırlanırken çok basit düzeyde, herkesin 

anlayabileceği düzeyde yapılabilir. Basitten zora doğru olması gerekir. Bunu akademisyenler, 

ölçmeciler ve program geliĢtirmeciler nasıl düĢünüyor. Okullara indiğimizde, öğrencilere 

baktığımızda, öğretmenlere baktığımızda çok kopuk bir yapı olduğu görülüyor. Sistemin içerisindeki 

elemanlar arasında bir bütünlük yok [M8].  
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(...) Bireye her Ģeyi vermeye, her Ģeyi öğrenmesine yönelik düzenlenen müfredat programlar yerine 

daha az ve öz bilgi ve beceri kazandırılması gerektiğini düĢünüyorum. Bizim programlarımızda 

öğrenciye bir sürü bilgi yüklüyoruz” [M9].  

(...) 21. yüzyıl becerileri kazandıramıyor mevcut eğitim sistemimiz. ġu anki var olan müfredat bu 

becerileri kazandırmaktan uzak [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 67‟ye göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “koordinasyon 

(iletiĢim-iĢ birliği) ” teması boyutunda 17 katılımcı (f=65) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=7), K6 (f=7) ve öğretmen 

statüsünde görev yapan M1 (f=7) olmuĢtur.  Koordinasyon (iletiĢim-iĢbirliği) boyutunda en az 

görüĢ bildiren katılımcılar ise M10 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 67. Koordinasyon (iletiĢim-iĢ birliği) a iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Yönetim süreçlerinin bir alt teması olan koordinasyon (iletiĢim - iĢ birliği)  boyutuna 

iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde genel olarak iletiĢim ve koordinasyona iliĢkin 

olumsuz düĢüncelerin daha baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. GörüĢmeye katılan 
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öğretmen, uzman ve uzman yardımcılarının büyük bir çoğunluğu iletiĢim ve koordinasyon 

konusunda eksikliklerin olduğu görüĢünü savunmuĢlardır. Bunula birlikte yönetici 

konumundaki katılımcıların iletiĢim, tanıtım ve lansmana iliĢkin görüĢlerinde hem olumlu 

hem de olumsuz görüĢlerin ifade edildiği görülmüĢtür [K1; K2; K3; K6; M2; M6; M7; M8; 

M9]. Bunlardan yönetici pozisyonundaki bir katılımcı PIAAC sonuçlarını kamuoyunda 

paylaĢmama gerekçelerini sonuçların istendik düzeyde olmamasına ve sonuçların siyasi 

mülahazalar ve önyargılarla değerlendirilmesine bağladığı görülmüĢtür [K1; K4]. Bir 

yönetici ise PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasını ilk kez duyduklarını, çalıĢmalarında 

hep OECD raporlarına atıfta bulunduklarını ama bu proje ile ilgili ilk olarak bu görüĢme 

esnasında dile getirildiğini belirtmiĢtir [K2]. Yönetici pozisyonundaki bir baĢka katılımcı 

ise projeden sorumlu bakanlık çalıĢanlarının „sanki sonuçların üstünü örtmeye çalıĢır‟ gibi 

bir yaklaĢım içerisinde olduğunu, basında pek ilgi görmediğini ifade etmiĢtir [K3]. MEB 

HBÖ projesinden sorumlu bir üst düzey yönetici ise günümüz iĢverenlerinin ve piyasa 

dinamiklerinin artık esnek ve sorumluluk alabilen çalıĢanlara ihtiyaç duyduğunu, 

koordinasyon mekanizmalarının esnek yapılara dönüĢtüğünü ifade etmiĢtir. Bu bağlamda 

örgün ve yaygın eğitim kurumlarının piyasa dinamiklerini ve sektörel değiĢimleri dikkate 

almadığı, özellikle özel sektörle iĢbirliğinin çok düĢük düzeyde kaldığı, 3. nesil 

üniversitelerin sınırlı olduğunu ve iĢ dünyasından olumsuz dönütler alındığı dolayısı ile 

okulların dıĢ dünya ile bağlantısının kopuk olduğu görüĢleri öne çıkmaktadır [K2]. 

Bununla birlikte bu bağlamda sınırlı sayıda bazı firmalarla protokoller imzalandığı da ifade 

edilmiĢtir [K2; K3]. Koordinasyon alt temasına iliĢkin kodlamalarda dikkati çeken bir 

diğer konu ise PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının sadece MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğü ile iliĢkilendirilmesine yönelik görüĢlerin dile getirilmesi olmuĢtur [K2; M1; 

M6; M7]. Bu konu ile ilgili olarak hayat boyu öğrenmeyi bir felsefe ve kültür olarak gören 

bir yönetici [K2] bu kurumun diğer genel müdürlüklerden ayrılmasının doğru olmadığını, 

eğitimin hayat boyu süren bir yapısının olduğunu ve PIAAC sonuçlarının tüm örgün, 

yaygın ve algın eğitimlerin bir bileĢkesi olduğuna dikkat çekmiĢtir. Bazı katılımcılar ise 

PIAAC araĢtırmasının sadece MEB HBÖ Genel Müdürlüğü bünyesinde 

değerlendirilmesinin bu kurum için çok ağır bir yük olduğunu [M1; M6], hayat boyu 

öğrenmenin görev ve sorumluluklarının bu araĢtırma sonuçlarını bütünüyle karĢılamasının 

zor olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu konuda bazı katılımcılar PIAAC sonuçlarını doğru 

okuyabilecek bir sisteme ve yapıya ihtiyaç duyulduğunu ifade etmiĢlerdir [M6; ]. Bir 

katılımcı PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının „Hayat Boyu Öğrenme Genel 
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Müdürlüğü'ne verilecekse daha güçlü, daha büyük bir Genel Müdürlük oluĢturulması‟ 

gerekli olduğunu aksi takdirde üstesinden kalkabileceği bir misyon olmadığını,  PIAAC 

araĢtırmasının  bir  üst çatı oluĢturularak bir koordinasyon ekibi kurularak birkaç 

Bakanlığın koordinasyonunda değerlendirilmesi gerektiğini savunmuĢtur [M1]. PIAAC 

projesinin tüm dünyada Eğitim Bakanlığı bünyesinde gerçekleĢtirildiğine dikkat çeken 

baĢka bir katılımcı ise araĢtırmanın ÇSGB bünyesinde temsil edilmesinin doğru 

olmadığını, MEB‟in bu projeye katılım konusunda isteksiz kaldığını ve PIAAC projesinin 

yürütmesinin MEB Ölçme ve Değerlendirme Genel Müdürlüğü tarafından yapılması 

gerektiğini ifade etmiĢtir [M6; M11]. Koordinasyon kodlamasına iliĢkin öne çıkan bir diğer 

konu ise farklı birimler arasındaki koordinasyon eksikliğinin olması bulunmuĢtur. Bu konu 

ile ilgili olarak bazı katılımcılar „PIAAC sonuçları ile ilgili belirlenen tedbir maddelerinin 

politikaya dönüĢtürememe sebebini‟ bu koordinasyonu sağlayamamaktan kaynaklandığını, 

MEB‟de her birimin ayrı ayrı sunumlar ve öneriler getirdiğini, birimler arası iletiĢim ve 

koordinasyonun zayıf olmasıyla alakalı olduğunu ifade etmiĢlerdir [M1; M6]. Ayrıca bir 

katılımcı da HEM‟lerin mevcut yapılarının ve programlarının PIAAC araĢtırmasının tüm 

boyutlarını karĢılamaktan uzak olduğunu belirtmiĢtir [M1]. Bu bağlamda bazı katılımcılar 

PIAAC sonuçlarının hem bakanlıklar arası hem de Milli Eğitim Bakanlığı‟nın ilgili tüm 

birimleri arasında PISA sonuçlarında olduğu gibi tartıĢılarak ortak bir konsensus ile yeni 

bir yaklaĢımla ve bütüncül bir bakıĢ açısı ile değerlendirilmesi gerektiğini dile 

getirmiĢlerdir. Bazı katılımcılar ise bu konu ile ilgili bir üst kurul ya da birim 

oluĢturulabileceğini, ya da MEB tüm birimlerinin izleme ve değerlendirme dairesi 

baĢkanlıkları arasında bir koordinasyonun sağlaması gerektiğini ve politikalara bu kurulun 

kararlarının yön vermesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir[M1; M5; M6; M9 M10; M13]. Hem 

Halk Eğitim merkezlerinde hem de MEB HBÖ Genel Müdürlüğünde görev yapan bir 

katılımcı ise bu iki kurum arasında da bir kopukluk olduğunu, Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü‟nün sanki halk eğitimlerden hiç haberi yokmuĢ gibi durduğunu dile getirmiĢtir. 

Aynı katılımcı PIAAC konusunda diğer daire baĢkanlıkları arasında bir bütünlük ve 

koordinasyon olmadığını, PIAAC‟la ilgili bir çalıĢma görmediğini, PIAAC‟la ilgili hiçbir 

Ģey yapılmadığını ifade etmiĢtir [M9].  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan koordinasyon (iletiĢim - iĢ birliği)  boyutu ile ilgili 

olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Bunu net bir Ģekilde ifade edebilirim ki bu süreçte biz bu çalıĢmaları kamuoyuyla yeterince 

paylaĢmadık. Kamuoyuyla paylaĢmamız aslında sonuçların bizleri memnun etmemesinden de 

kaynaklanan bir durumdur. Bunun sebebi kamuoyunda PIAAC sonuçlarının tartıĢılmaya 
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baĢlandığında genelde siyasi mülahazalar ve önyargılarla çeĢitli farklı yaklaĢımlar ortaya 

çıkmasındandır [K1].  

(...) Bu konuda PIAAC‟tan bahseden ilk kiĢisiniz bize. Bunun belki sebeplerinden birisi 

Türkiye‟nin ilk defa PIAAC a katılmıĢ olması olabilir. Ama tabiki Ģöyle bir Ģey de var 

çalıĢmalarımızda hep OECD raporlarından istatistiklerinden bahsediyoruz ama hem bakanlıkta 

hem de genel müdürlük içerisinde genel olarak bunların yapılan çalıĢmaya yansıtıldığını pek 

görmüyoruz. Dolayısıyla en tepeden Ģöyle bir emir gelse çok iĢimize yarardı “tüm yöneticiler 

Ģu belgeleri okuyacak” diye bir emir gelse çok iĢimize yarardı [K2].  

(...) BaĢta daha kolay olan yapmayacağım Ģeyleri söyleyim isterseniz, MEB HBÖ diğer genel 

müdürlüklerden ayırmazdım öncelikle ve dediğimiz gibi bu bir felsefedir bir kültürdür [K2].  

(...) Türkiye genelinde bu alanda eksik kaldığımızı, televizyon, afiĢ ilanları broĢür dağıtımı 

Konularında eksik kaldığımız sonucuna ulaĢıyoruz.  Duyurularımızın bu platformlarda da yer 

alması gerektiği sonucuna ulaĢıyoruz [K3]. 

(...) Genel müdürlüğümüzün bu konuda birçok protokolü var. ĠĢ dünyasıyla, iĢ dünyasında 

çalıĢan dernekler, vakıflar ve sivil toplum kuruluĢları var. Ayrıca bizim Ģirketlerle 

protokollerimiz var. Bu protokoller gereği biz iĢbirliği içerisinde kurslar açmaktayız. Mesela 

ayakkabıcılar federasyonu ile alakalı yapılan protokoller gereği Ġskilip Halk Eğitim 

Merkezi'mizde greyder firması ile koordinasyon içerisindeyiz. Greyder firması her türlü 

ayakkabı ile alakalı tesisatı bizim halk eğitim merkezimize bağıĢlamıĢtır. Protokol gereği orada 

biz kurslar açıyoruz [K3].  

(...) PIAAC sonuçları açıklandıktan sonra ÇSGB sanki sonuçların üstünü örtmeye çalıĢır gibi 

bir yaklaĢım sergiledi. Bu utanılacak bir Ģey değil. PIAAC araĢtırma sonuçları basında da pek 

ilgi görmedi. Bu konu ile ilgili sadece 2 ya da 3 kayda değer makale çıktı. Raporda çok fazla 

değerlendirilmedi. Sanki üstü örtülür gibi bir yaklaĢım sergilendi [K3].  

(...) 28 Haziran'da OECD raporu yayınlandı. Rapor yayınlanır yayınlanmaz biz ÇSGB 

bakanımız ile görüĢtük. Kendi sitemizde basın bildirisi yayınladık. Bununla ilgili yaklaĢık 

Türkiye'deki altmıĢın üzerindeki kurumla irtibata geçtik. Böyle bir strateji belgesinin 

yazılacağını, bu strateji belgesinin bu kurumların katkı vermesinden büyük memnuniyet 

duyacağımızı anlatan bir lansman düzenledik. Ġnsanları buraya davet ettik. Üniversitelerle 

irtibata geçtiğinde gerekli dönütü alamadığımızı gördük. Üniversitelerin diğer birimlerle bir 

kontağı yok [K6].  

(...) Eğer bu görev Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'ne verilecekse daha güçlü, daha 

büyük bir Genel Müdürlük oluĢturmak zorundayız [M1].  

(...) PIAAC projesinin Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü üzerinden yürütülmesi de 

doğru bir yaklaĢım değil. PIAAC projesinin içerisinde iĢ ve istihdam konuları da olduğu için 

içerisinde ĠġKUR da olmalı, ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı da olmalı, Milli Eğitim 

Bakanlığı'nın diğer genel müdürlükleri de bulunmalıdır. Hatta Aile ve Sosyal Politikalar 

Bakanlığı bile bu konuda gerekli tedbirleri alması gerekir.  Ġlgili tüm bu birimler arasında 

komisyonlar kurulmalı. Ekipler oluĢturulmalı [M1].  

(...) Bugün PIAAC sonuçlarından çıkarttığınız tedbir maddelerinin politikaya dönüĢtürememe 

sebebimiz bu koordinasyonu sağlayamamaktan kaynaklanmaktadır diye 

düĢünüyorum.  PIAAC sonuçları ile ilgili her bakanlıktaki birimler ayrı ayrı sunumlar 

hazırlıyor. Temel eğitimde de var. Ortaöğretimde de var. Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü‟nde var. Ġnsan Kaynakları Genel Müdürlüğü'nde de var [M1]. 

(...) Ben burada PIAAC araĢtırmasının yapılıĢ Ģekli ve bu araĢtırmanın ilgili tarafları ve 

birimleri ile ilgili yanlıĢlık yapıldığını düĢünüyorum. Tüm dünyada bu araĢtırma katılımcı 

ülkelerin milli eğitim bakanlıkları tarafından yürütülürken toplantıları milli eğitim bakanları 

katılırken bizde bu araĢtırma öncelikli olarak ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı tarafından 

yürütülmektedir. Sizin ülke olarak, MEB olarak Ölçme ve Değerlendirme Genel 

Müdürlüğü'nüz var [M11].  

(...) Ülke olarak PIAAC sonuçlarını ne kadar değerlendirdiğimiz de ayrı bir tartıĢma konusu. 

Çünkü biraz önce de söylediğim gibi Milli Eğitim Bakanlığı ve ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik 

Bakanlığı‟nda projeden sorumlu daire baĢkanlarından, PIAAC projesinde çalıĢan görevli 
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öğretmenlerden ve bu konuda görev alan uzman ve araĢtırmacılardan Ģu an kadroda kimse yok. 

Yeni göreve gelenlerse PIAAC projesine  daha yeni yeni hâkim olmaya baĢladılar [M11].  

(...) Burada tüm Milli Eğitim Bakanlığı birimleri arasında PIAAC sonuçlarının PISA 

sonuçlarında olduğu gibi tartıĢılarak ortak bir konsensusla, yeni bir yaklaĢım ve bütüncül bir 

bakıĢ açısıyla değerlendirmesi gerektiğini düĢünüyorum. (…) Burada Ġzleme ve Değerlendirme 

Daire BaĢkanlığı olarak sadece Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü bünyesinde olayları 

değerlendirmek bütün resmi görmemize set çekiyor. Sanki sadece MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğünün sorunu ve ilgi alanı gibi algılanmasına sebep oluyor. Neticesinde farklı bir 

koordinasyon ve farklı bir yapılanmayla sorunların ele alınmasının ve buna yönelik politikalar 

geliĢtirmesinin daha sağlıklı olacağını düĢünüyorum [M11]. 

(...) Her iĢte olduğu gibi yetiĢkin becerileri konusunda da bakanlıklar arasında koordinasyon 

gerekiyor. (…) Bu konu ile ilgili bir kurum bile kurulması gerektiğini düĢünüyorum. Sırf 

yetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesine yönelik bir kurum ya da bir özel birim. Bu birimde 

kurumlar arası bir yapılanmaya gidilmelidir [M13].  

(...) Bizim sistemimizdeki en büyük eksiklerden biri de aynı kurum içinde küçük birimlerin bile 

birbiri ile irtibatının ne yazık ki kopuk oluĢu ya da olmaması. Dolayısıyla yapılan iĢler de bir 

bütünlük sağlanamıyor. Hepsi birbirinden kopuk kopuk oluyor [M4].  

(...) PIAAC güzel bir çalıĢma ama Milli Eğitim Bakanlığı ile ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik 

Bakanlığı arasında da iyi bir koordinasyon olduğunu sanmıyorum. (…) koordinasyon görevi 

Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü ne verilebilir. Bu bağlamda da BeĢikten Mezara Kadar 

sloganı belki bütün olarak Fotoğrafı görmek açısından anlamlı hale getirilebilir” [M5].  

(...) Ġkincisi tanıtım ve lansman dediğimiz konu. o reklamın ortaya konuluĢu sıkıntılı. Milli 

Eğitim Bakanlığı bünyesinde bile PIAAC diyoruz. Kimsenin haberi yok. Daire BaĢkanımız ve 

Genel Müdürümüz haricinde kimse bilmiyor. Sadece bu iĢin içinde olanlar. Onun dıĢında 

olanlardan kimsenin haberi yok [M6]. 

(...) Bu çalıĢmalar yapılmıyor mu derseniz elbette bir Ģeyler yapılıyor. Yalnız yapılması 

gereken çalıĢmaların daha sistemli yapılması lazım. Biri bir yerde bir Ģey yapıyor, diğeri baĢka 

bir yerde baĢka bir Ģey yapıyor. ÇalıĢmalar birbirinden kopuk kalıyor. Her Ģey derli toplu ve bir 

hedefe doğru gider Ģekilde olması lazım [M6]. 

(...) Dolayısıyla ÇalıĢma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı ile Milli Eğitim Bakanlığı hayat boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü arasında Ģahsi kanaatim bir koordinasyon olduğunu 

düĢünmüyorum. Ama tek baĢımıza yapamayız geniĢ katılımlı koordinasyonun yapılması 

gerekir [M7]. 

(...) Yeni hazırlanan taslak programlara baktığımda PIAAC sonuçlarının dikkate alındığını 

göremiyorum. Taslak programı yapanlar PIAAC sonuçlarından habersiz olduklarını 

görüyorum. ĠletiĢim kopukluğu, bağlantı yok. Kurumlar arasında bağlantının olmaması, 

birbirinden habersiz Ģekilde taslak programlar hazırlanmıĢ. (…) Okullara indiğimizde, 

öğrencilere baktığımızda, öğretmenlere baktığımızda çok kopuk bir yapı olduğu görülüyor. 

Sistemin içerisindeki elemanlar arasında bir bütünlük yok [M8]. 

(...) Halk Eğitim'de de çalıĢtım. Hayat Boyu Öğrenme ‟de de çalıĢtım. Bu iki kurum arasında 

bir kopukluk var. Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü‟nün sanki halk eğitimlerden hiç 

haberi yok gibi. HBÖ sanki baĢka bir Ģey için çalıĢıyor gibi duruyor. [M9]. 

Tablo 22 ve Ģekil 68‟e göre yönetsel boyut ana temasının bir alt teması olan “ yürütme 

(karar verme, etkileme) ” kodlaması boyutunda 14 katılımcı (f=40) görüĢ bildirmiĢtir. En 

çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K3 (f=3), K6 (f=3) ve 

öğretmen statüsünde görev yapan M5 (f=6) olmuĢtur. Yürütme (karar verme, etkileme) 

boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise K1 (f=1), K4 (f=1) ve K5 (f=1) olduğu 

saptanmıĢtır.  
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Şekil 68. Yürütmeye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği.  

Yönetim süreçleri ana temasının bir alt teması olan yürütme (karar verme – etkileme) 

kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde yürütme erkinin koordinasyon ve 

iletiĢim konusunda, karar verme ve politika geliĢtirmede, liyakat ve birikime dayalı 

kadrolama yapmada, kurumsal hafızayı koruma ve aktarmada etkin olamadıkları 

görüĢlerine yer verildiği görülmüĢtür. Bu bağlamda yürütme erkinin özellikle de PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasına iliĢkin proaktif davranamadıkları, dönüĢümcü liderlik 

davranıĢları sergileyemedikleri, yönetimin kalbi olan karar verme süreçlerinde yetersiz 

kaldıkları ve öngörme ve kontrol etme süreçlerinde baĢarılı liderlik davranıĢları 

sergileyemedikleri söylenebilir [M1; M3; M4; M5; M6; M9; M13; K2; K3; K6]. Bu konu 

ile ilgili olarak birçok katılımcı PIAAC sonuçlarına iliĢkin hiçbir Ģeyin yapılmadığını ifade 

etmiĢtir [M1; M4; M5; M9; K3; K6]. AraĢtırma sonuçlarını yönetici kadronun 

kabullenmediği görüĢünü dile getiren bir katılımcı ise karar vericilerin çözüm odaklı 

yaklaĢımdan ziyade bahaneler ürettiğini söylemiĢtir [M3]. Bir baĢka katılımcı da PIAAC 

araĢtırmasına katılma sürecinde ve PIAAC sonuçlarının açıklandığı dönemde ülke 

gündeminin çok farklı olmasından kaynaklı araĢtırmaya gereken ilginin gösterilemediğini 

belirtmiĢtir [M13].  Diğer taraftan yürütme erkinin iĢ görenleri etkilemede biliĢim 

teknolojilerinden yararlanmaları, bazı yöneticilerin hatayı önce kendilerinde aradıklarını 

ifade etmeleri ve eksiklikleri tamamlamaya yönelik irade göstermeleri olumlu bulunmuĢtur 
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[M1; K1]. Bir katılımcı yürütmenin baĢındaki kiĢilerin iĢ görenlerini etkilemesinin yolunun 

yeniliklere ve değiĢime açık olmaktan, araĢtırmaları takip etmekten, rehberlik yapmaktan, 

öncü lider olmaktan ve gündemi takip etmekten geçtiğini belirtmiĢtir [M13]. Diğer 

taraftan, yönetici pozisyonundaki bir katılımcı yürütme olarak sisteme koydukları kursiyer 

memnuniyet anketleri konusunda tüm kursiyerleri bu anketi doldurmak zorunda 

olduklarını aksi takdirde belge verilmeyeceğini ifade etmiĢtir [K3]. Bu durum izleyenleri 

etkilemede etkileĢimci liderlik davranıĢları gösteren yöneticilerle benzerlik gösterdiği ve 

bürokratik örgütsel yapının varlığını ortaya koymaktadır. Yönetici konumundaki bir 

katılımcı PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması ile ilgili olarak kendi daire baĢkanlıklarına 

hiçbir Ģey verilmediğini, dolayısıyla da ilgili daire baĢkanlığı olarak takip ettikleri belgeler 

ve yasalar, yönetmelikler olduğunu ve bunun dıĢına çıkamayacaklarını belirtmiĢtir [K5]. 

Aynı Genel Müdürlük içerisinde bir yönetici [K3] PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırma 

sonuçlarından hareketle ilgili diğer daire baĢkanlıklarına tedbir maddelerinin yazıldığını 

belirtmesine karĢın bir baĢka karar vericinin konu ile ilgili çok fazla 

bilgilendirilmediklerini [K5] belirtmesi koordinasyon mekanizmalarının sağlıklı iĢlemediği 

Ģeklinde yorumlanabilir. Bir baĢka katılımcı da yürütme olarak PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasının bütün aĢamalarını baĢarıyla yürüttüklerini, yetiĢkin becerilerine yönelik bir 

strateji belgesi yazmaya baĢladıklarını, bu giriĢimin baĢarıya ulaĢabilmesi için ilgili tüm 

tarafların, kuruluĢların, üniversitelerin ve STK‟ların karar verme sürecinde etkin rol alması 

gerektiğini dile getirmiĢtir. Bununla birlikte ilgili taraflardan bu ilgi ve kararlılığı 

göremediklerini ifade etmiĢtir [K6]. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına iliĢkin 

yürütme erkinin karar vermenin ilk aĢaması olan problemi tanılama ve ortaya koyma 

konusunda öteleme ya da değiĢik bahanelerin arkasına saklandıkları ifade edilmiĢtir [M6]. 

Bir katılımcı yürütme açısından bazı sorunlar yaĢandığını bunu sebebinin de ülkenin bu 

araĢtırmaya katılmada geç kalmasına bağlamıĢtır. Bu bağlamda üst yönetimin stratejik 

yönetimin araĢtırmaya katılma konusunda karar vermede geç kalmasının uyarlama ve 

çeviri süreçlerinde bir takım sorunlar yaĢanmasına sebep olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

[M13]. Yönetici pozisyonundaki bir katılımcı araĢtırma sonuçlarından, veriye dayalı karar 

verme ve politika oluĢturma konusunda söylemlerle eylemlerin örtüĢmediğini ifade 

etmiĢtir [K6]. Bir diğer katılımcı ise karar vermenin temelinde bilgi olduğunu, bilgi, veri 

olmadan karar verilemeyeceğini dile getirmiĢtir [M6]. Bununla birlikte Türk Milli Eğitim 

sisteminde hiyerarĢik yapılanmanın etkileri hala devam ettiği ve tepeden gelen talimatlarla 

kararlar verildiği için veriye dayalı karar verme süreçlerinin iĢlemediği söylenebilir. BaĢka 
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bir katılımcı ise üst düzey yöneticilerin kendi kiĢisel görüĢlerini, kendi dünyasında yaĢadığı 

olayların etkisinde kalarak karar verdiklerini, bu Ģekilde hazırlanmıĢ strateji belgelerinin 

sahadan gelen verilerle örtüĢmediğini ifade etmiĢtir [M5]. Yönetsel kapasite olarak, 

yürütme olarak yapılan iĢlerin daha sistemli olması gerektiğini ifade eden baĢka bir 

katılımcı ise yürütme erkinin yapılan araĢtırma sonuçlarına iliĢkin çalıĢmaları daha 

Ģimdiden rafa kaldırıldığını belirtmiĢtir [M4; M6]. Yürütmenin iĢ görenlere destek olması, 

onlara rehberlik yapması, iĢi kolaylaĢtıran olması gerektiğini ifade eden katılımcı [M6] 

PIAAC araĢtırması sürecinde çok sorunlar yaĢanıldığını, çalıĢanların görüĢ ve önerilerinin 

dikkate alınmadığını, takım ruhunun yansıtılmadığını ve yürütmenin deneme yanılma 

metoduyla sonuca gittiğini ifade etmiĢtir. 

Yönetim süreçlerinin bir alt boyutu olan yürütme boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan 

görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Ġğneyi önce kendime batırıyorum. Ben de bazı hususlarda eksik kalmıĢım [K1].  

(...) Halk eğitim merkezlerinin artık daha farklı özelliği olacağını düĢünüyoruz. Ve bu genel 

müdürlükte bunun yapmak istediğine dair bir yönelim gösteriyor [K2].  

(...) ÇalıĢmalarımızda hep OECD raporlarından, istatistiklerinden bahsediyoruz ama hem 

bakanlıkta hem de genel müdürlük içerisinde genel olarak bunların yapılan çalıĢmaya 

yansıtıldığını pek görmüyoruz. Dolayısıyla en tepeden Ģöyle bir emir gelse çok iĢimize yarardı 

“tüm yöneticiler Ģu belgeleri okuyacak” diye bir emir gelse çok iĢimize yarardı [K2].  

(...) Eksik olduğumuz alanları görebilmek için bu veri tabanını kurduk. Sistemin devreye giriĢi 

bir iki hafta olmasına rağmen 619 tane anket girilmiĢ. Bu sayının düĢünün 10 binlere ulaĢtığını, 

biz Türkiye'nin profilini tamamen çıkartmıĢ olacağız. Dolayısıyla ankete katılımı Ģu anda 

zorunlu tutuyoruz kurslarımızda. Ġkincisi, anketlerimize katılım oranı düĢük olursa bir aydan 

sonra anketi doldurmayana belge vermeyeceğiz [K3].  

(...) mevcut uygulamaların kriterlerini, maddelerini arkadaĢlar gündeme getirdiler. Biz bunun 

ne olduğunu, nasıl planlama, programlama falan yapıldığını konuĢtuğumuzda grup 

arkadaĢlarımdan Ģöyle bir sonuç ortaya çıkmıĢtı. Onların istatistiki verilere bakıĢı ve olayları 

değerlendiriĢi bizim sistemimizle çok örtüĢmüyor aslında bilmiyorum ne derece doğru, 

buradan yola çıkarak bizdeki veriler bizim gerçekliğimizi ifade etmiyor [K4]. 

(...) Bizim eğitim politikaları daire BaĢkanlığı'nın takip ettiği belgeler önce de bahsettiğimiz 

gibi meclisten geçmiĢ, hükümet politikası haline gelmiĢ strateji belgeleri ya da stratejik 

planlardır. Hükümetler düĢse de yenilenmez. 5 yıllık süreçleri vardır. Parametreleri, dayandığı 

noktalar Devleti'nin belgeleri olduğu için hepimize yol gösterir. Biz zaten devlet memuruyuz. 

Yasalara uyarız. Fakat PIAAC sonuçları ile ilgili çok bir Ģey bize verilmiĢ önemli veriler yok 

Daire BaĢkanlığı olarak [K5].  

(...) Bizim ilgilenebildiğimiz, yaptığımız faaliyetler, parametreler baĢkanlık olarak uluslararası 

bir araĢtırmaya taraf olduk. Saha çalıĢmalarında 5000 kabul görmüĢ görüĢme yapmıĢız [K6].  

(...) Avrupa Birliği Mali Yardımlar Dairesi BaĢkanlığı olarak bir strateji belgesi yazmaya 

baĢladı. Bundan sonra malumunuz bu konunun vücut bulabilmesi için bazı eylemlerin karara 

bağlanması gerekiyor. Bu eylemlerin bir karara bağlanması sürecinde diğer paydaĢların, kurum 

ve kuruluĢların,  üniversitelerin, düĢünce kuruluĢlarının, STK‟ların elini taĢın altına koyması 

gerekiyor. Ben bu paydaĢlarda bu istekliliği görürsem daha proaktif bir belge hazırlayacağım. 

Ama Ģimdi strateji belgesindeki katılım düzeyi niteliksel değil ama niceliksel olarak bende bazı 

kaygıların oluĢmasına sebebiyet verdi [K6].  
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(...) Ġzleme Değerlendirme Daire BaĢkanlığı olarak da biz de tedbir maddelerini çıkarttık. Bu 

tedbir maddeleri ile ilgili çalıĢmaların yürütülmesi için ilgili daire baĢkanlıklarına yazılarımızı 

yazdık. Gerekli tedbirleri almalarını istedik Ama bu iĢler çok yavaĢ ilerler bürokraside [M1].  

(...) üst düzey yöneticilerimizin PIAAC araĢtırmasına yaklaĢımlarını olumlu buldum [M1].  

(...) Ülkemizin ne yazık ki katıldığı dönemde 2012-2016 yıllarını kapsayan bir çalıĢma bu. 

Sürece daha erken müdahil olabilseydik bazı Ģeyler daha etkili olabilirdi [M13].  

(...) Yöneticilerimizin de yeniliklere ve değiĢime açık olması lazım. Onların da araĢtırmaları 

takip etmesi lazım. Gündemi takip etmesi lazım. Güncel geliĢmeleri takip etmesi lazım. 

ÇalıĢanların eksiklerini görüp onlara rehberlik edebilmelidir [M13].  

(...) Maalesef Milli Eğitim boyutunda Ģu ana kadar bu sonuçlara iliĢkin bir faaliyet yapıldığını 

görmedim. Benim bilgim dıĢında olabilir. Ama Ģu an için görmedim [M3].  

(...) Hep bu tip araĢtırmaların bize uygun olmadığını, doğru ölçmediğini düĢünüyoruz. 

Avrupalıların oyunu olduğu Ģeklinde değerlendiriyoruz. Kabullenmediğimiz için de çözüme 

yönelik de bir Ģey yapmamız mümkün değil [M3]. 

(...) Proaktif bir yaklaĢım görmedim [M4].  

(...) Onuncu Kalkınma Planında, stratejik planda Hayat Boyu Öğrenmeye, yetiĢkin becerilerini 

kazandırmaya, 21 yüzyıl becerileri kazandırmaya yönelik epey bir vurgular var. Bizim 

sıkıntımız belki de uygulama safhasına geçememekte. Ama bunlar hep raflarda kalıyor [M4].  

(...) YetiĢkinlere beceri kazandırma iĢlevinde Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nün 

proaktif davranması gerektiğini düĢünüyorum [M4].  

(...) Milli Eğitim Bakanlığı'nda çalıĢtığım süre boyunca gözlemlediğim bakanlığımızın her 

biriminde görevlendirilen kiĢilerin liyakat noktasında yeterlidir, diyebileceğim çok az kiĢi var. 

Kurumsal hafızanın korunması ve aktarılması önemli [M5].  

 (...) Üst düzey yöneticilerin kendi kiĢisel görüĢlerini yansıtan düĢüncelerinden fikirlerinden 

hareketli hazırlanmıĢ strateji belgeleri maalesef sahadan gelen birçok veri ile birebir 

örtüĢmemektedir. [M5].  

(...) Her gelen de kendi dünyasında yaĢadığı olayların etkisiyle karar veriyor [M5].  

(...) Ama bu kapasite olduğu halde yapılmıyor. Çünkü yönetsel bakıĢ açısı bu konuda sığ 

kalıyor. Tam tersine var olan sonuçları nasıl bilgi çarpıtma yaratırız. Nasıl kendi lehimize 

çeviririz havasındalar. [M5].  

(...) Yönetsel kapasite olarak bizimkiler 2015 yılı raporunu Ģimdiden rafa koydular. (…) Yalnız 

yapılması gereken çalıĢmaların daha sistemli yapılması lazım. Biri bir yerde bir Ģey yapıyor, 

diğeri baĢka bir yerde baĢka bir Ģey yapıyor. ÇalıĢmalar birbirinden kopuk kalıyor [M6].  

(...) Biz PIAAC‟ta durmadan bir Ģeyleri çözmek için uğraĢırken yönetsel bağlamda hep sorun 

yaĢadık. Yönetici iĢi kolaylaĢtırandır. Yol açandır. PIAAC projesinde taĢ koyan oldu [M6]. 

(...) Karar verme nasıl olur. Bilgi ile karar verirsin. Elinde güçlü bir veri olur onunla karar 

verirsin. Sen bilgi yokken yukarıdan gelen talimatla iĢ yaparsam en büyük sıkıntı. En büyük 

maliyet yanlıĢ yaparak öğrenmedir [M6].  

(...) PIAAC çalıĢmaları çerçevesinde bir politika geliĢtirmeyi düĢünüyoruz. Ama daha bu 

düĢünce safhasında. Hali hazırda mevcut bir Ģey yapılmadı [M8].  

(...) PIAAC‟la ilgili hiçbir Ģey yapılmadı Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'nde.” [M9].  

(...) PIAAC‟la ilgili bir çalıĢma yapılmadı. PIAAC‟la ilgili bir çalıĢma görmedim. PIAAC‟la 

ilgili hiçbir zaman bir araya gelip hiçbir Ģey yapılmadı [M9]. 

Tablo 22 ve Ģekil 69‟a göre yönetsel boyut temasının bir alt teması olan “izleme-

değerlendirme” teması boyutunda 18 katılımcı (f=51) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=9) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M6 (f=7) olmuĢtur. Ġzleme - değerlendirme boyutunda en az görüĢ bildiren 
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katılımcılar ise M2 (f=1), M4 (f=1), M8 (f=1), M9 (f=1) K4 (f=1), K5 (f=1) ve K6 (f=1) 

ve olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 69. Ġzleme değerlendirmeye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği 

Yönetim süreçleri temasının son alt teması olan izleme – değerlendirme boyutuna iliĢkin 

katılımcı görüĢleri incelendiğinde Türk Milli Eğitim sistemi genelinde ve PIAAC yetiĢkin 

becerileri özelinde etkin bir izleme – değerlendirme sisteminin olmadığı görüĢlerinin 

ağırlıklı olarak dile getirildiği görülmektedir. Bu bağlamda mevcut izleme –değerlendirme 

sisteminin daha ziyade niceliği öne çıkaran bir yapıda olduğu, sadece sürece ve sonuca 

odaklı ve seçici bir yapıda olduğu ortaya konulmuĢtur. Etkili bir izleme değerlendirme 

sisteminde kalite ve niteliğin ön plana çıktığı ifade edilmiĢtir. Yönetici pozisyonundaki 

bazı katılımcılar bu anlamda sayısal olarak yapılan faaliyetler ve sertifikalardan söz 

ederken [K1; K3; K5] diğer katılımcıların nitelik ve kalite odaklı değerlendirmelerde 
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bulunduğu görülmüĢtür. Nitelik konusunda sıkıntının kaynağının bir sistemin ve özellikle 

de etkili bir izleme –değerlendirme sisteminin olmamasından kaynaklandığı dile 

getirilmiĢtir [K2; M1; M2;  M3; M11; M13; M5; M6; M7; M9]. Bu konu ile ilgili olarak 

bir katılımcı yetiĢkinlerin temel okuryazarlık düzeylerine, problem çözme becerilerine 

yönelik aldıkları eğitimlerin boyutlarını gösterir bir izleme aracının olmadığını ifade 

etmiĢtir. Ayrıca bazı katılımcılar tarafından ulusal düzeyde bir izleme –değerlendirme 

sistemine ihtiyaç olduğu ifade edilmiĢtir [K6; M13; M6; M7]. Öğretmen konumundaki bir 

katılımcı okuma - yazma gibi en temel yetiĢkin becerileri konusunda bile AB hedeflerinin 

çok gerisinde olduğumuzu ifade etmiĢtir [M1]. MEB HBÖ Genel Müdürlüğü bünyesinde 

bir dizi izleme araçlarının geliĢtirildiği ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda e- yaygın portalı, 

kursiyer takip sistemi ve BĠLSĠS sistemi geliĢtirildiği söylenebilir [K1; K3; K5; M1]. 

Ancak bazı katılımcıların yetiĢkin becerilerine yönelik izleme ve değerlendirmeyi MEB 

HBÖ Genel Müdürlüğü kapsamında yapılan faaliyetlerin ötesinde kurgulamak gerektiğini 

ifade ettikleri görülmüĢtür. Bu amaca yönelik ulusal yetiĢkin becerileri izleme ve 

değerlendirme sistemi geliĢtirilmesi gerektiği, kurulacak sistemde bireyin örgün eğitimden 

yaygın eğitime kadar aldığı her türlü eğitimi ve sertifikaları tek bir çatı altında 

toplayabilecek bir yapıya ihtiyaç duyulduğu ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda bazı katılımcılar 

tarafından bir izleme ve değerlendirme portalı kurulması önerilmiĢtir. [M11; M1; M6; 

M13]. Bir baĢka katılımcı ise Türk Milli Eğitim sisteminin çıktılarının kalite eksenli ve 

bütüncül bir yapıda değerlendirilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir [M11]. Bazı katılımcıların 

uygulanan politikaların etkililiğinin izlenmesinde açık, anlaĢılır ve Ģeffaf göstergelere ve 

standartlara ihtiyaç olduğunu belirtmiĢlerdir [K2; M6]. Bir baĢka katılımcı ise boylamsal 

ve derinlemesine izleme ve değerlendirme çalıĢmalarına gereksinim olduğunu ifade 

etmiĢtir [K2; M12]. Bir diğer katılımcı ise PIAAC ve benzeri araĢtırmalara katıldıktan 

sonra gerekli değerlendirmelerin yeterince yapılmadığı, sonuçların iyi analiz edilmediğini 

dile getirmiĢtir [M11; M1; M6]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırma sonuçlarını izleyebilecek, değerlendirebilecek ve ona göre politika üretebilecek 

bir örgütsel yapının olmadığını öne sürmüĢtür. Bu bağlamda bazı katılımcılar da bireyin 

tüm eğitimlerini izleyebilecek bir yapıya ihtiyaç olduğuna vurgu yapmıĢtır [M11; M1; 

M6]. Etkili bir izleme ve değerlendirme sisteminin olmaması tüm yönetim süreçlerini 

iĢlemez hale getirdiğini ifade eden bir katılımcı PUKO döngüsünün izleme olmadığı için 

çalıĢmadığını belirtmiĢtir [M6]. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırma sonuçlarının Türk 

Milli Eğitim sistemi için bir uyarı olarak gören bir baĢka katılımcı ise izleme ve 
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değerlendirme sürecinin hayat boyu sürecek bir yapıda kurgulanması gerektiğini ifade 

etmiĢtir [M11].  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan izleme-değerlendirme boyutu ile ilgili olarak ortaya 

konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Bizim aslında izleme ile ilgili bir problemimiz olduğunu düĢünmüyorum. Her türlü veriyi 

günlük takip edebilme, her günkü kurs sayılarımızı, hangi kursiyerimizin hangi salonda kurs 

aldığına varana kadar,  kursu kimin verdiğine kadar, kaç saat ders gördüğüne kadar 

sistemimizde izleyebilme imkânına sahibiz [K1].  

(...) Bir sistemin kalitesini ölçerken dikkat etmemiz gereken Ģey açık performans standartları 

olması gerekir, izleme değerlendirme mekanizmaları olması gerekir, kalite güvencesinin 

sağlandığına dair kanıtlar olması gerekir [K2].  

(...) Ġzleme değerlendirme aĢamasında da sadece bir Ģeylerin sayısını ölçen bir sistem değil de 

ölçtüğü Ģeyin kalitesine de niteliksel olarak odaklanan bir sistem gerekiyor. Sistem geliĢtirme 

böyle bir Ģey, bir sistemin geliĢtirilmesi böyle bir döngü [K2]. 

(...) ġimdi Türkiye genelinde biz her ilimizi ölçme Ģansımıza sahibiniz. Hayat Boyu Öğrenme 

Genel Müdürlüğü BĠLSĠS giriĢi diye bir sistem oluĢturduk [K3].  

(...) Bizim ana hedefimiz Ģu: Biz altı buçuk milyon civarındaki insana belge veriyoruz. Belge 

almayanları saymıyoruz. Bu nitelikte saymıyoruz. 6 milyon insana verdiğimiz belge. Bir de 

bizim yaygın bir ölçme ve izleme portalımız var. E- Yaygın Portalı üzerinden bunu yapıyoruz. 

Her Ģey kayıt altında. Bunun da izlenmesi mümkün nitelik ve nicelik olarak [K5]. 

(...) PIAAC ya da PISA uluslararası düzeyde bir araĢtırmadır. Fakat asıl önemli olan bu 

araĢtırmalardan öykünerek Türkiye'de ulusal düzeyde ulusal parametreleri içeren bazı 

araĢtırmalar, bazı görüĢmelar yapılabilmelidir [K6].  

(...) Biz bu hedeflere daha ziyade niceliksel olarak ulaĢmaya çalıĢıyoruz. Kaç tane kursumuz 

açıldı, kaç kursiyerimiz var, kaçı kadın, kaçı erkek gibi niceliksel yaklaĢımlarla hedeflerimizi 

ölçüyoruz. Bizim verdiğimiz sertifika ile Almanya'nın verdiği sertifikalı yan yana 

koyduğumuzda kazanımlar açısından çok farklılıklar olduğunu görmekteyiz. Diğer bir ifadeyle 

onların okuryazarlıktan anladığı ile bizim okuryazarlık kavramamız arasında çok farklılıklar 

var [M1].  

(...) Ġzleme açısından yetiĢkinlerimizin her alanda beceri kazanması konusunda farklı bir 

çalıĢma yapılması gerektiği kanaatindeyim. Ġzlemeyi sadece Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü kapsamında yapılan bir faaliyetin ötesinde kurgulamak gerekiyor [M11].  

(...) izleme ve değerlendirme açısından iyi bir izleme ve değerlendirme sistemine sahip 

olmamız gerektiğini düĢünüyorum. Türk milli eğitim sisteminin çıktılarının kalite eksenli ve 

bütüncül bir yapıda değerlendirilmesi gerektiğini düĢünüyorum. Bütüncül bir izleme 

değerlendirme sistemine ihtiyacımız olduğunu düĢünüyorum [M11]. 

(...) Ġzleme açısının yapılacak en güzel Ģey bir kere bu programa katıldı deyip bir kenara bu 

sonuçlar atılmamalıdır. (…) Sadece uluslararası değerlendirmelerle değil kendi ulusal 

değerlendirme sistemlerinizi de geliĢtirmeniz gerekir. Ama yetiĢkin becerilerinin izlenmesi ve 

değerlendirilmesinde kurumlar üstü bir yaklaĢıma ihtiyaç var [M13].  

(...) PIAAC değerlendirmesi zaman olarak 15 Temmuz olaylarının yaĢandığı bir zamana denk 

geldi. Tabii herkesin gündemi bu 15 Temmuz olaylarını odaklandı. [M5].  

(...) Nitelik açısından sıkıntının sebebi bizim bir sisteminizin, bir izleme değerlendirme 

sisteminin olmaması. Bu olmadığı için de dağınık bir yapı var ortada. Bir sistem değil de bir 

kör döğüĢü var [M6].  

(...) 21 yüzyıl becerilerine baktığımızda uluslararası çalıĢmalarda Hayat Boyu Öğrenme üst 

çerçeve olarak görülüyor Bizde ise bir Ģeylerin altında ya da yanında ayrıĢık bir Ģekilde 

duruyor. Sistemsel düĢünmemiz lazım. Mesela PIAAC sonuçlarını izleyecek değerlendirecek 

ona göre bir politika yapacak bir mekanizma veya bir kapasite var mı, yok [M6].  
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(...) Biz biraz Ģimdi kendimizi değerlendirmekte zaman zaman yetersiz kalabiliyoruz. 

Tamamen dıĢ değerlendirme yöntemlerine bağlı kalmayalım. PIAAC sonuçları bizim için belki 

de bir uyarıdır. Küçük bir sinyal olarak değerlendirilebilir [M7].  

(...) Hayat Boyu Öğrenmenin Ģöyle bir dezavantajı var. Temel eğitim, Ortaöğretim ve 

Yükseköğretim formal olduğu için izleme daha kolay. Hayat Boyu Öğrenme de ise izleme 

alanı çok geniĢ [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 70‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“planlama” kodlaması boyutunda 7 katılımcı (f=10) görüĢ bildirmiĢtir En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=2) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M6 (f=3) olmuĢtur.  Planlama boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise 

K4 (f=1), M7 (f=1), M9 (f=1), M11 (f=1), M13 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 70. PIAAC planlama kodlamasına iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC planlama kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırmasının planlamasında, hem araĢtırmaya katılım aĢamasında hem de 
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uygulama öncesi ve sonrasında eksiklikler ve yanlıĢlıklar yapıldığı ortaya çıkmıĢtır. Bazı 

katılımcılar araĢtırmanın öncelikli olarak MEB tarafından yapılmamasını eleĢtirdikleri 

görülmüĢtür [M6; M9; M11; M13;] Projenin yürütmeden sorumlu bir katılımcısı ise bu 

projeye katılma kararında ülke olarak geç kalındığını, soruların oluĢturulması ve çeviri 

sürecine katılınamadığını, uygulama esnasında örneklem seçiminde ve ulusal adaptasyon 

iĢlemlerinde tam müdahil olamadıklarını ifade etmiĢtir. Bir baĢka katılımcı ise yaĢanılan 

sorunların planlama eksikliğinden kaynaklandığını bunun temelinde de yönetici 

kapasitesinin yetersizliğine bağlamıĢtır [M6]. Aynı katılımcı planlayıcı konumundaki 

yöneticilerin bir sonraki basamağı okuyamadığını ve amaçlar ile araçların birbirine 

karıĢtırıldığını ifade etmiĢtir. Yönetici pozisyonundaki bir katılımcı ise PIAAC sonrasına 

yönelik programları tamamlamayı ve güncellemeleri bitirmeyi planladıklarını dile 

getirmiĢtir [K1]. Bir baĢka yönetici ise PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması usul ile ilgili 

yeniden bir çalıĢma yapılması gerektiğini savunmuĢtur [K4]. Bir baĢka katılımcı ise 

uygulama ve sürece katılım konusunda yönetsel kapasitenin daha proaktif davranması 

gerektiğini ifade etmiĢtir [K1; M7]. 

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan PIAAC planlama boyutu ile 

ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Mayıs 2017 ayında, Ramazan gelmeden önce biz programlarımızı ve güncellemeleri 

tamamlamayı hedefledik. Bu seneyi bir hazırlık senesi olarak da düĢünüyoruz [K1].  

(...) Fakat PIAAC genel durumumuz basında yansıdığı kadarıyla iç açıcı bir durum yok Ģu 

anda. Belki süreç yeniden değerlendirilebilir, usul ile alakalı yeniden bir çalıĢma yapılabilir 

[K4].  

(...) Ayrıca PIAAC araĢtırma safhasının tüm aĢamalarının planlanmasında daha özenli ve ülke 

gerçekleri ile örtüĢen bir çalıĢma yürütülmesi sağlanmalıdır. Çevirilerden tutun da örneklem 

seçimine kadar planlamanın daha iyi yapılması gerekir [M11].  

(...) PIAAC uygulamasında PISA‟da olduğu gibi ulusal adaptasyon formları var. Bazı sorulara 

iliĢkin kültürel ve ananevi özelliklerimiz açısından belki ülkemize uyarlayabilme Ģansımız 

olabilirdi. Ülkemizin ne yazık ki katıldığı dönemde 2012-2016 yıllarını kapsayan bir çalıĢma 

bu. Dolayısı ile soruların oluĢturulduğu süreçte, adaptasyon ve çeviri süreçlerinde çok müdahil 

olamadık. Bundan sonraki değerlendirmelerde sürece baĢından dâhil olmanın birçok sorunun 

çözülmesinde daha etkili olacaktır [M13].  

(...) Bu soruların uyarlanması da eksik kaldı. Hazırlık aĢamasında o soruların 

dönüĢtürülmesinde ya da Türk kültürüne uyarlanmasında ve çeviri aĢamasında sıkıntılar 

yaĢanmıĢtır. Türkçe çevirilerde de bazı yanlıĢ algılamalara yol açan sıkıntılar var olduğu 

açıktır. Açık bir Türkçe olsa o zaman belki daha da rahat olacak. Planlayıcı grup bir sonraki 

basamağı düĢünmüyordu. Araçlar amaç oldu. Bunları önceden iyi planlamak gerekiyor [M6].  

(...) Yönetici iĢi kolaylaĢtırandır. Yol açandır. PIAAC projesinde tam tersi taĢ koyan oldu. Sen 

planlamanı net bir Ģekilde yapmıĢ olsan sorun olmayacaktı [M6].  

(...) Milli Eğitim Bakanlığı bu projeyi almayarak büyük bir hata yapmıĢtır [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 71‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“öngörme” teması boyutunda 9 katılımcı (f=15) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 
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katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=3) ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M7 (f=4) olmuĢtur.  Öngörme boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M1 

(f=1), M10 (f=1), M11 (f=1), M13 (f=1), K2 (f=1), K4 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 71. PIAAC öngörmeye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC öngörme boyutuna iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde yetiĢkin becerilerinin 

geleceğine yönelik daha olumlu öngörülerin olduğu söylenebilir. Katılımcılardan bazıları 

Türk Milli Eğitim sisteminde yapılan iyileĢtirmelerin gelecek yıllarda meyvesini 

vereceğini belirtmiĢlerdir. Bu konuda atılan adımlardan en dikkat çekeninin FATĠH projesi 

kapsamında dijital okuryazarlık becerilerine yönelik çalıĢmalar olduğu gösterilmiĢtir. 

Ayrıca okullaĢma oranlarındaki artıĢlar ve özellikle de üniversite mezunlarındaki artıĢın bu 

olumlu beklentiyi desteklediği ifade edilmiĢtir [K1; K6; M1; M10; M13; M7]. Bir 

katılımcı MEB HBÖ Genel Müdürlüğü olarak sonraki yıllarda PIAAC sonuçlarından 
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hareketle yetiĢkinlere temel becerileri kazandırmaya yönelik çalıĢmaların alt yapısını 

oluĢturmak istediklerini belirtmiĢtir [M7]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC araĢtırmasının 

ciddiye alınmasının zaman alacağı öngörüsünde bulunmuĢtur [K2]. OECD hayat becerileri 

normlarının bizim hayat becerileri normlarımızdan farklı olduğunu belirten bir diğer 

katılımcı ise AB üyesi bir ülke yetiĢkini için metroyu kullanabilme becerisi günlük hayatın 

bir parçası iken bizde ise metro kullanabilen illerin sayısının çok az olduğuna dikkat 

çekmiĢtir [M1]. Bu bağlamda soru yapılarının uyarlanmasında buna dikkat edildiğinde 

daha baĢarılı sonuçların alınacağına vurgu yapılmıĢtır. DeğiĢim boyutuna vurgu yapan bir 

baĢka katılımcı ise değiĢime ayak uyduramama durumunda gelecek yıllarda da benzer 

sonuçlarla karĢı karĢıya kalınmasının kaçınılmaz olduğunu belirtmiĢtir. Bu konuda 

olumsuz görüĢ belirten katılımcı yetiĢkinlere beceri kazandırma iĢlevinin daha bütüncül 

bakıĢ açısıyla ele alınması gerektiğini aksi takdirde alınacak tedbirlerin yeterli 

olmayacağını ifade etmiĢtir [M10].  

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan PIAAC öngörme boyutu ile 

ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Çok nitelikli sonuçların çıkmasını bekliyorduk normalde. ĠnĢallah bir sonraki PIAAC 

sonuçlarımız bundan çok daha iyi olur diye düĢünüyoruz [K1].  

(...) Bu yüzden ciddiye alınması uzun bir süreç oluyor [K2].  

(...) Muhtemeldir ki önümüzde yıllarda PIAAC ve benzeri yapılacak araĢtırmalarda bu 

iyileĢmelerin artı yönde olumlu olacağı beklenmektedir. Mesela üniversite mezunları 

oranlarındaki artıĢ çok önemli bir geliĢme. 55-65 yaĢ aralığında üniversite mezunu oranı %8 

iken 25-34 yaĢ aralığında bu oran %22‟dir [K6].  

(...) OECD hayat becerileri standardı ile bizim hayat becerileri standardımız aynı değil. OECD 

bir metro haritasını okumayı hayat becerisi olarak görür. Türkiye‟de ise metronun bulunduğu il 

sayısına baktığımızda çok sınırlı, bunu kullanma gereksinimi duymamıĢ [M1]. 

(...) Bu değiĢimlere bugünden eğilmezsek gelecek yıllardaki PIAAC ve PISA sonuçlarının da 

akıbeti benzer olacak [M10].  

(...) Sürece daha erken müdahil olabilseydik bazı Ģeyler daha etkili olabilirdi. Katıldığımız bu 

PIAAC projesinden çıkarttığımız dersler var. Bundan sonraki değerlendirmelerde sürece 

baĢından dâhil olmanın birçok sorunun çözülmesinde daha etkili olacaktır [M13].  

(...) Ama özellikle bundan sonraki dijital değerlendirme bağlamında daha baĢarılı olacağımızı 

düĢünüyorum. Bununla birlikte Fatih Projesi kapsamında tüm öğrencilerimize tabletler 

dağıtıldı. Bu kiĢiler kullanıyor bilgisayarı. Zaten tablet ve cep telefonlarından iĢlemleri 

yapabiliyor yeni neslimiz [M7]. 

(...) Biz 21.yy. yetiĢkin becerilerini Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü olarak yetiĢkin 

eğitimi bağlamında değerlendirebiliriz.  ġu andaki tablo sizin de bildiğiniz gibi pek olumlu 

değil. Ama  Ģimdi yapılan çalıĢmaların meyveleri mutlaka yakın gelecekte alınacaktır. [M7].  

Tablo 22 ve Ģekil 72‟ye göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması 

olan “uygulama” teması boyutunda 12 katılımcı (f=22) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=4) ve öğretmen statüsünde 
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görev yapan M6 (f=6) olmuĢtur.  En az görüĢ bildiren katılımcılar ise M5 (f=1), M9 (f=1),  

M11 (f=1), M13 (f=1) , K2 (f=1), K3 (f=1), K4 (f=1), K6 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 72. PIAAC uygulamaya iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir diğer alt teması olan uygulama 

kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri aĢağıda verilmiĢtir. Katılımcıların uygulama 

kodlamasına iliĢkin görüĢleri incelendiğinde PIAAC araĢtırmasında temelde bilgisayar 

destekli uygulama esas olmakla birlikte bilgisayar kullanma deneyimi hiç olmayan ya da 

çok düĢük olan yetiĢkinlerin fazla olmasından dolayı daha ziyade kâğıt kalem 

uygulamasının yapıldığı tespit edilmiĢtir [K1; K2; K3; M6]. Bir katılımcı ise PIAAC 

uygulamasında ölçülen becerilerin HBÖ gerçekleriyle örtüĢmediğini belirtmiĢtir [K1; K3]. 

Bir baĢka katılımcı ise OECD‟nin hazırladığı raporların çok net göstergeler ve hedefler 

ortaya koyduğunu ancak yöntem, usul ve sürece iliĢkin bazı konuların tartıĢılabileceğini 
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ifade etmiĢtir [K2]. Bu konu ile ilgili olarak bazı katılımcılar tarafından da PIAAC 

uygulamasının üç saatten fazla sürdüğü, uygulama öncesinde hazırlıklarda gecikildiği, 

örneklem seçiminde kiĢi üzerinden değil de hane üzerinden gidildiğini, PIAAC ve benzeri 

araĢtırma araçlarına alıĢkın olunmadığı ve ortamın yetiĢkinlerin durumuna bağlı olarak 

değiĢken olduğuna dair sorunlar yaĢandığı dile getirilmiĢtir. Ayrıca bazı katılımcılar 

tarafından PIAAC uygulamasında sorulan soruların HBÖ faaliyetlerine katılan 

yetiĢkinlerin anlayabileceği düzeyde olmadığı ifade edilmiĢtir [K1; K6; M13; M6]. Ancak 

yönetici pozisyonunda olan bazı katılımcılar Türkiye‟de bilgisayar deneyiminin az olması 

bulgusunu çok gerçekçi bulmadıklarını, ülkede 7‟den 70‟e herkesin artık akıllı telefon 

kullanabildiğini belirtmiĢlerdir [K1].    

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan “PIAAC uygulama” boyutu ile 

ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Aslında kursiyerlerimizin meseleyi tam anlayabildiğini düĢünmüyorum. Soruların yapısı, 

soru Ģekilleri bizdeki kursu tam karĢılamadığı kanaatinde olduğumu ifade etmeye çalıĢıyorum 

[K1].  

(...) Ama sorular belki biraz daha bizim kursiyerlerimizin de anlayacağı gibi sorulmuĢ olsaydı 

araĢtırmaların yapıldığı yerler de bu anlamda biliyorsunuz her dönem farklı yerlerde 

araĢtırmalar yapılmıĢ  [K1]  

(...) PIAAC araĢtırma sonuçlarında hala birçok vatandaĢımızın bilgisayarı yeterince 

kullanılmadığına dair sonuçlar vardı. Oysaki özellikle çok net bir Ģekilde söyleyebiliriz ki artık 

telefonlarımızın tamamı akıllı telefon [K1].  

(...) PIAAC ya da buna benzer raporlar çok net göstergeler ve hedefler kullanıyor. Yöntem 

konusunda tartıĢılabilir. sizin elinizde ölçüm yokken bu sonuçlara karĢı çıkamazsınız [K2].  

(...) Belki süreç yeniden değerlendirilebilir, usul ile alakalı bir çalıĢma yapılabilir [K4].  

(...) PIAAC uygulaması çok uzun saatler süren bir görüĢme. Üç saati bulan bir görüĢmetan 

bahsediyoruz. Oysaki bu görüĢmeları çoğu insanların ya bir yerden bir yere giderken ya da 

çalıĢırken ya da evinde, bir iĢ yaparken muhatap olduğu sorular. Sorularda öncelikle Ģunu 

görmek lazım [K6]. 

(...) PIAAC uygulamasında PISA‟da olduğu gibi ulusal adaptasyon formları var. Bazı sorulara 

iliĢkin kültürel ve ananevi özelliklerimiz açısından belki ülkemize uyarlayabilme Ģansımız 

olabilirdi. Bizim ülke olarak bu çalıĢmaya katılmamız 2011'in aralık ayı itibariyle oldu. 

Soruların oluĢturulduğu süreçte, adaptasyon ve çeviri süreçlerinde çok müdahil olamadık 

[M13].  

(...) Bu projede çalıĢırken soruları gördük. PIAAC soruları çok güzel [M5].  

(...) PIAAC‟la ilgili olarak örneklem seçimi çoğu katılan ülkede kiĢi üzerinden seçilirken bizde 

hane halkı üzerinden seçildi. Birincisi örneklem seçimi sıkıntılıydı [M6].  

(...) Hazırlık aĢamasında o soruların dönüĢtürülmesinde ya da Türk kültürüne uyarlanmasında 

ve çeviri aĢamasında sıkıntılar yaĢanmıĢtır. Yönetici kapasitesi de ortada. Metinler uzun. 

Türkçe çevirilerde de bazı yanlıĢ algılamalara yol açan sıkıntılar var olduğu açıktır. MEB 

yönlendirme takip iĢini yapan ekip olmasaydı durum daha da antika olurdu. Çünkü o ekip 

planlayıcı grubun da önündeydi. Planlayıcı grup bir sonraki basamağı düĢünmüyordu. (…) 

Gereksiz yere örneklem seçimi ile ilgili hesaplamalar yapıldı. Söyledik ama dinlenmediler. 

Sonradan peyderpey yapıldı. [M6].  
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(...) OECD sorumlusu Andreas Beye de durumu izah ettik.  Kendisine de bazı Ģeyleri ifade 

ettik.  Özellikle yöntem ve metodolojide Türk halkına uygun olmayan bileĢenleri yazdık. Türk 

halkının genel teknoloji kullanım alıĢkanlığına uygun olmayan durumları izah ettik. Bir dahaki 

PIAAC  döngüsünde Ģunların yapılmasının daha iyi olacağını vurguladık [M7]. 

(...) Biz PIAAC sorularının metodolojisine alıĢkın değiliz. Bu durumu PISA'da da yaĢıyoruz. 

.Asıl söylemek istediğim böyle bir değerlendirmeye  alıĢkın değiliz [M7]. 

(...) PIAAC araĢtırma soruları çok seçici ve kaliteli buldum [M9]. 

Tablo 22 ve Ģekil 73‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“değerlendirme” temasına iliĢkin yedi kodlama bulunmuĢtur. Bunlardan birincisi “PIAAC 

baĢarı” kodlaması boyutunda 16 katılımcı (f=44) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=7) ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M11 (f=4) olmuĢtur.  PIAAC baĢarı boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise 

M2 (f=1) ve M3 (f=1)  olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 73. Değerlendirme (PIAAC baĢarı) ‟ye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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PIAAC baĢarı kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde katılımcıların hemen 

hemen hepsi her üç yeterlik alanında da Türkiye PIAAC yetiĢkin becerilerini çok düĢük 

bulduklarını ve OECD ortalamasının altında performans gösterildiğini belirtmiĢlerdir 

[K1;K2; K3; K4; K6; M1; M2; M3; M4; M5; M6; M8; M9; M10; M11; M13]. 

Katılımcılar, özellikle düzey 1 ve düzey 1 altı yeterlik düzeyinde yığılmalar olduğunu buna 

karĢın üst düzey yeterlik düzeyine eriĢimin yok denecek kadar sınırlı kaldığını ifade 

etmiĢlerdir. Bazı katılımcılar PIAAC araĢtırma sonuçlarının Türk Milli Eğitim sisteminin 

en temel düzeyde becerileri kazandıramadığını, okuryazarlık kavramını sadece okuma 

yazma bilenlerin sayısı olarak değerlendirmemek gerektiğini söylemiĢlerdir [K2; K6; M4; 

M5; M6]. Bu konu ile ilgili olarak bir baĢka katılımcı PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırma 

sonuçları ile ilgili yöneticilere yaptığı sunumda toplantıya katılan yöneticilerin sonuçları 

hayretle karĢıladıklarını ve yöneticilerin bu sonuçların kendi gerçeklerini yansıtmadığını 

belirttiklerini söylemiĢtir [M1]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC sonuçlarını bilindik 

okumalar gibi yapmamak gerektiğini, sonuç odaklı okumak yerine gelinen noktaya, 

geliĢmelere odaklanmak gerektiğini ifade etmiĢtir [K6]. PIAAC sonuçlarının düĢük 

çıkmasının normal olduğunu kaydeden bir baĢka katılımcı ise örgün eğitimde 

kazandırılamayan bilgi ve becerilerin yaygın eğitim kurumlarında verilen kurslarla 

mucizeler yaratmasını beklememek gerektiğini ifade etmiĢtir [M1]. Bir diğer katılımcı ise 

PIAAC baĢarı durumu ile yaĢanılan sosyal çevrenin, sosyo kültürel düzeyin ve ekonomik 

geliĢmiĢlik düzeyiyle doğrudan iliĢkili olduğunu ifade etmiĢtir [M11]. Bu bağlamda 

herkesin aynı düzeyde eğitimden yararlanamadığı belirtilmiĢtir. Bir katılıcı ise yetiĢkinlerin 

özellikle paragraf sorularını okumakta sıkıldığını, paragraftan anlam çıkarmada, 

yorumlama ve sentez gibi üst düzey becerileri gerektiren soruları cevaplamada yetersiz 

kaldıklarını ifade etmiĢtir [M3]. Bu konuda bir diğer katılımcı ise hayata dönük eğitimleri 

veremediğimizi, daha çok bilgi düzeyinde yüklemeler yaptığımızı dile getirmiĢtir [M6].  

PIAAC program değerlendirme temasının bir alt teması olan değerlendirme alt 

temalarından “PIAAC baĢarı” kodlaması ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin 

bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Türkiye‟yi birçok tabloda ya da araĢtırmada artık anketin en dibindeki yere ya da alttaki 

yerlere yerleĢtiriyor. (…) PIAAC sonuçlarına baktığımız zaman sanırım pek fazla ĢaĢırmadık 

zaten bilinen Ģeyleri söylüyor. ( …) Okuryazarlık derken bunun çeĢitli düzeyleri var [K2].  

(...) PIAAC sonuçları Türkiye açısından pek iç açıcı değil [K3; K4; M11].  

(...) Ümit edilen, arzu edilen bir sonuç almadık (…) Bizim PIAAC sonuçlarını bilindik 

okumalar gibi yapmak taraftarı değiliz. Bilindik okumalar netice odaklıdır...” [K6].  
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(...) Türkiye PIAAC sonuç raporuna okudum. Her üç alanda da OECD ortalamasının 

altındayız. Son iĢlerin bu Ģekilde çıkması çok normal. (…) Örgün eğitimden çıkan yetiĢkinlerin 

yaygın eğitimde, halk eğitimlerde aldıkları kurslarla mucizeler göstermesini bekleyemezsiniz 

[M1].  

(...) Türkiye sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri alanlarının her üçünde de OECD 

ortalamasının altında bir yeterlik göstermektedir [M10].  

(...) PIAAC değerlendirmesinde en dikkatimi çeken sonuç alt düzey performans gösteren 

yetiĢkinlerin çok fazla olması. Diğer taraftan üst düzey performans gösteren yetiĢkinlerin 

oranının çok düĢük kalmasıdır [M3].  

(...) Paragraf sorularını okumakta katılımcıların sıkıldığını, paragrafta anlam çıkarmada, 

yorumlama ve sentez gibi üst düzey becerileri gerektiren soruları cevaplamada yetersiz 

kaldıklarını söyleyebilirim [M4].  

(...)  Hayata dönük eğitimler veremiyoruz. Bu da uluslararası değerlendirmelerde düzey 1 ve 

altında kalınması sonucunu getiriyor. Düzey ikiye zor çıkıyoruz ortalamalarda [M6].  

(...) Düzeyler olarak değerlendirildiğinde OECD ortalamasının çok altında, düzey 2 civarında 

bir performans gösterilmiĢtir [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 74‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“değerlendirme” temasına iliĢkin ikinci kodlama “PIAAC-PISA iliĢkisi” bulunmuĢtur.  

 

Şekil 74. Değerlendirme (PIAAC-PISA) ‟ye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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“PIAAC- PISA iliĢkisi” kodlaması boyutunda 14 katılımcı (f=39) görüĢ bildirmiĢtir. En 

çok görüĢ bildiren yönetici pozisyonunda görev yapan katılımcılar K6 (f=3) ve öğretmen 

statüsünde görev yapan M7 (f=8) olmuĢtur.  PIAAC – PISA iliĢkisi boyutunda en az görüĢ 

bildiren katılımcılar ise M2 (f=1), M5 (f=1), M8 (f=1), M10(f=1),  M13 (f=1) ve K1 (f=1) 

olduğu saptanmıĢtır.  

PIAAC – PISA kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde katılımcıların büyük 

bir çoğunluğu PISA değerlendirmesi ile PIAAC değerlendirmesi arasında kuvvetli 

benzerlikler olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu benzerliklerde dikkat çeken nokta baĢarı algısı 

her iki araĢtırmada da aynı görülmesi ve sanki birbirlerinin devamı niteliğinde gibi durması 

olmuĢtur [K1; K2; K6; M1; M2; M3; M5; M6; M8; M9; M10; M11; M13]. Bu konuda 

bazı katılımcılar örgün eğitimde PISA‟da alınan sonuçların PIAAC‟ araĢtırmasına da 

benzer Ģekilde yansıdığını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca bazı katılımcılar PISA ve PIAAC gibi 

uluslararası araĢtırma sonuçlarının Türk Milli Eğitim sisteminin genel bir görünümünü 

yansıttığını dile getirmiĢlerdir [K2; M1; M5; M6; M7; M10]. Bazı katılımcılar ise PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının çok tanınmaması ile PISA sınavlarına ilk katılım yılları 

ile bir benzerlik olduğunu söylemiĢlerdir [M1; M6; M11]. Bir katılımcı ise PIAAC 

sonuçlarını tek baĢına değerlendirmenin doğru olmadığını, OECD tarafından 

gerçekleĢtirilen diğer araĢtırmalarla birlikte ele alınması gerektiğini dile getirmiĢtir [M1]. 

BaĢka bir katılımcı ise PISA ve PIAAC gibi uluslararası değerlendirme araĢtırmalarının 

ülke fotoğrafını ve eğitim sisteminin görünümünü net ortaya koymaları bakımından benzer 

nitelikler taĢıdığını; söylemiĢtir [M1]. OECD araĢtırma sonuçlarına yönetsel kapasitenin 

eleĢtirel yaklaĢtığını ifade eden bazı katılımcılar yönetici yaklaĢımlarının „PISA bizi 

okuyamıyor, doğru değerlendiremiyor‟ Ģeklinde olduğu ifade edilmiĢtir [M3].  Ġki katılımcı 

da her iki araĢtırma sonuçlarını performans düzeyleri açısından değerlendirmiĢ olup her iki 

araĢtırmaya katılanların alt düzeylerde ve üst düzey yeterliklerde benzer Ģekilde olduğunu 

vurgulamıĢtır [M6; M7]. Bir katılımcı ulusal bir izleme sistemimizin olmadığını ifade 

etmiĢ bu ve benzeri araĢtırmalar için TALIS, PISA ve PIAAC araĢtırmalarında kullanılan 

kazanımların değerlendirilebileceğini belirtmiĢtir [M6]. Ayrıca PIAAC araĢtırmasının 

PISA araĢtırmasında olduğu gibi beklentiler doğrultusunda sonuçlar elde edildiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  Bu iki araĢtırma arasındaki en belirgin farklar ise örneklem yapısı ile katılan 

bireylerin yaĢ aralığı bulunmuĢtur. 
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PIAAC program değerlendirmesi temasının değerlendirme alt temasına iliĢkin ikinci 

kodlama olan “PIAAC - PISA iliĢkisi” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin 

bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) BaĢka ülkelerden örnekler verebilirim. PISA‟dan kötü notlar alan ülkeler, bu sonuçları ilk 

yıllarda görmezden gelmeye baĢladı. Bizim için bunların bir değeri yok, sadece istatistik 

değerler diyorlardı. Bu yüzden ciddiye alınması uzun bir süreç oluyor [K2].  

(...) Fakat bu durumu değerlendirirken Türkiye'de yapılan daha önceki PISA çalıĢmalarıyla 

birlikte ele almanın daha doğru olacağını düĢünüyorum. Malumunuz PISA sonuçlarının da 

PIAAC sonuçlarına benzer sonuçlar çıktığını görüyoruz. (…) PIAAC ve PISA bizim neler 

yapacağımıza dair ön fikir veriyor [K6].  

(...) Aslında PIAAC sonuçlarını tek baĢına değerlendirmek doğru değil. Aynı örgüt OECD 

Türkiye'de PISA araĢtırmasını da yapıyor. Dolayısıyla PISA değerlendirmesinde Türkiye 

görünümü ne ise PIAAC değerlendirmesinde de böyle bir sonuç beklemek gerekir. Zaten PISA 

sonuçlarıyla aynı sonuçları okur gibisiniz [M1].  

(...) biz bu değerlendirmelere düzenli bir Ģekilde katılıyoruz ve ülkemizin bu alandaki 

durumunu net fotoğrafını görebilmemizi sağlıyor. Hiçbir katkısı olmasa bile sadece kendi 

durumumuzu, kendi yerimizi kendi seviyemizi görmemiz açısından katılmamız gerekir [M1]. 

(...) Fakat son yıllarda artık PISA sınavlarının gündemde tutulduğunu, birçok araĢtırmaların 

yapıldığını görmekteyiz.  Gelecek yıllarda PIAAC projesinin de bu Ģekilde olacağını 

düĢünüyorum [M11].  

(...) PISA sonuçlarından da aĢina olduğumuz, beklediğimiz sonuçlar. Katılımcı diğer ülkelere 

kıyasladığımızda ümit edilen seviyelerde değil. Ama ülke genelinde baktığımızda daha önceki 

araĢtırmaları incelediğimizde ortaya çıkan Ģey beklenen sonuçlar [M13].  

(...) PIAAC sonuçlarına göre bir Ģeyler yapılması gerektiği aĢikâr. PISA‟yı da değerlendirirken 

„biz biliyoruz da PISA bizi değerlendiremiyor‟ gibi bakıyoruz. PIAAC‟da da benzer durum var 

[M3].  

(...) PISA ve TIMSS sonuçlarını da dikkate alarak düĢündüğümüzde sözel sayısal ve problem 

çözme açısından her iki değerlendirme de çok paralel olduğunu gördüm. PIAAC ve PISA 

sonuçlarının hemen hemen aynı paralelde, aynı düzlemde gidiyor [M5].  

(...) Biz PISA‟da da aynı sıkıntıya görüyoruz. PISA sonuçlarına baktığımızda PISA‟nın ortaya 

koyduğu Ģeyler Bloom‟un taksonomisinde kavrama, analiz, sentez ve değerlendirme 

boyutlarına çıkarken bizim eğitim sistemimizdeki kazanımlarımızın ya da yaptıklarımızın bilgi 

düzeyinde kaldığını görüyoruz. Kavrama düzeyi ve üstüne çıkamıyoruz [M6]. 

(...) Madem kendi izleme sistemimiz yok. PISA ve TIMSS „te kullanılan kazanımların 

değerlendirmesi noktasında bir yaklaĢım söz konusu. Böyle Ģeylerle yavaĢ yavaĢ çıkıp somut 

adımlar atabiliriz. PIAAC, PISA, PIRLS, TALIS, TIMSS gibi dünyada uluslararası eğitim 

araĢtırmaları yapan kuruluĢların ortaya koyduğu bazı izleme araçları var [M6].  

(...) Tek tek bakacak olursak sözel becerilerde PISA değerlendirmesi ile birebir uyumlu 

olduğunu görüyoruz PIAAC sonuçları ne diyor, PISA sonuçları ne  diyor? Katılımcı ülkeler 

arasında son sıralarda yer alıyoruz OECD ülkeleri içerisinde. Maalesef  15 yaĢ grubundaki 

zorunlu eğitimi tamamlayan öğrencilerimiz temel okuma becerilerinden yoksun olduğunu 

gösteriyor.  Okuduğu bir metni anlayamıyor.  PIAAC da aynı sonucu veriyor. Bu noktada 

PISA değerlendirmesinin bir devamını görüyoruz. Bu sonuçları örgün eğitimimizin etkileri 

olarak görüyorum [M7].  

(...) Biz PIAAC sorularının metodolojisine alıĢkın değiliz. Bu durumu PISA'da da yaĢıyoruz. 

Asıl söylemek istediğim böyle bir değerlendirmeye  alıĢkın değiliz [M7].  

(...) PIAAC sonuçlarının bu Ģekilde çıkması çalıĢmanın içinde olan birisi olarak doğrusu beni 

ĢaĢırtmadı. PISA'daki durumumuz ile PIAAC‟taki durumunuz aĢağı yukarı aynı paralelde 

gidiyor.  PIAAC sonuçlarının bu Ģekilde çıkacağını bekliyorduk. Beklentilerimiz 

doğrultusunda sonuçlarla karĢılaĢtık [M8].  
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Tablo 22 ve Ģekil 75‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“değerlendirme” temasına iliĢkin üçüncü kodlama ise “PIAAC algısı” olarak görülmüĢtür. 

“PIAAC algısı” kodlaması boyutunda 17 katılımcı (f=41) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=5) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M3 (f=7) olmuĢtur.  PIAAC algısı boyutunda en az görüĢ bildirenler M4 

(f=1), M6 (f=1), M7 (f=1), M8 (f=1), M10 (f=1) ve K6 (f=1)olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 75. Değerlendirme (PIAAC algısı) ‟ye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC algısı kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde katılımcıların büyük 

bir çoğunluğu PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması hakkında olumlu düĢündükleri 

görülmüĢtür. Bu bağlamda birçok katılımcı PIAAC araĢtırmasının PISA ve TIMSS 

araĢtırmaları gibi uluslararası boyutta karĢılaĢtırmalı değerlendirmelere yer veren ve 

ülkelerin eğitim sistemleri hakkında net fotoğraflar ortaya koyan bir araĢtırma olduğunu 
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ifade etmiĢlerdir [K1; K2; K3; K4; K6; M1; M3; M5; M6; M7; M8; M9; M10; M11; M12; 

M13]. PIAAC algısı kodlamasına iliĢkin yönetici görüĢlerinin daha çok savunmacı bir 

yaklaĢım sergiledikleri görülmüĢtür. Bu konu ile ilgili olarak bir yönetici PIAAC‟ın 

eğitimsel boyutunun dıĢında farklı bir kulvara çekildiğini [K4], bir baĢka yönetici ise 

PIAAC‟ı herkesin olumsuz rakamlarla algıladığını ve birilerinin siyasi hedef gösterildiğini 

belirtmiĢtir [K3]. Bir diğer yönetici ise PIAAC ve benzeri araĢtırmaların çok net 

istatistiksel göstergeler ortaya koyduğunu ama istatistiksel verilerin çok fazla genellemeler 

içerdiğini ifade etmiĢtir [K2]. Bir diğer yönetici ise PIAAC araĢtırma yapısının MEB HBÖ 

genel Müdürlüğü bünyesindeki kursların yapısıyla örtüĢmediğini ve PIAAC değerlendirme 

yapısının farklı olduğunu dile getirmiĢtir [K1]. Bir baĢka yönetici konumundaki katılımcı 

ise yetiĢkinlerin bilgisayar kullanım deneyimlerine iliĢkin PIAAC sonuçlarında ortaya 

konulan durumun gerçekliği yansıtmadığını belirtmiĢtir [K3]. PIAAC algısına iliĢkin 

öğretmen ve diğer katılımcıların görüĢlerinin ise tanımlama ve kapsamı hakkında 

yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Bu bağlamda PIAAC‟ın uluslararası yetiĢkin becerilerini ölçen 

en geniĢ kapsamlı karĢılaĢtırmalı bir araĢtırma olduğu, ülke olarak kendi fotoğrafınızı 

görebileceğiniz bir platform olduğu ve mutlaka katılınması gereken bir araĢtırma olduğu 

vurgulanmıĢtır [M1; M4; M5; M8; M9; M10; M11; M12; M13]. Öğretmen konumundaki 

bir katılımcı ise gelecek projeksiyonlarının yapılmasına, yetiĢkinlerin bilgi ve becerilerini 

günlük ve iĢ hayatına transfer edebilmelerine yardımcı olması bakımından önemli bir 

çalıĢma olarak değerlendirmiĢtir [M11]. Bir baĢka öğretmen ise geçerliliği ve güvenirliliği 

ispat edilmiĢ bir çalıĢma olduğunu ve dünyayla entegre olunmak isteniyorsa bu tür 

araĢtırmalara katılınması gerektiğini belirtmiĢtir [M3].  Bir öğretmen katılımcı tarafından 

PIAAC algısına iliĢkin altı çizilen en dikkat çekici yorum ise PIAAC‟ın yetiĢkin eğitimine 

odaklandığı algısının yanlıĢ olduğunu ifade etmesi olmuĢtur. Bu bağlamda PIAAC‟ın 

yetiĢkin becerilerini analiz ettiği, bu yönü ile eğitim sisteminin tüm kurumlarını kapsayan 

bir araĢtırma olduğu üzerinde durulmuĢtur [M11].  

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan değerlendirme boyutunun 

üçüncü kodlaması “PIAAC algısı” boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin 

bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) PIAAC yetiĢkin becerilerini ölçüyor. OECD ülkelerinden geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan 

ülkeler ile az geliĢmiĢ ülkelerin katıldığı bir yetiĢkin değerlendirmesi olması sebebiyle ben 

katılımın doğru ve yapılması gereken bir çalıĢma olduğunu düĢünüyorum [K3]. 

(...) Biraz algı farklı yönlere çekilmesinden dolayı çok farklı bir kulvar aldı. Eğitimsel anlamda 

yetiĢkin eğitimi beceri anlamında algılanması gereken noktadan çıktı baĢka bir konseptte 

değerlendirildiği için gündemimizden çıktı [K4].  
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(...) Öncelikle ben konuya farklı bir perspektiften bakıyorum. PISA ve PIAAC araĢtırmaları 

son tahlilde uluslararası geçerliliği olan ve uluslararası kuruluĢlar tarafından yapılan 

çalıĢmalardır. Bizim bu araĢtırmalarda bizim toplumlarımızın kültürel, ananevi yanlarına vurgu 

yapmayan daha enternasyonal soruların bulunduğu bir soru kümesinden bahsediyoruz [K6]. 

(...) Bana göre PIAAC, TIMSS ve PISA gibi araĢtırmalar ülkemiz açısından değerlendirme 

sonuçları nasıl olursa olsun, Tam olarak değerlendirelim ya da değerlendirmeyelim, mutlaka 

girilmesi gereken uluslararası araĢtırmalar olarak görmekteyim. Çünkü uluslararası düzeyde 

kıyaslamalı olarak kendinizi görebildiğiniz baĢka bir platform yok [M1].  

(...) PIAAC, yetiĢkin becerileri araĢtırması bu yönde yapılan en geniĢ ve en kapsamlı 

araĢtırmadır [M10].  

(...) PIAAC araĢtırması yetiĢkin eğitimi üzerine odaklanan bir araĢtırma değildir. Belki 

neticeleri itibariyle yetiĢkinlere sonradan verilecek eğitimlere yön verici, yol gösterici 

fonksiyonu olabilir. Sonuçları itibariyle ilgilendiriyor Ģeklinde yorumlanabilir [M11].  

(...) Ülke açısından çok önemli bir araĢtırma. Çünkü ülkenin mevcut yetiĢkin profilini gözler 

önüne sermesi ve gelecek projeksiyonlarının yapılması açısından karar vericilere, politika 

yapıcılara önemli veriler vereceğini var saydığımızda çok değerli bir çalıĢma olarak görüyorum 

[M11].  

(...) çalıĢma yetiĢkin eğitimine yönelik bir projeksiyon oluĢturulmasına katkı sağlayacak olması 

bakımından önemli bulgular ortaya koyacak fırsatlar sunmaktadır [M12].  

(...) PIAAC 2015 yerine PIAAC 2016 demekte fayda var. Çünkü sonuçlar 2016‟da açıklandı. 

Sonrasında da ülkemizin eğitim durumunu ve yetiĢkinlerimizin bu tarz araĢtırmalara katılım 

durumunu gösteren sonuçlar [M13].  

(...) PIAAC o kadar muazzam bir araĢtırma ki zaten yapan ekip 30 - 40 yıldır bu konu üzerine 

çalıĢıyorlar. PIAAC araĢtırmasında her bir anket alanı ayrı bir araĢtırma konusu [M13].  

(...) Çok önemli bir araĢtırma. Kapsamı açısından, içeriği açısından tartıĢmasız. Bu özelliği 

sebebiyle her PIAAC döngüsünde ülkelerin katılımı artmaktadır. ġu an PIAAC‟a katılan ülke 

sayısı 40'lara yaklaĢtı. Türkiye 3. döngüye katılmıyor [M13].  

(...) Kesinlikle kabul etmiyoruz. Hep bu tip araĢtırmaların bize uygun olmadığını, doğru 

ölçmediğini düĢünüyoruz. Avrupalıların oyunu olduğu Ģeklinde değerlendiriyoruz. 

Kabullenmediğimiz için de çözüme yönelik de bir Ģey yapmamız mümkün değil [M3].  

(...) Dünyaya entegre olmaktan bahsediyorsunuz. Tabiki bu değerlendirmelere girmeliyiz. Girip 

yerimizi görmeliyiz [M3].  

(...) Ben güzel bir çalıĢma olduğunu düĢünüyorum. Ama kamuoyunda ve politika üreticilerde 

yeterli ilgiyi görmediğini söylüyorum. O yönden yeterli ilgi kamuoyundaki kısmı belki 

PIAAC‟la ilgili yeterli reklam olmadı. Ġlgili kurumlar yeterli tanıtım yapamamıĢ olabilir. Ama 

güzel bir çalıĢma olduğunu düĢünüyorum. Sonuçlarından yeterli derecede yararlanmayı 

becerebilseydik daha iyi olurdu [M3]. 

(...) PIAAC araĢtırmasını çok önemli görüyorum. Çünkü yetiĢkinlerin eğitim düzeyleri bizde 

herhalde hiç değerlendirilmemiĢtir. Bu yönüyle bir ilk olma özelliği taĢıyor. Biz okuldan 

mezun olduğumuzda kazanmıĢ olduğumuz bilgi ve becerilerin yaĢamımız boyunca yeterli 

olacağına inanıyoruz. Bunların bize yeterli olmadığını göstermemiz açısından,  

(...) PIAAC araĢtırmasına katılmak doğru bir yaklaĢım. Çünkü dünya ile entegre olabilmenin 

yolu uluslararası kabul görmüĢ çalıĢmalara katılmayı gerektiriyor. Neticede PIAAC ölçülen 

beceriler insanın kazanması gereken temel beceriler. Dolayısıyla her ülkenin de katılmasını ben 

tavsiye ediyorum [M5]. 

(...) Gerçekten PIAAC Uluslararası bir platform olduğu için önemli. Eğitim açısından PIAAC 

en kapsamlı uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırması olması açısından çok önemlidir. ġu an 

itibarı ile 34 ülke katıldı.  Kendimizi dünyadan soyutlayamayız [M8]. 

 (...) Bu araĢtırmanın ülkemiz yetiĢkinlerine yönelik uluslararası düzeyde karĢılaĢtırmalı 

yapılan en kapsamlı bir araĢtırmadır [M9].  
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Tablo 22 ve Ģekil 76‟ya göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması 

olan “değerlendirme” temasına iliĢkin dördüncü kodlama ise “PIAAC araĢtırma eksikliği 

ve akademik çevreler” olarak saptanmıĢtır. “PIAAC araĢtırma eksikliği ve akademik 

çevreler” kodlaması boyutunda 14 katılımcı (f=40) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K6 (f=3)  ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M6 (f=9) olmuĢtur.  PIAAC araĢtırma eksikliği ve akademik çevreler 

boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise K3 (f=1) ve K4 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 76. Değerlendirme (PIAAC araĢtırma eksikliği ve akademik çevreler) ye iliĢkin 

katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC araĢtırma eksikliği ve akademik çevreler kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri 

incelendiğinde ikincil araĢtırmaların yapılmadığı ve akademik çevrelerden, 

üniversitelerden yetiĢkin becerilerine yönelik ilgi ve istekliliğin zayıf kaldığı görüĢlerinin 

hâkim olduğu söylenebilir. Bazı katılımcılar giderek artan üniversitelerin nitelikli 
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yetiĢkinler yetiĢtiremediklerini, niceliksel bir büyümenin söz konusu olduğunu, 

üniversitelerin bir araĢtırma merkezi olamadıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca katılımcıların 

birçoğunun PIAAC ile ilgili daha detaylı araĢtırmalar yapılması gerektiğine vurgu 

yapmıĢlardır [K1; K2; K3; K4; K6; M1; M3; M11; M13; M5; M6; M7; M8; M9]. Bu 

bağlamda bir katılımcı yükseköğretim sisteminin yeniden yapılanması gerektiğini ifade 

etmiĢtir. Üniversitelerin öğretmen yetiĢtirme politikalarının gözden geçirilmesi gerektiği 

vurgulanmıĢtır [K4]. Bir katılımcı ise üniversitelerin entelektüel birikim yerleri olduğuna 

dikkat çekmiĢ, üniversiteye yerleĢtirmede üniversiteler arasında uçurumlar olduğunu dile 

getirmiĢtir [M6]. Akademik personelin de PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına ilgisiz 

kaldıkları, alandan uzak, masa baĢında iĢleri takip ettikleri ve bu sebeple de teori ile 

pratiğin uyuĢmadığı vurgusuna yer verilmiĢtir [M5; K1; K3; K6].  

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan değerlendirme alt temasına 

iliĢkin bir diğer kodlama olan “PIAAC araĢtırma eksikliği ve akademik çevreler” 

kodlaması ile ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) AraĢtırma konusunda net bir Ģekilde ifade edebilirim ki bir araĢtırmacı olarak yanıma gelip 

PIAAC ile ilgili benimle ilk defa konuĢan sizsiniz. Bu alanda yeterince araĢtırma olduğunu 

düĢünmüyorum. KeĢke PIAAC ve benzeri alanda araĢtırmacı sayısı çok fazla olsaydı. [K1].  

(...) Akademisyenlerimiz gerçekten kurumlarımızla birlikte araĢtırma yapmak istiyorlar mı? Bu 

konuda emin değilim [K1].  

(...)  PIAAC sonuçlarının daha detaylı bir Ģekilde analiz edilmeli [K2].  

(...) Akademik çevrelerden de çok fazla bir ilgi görmedik. Bu konuda çok üzücü. Yeterince bir 

farkındalık olmadı [K3].  

(...) Bu öğretmenleri üniversiteler yetiĢtiriyor. Üniversitedeki eğitim sistemine geri dönmek 

lazım. Aslında oradan baĢlamak lazım. Üniversitelerde eğitim fakülteleri çoğaldı. 81 ilimizde 

üniversite var. Belki üniversiteleri yaygınlaĢtırmadan önce veya yaygınlaĢtırmakla beraber 

nitelikli eğitimler veren kurumlar haline getirilmesi yönünde [K4].  

(...) Üniversitelerle irtibata geçtiğimizde gerekli dönütü alamadığımızı gördük. Üniversitelerin 

diğer birimlerle bir kontağı yok. Realiteden, araĢtırma yapılan kurumlardan uzak olarak 

üniversitelerin masa baĢında ürettikleri bilgiler çok havada kalıyor [K6].  

(...) PIAAC araĢtırması çok yeni. PIAAC‟a akademisyenlerin de çok fazla ilgili olmadığını 

görüyoruz. Örnek vermek gerekirse birçok üniversitede Eğitim fakültesinde eğitim bilimleri 

enstitüsünde çalıĢan akademisyenler PIAAC değerlendirmesini tam bilmiyorlar [M1].  

(...) Elimizde güçlü bir veri var. Ġkincil araĢtırmalar yapılması gerekir [M11].  

(...) Bir kere ülkenizin durumunu gördüğünüz böyle araĢtırmalarda tek bir araĢtırma hiç bir 

anlam ifade etmez. Ülke fotoğrafını mukayese edilebilecek ardıl araĢtırmalara, diğer döngülere 

de katılmak gerekir [M13].  

(...) Akademisyenlerin alandan uzak, masa baĢında makale okuyarak, kitap okuyarak karar 

vermeleri öğretmenleri ve öğretmenliği anlamaya çalıĢmaları da ayrı bir eksiklik. Bu sebeple 

teori ve pratik arasında devamlı uyumsuzluklar yaĢanmaktadır [M5].  

(...) Bizde uçlar var. Üniversite eğitimine geldiğimizde de öyle. %1‟lik dilime giren de 

öğretmen oluyor, % 40 -50‟lik dilime giren de öğretmen olabiliyor. (…) Önce çan eğrisini 
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düzeltmek lazım. Bir tarafta girdisi çok yüksek öğrenciler var. Ama diğer taraftan sayıları 

giderek artan nitelik sorunu olan üniversiteler var [M6].  

(...) Üniversiteleri baĢka Ģekilde konumlandırmamız lazımdır.  Üniversiteler iĢ imkânı sağlayan 

kurumlar değildir. Entelektüel birikim olarak seni geliĢtirecek yerlerdir [M6]. 

 (...) OECD uluslararası genel bir analiz yapmaktadır. Bununla birlikte Hayat boyu Genel 

Müdürlüğü olarak maalesef ikincil araĢtırmalar hiç yapılmadı. Bu ülkenin raporlamayı 

yapabilecek insan kapasitesi yok mu? [M6]. 

(...) Kendi değerlendirmemizi kendimiz yapmalıyız. Elimizde var olan veri setinden ikincil 

araĢtırmaları yapmamız gerekir [M7].  

Tablo 22 ve Ģekil 77‟ye göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması 

olan “değerlendirme” temasına iliĢkin beĢinci kategori “PIAAC HBÖ iliĢkisi” 

bulunmuĢtur.  

 

Şekil 77. Değerlendirme (PIAAC-HBÖ iliĢkisi) ‟ye iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

“PIAAC HBÖ iliĢkisi” kategorisi boyutunda 9 katılımcı (f=14) görüĢ bildirmiĢtir. En çok 

görüĢ bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=2), K2 (f=2), K3 
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(f=2) ve öğretmen statüsünde görev yapan M1 (f=2) ve M11 (f=2) olmuĢtur.  PIAAC HBÖ 

iliĢkisi boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M3 (f=1), M8 (f=1), K4 (f=1) ve K5 

(f=1)  olduğu saptanmıĢtır.  

PIAAC HBÖ iliĢkisi kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının MEB HBÖ Genel Müdürlüğü bünyesinde verilen kurs 

modülleri ile tam iliĢkili olmadığı, hayat boyu öğrenmenin bir felsefe, bir kültür olduğu, 

tüm eğitim kurumları içerisinde var olması gerektiği görüĢlerine yer verilmiĢtir [K2; M11; 

K1; K2; K3; K5; M1; M3; M8; K4]. Yönetici konumundaki bir katılımcı MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğünün yetiĢkin becerilerine yönelik ilgisinin bu projenin hayata geçirilmesine 

kadar pek olmadığını, bu yaklaĢımın olumlu bir ilerleme olarak gördüğünü ifade etmiĢtir 

[K2]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğü ile iliĢkilendirilme sebebinin bu araĢtırmanın örnekleminin yetiĢkinlerden 

oluĢmasından kaynaklandığını dile getirmiĢtir [M1]. PIAAC araĢtırmasının yetiĢkin 

becerilerini ölçtüğünü belirten aynı katılımcı bu becerilerin kazandırılması foksiyonunun 

sanki Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü üzerinden sağlanıyormuĢ gibi bir algının 

oluĢmasının hatalı olduğunu, eğitim sisteminin bir çıktısı olduğu gerçeğinin göz ardı 

edilmemesi gerektiğini vurgulamıĢtır [M1; K3]. Bir baĢka katılımcı ise MEB HBÖ Genel 

Müdürlüğünün HEM‟ler üzerinden verdiği kursların çok çeĢitli olmakla birlikte isteğe 

bağlı olduğunu ve çoğunlukla da hobi amaçlı kurslar açıldığını ifade etmiĢtir [M3]. 

Yönetici konumundaki bir katılımcı ise MEB HBÖ kapsamında verilen kursların PIAAC 

araĢtırmasına esas olan verileri tam karĢılamadığına vurgu yapmıĢtır [K1]. Bazı 

katılımcılar ise MEB HBÖ kapsamında açılan kursların çok amaca hizmet eden kurslar 

olmadığını vurgulamıĢlardır [M11]. Bu konu ile ilgili olarak bir katılımcı da elde var olan 

imkânlara ve öğretmen kapasitesine bağlı olarak kurslar açıldığı ifade edilmiĢtir [M3]. 

MEB HBÖ kapsamında verilen kurslar hakkında görüĢ bildiren bazı katılımcılar ise en çok 

talep gören kursların baĢında bilgisayar ve okuma yazma kursları olduğunu söylemiĢtir 

[K3]. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına konu olan yeterliklerin temelde okulun 

görevi olduğunu belirten bir baĢka katılımcı ise MEB HBÖ bu bağlamda tamamlayıcı, 

destekleyici bir rolü olabileceğini dile getirmiĢtir [M11]. Bir yönetici katılımcı MEB HBÖ 

bağlamında verilen eğitimlerin örgün eğitimin devamı niteliğinde olduğunu ifade etmiĢtir 

[K3]. Bu yönü ile ele alındığında yetiĢkin becerileri araĢtırmasının daha bütüncül bir 

yapıda değerlendirilmesi gerektiği söylenebilir. Yöneticilerden bazılarının PIAAC 
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araĢtırması verilerinin HBÖ gerçekleriyle örtüĢmediğini dile getirmeleri de [K3; K4] bu 

konunun tekrar ele alınması gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan değerlendirme alt temasına 

iliĢkin bir diğer kodlama olan “PIAAC HBÖ iliĢkisi” kodlaması ile ilgili olarak ortaya 

konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Ancak bizdeki kurs modülleriyle, sistemleriyle PIAAC‟ın araĢtırma yapısı aslında 

birbiriyle tam birebir örtüĢmüyor. (…) Dolayısıyla kurs modüllerimizle, programlarımızla 

PIAAC‟a esas verileri tamamen karĢılamıyor [K1].  

(...) Bu genel müdürlük aslında çok yakın zamana kadar pek ilgilenemiyordu bu konularla.  

Yeni yeni üzerine odaklanmaya baĢladılar. Ki bende bu konuda katılıyorum aslında ilerlemeleri 

gereken bir rolde yolda bu [K2].  

(...) Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğüne kavram olarak baktığımızda beĢikten mezara 

kadar anlayıĢını içeren bir felsefeyi ifade ediyor. PIAAC‟ta ölçülen becerilere baktığımızda 

temel olarak sözel, sayısal ve problem çözme becerisi olarak geçiyor. ġimdi bunlardan temel 

olarak örgün eğitim kurumlarında verilen beceriler de HBÖ‟nin içinde yer almaktadır. Orada 

aldığı temel becerileri daha sonraki hayatında kullanıyor. Örgün eğitimi de içinde barındıran 

bir yapı gibi duruyor. Daha ziyade yetiĢkinlerin örgün eğitimden sonra kendi istekleriyle 

katılımlarını içeren bir yapı gözüküyor. Bizim uyguladığımız modüller örgün eğitimde verilen 

müfredatların devamı niteliğini taĢıyor [K3].  

(...) PIAAC projesinin Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü ile iliĢkilendirilmesinin sebebi 

yapılan araĢtırmanın yetiĢkinlere yönelik olmasından kaynaklanmaktadır. Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü de yetiĢkinlere yönelik hizmet verdiği için böyle bir iliĢkilendirme 

söz konusu olmuĢtur [M1].  

(...) Burada PIAAC‟a ilgili olarak Ģunu da söylemek gerekir. PIAAC araĢtırması yetiĢkin 

eğitimi üzerine odaklanan bir araĢtırma değildir. Belki neticeleri itibariyle yetiĢkinlere 

sonradan verilecek eğitimlere yön verici, yol gösterici fonksiyonu olabilir. Sonuçları itibariyle 

ilgilendiriyor Ģeklinde yorumlanabilir. Burada sorumlu olan birim ya da alan Hayat Boyu 

Öğrenme Genel Müdürlüğü dur. Çıktıları itibariyle Hayat Boyu Öğrenme Genel müdürlüğünü 

ilgilendiriyor olabilir ama neticede yetiĢkinlerin örgün, yaygın ve algın eğitimde aldıkları 

eğitimler tamamıyla Türk milli eğitim sisteminin bütün kademelerini ilgilendiren bir durumdur 

[M11]. 

(...) Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü özellikle halk eğitim merkezleri üzerinden 

genellikle ihtiyaca binaen, istekte bulunan yetiĢkinlere kurslar açmakta ve bu kurslar da 

çoğunlukla hobi ağırlıklı bir görünümü var. Biz yetiĢkinlere temel becerileri kazandırma 

noktasında belki kazanamayan yetiĢkinlerimiz için buralarda Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü'nün görev ve iĢlevleri içerisinde yer aldırabiliriz.  Ama asıl problemin bu 

yetiĢkinlerin örgün eğitim kurumlarında ya da yaygın eğitim kurumlarında hizmet içi 

eğitimlerle ya da iĢ baĢında eğitimlerle biz bu insanların eksikliklerinin nasıl giderebiliriz 

üzerinde odaklanması gerektiğini düĢünüyorum [M11].  

(...) Benim gördüğüm kadarıyla yetiĢkinlere yönelik hayat boyu öğrenme ile ilgili faaliyetlerin 

çok amacına yönelik yürümediğini görüyoruz. Zaten PIAAC sonuçlarında da bunun yansıması 

var. ÇakıĢan bir durum yok. Amaca yönelik kurslar açmaktan ziyade elde bulunan öğretmene 

göre kurslar açılıyor. YetiĢkinlerin günümüz Ģartlarındaki gereksinimlerini dikkate alarak farklı 

gerekçelerle kurslar açılıyor. Bu nedenle de verimli geçtiğini düĢünmüyorum. Görüntü bu 

Ģekilde hani.” [M3]. 

(...) Ġzleme ve değerlendirme daire baĢkanlığı olarak baktığımızda Halk eğitim 

merkezlerimizde en çok talep edilen, en çok açılan kursların baĢında bilgisayar kullanımı 

olduğunu görmekteyiz. Ama bunu hayatında kullanamıyorlar. Sertifika vermiĢiz ama günlük 

hayatlarında yeterince iliĢkilendiremiyorlar. Demek ki yeterince iyi bir eğitim alamamıĢlar 

demek ki.  En çok açılan kurslardan birisi de okuma yazma kursları [M8].  
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Tablo 22 ve Ģekil 78‟e göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“değerlendirme” temasına iliĢkin altıncı kategori “PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen 

değiĢkenler” olduğu görülmüĢtür. PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenler 

kodlaması boyutunda 14 katılımcı (f=21) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K4 (f=3) ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M6 (f=3) olmuĢtur.  PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenler boyutunda en 

az görüĢ bildiren katılımcılar ise M1 (f=1), M2 (f=1),  M4(f=1),  M7(f=1), M8 (f=1),  

M12 (f=1), M13 (f=1), K1(f=1) ve K6 (f=1), olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 78. Değerlendirme (PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenler) ye iliĢkin 

katılımcı frekansları bar grafiği. 

PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenlerin kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri 

incelendiğinde öncelikli olarak yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenlerin baĢında bireyin 

eğitim durumlarının etkili olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda yetiĢkinlerin örgün ve yaygın 
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eğitim kurumlarında aldıkları eğitim, okul öncesi eğitime katılma durumu, ailesinin eğitim 

düzeyi ve ebeveynin bireye yaklaĢımlarının etkili olduğu görüĢlerinin öne çıktığı 

görülmüĢtür. Ayrıca, bireyin sosyoekonomik ve kültürel statüsü, öğrenmeyi öğrenme, 

öğrenmeye açıklık ve isteklilik durumu, eğitime eriĢim olanakları, yaĢadığı bölge,  okulun 

olanakları ve okulda sunulan eğitimin kalitesi ile öğretmen kapasitesinin de etkili olduğu 

ifade edilmiĢtir [K4; K6; M6; M11, M5; M9; M1; M2; M13; M8; M12; M7; M4]. Bu 

bağlamda bir katılımcı müfredat programlarının aynı olmasına rağmen her yetiĢkinin aynı 

standartlarda eğitim hizmeti alamadığını ifade etmiĢtir. Bunula birlikte bazı katılımcılar 

yetiĢkinlerin kitap okuma alıĢkanlıkları ile sözel, sayısal ve problem çözme becerileri 

arasında doğrudan iliĢkili olduğuna vurgu yapmıĢlardır [K4; M2; M6; M9; M13]. YetiĢkin 

becerilerini etkileyen birçok girift faktörün olduğunu dile getiren baĢka bir katılımcı ise 

ekonomik ve toplumsal gerçekliklerin etkili olduğunu dile getirmiĢtir [M6]. Bu bağlamda 

öncelikli olarak Maslov‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde yer alan temel ihtiyaçlar ve güvenlik 

gibi alt ihtiyaçların öne çıktığını, entelektüel birikim ve kendini gerçekleĢtirme gibi 

ihtiyaçların daha sonra geldiğini belirtmiĢtir [M6]. Bir baĢka katılımcı da okul sonrası 

hizmet içi eğitimlerin de yetiĢkinlere beceri kazandırmada önemli olduğuna dikkat 

çekmiĢtir [M13]. Bir diğer katılımcı ise sorumluluk bilinci ve kültürünün de önemli 

olduğuna vurgu yapmıĢtır [M6]. Bir diğer katılımcı da sistemin genel durumu ile beceri 

geliĢtirme arasında güçlü bir iliĢki olduğunu savunmuĢtur [M7].  

PIAAC program değerlendirmesi temasının bir boyutu olan değerlendirme boyutunun bir 

diğer kodlaması olan “PIAAC yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenler” boyutu ile ilgili 

olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) En baĢta bir kere ekonomik nedenler etkili olduğunu söyleyebilirim [K1].  

(...) Öğretmen faktörünü her zamanki gibi söylüyorum, fiziki mekân faktörü artık sorun 

olmaktan çıktı diye düĢünüyorum [K4].  

(...) Seyahate çıktığınızda yanınıza almanız gereken Ģeyler konusunda da matkap 8. sırada 

varken kitap hala 200‟lerde yer alıyor. ġimdi böyle bir durum varsa bu sonu kaçınılmaz [K4].  

(...) Sosyo ekonomik yapının çok etkili olduğunu düĢünüyorum. Anne babanın eğitim durumu 

ile yetiĢkinin almıĢ olduğu eğitim becerileri doğrudan etkilediğini düĢünüyorum. Bunula 

birlikte ebeveynlerin birey üzerindeki tutum ve yaklaĢımları da etkili olabilmektedir [K6].  

(...) YetiĢkin becerilerini etkileyen en büyük değiĢkenin ben eğitim olduğunu düĢünüyorum.  

KiĢilerin aldığı eğitim ve bu eğitimin kalitesi etkili olduğunu düĢünüyorum  [M11]  

(...) Bölgesel farklılıklar ve okullar arasındaki öğrenme farklılıklarının da etkili olduğu 

söylenebilir. Maalesef herkes aynı standartlarda eğitim almıyor. Müfredatlar aynı olsa da 

herkesin aldığı eğitimin kalitesi farklı [M11]. 

(...) Önceki öğrenmeleri, ekonomik durumları, bulundukları kültür yapısı, yaĢ ve eğitim 

düzeyleri [M12].  

(...) Eğitim sonrasında kurslara devam etmesi de diğer bir değiĢken [M13].  
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(...) YetiĢkin becerilerini etkileyen diğer bir faktörde ailenin kendisi, ailenin eğitim düzeyi, 

ailenin sosyo ekonomik durumu.  Sözel becerileri geliĢtirme, okuduğunu anlama becerisini 

geliĢtirme açısından kitap okumanın da önemli olduğunu düĢünüyorum [M2].  

(...) YetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenlerin baĢında eğitim gelmektedir [M5].  

(...) YetiĢkinlere önce sorumluluklarının farkındalığı kazandırılmalıdır [M5].  

(...) Öyle girift bir yapı ki birçok değiĢkenle iliĢkili. Temel ihtiyaçların öncelikle karĢılanması 

gerekir ki entelektüel olarak da bir üst düzeye çıkabilsin. Kitap okuma sayısı çok önemli bir 

parametre. Anne - babanın kültürel durumu, okuryazarlık düzeyi çok önemli.  Entelektüel 

birikim [M6]. 

(...) YetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenlerin birincisi örgün eğitim geçmiĢi ve burada 

aldığı eğitim. Ġkinci olarak  toplumun genel konjonktürü. Sistemin genel durumu. Sistem eğer 

sizi bir beceri edindirmeye zorluyorsa siz bu beceriyi bir Ģekilde edinirsiniz [M7].  

(...) Öncelikle okul etkilidir. Ġlgi alanları etkiliyor olabilir. KiĢi ilgilendiği alanda kendini 

geliĢtiriyor  [M9]  

 

Şekil 79. Değerlendirme (HBÖ eğitim içeriği, amacı ve kalitesi)‟ye iliĢkin katılımcı 

frekansları bar grafiği. 

Tablo 22 ve Ģekil 79‟a göre PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması olan 

“değerlendirme” temasına iliĢkin son kodlama “HBÖ eğitim içeriği, amacı ve kalitesi” 
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olarak görülmüĢtür. “HBÖ eğitim içeriği, amacı ve kalitesi” kodlaması boyutunda 14 

katılımcı (f=48) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici 

pozisyonunda görev yapan K3 (f=6) ve öğretmen statüsünde görev yapan M3 (f=5) 

olmuĢtur.  HBÖ eğitim içeriği, amacı ve kalitesi boyutunda en az görüĢ bildiren 

katılımcılar ise M1 (f=1), M6 (f=1) ve M11 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

PIAAC HBÖ eğitimlerinin içeriği, amacı ve kalitesi kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri 

incelendiğinde HBÖ kapsamında verilen eğitim ve kursların daha ziyade gönüllü olarak ve 

talebe göre toplumun her kesimine hitap eden eğitimler olduğu ifade edilmiĢtir. Bu 

merkezlerde daha ziyade hobi amaçlı, kültürel amaçlı emekli olmuĢ ya da eğitim 

sisteminden çıkmıĢ ya da bayanlara yönelik kurslar verildiği belirtilmiĢtir. [K1; K2; K3; 

K4; K5; M1; M11; M2; M3; M4; M6; M7; M8; M9]. Toplumun eksik kalan sorunlu 

alanlarına dokunacak sihirli bir değneklerinin olduğunu belirten bir katılımcı yeni 

düzenleme ile on kiĢi ile bile kurs açabilme imkânlarının olduğunu belirtmiĢtir [K3]. Bu 

yönüyle bazı katılımcılar tarafından bu merkezlerin bir iyileĢtirme görevi de yaptığını, 

toplumsal bütünleĢmeye katkı sağladığını, hayata yeniden tutunmaya yardımcı olduğunu 

ifade etmiĢtir [K1; K3]. Ayrıca istihdam ve meslek edindirme kurslarının da son yıllarda 

rağbet gördüğü ifade edilmiĢtir [K3; M1]. Bazı katılımcılar HBÖ kapsamında üç binden 

fazla modülün bulunduğunu ama bu modüllerin çoğunluğunu okuma yazma kursları, dikiĢ, 

nakıĢ gibi, arıcılık, nalburiyecilik ve emlakçılık gibi orta ve alt kesimlere hitap ettiğini 

ifade etmiĢlerdir [K1; K3; M1; M2; M4]. Son yıllarda bilgisayar ve otomotiv gibi alanlara 

yönelik kurslarda da artıĢlar kaydedildiği belirtilmiĢtir. Bu bağlamda HEM‟lerde verilen 

kursların üst düzey becerileri kazandırma noktasında yetersiz kaldığı görüĢlerine yer 

verilmiĢtir. HEM‟lerdeki eğitimin kalitesine iliĢkin görüĢlerin büyük bir çoğunluğu 

olumsuz olduğu görülmüĢtür [M8; M9]. Bu konu ile ilgili olarak bir katılımcı modüllerin 

görünüĢte iyi durmalarına rağmen içeriğinin çok dolu olmadığına vurgu yapmıĢtır. Bir 

diğer katılımcı ise PIAAC sonuçlarından hareketle HBÖ kapsamında verilen sertifikaların 

yetkinliğin bir göstergesi mi yoksa idari olarak üretilmiĢ bir kâğıt parçası mı olduğunun 

sorgulanması gerektiğini dile getirmiĢtir [K2]. Bir baĢka katılımcı ise bu merkezlerin ülke 

için artı katma değer üretebilecek insan kapasitesinin yetiĢtirilmesine katkı sağlamasını ve 

21. yüzyıl becerilerinin modüllerin içerisine örtük olarak yedirilmesi gerektiği görüĢünü 

savunmuĢtur [M6]. 
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PIAAC program değerlendirmesi temasının bir alt teması değerlendirme temasının son 

kodlaması olan “HBÖ eğitim içeriği, amacı ve kalitesi” boyutu ile ilgili olarak ortaya 

konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Hayat Boyu Öğrenme okul sisteminde bizim 60 yaĢında da kursiyerlerimiz var. Rehabilite 

olduklarına inandıkları için, yalnız yaĢayan kadınlarımız, yaĢlı erkeklerimiz, bireylerimiz 

burada en azından toplumla iç içe oluyorlar. Bizim yetiĢkinlere verdiğimiz bilgi ve beceriler ile 

PIAAC‟ın ölçtüğü beceriler çoğunlukla örtüĢmüyor [K1].  

(...) PĠAAC sonuçlarını dikkate alırken aslında Ģunu da düĢünmemiz lazım. Bizim verdiğimiz 

sertifikalar yetkinliğin göstergesi yoksa idari olarak üretilmiĢ bir kâğıt, bürokrasi mi? [K2]. 

(...) Toplumun eksik kalan sorunlu alanlarına bizim dokunacak sihirli değneklerimiz var 

Spesifik biz bu konuyla alakalı toplumda gördüğümüz eksiklikleri giderecek kursu açma 

yeteneğine sahibiz. Saati izleme kursu bile açabiliriz. [K3].  

(...) Türkiye gerçeğinde Ģöyle bir durum var; Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü yalnızca 

halk eğitim merkezlerinde, mesleki eğitim merkezlerinde, turizm eğitim merkezlerinde, 

olgunlaĢma enstitülerinde sanki okuma yazmadan mahrum kalmıĢ, herhangi bir sebepten 

dolayı eğitimini yarıda bırakmıĢ kiĢilere hitap eden bir birimmiĢ gibi algılanıyor. Ġlgili 

kuruluĢlarımızda da biçki, dikiĢ, nakıĢ ıvır zıvır kurslar veren bir birimmiĢ gibi algılanıyor 

[K4].  

(...) Eğitimle ilgili sınırlılığımız yok. BeĢikten mezara kadar çalıĢmak durumundayız. Hayat 

Boyu Öğrenme tüm yaĢ çeĢitliliğini içine alıyor [K5]. 

(...) Ama bizim kurumlarımızda okuma yazma eğitimlerinden tutun da yetiĢkinlere yönelik 

biliĢim ve giriĢimcilik kurslarına kadar 3000 farklı modülde eğitim verilebilmektedir. Çok 

geniĢ bir program yapısıyla alandayız [M1].  

(...) Bu bağlamda halk eğitim merkezlerinin ve burada verilen eğitimlerin kapasitesinin 

geliĢtirilmesi gerektiğini düĢünüyorum. HBÖ‟ye bağlı HEM‟lerin kapasite olarak üst düzey 

becerileri kazandıracak yapılardan uzak olduğunu düĢünüyorum. Hayat Boyu Öğrenme Genel 

müdürlüğüne bağlı eğitim veren bu kursların sadece hobi maksatlı ya da düĢük düzeyli katma 

değer getirisi az olan becerileri odaklanmasının ötesinde daha üst düzey becerileri 

kazandırabilecek bir yapıda yapılanmaları gerektiğini düĢünüyorum [M11].  

(...).Halk eğitim merkezlerimizde verilen yetiĢkin eğitimlerinin daha ziyade hobiye 

sosyalleĢmeye yönelik ve bayanlara yönelik olduğunu da dikkate aldığınızda beceri 

kazandırma konusunda çok da baĢarılı olduğumuz söylenemez [M2]. 

(...) Benim gördüğüm kadarıyla yetiĢkinlere yönelik hayat boyu öğrenme ile ilgili faaliyetlerin 

çok amacına yönelik yürümediğini görüyoruz [M3].  

(...) Sistem güzel kurulmuĢ gibi gözükse de içindeki insan faktöründen ötürü çok iyi 

iĢlemediğini düĢünüyorum. Burada verilen eğitimlerin kalitesinde sorunlar var. Halk eğitim 

müdürlüklerinin verdiği yetiĢkin eğitimlerinde kalite sorunları var  [M3] Mesleki eğitim 

merkezleri bu düzeyde Hayat Boyu Öğrenme içerisinden çıktı. Hemen hemen artık bundan 

sonra örgün eğitimle ile bütünleĢmiĢ gibi olacak. O yüzden elimizde kalan tek Ģey halk eğitim 

merkezleri. Onlar da Ģu an itibariyle hobi faaliyetleri üzerinden çalıĢmalar gibi görünüyor 

[M3].  

(...) Bizdeki yetiĢkin eğitimini daha ziyade emekli olmuĢ kiĢilerin ya da eğitim sisteminden 

çıkmıĢ ve herhangi bir iĢi olmayan kiĢilerin boĢ zamanlarını dolduracakları hobi amaçlı 

eğitimler gibi görüyorum [M4].  

(...) Oradaki eğitimler incelendiğinde eğitimlerin mesleki boyutta veya bir Ģeyleri edindirme 

boyutunda olduğunu görüyoruz. Edindirme derken arıcılık eğitimi, halk oyunları eğitimi gibi 

beceriler üzerine kurulu olduğunu görüyoruz [M6].  

(...) Halk eğitim merkezlerimizde en çok talep edilen, en çok açılan kursların baĢında bilgisayar 

kullanımı olduğunu görmekteyiz. Ama bunu hayatında kullanamıyorlar. En çok açılan 

kurslardan birisi de okuma yazma kursları [M8].  
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(...) Modüller çok güzel görünmesine rağmen içeriği çok dolu değil. Doğrudan meslek 

kazandırmaya yönelik kurslar var. Bazı kursların içi çok dolu değil açıkçası [M9]. 

(...) Halk eğitim daha çok orta ve alt kesime hitap ediyor. Üst düzey beceriler kazandırmak 

istese de öyle bir kurs açmak istese de kiĢilerin gözünde, algılarında halk eğitimler çok değiĢik, 

çok düĢük seviyelerde olduğu için bunu baĢaramıyor [M9]. 

Tablo 22 ve Ģekil 80‟e göre üst çıktılar temasının bir alt teması olan “bilgi ve beceriler” 

teması boyutunda 19 katılımcı (f=78) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar 

yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=8) ve öğretmen statüsünde görev yapan M5 

(f=11) olmuĢtur.  Bilgi ve beceriler boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M12 

(f=1) ve K5 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 80. Bilgi ve becerilere iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Bilgi ve beceriler alt temasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde Türk Milli Eğitim 

sisteminde bilgiyi beceriye dönüĢtürme konusunda problemler olduğu, istendik çıktıları 

veremediği, beceri geliĢtirme konusunda hala geleneksel yaklaĢımlar kullanıldığı, bu 
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problemin de bir sistem problemi olduğu dile getirilmiĢtir [K1; K2; K4; M1; M10; M11; 

M3; M4; M5; M6; M7]. Bir katılımcı bu konu ile ilgili olarak beceri kazandırmanın örgün 

eğitim, sosyal yaĢam, iĢ hayatı ve  yaĢam boyu etkinliklerine katılım olmak üzere dört 

ayağı olduğunu, sistemin de bu dinamikler üzerinde beceriye dönüĢeceğini belirtmiĢtir 

[M7]. YetiĢkinlerin kazandıkları bilgi ve beceriler konusunda özel sektörden sürekli 

olumsuz dönütler aldığını bildiren bazı katılımcılar iĢverenlerin iĢ baĢında üniversite 

mezunlarını yeniden eğitmek durumunda kaldıklarını ifade etmiĢtir [K2; M11; M6]. 

Yönetici konumundaki bir baĢka katılımcı ise beceri kazandırma düzeyi olarak lise mezunu 

bir Japon‟un üniversite mezunu bir Türk‟ten daha çok beceriye sahip olduğunu ve en az üç 

öğretim yılı geriden takip ettiğimizi vurgulamıĢtır [K4]. Bu bağlamda görüĢ bildiren birçok 

katılımcı ise eğitim sisteminin aĢırı bilgi ve içerik yüklediğini ve ölçmede ise sınav odaklı 

bir yaklaĢım sergilediğini belirtmiĢlerdir. Bloom‟un taksonomisinde yer alan en basit 

düzeyde bilgi düzeyinde kazanımların okullarda verildiğini, ileri düzey analiz, sentez ve 

değerlendirme gibi üst düzey becerileri kazandıramadığını dile getirdikleri görülmüĢtür 

[K2; K3; K4; M1; M6; M8]. Bu konuda bazı katılımcılar ise [M1; M2;M4;M11;M13] 

örgün eğitim kurumlarında, okullarda, üniversitelerde bilgi toplumunun ihtiyaç duyduğu 

becerileri kazandırılamıyorsa MEB HBÖ kurumlarından mucize olarak bunu beklemenin 

bir anlamı olmayacağını ifade etmiĢtir. Bunula birlikte bazı katılımcılar yeni hazırlanan 

müfredat reformuyla 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılabileceğine inanç belirtirken bazı 

katılımcılar ise yeni öğretim programlarında belirgin bir sadeleĢtirme olduğunu ancak 

bunun yeterli olmadığını ifade etmiĢlerdir. Bu konu ile ilgili olarak bazı katılımcılar da 21. 

yüzyıl becerileri arasında en öne çıkan kavramların baĢında sosyal beceriler olarak da 

bilinen iĢ birliğine yatkınlık, takım çalıĢmasına uygunluk, insiyatif alabilme ve liderlik gibi 

becerilerin de okullarda verilemediğini belirtmiĢtir [M1; M3; M8; M9; M11; M12; M13]. 

Bazı katılımcılar ise [M1; M11] en temel sözel, sayısal ve problem çözme becerilerini 

geliĢtirme konusunda AB hedeflerinin çok gerisinde kalındığını, okuryazarlık kavramını 

algılamamız AB ülkeleriyle aynı olmadığını dile getirmiĢtir.  

Üst çıktılar ana temasının bir alt teması olan bilgi ve beceriler kodlaması ile ilgili olarak 

ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Burada gönül rahatlığı ile söyleyebilirim. Bu beceri kazandıramama problemi bir sistem 

problemidir [K1].  

(...) Türkiye‟de beceri geliĢtirme konusunda hala geleneksel bir yaklaĢım var. (…) Ama burada 

okuryazar derken bunun çeĢitli düzeyleri var. Kendi iĢ ya da kariyeriniz hakkında karar verme 

düzeyine gelecek bir okuma yazma tamamen farklı bir Ģeydir. (…) Özel sektörden sürekli 

duyduğumuz Ģey öncelikle negatif Ģeyler duyuyoruz ve sık sık duyduğumuz Ģey Ģu: üniversite 
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mezunlarını bizim tekrar eğitmemiz gerekiyor. (…) Verdiğiniz sertifika kiĢinin yetkin 

olduğunu ölçmüyor, sadece teorik bilgiye sahip olduğunu gösteriyor   [K2]  

(...) Sayın müsteĢarımız ve bakanımızın açıklamasına göre çok gereksiz bilgilerle 

öğrencilerimizi doldurduk [K3].  

(...) Yeni hazırlanmakta olan müfredat reformuyla 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılacağına 

inanıyorum [K3].  

(...) Japonya da yetiĢkinlerin beceri oranları lise düzeyindeki öğrencilerin beceri düzeyi bizim 

Türkiye‟deki üniversite öğrencilerinin düzeyinden daha yüksek. (…) Teoriyi pratikte çok 

verimli uygulayamadık. Bunun birçok sebebi vardır [K4].  

(...) Zaten Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü'ne bağlı olan halk eğitim merkezlerinde bu 

becerileri kazandırmayı beklemek imkânsızdır [M1].  

(...) Mesela okuma - yazma becerilerini ele alalım. Bu becerileri geliĢtirme noktasında Avrupa 

Birliği hedeflerinin çok gerisindeyiz. Bizim verdiğimiz sertifika ile Almanya'nın verdiği 

sertifikaları yan yana koyduğumuzda kazanımlar açısından çok farklılıklar olduğunu 

görmekteyiz. Diğer bir ifadeyle onların okuryazarlıktan anladığı ile bizim okuryazarlık 

kavramamız arasında çok farklılıklar var. (…) Sınav odaklı eğitim verdiğimiz için bu becerileri 

yansıtamıyoruz [M1].  

(...) Türk milli eğitim sistemi beceri kazandırma konusunda örgün ve yaygın eğitim 

kurumlarında çok baĢarılı gözükmemektedir [M11].  

(...) Daha da ilginci kiĢilerin aldıkları eğitimle iĢ hayatındaki çalıĢma alanları arasında da bir 

uyumsuzluk olduğu görülmektedir. Burada okullarda verilen bilgi ve becerilerin 21. yüzyıl 

becerileri ile  örtüĢmediği söylenilebilir [M11]. 

(...) ĠĢbirliği, takım çalıĢmasına yatkın, geliĢime açık, gerektiğinde inisiyatif alabilen, liderlik, 

Türk Milli Eğitim sistemi üst politika belgeleri incelendiğinde okul öncesinden itibaren her 

türlü eğitim faaliyetinde belirtilen özellikleri kazandırmayı amaçlamakta ve bu amacı 

doğrultusunda etkili ve sürdürülebilir politikalar geliĢtirmektedir [M12].  

(...) Beceriler olarak baktığımızda temel düzeyde bazı beceriler kazandırılıyor olabilir ama ileri 

düzey, üst düzey becerileri kazandırdığını da söylemek mümkün değil [M2]. 

(...) 21. yy becerilerinden sosyal becerilerin Türk Milli Eğitim Sistemimiz içerisinde aslında 

ben var olduğundan ziyade, var edilmeye çalıĢıldığını düĢünüyorum [M3].  

(...) Bilgi düzeyinde baktığımızda Avrupa ülkelerinden çok daha fazla bilgi öğrencilerimize 

yüklediğimizi düĢünüyorum. Hatta fazla bilgi veriyor, bu kadar fazla bilgiye de gerek yok 

[M5].  

(...) Ama asıl temel olan sözel, sayısal ve problem çözme becerileri üzerine net bir faaliyet yok. 

Maalesef odaklanma olmadığı için bir temel yok. O temel olmadığı için de üzerine mesleki bir 

Ģey koymanın bence bir anlamı yok. Öncelikle yetiĢkinlerin geliĢim veya becerileri için temel 

okuryazarlık problemlerini çözmek gerekiyor [M6].  

(...) Saygıyı yaparak, göstererek verirseniz o tutum ve davranıĢ kalıcı olur. Beceriler de bu 

Ģekildedir. Yaparak yaĢayarak çevresinde maruz kalarak bir Ģeyler yapması lazım. Bunu 

içselleĢtirilmesi lazım. Biz de bunlar hep yüzeysel olduğu için içselleĢtirilemiyor [M6].  

(...) Örgün eğitimde temel becerileri kazanamayan insanlar temel becerileri  kazanamayan 

insanlar yetiĢkin olduklarında da bu becerilerden  doğal olarak yoksun oluyorlar [M7].  

(...) Sistemsel bir sıkıntımız kesinlikle var. Bir beceri kazandırmanın dört ayağı var. Örgün 

eğitim, sosyal yaĢam, iĢ hayatı ve  yaĢam boyu etkinliklerine katılım [M7].  

(...) Okulda öğrencilere yoğun bilgi yüklüyoruz. Kitaplarımızın içeriklerine bakıyoruz. Hep 

bilgi var. Ama analiz, sentez ve değerlendirme süreçleri çok yok. Bu bilgi de beceriye 

yeterince dönüĢmüyor. Günlük hayata ve iĢ hayatına da dolayısı ile transfer edemediklerini 

görüyoruz [M8].  

(...) Çocuklara çok fazla sosyal becerileri kazandıramıyoruz.  Genelde bir hedef oluyor. Bu 

hedefler de biliĢsel hedef ağırlıklı ve sınavlarla öğrencileri yarıĢ atı gibi koĢuĢturuyoruz.  
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Sınavlar oluyor. Yazılıları geçmesi gerekiyor. Yoğun bir müfredat olduğu için sürekli yarıĢ atı 

gibi Ģunu öğren bunu öğren, Ģunu yap Ģekilde ilerliyoruz [M9].  

Tablo 22 ve Ģekil 81‟e göre üst çıktılar temasının bir alt teması olan “ beceri transferi ve 

sürdürülebilirlik” teması boyutunda 17 katılımcı (f=44) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ 

bildiren katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=4) ve öğretmen statüsünde 

görev yapan M5 (f=6) olmuĢtur.  Beceri transferi ve sürdürülebilirlik boyutunda en az 

görüĢ bildiren katılımcılar ise M2 (f=1), M3 (f=1), M12 (f=1), M13 (f=1) ve K3 (f=1)  

olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 81. Beceri transferi ve sürdürülebilirliğe iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

Beceri transferi ve sürdürebilirlik alt temasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde, 

Türk Milli Eğitim sisteminde yetiĢkinlere örgün ve yaygın eğitim kurumlarında 

kazandırılan bilgi ve becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına yansımadığı görülmüĢtür 

[K1; K2; K4; M1; M2; M3; M4; M5; M6; M7; M8; M9; M11; M13]. Bu bağlamda 
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yetiĢkinlerin beceri transferi konusunda özellikle iĢ dünyasından olumlu dönütler 

alınamadığı, sermaye gruplarının yetiĢmiĢ eleman bulmakta zorluk çektikleri görüĢleri 

manidar bulunmuĢtur [K2; M7; M8]. Okulun beceri geliĢtirme ve transfer konusunda 

iĢlevsel olmadığını ifade eden bazı katılımcılar ise hayata dönük, uygulamalı ve 

sürdürülebilir eğitim içerikleri ile bu sorunun çözülmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bilgi 

ve becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına yansımamasının üretkenlikle ve ülke 

kalkınması ile de doğrudan iliĢkili olduğu ifade edilmiĢtir. [M1; M6; M8].  

Üst çıktılar ana temasının bir boyutu olan beceri transferi ve sürdürülebilirlik” boyutu ile 

ilgili olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) PIAAC araĢtırmasında alınan sonuçların düĢük çıkması bizim yetiĢkinlerimizin okulda 

kazandıkları bilgi ve becerilerini günlük hayata ve iĢ hayatına transfer edemediklerini 

gösteriyor. Bunu kabul etmek gerekiyor. Bunun üzerinde tartıĢma yapmayacağım [K1].  

(...) Bu proje kapsamında özel sektörle sürekli görüĢüyoruz, özel sektörden sürekli 

duyduğumuz Ģey öncelikle negatif Ģeyler duyuyoruz [K2].  

(...) sanki yükseköğretimde, üniversitelerimizde edindiğimiz bilgi ve becerilerimizi iĢ 

hayatında kullanamıyoruz gibi bir sonuç çıkıyor [M1].  

(...) Diğer bir nokta da mevcut müfredatların 21. yüzyıl becerilerini karĢılamadığını, verilen 

eğitimlerin günlük hayatla ve iĢ hayatıyla uygunluğu konularında tekrardan bir gözden 

geçirmeye ihtiyaç duyulduğunu düĢünüyorum [M11]. 

(...) Türkiye‟de yetiĢkinlere kazandırılmaya çalıĢılan beceriler nicelik olarak yeterli görülse de 

nitelik olarak bireylerin günlük yaĢama uyarlamasında yeterli katkıyı sağlamamaktadır [M12].  

(...) Demek ki eğitimde kazanılan beceriler iĢ hayatına, günlük hayata aktarılmasında bir sıkıntı 

var [M13].  

(...) Meslek edindirmeye yönelik kurslara katılanlar kurslarda kazandıkları becerilerini günlük 

hayatlarına  bu iĢ hayatına transfer edebildiklerini düĢünüyorum.  Ama tüm kurslar 

için  ve  tüm okullar  için bunu söylemek mümkün değil [M2].  

(...) Buradan baktığımızda alınan becerilerinin iĢ hayatında kullanılıp kullanılmadığı ile ilgili 

olarak ben günlük ve iĢ hayatında kullanılacak cinsten bir Ģeyler olduğunu görmedim [M3].  

(...) YetiĢkinlerin okulda kazandığı becerileri günlük hayatına transfer edebilmeleri konusunda 

okulda öğrenilenlerden çok fazla Ģey yansıdığını düĢünmüyorum [M4]. 

(...) Bireylerin kazandıkları bu becerilerine uygun etkinlik alanları oluĢturulmalı ki kiĢiler 

örgün eğitimden çıktıktan sonra günlük hayatlarında bu becerilerini bir Ģekilde kullanabilsinler, 

sudan çıkmıĢ balığa dönmesinler [M5].  

(...) Tüm duyu organlarının iĢe koĢulduğu bir öğrenme ortamı hayat boyu unutulmaz. Bu 

Ģekilde kazanılan bir beceri günlük hayatı ve iĢ hayatına da rahatlıkla transfer edilebilir [M5].  

(...) Zaten beceri dediğimiz Ģey sürdürülebilir olduğu zaman beceriye dönüĢmektedir. 

Öğrenciye bilgi verirsiniz. Fakat bu sürdürülebilir  ve uygulanabilir bir bilgi olmazsa beceriye 

dönüĢmez. Öğrenilen bilgilerin bir Ģekilde hayatın içerisinde deneyimlenmesi gerekir [M5].  

(...) Hayata dönük eğitimler veremiyoruz. Pratik uygulamalı eğitimler değil, daha çok bilgi 

düzeyinde eğitimler veriyoruz [M6].  

(...) YetiĢkinlerin tüm okul hayatı boyunca kazandıkları sözel, sayısal ve problem çözme 

becerilerini günlük hayata ve iĢ hayatına az yansıyor. (…) Becerilere yansımadığı için de 

Güney Kore ya da Japonya olamıyoruz. Üretken bir toplum olamıyoruz. Üretmek için 

entelektüel birikim lazım. Üst basamaklara çıkmak lazım. Analiz, sentez basamaklarına 
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çıkması lazım. Biz bilgi düzeyinde kalıyoruz. Kaldığımız için de hayatımıza yansıtamıyoruz 

[M6].  

(...) PIAAC sonuçlarına baktığımızda yetiĢkinlerin okullarda kazandıkları becerilerine günlük 

hayata ve iĢ hayatına transfer edemediklerini görüyoruz. Burada sanırım en çok üzerinde 

odaklanmamız gereken konu bu transferi neden yapamıyoruz olmalıdır [M7].  

(...) Transfer edebilme ile ilgili iĢ piyasasından bize  dönütler yok ama son yıllarda sektör belli 

niteliklerde yetiĢkin eleman istiyor ve bu nitelikleri sağlayabilen kurumlardan tercih ediyor. 

Mesela mesleki eğitim merkezleri. Sektör istediği niteliklere sahip olduğunu düĢündüğü 

alanlardan eleman tercih ediyor. Biz de bu yönde geri dönüĢler olmaktadır [M7].  

(...) Türkiye‟de yetiĢkinlerin internet üzerinden alıĢveriĢ, bir uçak bileti rezervasyonu 

gerçekleĢtiremediği, en basit toplama çıkarma iĢlemlerini günlük hayatında ve iĢ hayatında 

kullanamadığı anlamına gelmektedir. Temel sayısal becerilerden yoksun olduğu gibi sözel 

becerilerde de okuduğunu anlayamıyor. Okuduğunu yorumlayamıyor [M8]. 

(...) TUSIAD‟ın yaptığı PIAAC toplantılarına gittik. Orada sermaye grupları yeterince yetiĢmiĢ 

elemanların kendilerine gelmediğini ifade ediyorlar. Gelenleri de tekrar eğitime tabi 

tuttuklarını söylüyorlar  [M8] 

(...) PIAAC sonuçlarında da görüldüğü gibi aslında temel eğitimde ve sonrasında öğrenilen 

bilgiler geçmiĢ zamanda kaldığını görüyoruz. Öğrenilen bilgiler daha çok hayatla 

iliĢkilendirilirse daha kalıcı olur [M9]. 

 

Şekil 82. Eğitim kalitesine iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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Tablo 22 ve Ģekil 82‟ye göre üst çıktılar temasının bir alt teması olan “eğitim kalitesi” teması 

boyutunda 19 katılımcı (f=82) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar yönetici 

pozisyonunda görev yapan K4 (f=8) ve öğretmen statüsünde görev yapan M6 (f=10) olmuĢtur.  

Eğitim kalitesi boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M10  (f=2) , M11 (f=2), M12 

(f=2), K2 (f=2),  K3 (f=2),  K5 (f=2) ve K6  (f=2) olduğu saptanmıĢtır.  

Eğitim kalitesi alt temasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde, Türk Milli Eğitim 

sisteminin kalite sorunlarının devam ettiği görüĢünün yaygın olarak dile getirildiği söylenebilir 

[K1; K2; K4; M1; M2; M3; M4; M5; M6; M7; M8; M9; M11; M13].  Türk Milli Eğitim 

sisteminde kalite yaklaĢımlarını olumlu değerlendiren katılımcıların kaliteyi daha ziyade 

niceliksel boyutta ele aldıkları görülmüĢtür [M2; M6; M7; M8; M11; M12; M13]. Ayrıca, 

Türk Milli Eğitim sisteminde eğitimde kalite göstergeleri olarak PISA, TIMSS ve PIAAC gibi 

araĢtırmalar kapsamında ele alınması dikkat çekici bulunmuĢtur [K4; K6; M1; M2; M3; M4; 

M5; M6; M7; M8; M9; M11; M12; M13]. Bu konu ile ilgili olarak PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırma sonuçlarını değerlendiren bir katılımcı düzey 1 ve düzey 1 altında düĢük performans 

sergileyen yetiĢkinlerin çok fazla olmasını, diğer taraftan üst düzey performans gösteren 

yetiĢkinlerin yok denecek kadar az olmasını eğitim sistemimizde kalite sorunlarının olduğu 

Ģeklinde yorumlamıĢtır. Bazı katılımcılar ise öğretmen kapasitesinin, kullanılan program 

içeriklerinin, öğretim modellerinin bilgi aktarmaya daha eğilimli olduğunu dile getirmiĢlerdir. 

Bazı katılımcılar ise Türk Milli Eğitim sisteminde kalite sorunlarının sistem bütünlüğü 

içerisinde çözülmesi gerektiğini, [M4; M6] ülkedeki öğrenci baĢarı dağılımının ters çan eğrisi 

Ģeklinde olmasının düĢündürücü olduğunu vurgulamıĢtır. Bir diğer katılımcı PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırma sonuçlarının, kazandırıldığı düĢünülen bilgi ve becerilerin kalıcılığının da 

çok düĢük olduğunun bir göstergesi olarak yorumlamıĢtır. [M5; M6; M7; M8]. Türk Milli 

Eğitim sisteminin kalite sorunlarına uluslararası karĢılaĢtırmalar bağlamında ele alan bazı 

katılımcılar ise Japonya‟da lise mezunu yetiĢkinlerin bizde üniversite mezunu yetiĢkin 

düzeyine denk geldiğini, eğitim sistemimizde homojen bir yapı olmadığını ve eğitimi dört 

duvar arasına sıkıĢtırdığımızı ifade etmiĢtir [K4; M1; M10]. Eğitimde kalite sorununu çözmede 

belirli standart göstergelerin olması gerektiğini belirten bir katılımcı [M1] temel sorunun bu 

hedef kriterlerin net bir Ģekilde ortaya konamamasından kaynaklandığını belirtmiĢtir. Bir baĢka 

katılımcı ise PIAAC araĢtırmasında sözel becerilerde okuduğunu anlama, yorumlama, sentez 

etme gibi becerileri eğitim sistemimiz içinde veremediğimizi belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde baĢka 

bir katılımcı ise yetiĢkinlerimizin temel okuma, anlama, kavrama ve temel matematiksel 

hesaplamaları yapabilme düzeyinde bile beklenen becerileri karĢılayamadıklarını belirtmiĢ 
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olup özellikle de paragraf okuma anlama ve yorumlama becerilerinde çok zorlandıklarını ifade 

etmiĢtir. Bu konu ile ilgili olarak öğrenme kültürünün geliĢtirilememesinin hayat boyu 

öğrenmeye set çektiği vurgulanmıĢtır [M1; M4]. Ayrıca Türk Milli Eğitim sisteminin 21. 

yüzyıl becerilerini veremediği, bilgi toplumunda olmazsa olmaz olarak nitelendirilen sosyal 

becerilerin özellikle de takım çalıĢmasına yatkınlık, iĢbirliği yapabilme ve giriĢimcilik gibi 

becerilerin kazandırılamadığı ifade edilmiĢ olup, bu becerilerin mevcut programların içerisinde 

örtük bir Ģekilde sunulmasının gerekli olduğu dile getirilmiĢtir [M6; M9]. Bazı katılımcılar 

mesleki eğitimin geçmiĢte daha iyi olduğunu ancak imam hatip liselerinin kapatılması 

gerekçesiyle tüm mesleki eğitim okullarının yok edilmek istendiği görüĢünü paylaĢmıĢlardır 

[K1]. BaĢka bir katılımcı ise MEB HBÖ kapsamında verilen eğitimlerin amacına yönelik 

yürümediğini, hobi ağırlıklı, daha ziyade elde mevcut öğretmen kapasitesi ve fiziki kapasitenin 

bunu belirlediğini ifade etmiĢtir [M3; M4; M9]. Bazı katılımcılar ise örgün eğitimde verilen 

Ġngilizce dersinin dil öğrenme yeterliliklerini karĢılamadığını ifade etmiĢtir [K4; M3]. Bazı 

katılımcılar ise eğitim içeriklerinin ve ders aktarma metotlarının geleneksel yapıda olduğu, 

yaparak, yaĢayarak öğretme süreç ve mekanizmalarının iĢlettirilemediğine vurgu yaptığı 

saptanmıĢtır [K2; K3; K4; M6; M7]. Kalite sorununun temelinde üniversitelerin öğretmen 

yetiĢtirme politikalarındaki yanlıĢlıklardan kaynaklandığını ifade eden baĢka bir katılımcı ise 

üniversitelerin sayısında niceliksel olarak bir artıĢ olduğunu ama bunun niteliksel boyutunun 

geliĢmediğini ifade etmiĢtir [K4]. Aynı katılımcı Türkiye‟nin cumhuriyet döneminde maruz 

bırakıldığı siyasal ve ekonomik müdahale ve darbelerin eğitimin kalitesinin artırılmasının 

önünde engel oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Türk Milli Eğitim sisteminin eğitimde kalite 

bağlamında geldiği noktayı olumlu Ģekilde yorumlayan bir yönetici ise PIAAC sonuçlarını 

okurken nereden nereye gelindiğinin iyi okunması gerektiğini, okullaĢma oranlarının iyi 

okunması gerektiğini özellikle lise ve üniversiteye eriĢim konusunda çok mesafe kat edildiğine 

vurgu yaptığı görülmüĢtür. Benzer Ģekilde HBÖ bağlamında yetiĢkinlerin kurslara çok fazla 

talep gösterdiğini ifade eden bir baĢka yönetici ise talebin sürekli artmasını kalitenin göstergesi 

olarak yorumlamıĢtır [K5; K6]. Bir baĢka katılımcı ise HBÖ bağlamında verilen birçok kursun 

tamamlanamadan sonlandırıldığına dikkat çeken bir yönetici tamamlanamayan bir kurstan 

kalite beklemenin anlamsız olduğunu belirtmiĢtir [K1].  

Eğitimde kalite kodlamasına iliĢkin sonuç olarak genel bir değerlendirme yapıldığında Türk 

Milli Eğitim sisteminde çıktılar üzerinden katılımcı görüĢlerinde genellikle olumsuz Ģekilde bir 

algı olduğu, AB standartlarının çok gerisinde kalındığı ifade edilebilir. Buna gerekçe olarak 
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BM Ġnsani kalkınma Endeksini, uluslararası PISA, TIMSS ve PIAAC sonuçlarını ve iĢ 

piyasalarından gelen dönütlerin gerekçe olarak gösterildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Üst çıktılar ana temasının bir boyutu olan eğitim kalitesi boyutu ile ilgili olarak ortaya konulan 

görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) Bu araĢtırmaya esas olacak görüĢümü ifade edeceğim. Bu özellikle örgün eğitimde birebir bu 

kaliteyi yakaladığımızı düĢünmüyorum (…). Bunun ötesinde özellikle bazı meslek dalları var ki 

zaman açısından da yeterince eğitim öğrenme süresi alamamıĢ [K1].  

(...) Mesleki eğitim dediğimiz aslında geçmiĢte çok daha iyi durumdaydı. Batı dünyası 1996-97 

yılında imam hatipleri yok etme operasyonunda gerçekte Türkiye'deki kaliteli meslek eğitimi yok 

etmeyi hedeflemiĢtir [K1].  

(...) Ülkemizde bir Milli Eğitim Bakanımız da çıkıp söylemiĢtir. Herkese Ġngilizce öğretiyoruz. Ama 

kimse Ġngilizce konuĢamıyor [K3]. 

(...) Japonya da yetiĢkinlerin beceri düzeyleri lise düzeyindeki öğrencilerin beceri düzeyi bizim 

Türkiye‟deki üniversite öğrencilerinin düzeyinden daha yüksek [K4].  

(...) Durumumuzla alakalı olarak Türkiye‟de homojen bir yapı olmadığını söyleyebilirim [K4].  

(...) Biz eğitimi dört duvar arasına zorunlu öğretime sığdırmıĢız devamını getirememiĢiz. Zihin 

haritamız bu anlamda bulanmıĢ. Dolayısıyla bu zihin yapısıyla PIAAC verilerimiz de PISA 

verilerimiz de istendik durumda değil [K4].  

(...) Üniversitelerde eğitim fakülteleri çoğaldı. 81 ilimizde üniversite var. Üniversiteleri nitelikli 

eğitimler veren kurumlar haline getirilmesi yönünde [K4].  

(...) Biz bu yaĢımızda bile Ģu ana kadar 6 tane darbe 7 tane muhtıra görmüĢ bireyleriz.   Daha 45 

yaĢında bunları görmüĢ insanlarız. ġimdi bir ülkeye bu kadar müdahale edildiğinde o ülkenin eğitim 

sisteminin hangi noktaya geleceğini beklersiniz [K4].  

(...) Sürekli bu talep arttığına göre nitelik karĢılığı var demektir [K5].  

(...) Türk toplumunun süratle nitelikli eğitime ihtiyacı var. Hayat Boyu Öğrenme ‟de de yetiĢkin 

eğitiminde de bunu yakalamak durumundayız. Olaya biz böyle bakarız [K5].  

(...) PISA değerlendirmesinde Türkiye görünümü ne ise PIAAC değerlendirmesinde de böyle bir 

sonuç beklemek gerekir. Son iĢlerin bu Ģekilde çıkması çok normal. Örgün eğitim sürecinde 

öğrencilerimize ne veriyorsak yetiĢkinliklerinde bunların meyvelerini topluyoruz [M1].  

(...) Nitelik sorunu ile ilgili olarak eğer siz baĢtan kriterlerinizi belirlemiĢseniz böyle bir nitelik 

sorunu olduğundan bahsedebilirsiniz. ġunu ifade etmek istiyorum Biz Bu hedeflere Daha ziyade 

niceliksel olarak ulaĢmaya çalıĢıyoruz. Bu bağlamda niteliksel bir sorunumuz var. Sebebi de nicelik 

boyutuna çok takılma olmasından kaynaklanıyor diye düĢünüyorum. Daha fazla insana ulaĢmaya 

çalıĢtığımız için nitelik boyutu biraz geride kalıyor [M1]. 

(...) Türkiye‟de her alanda verilen eğitimler daha çok niceliğe odaklanmıĢ durumda. Okul 

öncesinden üniversite hatta lisansüstü eğitime kadar sürekli belirli bir yüzdeye ulaĢmanın sanki 

eğitim sisteminin asıl sorunuymuĢ gibi algılanmakta [M10].  

(...) Nicelik olarak sorun olduğunu düĢünmüyorum ama nitelik olarak sorun olduğunu düĢünüyorum 

[M2].  

(...) Beceriler olarak baktığımızda temel düzeyde bazı beceriler kazandırılıyor olabilir ama ileri 

düzey üst düzey becerileri kazandırdığını da söylemek mümkün değil [M2].  

(...) PIAAC değerlendirmesinde en dikkatimi çeken sonuç alt düzey performans gösteren 

yetiĢkinlerin çok fazla olması. Diğer taraftan üst düzey performans gösteren yetiĢkinlerin oranının 

çok düĢük kalmasıdır [M3].  

(...) YetiĢkinlere yönelik MEB HBÖ ile ilgili faaliyetlerin çok amacına yönelik yürümediğini 

görüyoruz. Burada verilen eğitimlerin kalitesinde sorunlar var  [M3]  
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(...) Biz temel eğitimi aslında örgün eğitim kurumlarımızda veremiyoruz. (…) Sistemsel bir sorun 

olduğunu düĢünüyorum  [M4]  

(...) Eğitimin içeriği ile verilen eğitimin günlük hayata ve iĢ hayatına yansıtılması konusunda biraz 

uçurum var  [M5]  

(...) PISA sonuçlarına baktığımızda PISA‟nın ortaya koyduğu Ģeyler Bloom‟un taksonomisinde 

kavrama, analiz, sentez ve değerlendirme boyutlarına çıkarken bizim eğitim sistemimizdeki 

kazanımlarımızın bilgi düzeyinde kaldığını görüyoruz. Kavrama düzeyi ve üstüne çıkamıyoruz. 

Diğer bir bakıĢ açısıyla söylersek öğrenilenlerin kalıcılığı olmuyor [M6].  

(...) Nitelik açısından sıkıntının sebebi bizim bir sisteminizin, bir izleme değerlendirme sisteminin 

olması. Bir sistem değil de bir kör döğüĢü var [M6].  

(...) Örgün eğitimde tam istediğimiz hedeflere kazanımlara ulaĢamıyoruz [M7].  

(...) Türk milli eğitim sistemi açısından değerlendirdiğimizde PIAAC ve PISA da durumumuz hiç iç 

açıcı değil. 2004 yılında eğitim politikalarında köklü değiĢiklikler yapıldı. Buna paralel olarak PISA 

sonuçlarımızın son dönemde iyi olacak beklentisi vardı [M8].  

(...) 21. yüzyıl becerilerini kazandıramıyor mevcut eğitim sistemimiz [M9].  

 

Şekil 83. Sosyo ekonomik ve kültürel bağlama iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 
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Tablo 22 ve Ģekil 83‟e göre üst çıktılar temasının bir alt teması olan “sosyo ekonomik ve 

kültürel” teması boyutunda 16 katılımcı (f=63) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren 

katılımcılar yönetici pozisyonunda görev yapan K1 (f=9) ve öğretmen statüsünde görev 

yapan M1 (f=5), M6 (f=5) ve M11 (f=5)  olmuĢtur.  Sosyo - ekonomik ve kültürel 

boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M12 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

Sosyo - ekonomik ve kültürel boyut kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde 

eğitimin sosyal, ekonomik ve kültürel hayata etkilerinin ön plana çıkarıldığı görülmüĢtür. 

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına konu olan her üç beceri alanının geliĢtirilmesi 

sosyo – kültürel ve ekonomik geliĢmenin temel dinamiği olarak yorumlanmıĢtır. [K1; K2; 

K4; M1; M2; M3; M4; M5; M6; M7; M8; M9; M11; M13]. Entelektüel birikim ve sosyal 

sermayenin geliĢtirilmesinin önemine vurgu yapan bir katılımcı ise [M4] bu bağlamda 

mevcut PIAAC yetiĢkin becerileri sonuçlarının toplumsal beceri stokumuzun bir yansıması 

olarak değerlendirmiĢtir. Eğitimin sosyalleĢmeye olan etkisine vurgu yapan bazı 

katılımcılar ise, HBÖ kapsamında her yaĢtan yetiĢkinlere kurslar verildiğini, bu eğitimler 

sayesinde özellikle belli bir yaĢın üzerindeki yetiĢkinlerin rehabilite olduklarını, toplumla 

iç içe olduklarını, hayatını değiĢtirme fırsatı bulduklarını ifade etmiĢlerdir [K1; K2; M1]. 

Bu bağlamda toplumda engelli, dezavantajlı yetiĢkinlere bu eğitimler sayesinde farklı 

ortam ve imkânlar sunmaya katkıda bulunduğunu belirtmiĢlerdir [K1; K2; M11]. Bazı 

katılımcılar PIAAC ve benzeri karĢılaĢtırmalı araĢtırmalardan hareketle bazı toplumsal 

davranıĢları yorumlamaya katkı sağladığını ve farklı savunma mekanizmaları 

geliĢtirdiğimizi vurgulamıĢlardır [K1; K2]. Bunlardan öne çıkan bazı davranıĢlar ise „iĢi 

son güne bırakma‟, toplumda „okuma alıĢkanlığının olmaması‟, „baĢarısızlıkların üstünü 

örtme‟, „tembellik‟, „rahata düĢkünlük‟, eleĢtiriye kapalılık, „mıĢ gibi yapma‟, duygusal 

yaklaĢma davranıĢlarının yaygın olduğunu ifade etmiĢlerdir [K1; K2; K3; K4; M3; M4; 

M6; M7; M11; M13]. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının sonuçlarını değerlendiren 

bir katılımcı ise toplumsal geleneklerde içki kültürünün olumsuz algılanmasından dolayı 

bazı soruların cevaplanmadığını ileri sürmüĢtür [K6]. Bir baĢka katılımcı ise soruların 

kültür boyutunda sorun teĢkil etmediğini, problemin bizim bu tür değerlendirmelerin 

metodolojisine aĢina olmadığımızı iddia etmiĢtir [M7]. Bir baĢka katılımcı ise PIAAC 

yeterlik düzeylerindeki bu düĢük performansı nüfus yapısıyla ve eğitim sistemi ile alakalı 

olduğunu bildirmiĢtir [M13]. Bir katılımcı da sosyal medyayı ve interneti iĢlevsel 

kullanamadığımızı vurgulamıĢtır [M4].  
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Eğitimin ekonomik boyutuna olan etkilerinin hem bireyin refahına, hem ülke kalkınmasına 

hem de istihdama olumlu yansıdığı görüĢleri öne çıkarılmıĢtır. Bir katılımcı yetiĢkin beceri 

stoku yüksek olan ülkelerin güçlü ülkeler olduğunu bunun yolunun da nitelikli eğitimden 

geçtiğini dile getirmiĢtir [M7]. Bir diğer katılımcı ise [M6] ekonomik olarak ilk on altılarda 

olduğumuz halde eğitimle ekonomi arasında iĢlemeyen ters bir makas olduğunu 

belirtmiĢtir. Eğitimin istihdam sağlamada önemli bir iĢlevi olduğunu bildiren bir katılımcı 

[K1; M2] HBÖ kapsamında verilen eğitimler sayesinde toplumun ihtiyaç duyduğu 

alanlarda iĢgücü arzı sağladıklarını, sektörlerin bu konuda nitelikli eleman taleplerinin 

olduğunu belirtmiĢtir [K1; K3; M2]. Bir baĢka katılımcı ise 21. yüzyıl becerilerini 

kazanamamak iĢ hayatını doğrudan etkilediğini vurgulamıĢtır. Diğer taraftan ekonomiye 

güç verecek artı katma değer katma iĢlevinden yoksun olduğu ifade edilmiĢtir [K2; M4; 

M11;]. Bu bağlamda eğitim kurumları ile iĢ piyasalarındaki bazı sektörler arasında 

protokoller yapılmaya baĢlandığı ifade edilmiĢtir. Bu konu ile ilgili olarak baĢka bir 

katılımcı ise beceri geliĢtirme konusunda tüm taleplerin kamudan beklenmesinin yanlıĢ 

olduğunu belirtmiĢtir. Kültür boyutunun eksik kaldığı görüĢünü dile getiren bir katılımcı 

[K1] bu yönde çalıĢmaların yapıldığını ifade etmiĢtir. Bir baĢka katılımcı ise 

CumhurbaĢkanının bir demecine atıfta bulunarak eğitim ve kültür alanlarında istendik 

hedeflere ulaĢılamadığını dile getirmiĢtir [M6]. Kültürü aktarmanın en kısa yolunun 

eğitimden geçtiğini belirten bir katılımcı kendi kültürel kodlarını, geleneklerini ve 

değerlerini yaĢatmanın yolunun eğitimden geçtiğini ifade etmiĢtir [K1]. Bir baĢka katılımcı 

ise her ülke için kültürel kodların farklı olduğuna vurgu yapmıĢ ve değerler eğitiminin ve 

soft becerilerin önemine dikkat çekmiĢtir [M5]. Eğitimin „beĢikten mezara kadar devam 

eden bir süreç olduğunu dile getiren bir katılımcı ise bu anlayıĢın bizim kültürümüzün 

temel yapı taĢlarından biri olduğunu ifade etmiĢtir [K6]. Kalkınmanın toplumda beceri 

geliĢtirmeye etkisi olduğunu dile getiren bir baĢka katılımcı ise Türkiye‟deki beceri 

normlarının farklı olduğunu ifade etmiĢtir. Buna örnek olarak PIAAC araĢtırmasına konu 

olan bir metro haritasını okuyabilme becerisi ve bir ev hanımının yabancı bir dil öğrenme 

ihtiyacı gösterilmiĢtir. Türkiye genelinde metroyla tanıĢan illerin sayısının çok az 

olmasının bu duruma delil olarak göstermiĢtir [M1].  

Üst çıktılar ana temasının bir boyutu olan sosyo ekonomik ve kültürel boyutu ile ilgili 

olarak ortaya konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

(...) MEB HBÖ okul sisteminde bizim 60 yaĢında da kursiyerlerimiz bir hayli fazla. Rehabilite 

olduklarına inandıkları için, yalnız yaĢayan kadınlarımız, yaĢlı erkeklerimiz, bireylerimiz 

burada en azından toplumla iç içe oluyorlar. Bu amaçla kurslarımıza geliyorlar [K1].  
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 (...) Çünkü artık Türkiye'de Batı‟da kurulmuĢ fabrikalarda üretilen birçok sanayi ürünü 

Anadolu'nun küçük atölyelerinde üretilmeye baĢlanmıĢtır (…). Örgün eğitim ve kültür boyutu 

eksik kalıyor [K1].  

(...) Ama iğneyi kendime de batırıyorum. Toplum olarak tembelliğimiz de var [K1]. 

(...) Hayatınız değiĢtirmeniz için bu merkezler bir fırsat sağlamak istiyor. Dezavantajlı-engelli 

insanların topluma sunacakları bir Ģeyleri olması gerçekten çok önemli, toplum içerisine kabul 

edilmeleri topluma değer katabileceklerini göstermeleri önemli [K2].  

(...) Biz millet olarak rahatı seven insanlarız (…). Biz biraz okumayan bir toplumuz. Okumayı 

pek sevmiyoruz. (…) Biz herhalde Türk milleti olarak baĢarılı olduğumuz alanlara 

yükleniyoruz. BaĢarısızlıklarımızı pek öne çıkartmaktan hoĢlanmıyoruz [K3].  

(...) ġarapla ilgili bir soru var. ġimdi siz Ģarapla ilgili bir matematik sorusunu sorduğunuz da 

bizim toplumsal geleneklerimiz gereği bazı kiĢiler cevap vermeyi reddedebilir [K6].  

(...) OECD bir metro haritasını okumayı hayat becerisi olarak görür. Türkiye‟de ise metronun 

bulunduğu il sayısı sınırlı.  Bunu kullanma gereksinimi duymamıĢ. Bunun gibi hayat beceri 

normlarımız farklı [M1].  

(...) YetiĢkinlerimiz sosyo kültürel ve sosyo ekonomik düzeyi yüksek olan yetiĢkinlerimiz daha 

üst becerilere yönelirken diğer yetiĢkinleriniz kendi kültürel çevresine uygun kursları tercih 

etmektedirler [M1].  

(...) ġimdi bir ev hanımının Ġngilizce kursunu talep etmesini ve öğrenmesini bekleyemezsiniz. 

Bu hanım Ġngilizce ya da bilgisayar kursuna gitmek yerine bir ebru kursuna gidiyor [M1].  

(...) Artık her Ģey ekonomi ağırlıklı olarak değerlendirilmekte,  eğitim de ekonomi ile birlikte 

anılmaya baĢlanmıĢ durumda [M11].  

(...) Yirmi birinci yüzyıl becerilerini kazanamamak iĢ hayatımızı da doğrudan etkiliyor [M11].  

(...) Toplum olarak beğenmediğimiz bir sonuç hakkında konuĢmaktan hoĢlanmıyoruz [M11].  

(...)  PIAAC yeterlik düzeylerindeki bu düĢük performansı nüfus yapısı ve eğitim sistemi ile 

alakalı olduğunu düĢünüyorum   [M13] 

(...) Bizde insan faktörü diye bir Ģey var. Uygulamaya geldiğimizde „mıĢ gibi‟ yapmayı tercih 

ediyoruz. Kolayımıza geliyor. Kültürümüzde bir sıkıntı var diye görüyorum [M3].  

(...) Bizim insanlarımız yıllardan gelen bir Ģey var. Kültürümüzde var. Maalesef böyle bir 

tembellik kültürümüz var. Kabullenmeme kültürümüz var [M3].  

(...) Bu araĢtırmada da net bir Ģekilde görüldüğü gibi toplum olarak okuma alıĢkanlığımızın çok 

az olduğunu anladım. Hatta anlayarak okumayı da pek beceremiyoruz [M4].  

(...) 21. yüzyıl becerilerine yönelik ufak tefek adımlar atılıyor. Öğrenciler proje üretmeye sevk 

ediliyor. FATĠH projesi kapsamında tüm öğrencilere tablet veriliyor [M4]. 

(...) Öncelikle yetiĢkinlere beceri kazandırma ve yetiĢkin eğitimi ile ilgili öğrenme kültürünün 

yerleĢtirilmesi gerektiğini düĢünüyorum [M4]. 

(...) Biz mesela sosyal medya becerilerine kullanmayı bilmiyoruz [M5]. 

(...) Ekonomik ve sosyal ve kültürel anlamda ve çevresi çevre bilincinin geliĢmesi bağlamında 

bu üç temel becerinin kazanılması çok önemli [M5].  

(...) Biz Avrupa toplumundan farklıyız. Kültürel kodlar her ülke için farklıdır [M5].  

(...) PIAAC 2015 sonuçlarını dikkate aldığımızda geçmiĢten gelen toplumsal beceri 

stokumuzun bir yansıması olarak görüyorum [M6]. 

(...) Üretken bir toplum olamıyoruz. Üretmek için entelektüel birikim lazım [M6]. 

(...) Sayın CumhurbaĢkanımız da geçenlerde bir demecinde eğitim ve kültür alanlarında 

istendik geliĢme kaydedemediğimizi ifade etmiĢtir [M6]. 

(...) ġunu ifade edeyim soruların yüzde doksanı da aslında bizim kültürümüze uygun. Ama 

Ģöyle bir sıkıntımız da var. Biz PIAAC sorularının metodolojisine alıĢkın değiliz  [M7] 
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(...) Sonuçlara duygusal yaklaĢıyoruz. EleĢtiri olduğunda hemen kendimizi kapatıyoruz [M7]. 

Tablo 22 ve Ģekil 84‟e göre üst çıktılar temasının bir alt teması olan “değiĢim ve dönüĢüm” 

teması boyutunda 15 katılımcı (f=50) görüĢ bildirmiĢtir. En çok görüĢ bildiren katılımcılar 

yönetici pozisyonunda görev yapan K2 (f=11) ve öğretmen statüsünde görev yapan M6 

(f=9) olmuĢtur.  DeğiĢim ve dönüĢüm boyutunda en az görüĢ bildiren katılımcılar ise M2 

(f=1), M3 (f=1), M7 (f=1), M13 (f=1) ve K5 (f=1) olduğu saptanmıĢtır.  

 

Şekil 84. DeğiĢim ve dönüĢüme iliĢkin katılımcı frekansları bar grafiği. 

DeğiĢim ve dönüĢüm alt teması kodlamasına iliĢkin katılımcı görüĢleri incelendiğinde 

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırma sonuçlarının Türk Milli Eğitim sisteminde değiĢim ve 

dönüĢümün gerekli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır  [K1; K2; K4; K5; K6; M2; M3; M4; 

M5; M6; M7; M8; M10; M11; M13]. DeğiĢim ve dönüĢüm alt temasında öne çıkan en 

belirgin görüĢ fikirsel ya da zihinsel bir dönüĢümün gerekliliği konusunda olmuĢtur [K1; 

K2; K4; M3; M6; M8; M11].  Türk Milli Eğitim sisteminde zihinsel bir dönüĢüm ihtiyacı 
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olduğunu ifade eden bir katılımcı [M6] maddesel Ģeyleri dönüĢtürmede sıkıntı yaĢanmadığını 

ancak eğitim gibi manevi boyutu olan Ģeyleri dönüĢtürmede sorunlar yaĢandığını, zihinsel 

süreci dönüĢtürmenin hem bir sistem gerektirdiğini hem de bir süreklilik gerektirdiğini 

belirtmiĢtir. Bunun yolunun da yönetici kapasitesinin geliĢtirilmesinden geçtiği ortaya 

koymuĢtur. Eğitim sistemleri ile değiĢimin sürekli aynı düzlemde olmadığı görüĢünü savunan 

bir katılımcı [K2] değiĢim yapmanın birinci basamağının farkındalık oluĢturmak olduğunu 

vurgulamıĢtır. Aynı katılımcı [K2] Türk Milli Eğitim sisteminin beceri geliĢtirme konusunda 

hala geleneksel bir yaklaĢım sergilediğini, teknolojik olarak hızlı geliĢmeler yaĢanmasına 

karĢılık eğitim kurumlarının bu yeniliklerin farkında olmadığını belirtmiĢtir. Bu konu ile ilgili 

olarak kurulan Mesleki Yeterlik Kurumunun [MYK] standartlarının iĢ dünyasının ulaĢtığı 

yeniliği yansıtmadığı ifade edilmiĢtir. Bazı katılımcılar ise bilgi toplumunda birçok 

mesleklerde, iĢ ve örgütsel yapılarda ve iĢ dünyasının beklentilerinde hızlı değiĢimler 

yaĢandığını bunun sonucu olarak eğitim kurumlarının bu değiĢime en geç ayak uyduran yapılar 

olduğunu dile getirmiĢlerdir [K1; K2; K6; M6; M13]. Mesleki sınıflandırmanın güncel 

meslekleri yansıtmadığını belirten bir katılımcı [K2] MEB HBÖ bünyesinde verilen 

sertifikaların yetkinliğin bir göstergesi olup olmadığı konusunun tartıĢılır olduğunu, 

sürdürülebilir bir program kuramadıklarını, bunun sebebi olarak da eğitim kurum ve 

yöneticilerinin değiĢime direnç göstermelerinden ya da değiĢime tepkili yaklaĢımlarından 

kaynaklandığını dile getirmiĢtir. Bazı katılımcılar da özellikle 21. yüzyıl becerilerinin 

yetiĢkinlere kazandırılmasında tüm eğitim kurumlarının köklü bir değiĢim ve dönüĢüme 

gitmelerinin zorunlu olduğunu ifade etmiĢlerdir [K1; K2; K5; M6; M11]. Yirmi birinci yüzyıl 

becerilerini kazanamamanın iĢ hayatını da doğrudan etkilediğini dile getiren bir katılımcı bu 

bağlamda milli eğitim sistemi içerisinde köklü bir değiĢime ihtiyaç olduğunun altını çizmiĢtir 

[M11]. DeğiĢim ve dönüĢümün odağında yer alan okulların kurumsallaĢması gerektiğine, 

okulların yeniden kurgulanması ihtiyacına vurgu yapan bazı katılımcılar da [K2; M5; M11] 

okulların daha açık ve tüm yenilikleri takip eden ve gerçek dünyadan kopuk olmayan 

merkezler olması gerektiğini dile getirmiĢtir. Bir katılımcı ise okulların bu değiĢim ve 

dönüĢüme cevap verecek nitelikte yapılandırılmamasının gelecek yıllardaki eğitimde kalite 

arayıĢlarını boĢa çıkaracağını PIAAC ve PISA gibi uluslararası değerlendirmelerde pek fazla 

bir Ģey değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir [M10]. Bazı katılımcılar da bilgi toplumunda „öğrenen 

örgütler‟ ve „öğrenmeyi öğrenen bireylerin‟ yetiĢtirilmesi gerektiğini, bilgi toplumunun 

karakteristiğine uygun eğitimlerin verilmesini, bunun gerçekleĢmesi için de yönetsel ve 

öğretmen kapasitelerinin geliĢtirilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir [M2; M6; M13]. DeğiĢim ve 
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dönüĢümün tabandan tavana doğru geniĢ kitlelere yaygınlaĢması gerektiğini belirten bir 

katılımcı ise  [M5] MEB‟in bu dönüĢümü sağlarken dıĢsal değil, içsel değiĢim ve dönüĢümü 

gerçekleĢtirmesinin daha doğru olacağını belirtmiĢtir.  

Yönetim süreçlerinin bir boyutu olan değiĢim ve dönüĢüm boyutu ile ilgili olarak ortaya 

konulan görüĢlerin bazılarına aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 (...) Fikirsel anlamda dönüĢüme açık hale gelmemiz gerekiyor [K1].  

(...) Ve dünyanın her yerinde aslında örgün eğitim sağlayan kurumlar en yavaĢ hareket edenlerdir 

yeniliğe en son geçenlerdir (…). Türkiye‟de beceri geliĢtirme konusunda hala geleneksel bir 

yaklaĢım var [K2].  

(...) Okulların toplum içerisinde unutulmuĢ merkezler değil de kurumsallaĢması lazım. Çok daha 

açık ve tüm yenilikleri getiren birer merkez olması gerekiyor [K2].  

(...) Yerel Türk sistemini kullanıyorlar. ĠĢ dünyasının ulaĢtığı yeniliği bu Türkiye‟deki sistem 

yansıtmıyor. çünkü geride kalmıĢ bir sistem bu. Çünkü baĢka bazı mesleklerin kanadı altında 

tutulmuĢ [K2].  

(...) Kurumlarda sürekli olarak değiĢimi içeren sürdürülebilir bir program kuramıyoruz. Ve genel 

olarak da dünyanın her yerinde değiĢime karĢı en tepkili kurumlardan ya da bakanlıklardan birisi de 

eğitim oluyor. Milli Eğitimden sorumlu bakanlıklar oluyor [K2]. 

(...) Çünkü değiĢim yapmak istiyorsanız, eyleme geçmek istiyorsanız farkındalık yaratmanız lazım 

ilk aĢaması budur (…). Eğitim değiĢime sürekli ters giden bir Ģey [K2].  

(...) Çünkü o beceriyi geliĢtirmediğiniz zaman çok nitelikli olarak da alsanız, yıllara yenik düĢüyor. 

Kullanmadığınız bilginin çöp olması gibi [K6]. 

 (...) Bu değiĢimlere bugünden eğilmezsek gelecek yıllardaki PIAAC ve PISA sonuçlarının da 

akıbeti benzer olacak [M10].  

(...) Türk Milli Eğitim sisteminde kaliteyi yakalamak istiyorsak öncelikle bu zihinsel dönüĢümü 

gerçekleĢtirmek zorundayız. Harcama kalemlerimizin odak noktasını öğretmen kapasitesini 

geliĢtirmeye, öğrenci motivasyonunu artırmaya, okullar arasındaki farklılıkları gidermeye 

yoğunlaĢtırmamız gerekmektedir [M11]. 

(...) Yirmi birinci yüzyıl becerilerini kazanamamak iĢ hayatımızı da doğrudan etkiliyor. Bu 

bağlamda milli eğitim sistemimiz içerisinde köklü bir değiĢime ihtiyacımız var diye düĢünüyorum.  

Radikal bir değiĢim ve dönüĢüm yaĢamak zorundayız [M11].  

(...) Okulların gerçek dünyadan kopuk olmaması gerekir. (…) Okul sistemlerimizin 

yeniden  kurgulanması gerektiği kanaatindeyim [M11].  

(...) Bu değiĢiklik yapılırken de beceri kazandırma iĢlevinin merkeze alınması gerekir. Çünkü bilgi 

çağında yaĢıyoruz bilgiye her Ģekilde ulaĢılıyor mesele bilgi öğretmek değil. Okulların bu anlamda 

kendisini geliĢtirmesi, değiĢtirmesi gerekir [M5]. 

(...) Maddesel Ģeyleri dönüĢtürebiliyoruz. Ama kültür ve eğitim gibi manevi boyutu olan ve zihinsel 

dönüĢüm gerektiren Ģeyler de ülke olarak çok büyük sıkıntılarımız var. Zihinsel süreci dönüĢtürmek 

hem bir sistem gerektiriyor hem de bir süreklilik gerektiriyor [M6]. 

(...) Burada da ülkemiz hep politize olarak gittiği için, politik bakıĢ açısı ön planda olduğu için 

eğitime yönelik değiĢimi ve geliĢimi sağlayamıyoruz [M6]. 

(...) Biz eğitim ve kültür alanlarında bu kamu zihniyetiyle gerçekten geliĢemeyiz. Burada bir 

zihniyet değiĢimine ihtiyaç var. Entelektüel birikime ihtiyaç var (…). Kamu yönetimimize 

baktığımızda bilgiyle deneme yanılma metoduyla ya da eskisi nasıl yapmıĢsa aynısını tekrarlamak 

Ģeklinde iĢliyor [M6]. 

(...) Demek ki bilgisayarla, tabletle sadece fiziksel kapasiteye yatırım yapmakla eğitim kalitesi 

artırılmıyor. Bu konuda politika olarak zihniyet devrimi yapmak lazım diye görüyorum [M8] 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde verilerin analizi sonucu ortaya çıkan bulgular ilgili alan yazın 

bağlamında yorumlanmıĢ, tartıĢılmıĢ ve ulaĢılan bulgular doğrultusunda çıkarımlarda 

bulunulmuĢtur.  

Bu araĢtırmada, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sözel, sayısal ve Teknoloji 

Yoğun Ortamlarda (TYO) problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerin 

belirlenmesi, becerilerin günlük ve iĢ hayatına transferi ile yetiĢkinlerin aldığı eğitimin 

Türk Milli Eğitim sistemi açısından değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. 

AraĢtırmada ilk olarak PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırması sözel, 

sayısal ve TYO problem çözme becerilerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Bu 

doğrultuda, Türkiye PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri puanlarının her üç alanda da çok 

düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sözel ve sayısal becerilerde OECD ortalamasının 

altındaki yaklaĢık 1 yeterlik düzeyi (40 puan) farkın oluĢtuğu bulgusuna ulaĢılmıĢ olup bu 

durum Türkiye‟deki yetiĢkinlerin görece düĢük olan eğitim düzeylerini yansıttığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bir baĢka açıdan değerlendirmek gerekirse eğitim sistemleri arasındaki 

eğitimde kalite farklılığı bağlamında da değerlendirilebilir. Yapılan nitel analiz bulguları 

da bunu destekler niteliktedir. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması PIAAC baĢarısına 

iliĢkin katılımcıların hemen hemen hepsi her üç yeterlik alanında da Türkiye sonuçlarını 

çok düĢük bulduklarını ve OECD ortalamasının altında performans gösterildiğini 

belirtmiĢlerdir. Özellikle düzey 1 ve düzey 1 altı yeterlik düzeyinde yığılmalar olduğu 

buna karĢın üst düzey yeterlik düzeyine eriĢimin yok denecek kadar sınırlı kaldığı 

görülmektedir. Polat (2014) ve TEDMEM (2016a) raporlarında da PIAAC yetiĢkin 

becerileri sonuçlarının düĢük kaldığı belirtilmekte ve sonuçların PISA sonuçlarıyla 

paralellik gösterdiği bulgusuna yer verilmektedir. Bu bağlamda PIAAC uluslararası 
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yetiĢkin becerileri ile PISA verilerinin çok iyi analiz edilerek politikalar oluĢturulması ve 

bu politikaların odağında PIAAC ve PISA araĢtırmalarında alt yeterlik düzeylerindeki 

yığılmalar ile üst düzey performans göstermede yaĢanılan zorlukların üstesinden gelecek 

politikaların oluĢturulması öncelikli olmalıdır. ERG (2017), MEB (2016a) ve TEDMEM 

(2016a) raporlarında Türkiye‟nin PISA ve PIAAC puanlarının her üç alanda da düĢük 

kaldığı; alt düzey performans gösteren öğrencilerin ve yetiĢkinlerin oranının arttığı buna 

karĢın 6. yeterlik düzeyinde performans gösterenlerin olmadığı; 5. düzeyde performans 

gösterenlerin yok denecek kadar az olduğu belirtilmektedir.  

Her bir okuryazarlık alanına iliĢkin bulgular incelendiğinde Türkiye PIAAC sözel 

okuryazarlık performansının düzey 1 yeterlik düzeyi sınırını ancak geçebilmiĢtir. Sözel 

okuryazarlık alanındaki bu performansı ile Türkiye yetiĢkin becerilerinde OECD ülkeleri 

ortalama puanlarının çok gerisinde kaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. OECD ülkelerinden 

sadece ġili‟den daha iyi bir performans göstermiĢ olup diğer OECD ülkelerinden belirgin 

bir Ģekilde ayrıĢtığı görülmektedir. Türkiye sözel okuryazarlık alanı yetiĢkin becerilerine 

iliĢkin bu durum (MEB, 2015; MEB, 2010; OECD, 2016c) raporlarında da benzer Ģekilde 

Ģekillendiği görülmüĢtür. Bunula birlikte Türkiye‟nin 2000 yılından son PISA 2015 

uygulamasına kadar OECD ülkeleri içerisindeki sıralamasında pek değiĢiklik olmasa da 

puan olarak kayda değer artıĢların olduğu, özellikle PISA 2012 değerlendirmesinde en üst 

noktaya ulaĢtıktan sonra son değerlendirmede 2000‟li yıllardaki baĢlangıç noktasına geri 

döndüğü görülmektedir. Bu bağlamda PISA 2000, 2003, 2006, 2009 ve 2012 

değerlendirmesine katılan 15 yaĢ gurubu öğrencilerin PIAAC 2015 örnekleminde yer 

aldığı ve yaklaĢık olarak 16 - 30 yaĢ aralığındaki yetiĢkinleri temsil ettiği söylenebilir. Son 

PISA değerlendirmesi sonuçları sözel okuryazarlık puanlarındaki bu düĢüĢ gelecek 

yıllardaki PIAAC değerlendirmelerine de olumsuz olarak yansıması olacağı öngörülebilir. 

Nitel araĢtırma bulguları da PIAAC yetiĢkin becerileri değerlendirmesinin PISA ve TIMSS 

gibi uluslararası değerlendirme programları çerçevesinde ele alınması gerektiği bulgusuna 

yer verilmektedir. Bu bağlamda, özellikle PIAAC ile PISA değerlendirmesi arasında güçlü 

benzerlikler bulunduğuna vurgu yapılması ve her iki araĢtırma sonuçlarındaki 

performansın birbirine çok benzer görülmesi dikkat çekici bulunmuĢtur.  

Yeterlik düzeylerine göre yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık performansının düzey 1 altı ile 

düzey 1‟de oldukça yoğun olarak kümelendiği ve bu iki düĢük yeterlik düzeyinde 

performans gösteren yetiĢkinlerin araĢtırmaya katılan tüm katılımcıların yaklaĢık yarısına 

denk geldiği görülmüĢtür. Sözel okuryazarlık düzey 1 altı ve düzey 1 yeterlik düzeyinde 
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performans gösteren yetiĢkinlerin, aĢina oldukları konu ile ilgili basit metinlerdeki tek bir 

bilginin yerini tespit etmede yetersiz kaldıkları, temel kelimelerin anlamlarını kavrama 

becerilerini bile sergileyemediklerini ortaya koymaktadır. Türkiye sözel okuryazarlık 

ortalamasının düzey 2‟nin hemen baĢlangıç sınır ucunda yer aldığı bu yeterlik düzeyinde 

performans gösteren yetiĢkinlerin oranı da oldukça fazla bulunmuĢtur. Diğer taraftan üst 

düzey performans göstergesi olarak kabul edilen düzey 4‟te yok denecek kadar az 

yetiĢkinin bulunduğu ve düzey 5‟te ise hiçbir yetiĢkinin ulaĢamadığı görülmüĢtür. Ġnce 

(2016)‟nin, PISA okuma becerileri yeterlikleri ile Türkçe 6, 7, 8. sınıf öğretim 

programındaki okuma becerileri kazanımlarının örtüĢüp örtüĢmediğini araĢtırdığı 

çalıĢmasında Türkçe programındaki okuma becerileri kazanımlarının, PISA'nın çoğunlukla 

birinci, ikinci ve üçüncü yeterlik düzeylerindeki okuma becerileri yeterlikleri ile örtüĢtüğü 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, PISA 5. ve 6. yeterlik düzeyi okuma becerilerini 

çok az kapsadığı bulgusuna yer verilmiĢtir. Anılan (2004), Çaycı ve Demir (2006), 

Temizkan ve SallabaĢ (2011)‟ta özellikle üst düzey yeterlik gerektiren okuma sorununun 

varlığına vurgu yaptıkları görülmüĢtür. Bu yeterlik düzeylerine eriĢen yetiĢkinlerin çok 

sayıda ağır metinlerden bilgi bulmasını ve bu bilgileri bir araya getirmesini; benzer ve 

karĢıt görüĢlerden sentezler oluĢturmasını, kanıta dayalı bulguların değerlendirmesini, ileri 

düzeyde çıkarımlar yapmalarını ve uzmanlaĢmıĢ arka plan bilgilerine sahip olmaları 

beklenmektedir. Ancak Türkiye‟deki yetiĢkinlerin karmaĢık veya uzun metinlerdeki 

bilgileri birleĢtirmek, yorumlamak veya sentezlemek amacıyla çoklu iĢlemler yapma 

becerileri gibi üst düzey becerilerden yoksun olduğu görülmektedir. Batur ve Alevli 

(2015)‟nin “okuma becerileri dersinin PISA okuduğunu anlama yeterlilikleri açısından 

incelenmesi” konulu araĢtırmasında okuma becerileri dersinin özellikle de eleĢtirel okuma 

kazanımının PISA öğrenci baĢarılarını değerlendirme programındaki üst düzey yeterliklere 

karĢılık geldiğini ve dersin uygulamasındaki eksikliklerin giderilmesi koĢuluyla 

öğrencilerin sözel okuryazarlık becerilerine katkı sağlayacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. MEB 

(2016a) PISA (2015) ve OECD (2016a)‟ye iliĢkin raporlarda da yeterlik düzeylerine göre 

Türkiye‟de alt yeterlik düzeyinde yer alan öğrenci oranı PISA 2009 ve PISA 2012‟ye göre 

artmıĢ, üst yeterlik düzeyinde yer alan öğrenci oranı ise azaldığı bulgusuna rastlanmıĢtır. 

Özellikle üst düzey yeterlik gösteren öğrenci oranlarının PISA 2015 uygulamasında da yok 

denecek kadar düĢük çıkması eğitimde kaliteye iliĢkin önemli ipuçları vermekte olduğu 

düĢünülmektedir. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında OECD ülkeleri içerisinde 

sözel becerilerde sadece ġili‟den daha iyi performans gösterebilmiĢken PISA 2015 
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sonuçlarında ise hem sözel genel ortalamada hem de alt düzey yeterlikler düzeyinde 

ġili‟den bile geride kaldığı görülmektedir. Diğer taraftan son üç PISA döngüsüne iliĢkin 

OECD ülkeleri ortalama puanları arasında anlamlı bir fark bulunmazken Türkiye PISA 

sözel okuryazarlık puanları açısından son PISA değerlendirmelerindeki performansından 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Bu durum Türk Milli Eğitim sisteminde 

okuma becerileri kazandırma sorunu olarak yorumlanabilir. 

Türkiye PIAAC sayısal okuryazarlık puanları PIAAC yeterlik düzeyleri sınıflandırmasına 

göre düzey 1 yeterlik performansının üst diliminde ve düzey 2‟nin hemen altında yer aldığı 

görülmektedir. Türkiye‟nin, sözel okuryazarlık performansına benzer ama biraz daha 

düĢük sayısal okuryazarlık alanındaki bu performansı OECD ülkeleri ortalamalarının 

gerisinde olup yine sadece ġili‟den daha iyi performans sergileyebildiği görülmüĢtür.  

Tüm yeterlik düzeylerine göre yetiĢkinlerin performansı incelendiğinde sayısal 

okuryazarlık performansı düzey 1 altı ve düzey 1‟de yer alan yetiĢkinlerin araĢtırmaya 

katılan tüm katılımcıların yaklaĢık olarak yarısından fazlasına denk gelmektedir. Diğer 

taraftan sözel okuryazarlık performansına benzer Ģekilde üst düzey performans gösteren 

yetiĢkinlerin de sınırlı sayıda kaldığı tespit edilmiĢtir. Düzey 5‟e ise hiçbir yetiĢkin 

eriĢememiĢtir.  Bu durum,  düzey 1 altı ve düzey 1‟de yer alan Türkiye‟deki yetiĢkinlerin 

sadece para ile sayma, sıralama ve temel aritmetik iĢlemleri yapma veya yaygın ifadelerin 

tanınması gibi basit iĢlemleri gerçekleĢtirebildikleri, matematiksel içeriğin açık olduğu 

somut bağlamlarda temel matematiksel süreçleri yürütebildikleri anlamına gelmektedir. 

Genellikle sayma, sıralama, temel aritmetik iĢlemleri yapma, basit veya yaygın grafiksel 

veya mekânsal ifadelerdeki unsurları bulma ve tanımlama gibi tek aĢamalı veya basit 

süreçleri gerektiren becerilere sahip oldukları görülmektedir. Diğer taraftan üst yeterlik 

düzeyine eriĢimin yok denecek kadar sınırlı olduğu düzey 4 ve 5‟te ise istatistiklere ve 

olasılığa; mekânsal iliĢkilere ve değiĢimlere, oranlara ve formüllere iliĢkin analiz ve daha 

karmaĢık akıl yürütme süreçleri yeterliklerinin gösterilemediği ifade edilebilir. Bu 

düzeydeki yetiĢkinlerden yorumun gerektiği durumlarda farklı türlerdeki matematiksel 

bilgiyi birleĢtirmesi, çıkarımlarda bulunması, matematiksel argüman veya modeller 

geliĢtirmesi, değerlendirmesi ve bunlar üzerinde eleĢtirel biçimde düĢünmesi 

beklenmektedir. Bu durum Bloom‟un üst düzey biliĢsel beceriler olarak nitelediği analiz, 

sentez, yorumlama ve değerlendirme becerilerinden yoksun eğitim çıktıları verdiğimizi 

göstermektedir. MEB (2016a) ve OECD (2016a) raporlarında da PISA Fen ve Matematik 

okuryazarlığı alanında Türkiye‟nin genel ortalamasında çok sert bir düĢüĢ kaydedildiği ve 
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PISA yolculuğundaki baĢlangıç noktasına gerilediği görülmektedir. Benzer Ģekilde raporda 

Türkiye‟nin de 1. düzey ve altında  bulunan öğrenci oranları PISA 2012‟de OECD 

ortalamalarına yaklaĢmıĢken bu oran PISA 2015‟te tekrar eski noktasına yükselmiĢ ve 

PISA 2006‟daki alt düzey yeterlik oranlarına çıktığı görülmüĢtür. Diğer taraftan PISA 

2015‟te fen ve matematik okuryazarlığında üst yeterlik düzeyinde bulunan öğrenci oranları 

OECD ülkeleriyle kıyaslanmayacak kadar düĢük olmakla birlikte, Türkiye için PISA 

2015‟de fen ve matematik okuryazarlığında 5. düzey ve üstünde bulunan öğrenci oranının 

PISA 2012‟deki üst yeterlik düzeyinde bulunan öğrenci oranından daha düĢük olduğu 

görülmektedir. Ġskenderoğlu ve Baki (2011)‟nin 8. sınıf ders kitabında sorulan soruların 

yeterlik düzeylerini incelediği araĢtırmasında ağırlıklı olarak 2. yeterlik düzeyinde soru, 

örnek ve alıĢtırmalara yer verildiğini, buna karĢın üst yeterlik alanlarına iliĢkin örneklere 

rastlanmadığını göstermektedir. Bu bulgu PISA ve PIAAC sonuçlarında ortaya çıkan 

puanları da açıklar nitelikte bulunmuĢtur. Sonuç olarak, öğrenci ve yetiĢkin öğrenmelerine 

etki eden sorunların çözülememesi durumunda eğitimde kalite sorununun devam edeceği 

söylenebilir. PISA ve benzeri uluslararası araĢtırma sonuçlarının Cemaloğlu (2011)‟nun da 

belirttiği gibi eğitim kalitesinde değiĢen bir Ģey olmadığı bulgusunu desteklemektedir. 

Ayrıca, PISA 2015 Fen ve Matematik okuryazarlığı genel ortalaması ve alt ve üst yeterlik 

düzeyine iliĢkin öğrenci performansları gelecek yıllardaki PIAAC araĢtırmalarına da 

yansımasının olacağı söylenebilir. PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasındaki ve PISA 2015 öğrenci baĢarılarını değerlendirme programındaki bu 

sonuçlar eğitimde acil eylem planına geçilmesini zorunlu kılmaktadır. Ayrıca, Türk Milli 

Eğitim sisteminde niceliksel yaklaĢımların eğitim sorunlarını çözmede yeterli olmadığı 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

Türkiye PIAAC 2015 TYO problem çözme beceri puanlarının düzey 1 yeterlik 

performansına karĢılık geldiği görülmüĢtür. Türkiye‟nin TYO problem çözme beceri 

alanındaki bu performansı OECD ülkeleri ortalama puanlarına yaklaĢmıĢ gibi görünse de 

bazı temel parametrelerle birlikte değerlendirildiğinde farklı bir tabloyla karĢılaĢılmaktadır. 

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasında TYO problem çözme becerileri bilgisayar tabanlı 

değerlendirmede daha önce hiç bilgisayar deneyimi olmadığını belirten ya da bilgisayar 

deneyimi olduğunu ifade edip de sistem tarafından deneyimi yetersiz görülenlerle ile BIT 

değerlendirmesine katılamamıĢ veya tercih etmemiĢ yetiĢkinlerin oranı (%56) tüm 

yetiĢkinlerin yarısından fazla bulunmuĢtur. Bu durum Türkiye‟de yetiĢkinlerin Bilgisayar 

ve ĠletiĢim teknolojileri alanında sınırlı sayıda yetiĢkinle temsil edildiği anlamına 
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gelmektedir. Diğer bir ifade ile Türkiye‟de her iki yetiĢkinden biri bilgisayar deneyimi 

konusunda yetersiz görülürken OECD ortalamasında bu oranın her beĢ yetiĢkinden 

birisinin yetersiz olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

Yeterlik düzeyleri açısından Türkiye‟deki bilgisayar deneyimi olan yetiĢkinlerin TYO 

problem çözme beceri performansı değerlendirildiğinde düzey 1 altı ve düzey 1‟in 

baĢlarında kümelendiği görülmüĢtür. Düzey 2‟ye çok az yetiĢkin eriĢebilmiĢ olup düzey 3 

yeterlik düzeyine her yüz yetiĢkinden ancak birisinin ulaĢabildiği görülmüĢtür. Düzey 1 

altında yeterlik gösteren yetiĢkinler TYO problem çözme becerileri bağlamında temel 

düzeyde, alt aĢama gerektirmeyen tek bir iĢlevi yerine getirebilmektedir. Düzey 1‟e 

ulaĢabilen yetiĢkinler ise kendi e - postalarını yazabilir, yaygın olan internet 

uygulamalarını kullanabilmektedir. Diğer bir deyiĢle, basit,  muhakeme ve yordama 

gerektirmeyen ve en temel iĢlemleri içeren iĢlevleri yapabilmektedirler. Üst düzey yeterlik 

gösteren becerilerde özgün teknoloji uygulamalarını kullanabilir, problemin çözümü için 

sayfalar arasında gezinme yapabilir, çok sayıda aĢama ve uygulamalarla baĢa çıkabilir, 

birleĢtirmeler ve çıkarımlarda bulunabilmektedir. Bu perspektiften bakıldığında teknoloji 

yoğun ortamlarda Türkiye‟de yetiĢkinlerin basit düzeyde bilgisayar teknolojilerini 

kullanabildikleri, ileri düzey bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanmada ve problem 

çözmede çok baĢarılı olunamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fraillon, Ainley, Schulz, 

Friedman ve Gebhart (2014)‟un uluslararası bilgisayar ve bilgi okuryazarlığı raporunda da 

Türkiye tüm katılımcı ülkeler içerisinde en son sırada yer aldığı bulgusu PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırması TYO problem çözme becerileri sonuçları ile benzerlik 

göstermektedir. Ġlgili araĢtırmada ülkeler arasında en çok değiĢkenliğin gözlemlendiği ülke 

Türkiye olmuĢtur. Ayrıca bilgisayar kullanımı konusunda 5 yıl ve üstünde deneyimi 

olduğunu söyleyenlerin oranı en düĢük iki ülke Tailland ve Türkiye bulunmuĢ olup 

bilgisayar deneyimi yaklaĢık 1 yıl olduğunu belirtenlerin en yüksek olduğu ülkeler 

arasında yer aldığı görülmüĢtür. Tüm katılımcı ülkelerde makasın ters iĢlediği ve ortalama 

5 yıldan fazla deneyimi olan ülkelerin Türkiye ortalamasının yaklaĢık iki katı olduğu 

bulgusuna yer verilmiĢtir. Özellikle ICILS 2013 araĢtırmasında düzey 1 altında en düĢük 

performans gösteren ve üst düzey beceri hiç gösteremeyen ülke konumunda olduğu 

görülmektedir. Düzey 1 altında (%67) performans sergileyen Türkiye‟nin PIAAC 

araĢtırmasında da bilgisayar yetkinliği olmayan yetiĢkinlerin oranlarına yakın seyretmesi 

okul ve eğitim durumu ile bilgi ve bilgisayar teknolojilerini iliĢkilendirmenin yetersiz 

kalacağı Ģeklinde de yorumlanabilir. Bunula birlikte ICILS 2013 değerlendirmesinin 
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ortalama yaĢ aralığının 14 olduğu düĢünüldüğünde gelecek PIAAC araĢtırmaları için 

katılımcı diğer ülkelere kıyasla çok parlak bir sonuç beklenmediği öngörüsünde 

bulunulabilir. ICILS 2014 sonuçlarına göre Türkiye‟nin ġili‟den bile daha düĢük 

performans göstermesi düĢündürücü bulunmakla birlikte son yıllarda tüm Türkiye‟de 

uygulamaya geçirilen FATĠH projesinin öğrenciler için ve gelecek nesil yetiĢkinler için ne 

düzeyde bilgi ve bilgisayar teknolojilerini kullanmada etkili olabileceği tartıĢılması 

gerekmektedir. 

PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçlarına göre yetiĢkinlerin sözel ve 

sayısal okuryazarlık puanlarının cinsiyete göre erkek yetiĢkinler lehine anlamlı fark 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte TYO problem çözme beceri 

performansları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. MEB (2016a) PISA ön 

raporunda Türkiyedeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin Matematik okuryazarlığı açısından 

cinsiyete göre anlamlı bir fark göstermezken, Fen okuryazarlık puanlarının 2006 yılından 

2015 yılına kadar cinsiyete göre kız öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık gösterdiği 

görülmüĢtür. Diğer taraftan, yeterlik düzeyleri açısından Fen okuryazarlık puanlarının alt 

düzey yeterliklerde erkekler lehine olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde PISA 

2015 okuma becerileri ortalama puanlarının cinsiyete göre PIAAC 2015 sonuçlarının kız 

öğrenciler lehine anlamlı fark gösterdiği görülmüĢtür. Ancak PISA 2009 yılı okuma 

becerileri puanlarının cinsiyete göre daha çok fark gösterdiği belirtilmekte olup makasın 

biraz daha azaldığı görülmüĢtür. PISA 2015 okuma becerileri yeterlik düzeyleri açısından 

cinsiyete göre alt düzey yeterliklerde belirgin bir Ģekilde erkek öğrencilerin daha baĢarısız 

oldukları görülmektedir. Düzey 2, 3, 4 ve 5‟te kız öğrencilerin daha baĢarılı olduğu 

görülmektedir. Ayrıca ÖSYM (2017) LYS sonuçlarında da adayların cinsiyete göre 

puanları arasında MF (sayısal), TM (eĢit ağırlık) ve TS (sözel) alanlarda kızlar lehinde 

anlamlı fark olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum son yıllarda kız öğrencilerin 

okullaĢmasına yönelik politikaların olumlu sonuçlar verdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

PIAAC 2015 araĢtırmasında ileri yaĢ düzeylerinde ve ilköğretim ve altı eğitim düzeyine 

sahip yetiĢkinlerde cinsiyete göre bu farklılığın erkekler lehine olması da bu görüĢü 

destekler nieliktedir. Bununla birlikte yetiĢkinlerin cinsiyete göre problem çözme becerileri 

arasında anlamlı bir fark olmadığına iliĢkin birçok araĢtırma bulunmaktadır. Bunlardan 

Çilingir (2006), Dündar (2009) ve Saygılı (2000)‟nın araĢtırmaları cinsiyete göre erkek ve 

kadınlar arasında problem çözme becerileri açısından anlamlı bir farklılık olmadığını 

destekleyen araĢtırmalar arasındadır.  
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PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçlarına göre bir baĢka bulgu da 

yaĢ değiĢkenine göre her üç okuryazarlık alanları açısından anlamlı farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sözel ve sayısal okuryazarlık puanları açısından yetiĢkinlerin 16 - 24 

ile 25 - 34 yaĢ gruplarının, diğer taraftan 35 - 44 ile 45 - 54 yaĢ aralığındaki grupların daha 

homojen oldukları ve bu gruplar arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte yetiĢkinlerin yaĢ aralığı ilerledikçe PIAAC baĢarılarının da 

düĢtüğü görülmüĢtür. Ancak, Türkiye bu örüntüden bir miktar sapmaktadır. 16 ve 30 

yaĢları arasında yeterlilik benzer çizgide devam etmektedir (OECD, 2016a). Bu bulgular 

doğrultusunda 16 - 34 yaĢ gruplarındaki genç yetiĢkinlerin diğer 35 - 65 yaĢ grubu 

yetiĢkinlere göre sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanlarının daha yüksek 

olduğu değerlendirmesi yapılabilir. Paccagnella (2016)‟nın PIAAC sonuçlarından 

hareketle yaĢ ile bilgi iĢleme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında da 

„doğal  olarak‟ yaĢa bağlı yeterlik puanlarında düĢüĢ olduğu sonucuna ulaĢtığı 

görülmektedir.  AraĢtırmada 20‟li ve 30‟lu yıllarda beceri puanlarının en üst düzeye çıktığı 

belirtilmektedir. Bununla birlikte 40‟lı yaĢlarda düĢüĢe geçtiği ifade edilmektedir. PIAAC 

araĢtırmasına katılan ülkelerin 55 – 65 yaĢ skalasındaki yetiĢkinleri 25 - 34 yaĢ grubuna 

göre sözel ve sayısal okuryazarlık becerilerinde ortalama olarak 30 puan daha düĢük 

yeterlik gösterdiği, bu oranın lisans düzeyindeki yetiĢkinlerde biraz daha düĢük olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Barrett ve Riddell (2016)‟in yaĢ değiĢkenine göre yetiĢkin 

becerilerini incelediği araĢtırma sonuçları da benzer sonuçlar verdiği görülmüĢtür. IALS, 

ALL ve PIAAC araĢtırmalarından en az ikisine katılan 11 OECD ülkesindeki okuma 

yazma becerileri ile yaĢlanma arasındaki iliĢkinin incelendiği araĢtırma sonuçları ise 

okuma yazma yeteneği 20'li yaĢların ortalarından (çoğu birey resmi eğitimini 

tamamladıktan sonra) 40'lı yaĢların ortalarına kadar az bir değiĢiklik gösterdiği ve daha 

sonra düĢüĢ trendine girdiğini göstermektedir. Bununla birlikte ülkelerin yaĢla birlikte 

okuryazarlık puanları arasındaki düĢüĢ oranları farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Barrett ve Riddell, 2016). Her iki çalıĢmada da yaĢ değiĢkenine bağlı beceri 

düzeylerindeki farklılıkların, biyolojik yaĢlanmanın yanı sıra eğitim kalitesi ve niceliği gibi 

faktörlerin etkisini de yansıtabileceği görüĢüne yer verilmiĢtir. Bununla birlikte, ülkeler 

arasındaki eğitim düzeylerindeki değiĢiklikleri kontrol ettikten sonra bile, yaĢ ve beceri 

düzeyleri arasındaki korelasyon derecesinde, ülkeler arasında önemli farklılıklar olduğu 

görülmüĢtür. Bu durum yaĢa bağlı olarak yetiĢkin becerilerinde eskimenin söz konusu 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Bununla birlikte eğitim ve beceri alanlarında uygulanan 
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politikaların yaĢam becerilerini geliĢtirmede ve sürdürebilmede etkili olabileceği 

düĢünülmektedir. 2050‟lı yıllarda OECD ülkeleri yaĢlı nüfusunun ikiye katlanacağı dikkate 

alındığında bireylerin yaĢam standartlarını korumalarını, daha sağlıklı ve verimli 

çalıĢmalarını destekleyecek politikaların ivedilikle hayata geçirilmesi çok büyük önem arz 

etmektedir. Bu bağlamda tüm ülkelerin öncelikli politika alanı olarak yetiĢkin insan 

sermayesinin korunması, bilgi iĢleme becerilerinde yetiĢkinlerin bilgi toplumunun ve 

değiĢen iĢ piyasalarının gereklerine uygun Ģekilde günlük hayata ve iĢ hayatına 

uyumlarının sağlanmasına ve hatta iyileĢtirilmesine yardımcı olabilecek politikaların 

uygulanmasına gereksinim duyulmaktadır. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri 

puanlarının eğitim durumları değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Türkiye‟de eğitime ayrılan süre ve alınan diploma düzeyi arttıkça beklendik Ģekilde 

yetiĢkinlerin bilgi ve becerilerinde de artıĢlar görülmektedir. Ancak burada dikkati çeken 

diğer bir sonuç ise lise mezunu yetiĢkinlerle üniversite mezunu yetiĢkinler arasında anlamlı 

bir fark olmasına karĢın ortalamalar olarak makasın çok fazla açık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Özellikle belli değiĢkenlerle birlikte ele alındığında bu farkın kaybolduğu 

görülmüĢtür. Barrett ve Riddell (2016) yetiĢkinlerin sözel ve sayısal beceri puanlarının 

yüzdelerindeki farklılığın öncelikle örgün eğitim yoluyla ve bir dereceye kadar aile 

geçmiĢine göre belirlendiğine vurgu yapmaktadır. Barro ve Lee (2013) 1950 - 2010 

yıllarına iliĢkin 146 ülkeye  dair eğitime eriĢim ve eğitimli insan sermayesi stokunu 

incelediği çalıĢmasında eğitim durumlarının ekonomik büyüme, rekabet gücü, gelir 

eĢitsizliği, demokrasi ve özgürlük gibi birçok alanda ülkeler hakkında bilgiler sunmada 

faydalı ve güvenilir bir araç olarak görmektedir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin bulgular ise eğitim düzeyi ile sözel 

okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları ve TYO problem çözme becerileri 

puanları arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. OECD üyesi 

ülkelerinden Almanya, Fransa, Japonya ve ġili gibi birçok üye ülkenin eğitim düzeyi ile 

sözel ve sayısal okuryazarlık puanları arasında orta düzeyde pozitif yönlü iliĢkiler 

bulunması eğitim düzeyi arttıkça okuryazarlık puanları da doğrusal bir Ģekilde arttığı 

Ģeklinde değerlendirilebilir. Desjardins ve Warnke (2012) IALS sonuçlarından hareketle 

birçok araĢtırmaların eğitim düzeyi ile yüksek skor arasında bir iliĢki olduğunu 

gösterdiğini ve bu durumun ek okullaĢma ihtiyacını doğurduğunu belirtmektedir. OECD, 

(2016b) raporunda ise, eğitim düzeyi lisans ve üzeri olanlar ile lisans altı eğitim düzeyinde 
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olan yetiĢkinlerin ortalama puanları açısından en az farkın olduğu ülkelerden birisi de 

Türkiye‟dir. Fransa ve Almanya‟da lisans ve üzeri eğitim seviyesine sahip yetiĢkinlerin 

diğer yetiĢkinlere oranla ortalama puanları arasındaki farkın en fazla olduğu ülkeler 

olmasına karĢın bu ülkelerdeki lise ve altı eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerin sözel 

okuryazarlık puanları ortalamasının Türkiye‟deki üniversite mezunlarının ortalamasından 

yüksek olduğu görülmektedir. Diğer taraftan PISA ve PIAAC değerlendirmelerinde daha 

iyi performans gösteren Kore ve Japonya‟da da eğitim düzeyleri ile sözel okuryazarlık 

puanları açısından doğrusal iliĢkiler bulunması ile beraber bu ülkelerin ortalama 

puanlarının farkı düĢük bulunmuĢtur.  Genel olarak bakıldığında OECD ülkeleri 3. yeterlik 

düzeyinde yer alırken Türkiye yeterlik düzeyi olarak 2. yeterlik düzeyinde yer aldığı 

dikkatlerden kaçırılmaması gereken bir durumdur. Özellikle lisans ve üzeri ile zorunlu 

eğitim arasında anlamlı farklılık bulunsa da eğitim kalitesi açısından sorgulanması gereken 

bir sonuç olduğu söylenebilir. 

YaĢ grubu ile sözel okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları ve TYO problem 

çözme becerileri arasında negatif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonuçları yeterliliklerle, yaĢ arasında güçlü bir iliĢki olduğunu göstermektedir. 

YaĢ etkisi bize, bireylerin ömrü boyunca becerilerin nasıl arttığını ve azaldığını 

göstermektedir.  BiliĢsel becerilerin genellikle 20'li yaĢların ortalarından 35‟li yaĢlarda 

zirve yaptığı ve daha sonra yavaĢ yavaĢ azaldığı, bilgi iĢleme becerilerinin de buna paralel 

olarak benzer bir yörüngeyi takip ettiği görülmektedir (OECD, 2016b).  Bu durum birçok 

OECD üye ülkelerinde de (Almanya, Fransa, ġili vb.) benzer Ģekilde düĢük düzeyde 

negatif yönlü iliĢkili bulunmuĢtır. Desjardins ve Warnke (2012) PIAAC, IALS ve ALL 

verileri ile boylamsal, deneysel çalıĢmalarda ortaya çıkan resmin aynı Ģekilde olduğunu 

belirtmektedir. IALS, ALL ve PIAAC araĢtırmalarından en az ikisine katılan 11 OECD 

ülkesindeki okuma yazma becerileri ile yaĢlanma arasındaki iliĢkinin incelendiği araĢtırma 

sonuçları okuma yazma yeteneği, 20'li yaĢların ortalarından (çoğu birey resmi eğitimini 

tamamladıktan sonra) 40'lı yaĢların ortalarına kadar az bir değiĢiklik gösterdiği ve daha 

sonra düĢüĢ trendine girdiğini göstermektedir. Desjardins ve Warnke (2012) yaĢ ve 

beceriler arasındaki iliĢkinin yaĢlanan nüfus bağlamında önemli bir sorun olarak 

görüldüğünü, PIAAC, IALS ve ALL verilerinin yaĢ değiĢkeni ile temel beceriler 

arasındaki iliĢkiyi anlamakta ve kronolojik olarak aynı yaĢ grubu yetiĢkinler arasında 

kohort etkileri anlamada ülkelere önemli veriler sunduğunu dile getirmektedir. Tek bir 

kesit temelinde gözlemlenen yaĢ-beceri iliĢkisinin yorumlanmasının zor olduğunu ifade 
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eden Desjardins ve Warnke (2012) yaĢla birlikte düĢüĢ trendinin biyolojik, genetik, 

eğitimsel, davranıĢsal, çevresel, sosyal etkilerle ve bireyin yaĢadığı olaylarla okul ve aile 

ortamına bağlı olarak değiĢebildiğini belirtmektedir. Daha da önemlisi beyin üzerine 

yapılan araĢtırmaların insanların yetiĢkinlik döneminde de yeniden öğrenebileceğini ortaya 

koyduğunu ifade etmektedir. Bununla birlikte, ülkeler arasındaki yeterlilik ve yaĢ 

arasındaki iliĢkinin gücünde önemli farklılıklar vardır. PIAAC araĢtırma bulguları belirli 

bir zaman diliminde farklı yaĢtaki yetiĢkinlerin beceri düzeyini ölçtüğünden yaĢla iliĢkili 

beceri düzeylerindeki farklılıklar, biyolojik yaĢlanmanın yanı sıra diğer faktörlerin etkisini 

de ortaya koymak açısından önemli bir enstrüman olarak değerlendirilebilir. Bu, bir ömür 

boyu yeterliliğin geliĢiminin yalnızca biyolojik faktörler tarafından belirlenmediği 

bulgusunu desteklemektedir. Bu tespit, insan sermayesi yaklaĢımını öne çıkaran ülkelerin  

hayat boyu öğrenme politikalarını gözden geçirmeye yöneltmede etkili olduğu söylenebilir. 

Özellikle eğitim alanında, son otuz yıldır yükseköğretime eriĢimi geniĢletme bağlamında 

ülkeler yaĢla ilgili gözlemlenen farklılıkları Ģiddetle azaltmak eğiliminde oldukları 

görülmektedir (OECD, 2016b). Nitekim AB ülkelerinde son yıllarda hayat boyu 

öğrenmeye verilen önem her geçen gün artmakta olduğu görülmektedir. Ayrıca yaĢa bağlı 

olarak birçok ülke, emeklilik sistemlerinde, çalıĢma hayatında önemli reformları hayata 

geçirmek durumunda kalmaktadır.  

Bunun yanı sıra anne baba eğitim düzeyi (PARED) ve evdeki kitap sayısı ile sözel 

okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları ve TYO problem çözme becerileri 

arasında pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde Özer 

ve Anıl (2011)‟ın öğrencilerin PISA 2006 sonuçlarına göre fen ve matematik baĢarılarını 

etkileyen değiĢkenleri incelediği çalıĢmasında anne baba eğitim düzeyinin ve evdeki kitap 

sayısının fen ve matematik baĢarısında etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Karabay (2013); 

Karabay, Yıldırım ve Güler (2015) PISA 2003, 2006 ve 2009 uygulamalarına katılan 

öğrencilerin matematik okuryazarlığı puanları ile iliĢkili olan değiĢkenlerin belirlenmesinin 

amaçlandığı  araĢtırmada, PISA matematik okuryazarlığının anne baba eğitim düzeyi ve 

evdeki kitap sayısı ile iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Ġzci (2011) de 

anne - baba eğitim düzeyi arttıkça çocuklarının öğrenmeye iliĢkin kaygılarının azaldığını 

ve çocukların öğrenmeye daha açık hale geldikleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, Yıldırım, 

Hacıhasanoğlu, Karakurt ve TürkleĢ (2011)‟in lise öğrencilerinin problem çözme 

becerilerini etkileyen faktörleri inceledikleri çalıĢmalarında da anne baba eğitim 

durumunun öğrencilerin problem çözme becerileri ile iliĢkili olduğu bulgusu, PIAAC 
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yetiĢkin becerilerinde ortaya çıkan bulguları desteklediği görülmüĢtür. Ayrıca,bilgisayar 

kullanım durumu ile sözel okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları arasında 

negatif yönde orta düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. H. Y. Atar ve Atar (2012) 

öğrenci merkezli öğretimin ve FATĠH projesi kapsamında sınıfların bilgisayarlar ile 

donatılmasının öğrencilerin TIMSS 2007 fen baĢarılarına etkilerini belirlemek amacıyla 

yaptığı hiyerarĢik lineer modellemede, bilgisayar eriĢiminin öğrencilerin baĢarılarını 

olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. TIMSS 2011 ve  TIMSS 2015 ulusal 

raporlarında da 4.  ve 8. sınıflar düzeyinde evdeki kitap sayıları, ailenin eğitim düzeyi, 

ailenin mesleği ve eğitim olanaklarına sahip olma düzeyleri ile öğrenci baĢarısı arasında 

doğrusal iliĢkiler tespit edilmiĢtir (MEB, 2016b). Son olarak yıllık net gelir ile sözel 

okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları ve TYO problem çözme becerileri 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Hanushek, Schwerdt ve Wiederhold 

(2015) PIAAC 2012 birinci döngüsüne katılan 23 ülkede yüksek biliĢsel becerilere sahip 

yetiĢkinlerin sistematik olarak yüksek getiri sağladığına iliĢkin bulgusu da bu sonucu 

desteklemektedir. Bu bulgulardan hareketle yetiĢkinlerin sosyo - ekonomik düzeylerine, 

bilgisayar kullanım durumlarına ve yaĢlarına bağlı olarak PIAAC 2015 sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerilerin de de artıĢlar gözlemlenmektedir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine iliĢkin bulgular ise PIAAC uluslararası yetiĢkin 

becerileri araĢtırması kapsamında yetiĢkinlerin PIAAC sözel, sayısal ve TYO problem 

çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerin belirlenmesi ile ilgilidir. Bu bağlamda her üç 

okuryazarlık baĢarısını en güçlü açıklayan baĢlangıç değiĢkeninin yetiĢkinlerin eğitim 

durumları bulunmuĢtur. Eğitimin, bilgi iĢleme becerileri yeterliliğinin doğru bir 

öngörücüsü olduğu görülmüĢtür. PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri sonuçlarına göre, 

yetiĢkinlerin ulaĢtıkları eğitim düzeyi yükseldikçe temel iĢleme becerilerinin de buna 

paralel olarak arttığı söylenebilir. OECD (2016a) „Beceriler Önemlidir‟ raporunda eğitim 

kazanımının bilgi iĢleme becerileri yeterliliğinin doğru bir yordayıcısı olduğu konusunun 

ĢaĢırtıcı olmayan beklendik bir sonuç olarak nitelendirilmektedir. Storen (2016) eğitim 

düzeyi yüksek insan sermayesinin genellikle yenilikçiliğin ana faktörlerinden biri olarak 

kabul edildiğini ve yüksek eğitim alanların daha yaratıcı olduklarını belirtmektedir. Ercan 

(2014)‟nın TYO problem çözme becerileri üzerinde bilgisayar tabanlı öğrenme 

yaklaĢımlarının fen baĢarısına ve fene karĢı tutuma olan etkisini araĢtırdığı deneysel 

çalıĢmada bilgisayar tabanlı öğrenmenin pozitif olarak öğrenci baĢarısına ve fen dersine 

karĢı olumlu tutumlar oluĢturmada etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak, Türkiye 
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sonuçları açısından lisans ve üzeri eğitim düzeyinde olan yetiĢkinlerle lise eğitim düzeyi 

arasındaki ayrıĢmanın çok belirgin olmadığı görülmektedir. Bu durum yükseköğretim 

kurumlarında verilen eğitimin niteliği açısından dikkate alınması gereken bir durum olarak 

görülmektedir. KarataĢ (2015) Türkiye‟de son yıllarda hızla çoğalan üniversitelerin 

„nitelik‟ sorunları olduğunu gösteren bulgulara yer verdiği araĢtırmasında üniversitelerin 

akademik performans durumlarına göre yapılan ÇBÖ analizi sonuçlarına göre 2006 

yılından sonra açılan yeni üniversitelerin akademik performans durumlarının düĢük 

olduğuna vurgu yaptığı görülmektedir. Diğer bir ifade ile nicelik olarak hızla büyüyen ve 

yeni açılan üniversitelerin nitelik bakımından paralel bir geliĢme gösteremediği ve „tabela 

üniversitesi‟ olarak varlıklarını sürdürdüklerine vurgu yapmaktadır. Eğitim ve yeterlik 

arasındaki bağlantı karmaĢık olmakla birlikte (OECD, 2016a) bu ikisi arasındaki iliĢkinin 

güçlü olduğu bilinmekle birlikte farklı değiĢkenlerle de bağlantının güçlendiği söylenebilir. 

Eğitim durumu lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin bir alt düğümde sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme becerileri puanlarını açıklayan alt değiĢkenlerin sırasıyla aldıkları 

diplomanın iĢ hayatında yeterliliği,  yıllık net geliri ve hane halkı sayısı ile ilgili olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırmada eğitim düzeyi lisans ve üzeri olan yetiĢkinlerin sözel ve TYO 

problem çözme becerileri puanları ile mevcut çalıĢtıkları iĢ için gerekli olan diploma 

arasında uyuĢmazlıkların olduğu görülmektedir. Lisans ve üstü eğitim düzeyine eriĢen ve 

sözel ve TYO problem çözme becerileri okuryazarlık puanları en düĢük olan yetiĢkinler 

kendileri için alınan diplomanın yetersiz olduğunu, çalıĢılan iĢ niteliğinin daha yüksek 

olduğunu belirtirken beceri performansı orta düzeyde olan yetiĢkinlerin ise daha düĢük 

beceri gerektiren iĢlerde çalıĢmak durumunda kaldıklarını belirtmiĢlerdir. Benzer durum, 

eğitim düzeyi ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerde de gözlemlenmiĢtir. Bu durum, 

Türkiye PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçlarına göre lisans ve üzeri eğitim 

düzeyi ile ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerde beceri uyuĢmazlığı ve yetersiz eğitim 

düzeyi uyuĢmazlığının (AytaĢ, 2014) söz konusu olduğu görülmektedir. Diğer taraftan 

çalıĢtığı iĢ yeri ile aldığı diploma arasında yeterlikleri karĢılama konusunda olumlu 

düĢünen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları diğer yetiĢkinlere göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. OECD‟nin 2014 yılında gerçekleĢtirdiği araĢtırma sonuçları da Türkiye‟de 

fazla beceri düzeyi % 33,45 olduğu buna karĢın yetersiz beceri düzeyinin ise yüzde 13,33 

oranında olduğu ifade edilmektedir. AraĢtırma kapsamındaki diğer AB ülkeleriyle 

kıyaslandığında Türkiye‟deki her iki beceri uyuĢmazlığı ortalamaları yüksek bulunmuĢtur 

(AytaĢ, 2014). Bununla birlikte bu durum birçok AB ülkesinde de ortaya çıkan bir sorun 
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olarak görülmektedir. Avrupa Komisyonu raporunda da AB ülkelerinin çoğunda en yüksek 

eğitim seviyesi olarak belirlenen eğitim kurumlarından mezun olan kiĢiler arasındaki 

iĢsizlik oranlarında artıĢlar olduğu görülmektedir (European Commission, 2012). Diğer 

taraftan, eğitim durumu ortaöğretim düzeyinde olan ve son 12 ayda hizmet içi eğitime 

katılan yetiĢkinlerin katılmayanlara göre TYO problem çözme becerileri puanlarının daha 

yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bir diğer sonuç ise lise diploması alan ve son 12 ay 

içerisinde hizmet içi eğitim kursuna katılan yetiĢkinlerin lisans ve üzeri eğitim düzeyine 

sahip ve hane halkı sayısı üçten fazla yetiĢkinlerden daha iyi performans gösterdikleri 

görülmüĢtür. Demir (2000) hizmet içi eğitimi, iĢ gerekleri ile çalıĢanlar arasındaki uyumu 

oluĢturmada ve çalıĢanların bilgi, davranıĢ ve güdülenmelerinde değiĢimi sağlamaya 

yarayan sistematik bir süreç olarak değerlendirmektedir. Bu durum eğitim, iĢ piyasaları ve 

istihdam bağlamında beceri uyuĢmazlığı sorunlarına yönelik politikalar geliĢtirilmesi 

gerektiği Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca, Türk Milli Eğitim sisteminde beceri geliĢtirme, 

hayat boyu öğrenmeye katılım ve eğitimde kalite konusunda atılacak bir dizi tedbirlere 

iĢaret etmekte olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. Diğer taraftan, lisans ve üzeri eğitim 

düzeyinde olan Türkiye‟deki yetiĢkinlerin PIAAC 2015 sayısal okuryazarlık puanları ile 

ekonomik gelirleri arasında doğrusal bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Diğer bir ifade 

ile yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanları arttıkça gelirlerinde de artıĢlar 

gözlemlenmektedir. Bu eğitim düzeyinde dikkati çeken bir baĢka bulgu ise sayısal ve TYO 

problem çözme becerileri puanlarını etkileyen diğer bir değiĢken ise hane halkı sayısı 

bulunmuĢtur. Bu yetiĢkinlerin evdeki hane sayısı arttıkça ters orantılı olarak baĢarıları da 

düĢmektedir. Gelbal (2010) öğrenci baĢarılarını etkileyen değiĢkenleri araĢtırdığı 

çalıĢmasında da hane halkındaki kardeĢ sayısı arttıkça ve anne eğitim düzeyi düĢtükçe 

öğrenci ÖBBS puanlarında da düĢüĢler kaydedildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Hane halkı sayısı 

ile beraber lisans ve üzeri eğitim durumuna sahip yetiĢkinlerin anne eğitim durumları en az 

lise olanların TYO problem çözme becerileri anne eğitim durumu liseden düĢük olanlardan 

daha yüksek bulunmuĢtur. Birçok araĢtırma sonuçları da bu bulguyu destekler niteliktedir. 

Anıl (2009), Farsak (2017), Gelbal (2010) ve Özer (2009) de benzer Ģekilde anne ve baba 

eğitim düzeyi yüksek öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Karabay (2013) ise öğrencilerin SBS yerleĢtirme puanı baĢarılarını açıklayan 

okul dıĢı faktörlerden olan anne öğrenim düzeyi yükseldikçe öğrencilerin ortalama SBS 

puanlarının da yükseldiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Demir, Kılıç, Depren (2009) öğrenci 

geçmiĢinin, ebeveynlerin en yüksek eğitim seviyesinin, ebeveynlerin en yüksek mesleki 
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seviyesine, ev eğitim kaynaklarına ve kültür varlıklarıyla iliĢkili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

Lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerden çalıĢtığı iĢin alınan diploma için 

yeterli olduğunu ifade edenlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri puanlarını 

yordayan diğer bir değiĢken ise „evdeki kitap sayısı‟ değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. 

Ayrıca, evdeki kitap sayısı değiĢkeni eğitim düzeyi ortaöğretim ve ilköğretim düzeyine 

sahip yetiĢkinlerin temel iĢleme becerilerini etkileyen değiĢkenler arasında yer aldığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Evdeki kitap sayısı değiĢkeni uluslararası tüm karĢılaĢtırmalı 

değerlendirmelerde ele alınan bir değiĢken olup genel olarak evde bulunan kitap 

sayısındaki artıĢa paralel olarak okuryazarlık puanlarında da artıĢlar olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu, ErbaĢ (2005), Karabay (2013), Karabay (2014), Karabay, Yıldırım ve Güler 

(2015), Özer (2009), ġaĢmazel (2006) ve Yiğit‟in (2013) araĢtırma sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir. Bu bağlamda (MEB, 2015) PISA değerlendirme bulguları (MEB, 2016b) 

ve TIMSS değerlendirme sonuçları da PIAAC sonuçlarını desteklediği saptanmıĢtır. 

Ayrıca, ġengül (2011) de Türk öğrencilerin PISA‟da tanımlanan okuma becerilerini en iyi 

açıklayan değiĢkenin „edebi eserlere sahip olma‟ değiĢkeni olduğu ve „edebi eserlere sahip‟ 

olanların, olmayanlara göre okuma becerileri ortalama baĢarı puanlarının daha yüksek 

olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Kitap okuma alıĢkanlığı olan yetiĢkinlerin sözel bir metni 

anlama, kavrama, analiz ve sentez yapma becerilerinin öne çıktığı, üst düzey biliĢsel 

becerilerden eleĢtirel düĢünme, gizli örüntülerdeki bir bilgiyi ortaya çıkarma ve baĢka 

bilgilerle yorumlama ve değerlendirmelerde bulunma güçlerinin daha çok geliĢtiği 

söylenebilir. Ayrıca, Yılmaz (2010) okuma kültürünün bir beceri haline getirilmesi 

fonksiyonunun okulun görevi olduğuna vurgu yapmaktadır. Türkiye‟de eğitimin her 

düzeyindeki eriĢimin son yıllarda hızlı bir artıĢ göstermesine dikkat çeken Özen (2001) 

buna paralel bir geliĢmenin kitap okuma alıĢkanlığına yansımadığına vurgu yapmaktadır.  

Diğer taraftan lisans ve üzeri eğitim seviyesine sahip ve yıllık geliri düĢük olan ve 

evlerinde az kitap olduğunu belirten yetiĢkinlerin ancak lise düzeyinde performans 

sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer durum, ortaöğretim evdeki kitap sayısı az olan 

ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerin temel iĢleme beceri puanlarında ilköğretim ve altı 

eğitim düzeyi seviyelerine doğru düĢüĢ eğiliminde olduğu kaydedilmiĢtir. Türkiye‟nin 

katıldığı PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012 yıllarına iliĢkin sosyo ekonomik ve sosyo 

kültürel değiĢkenlerin PISA fen okuryazarlığını yordama gücünün yıllara göre 

değerlendirmesini yapan Çeçen (2015) öğrencilerin evlerindeki olanaklar, ailenin kültür 
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zenginliği, anne babanın eğitim düzeyi ve iĢ yerindeki pozisyonu değiĢkenlerinin PISA fen 

okuryazarlığı puanlarını yordadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu eğitim düzeyinde yetiĢkinlerin 

hizmet içi eğitime katılmaları ve kitap okuma kültürüne sahip olmaları ile ailenin eğitim 

düzeyinin problem çözme becerilerine olumlu yansıdığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu 

durum kazanılan becerilerin güncellenmesine ve yetiĢkinlerin zaman içinde oluĢan beceri 

eskimesi problemlerine karĢı hayat boyu öğrenmenin kaçınılmaz olduğunu göstermektedir.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel ve sayısal okuryazarlık 

puanını açıklayan bir diğer değiĢken ise bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanma 

durumları bulunmuĢtur. Akçay, Aydoğdu, Yıldırım ve ġensoy (2005)‟un fen eğitiminde 

bilgisayar destekli öğretim yönteminin, anlatım yöntemine göre öğrenci baĢarısına etkisini 

araĢtırdıkları çalıĢmada bilgisayar destekli öğretim yönteminin klasik öğretim yöntemine 

göre, öğrenci baĢarısını arttırmada daha etkili bir yöntem olduğu sonucuna ulaĢılmıĢlardır. 

Bilgisayar kullanan öğrencilerin bilgi iĢleme süreçlerini içselleĢtirmede daha baĢarılı 

olduğu düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde eğitim düzeyi lise düzeyinde olan yetiĢkinlerin 

bilgisayar kullanma durumları sayısal okuryazarlık puanları ile iliĢkili bulunmuĢtur. Diğer 

bir ifade ile günlük ve iĢ hayatında bilgisayar kullanma deneyimi olan yetiĢkinlerin sayısal 

okuryazarlık puanları da yüksek bulunmuĢtur. Bununla birlikte ilköğretim ve altı eğitim 

düzeyine sahip olan ve bilgisayar kullanan yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı ile 

ortaöğretim düzeyi ve bilgisayar kullanmayan yetiĢkinlerin puanlarının birbirine çok yakın 

olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu, bilgisayar kullanımının sayısal okuryazarlık puanlarını 

açıklamada güçlü bir endikatör olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Tezoh (2015) PISA 2012 

verisinden hareketle öğrencilerin matematik okuryazarlığı ile bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerine (BĠT) eriĢimleri ve kullanımları arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında 

evde BĠT kullanımı değiĢkeninin sosyo ekonomik ve kültürel değiĢkenlerden sonra 37 

ülkenin % 65‟inde ikinci önemli tahmin değiĢkeni olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Tezoh 

(2015) katılımcı 37 ülkenin yarısında evde bilgisayar kullanma ile matematik okuryazarlığı 

arasında anlamlı iliĢki olduğunu, özellikle Türkiye için anlamlı ve pozitif bir iliĢkinin 

olduğu bulgusunu paylaĢmıĢtır. Bu bulgu, PIAAC yetiĢkin becerileri sonuçlarındaki 

bilgisayar kullanımının sayısal okuryazarlık puanlarını olumlu yönde desteklediği 

bulgusunu pekiĢtirmekle birlikte ülkelere göre farklılık göstermesi bu alandaki tartıĢmaları 

yeniden gündeme getirmektedir. Bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerinin eğitim 

kurumlarında kullanılmasına iliĢkin tartıĢmalarda iki farklı yaklaĢım ortaya konulmaktadır. 

Notten ve Kraaykamp gibi okullarda farklı sınıf düzeylerine göre öğrenmeyi geliĢtirmeye 
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yardımcı olacak modern BĠT araçlarının olması gerektiğini düĢünen araĢtırmacılar olmakla 

birlikte diğer taraftan Becker gibi BĠT dünyasının olumsuz etkilerinin öğrencileri olumsuz 

öğrenme ortamlarına maruz bırakacağını düĢünen araĢtırmacılar bulunmaktadır (Aktaran: 

Tezoh, 2015). Bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerinin öğrencilerin öğrenimi üzerindeki 

tartıĢmalar çeliĢkili olsa da bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerinin kullanılması öğrencilerin 

okul baĢarısında belirleyici faktörlerden birisi olarak kabul edilmektedir.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı ve bilgisayar kullanabilen yetiĢkinlerin sözel ve sayısal 

okuryazarlık puanını açıklayan bir diğer alt değiĢken ise „güncel iĢ durumu‟ ile iliĢkili 

bulunmuĢtur. Bu kategoride sözel ve sayısal okuryazarlık puanı en düĢük grubu „iĢsiz ya da 

çalıĢmıyor‟ kategorisinde yer alan yetiĢkinler oluĢturmaktadır. Reder (2015) ise PIAAC 

2012 sonuçları dijital becerilerini incelediği araĢtırmasında teknoloji becerilerinin, iĢyeri 

baĢarısı ve sosyal sonuçlara daha aktif katılımla iliĢkili olduğu görüĢüne yer vermektedir. 

Bu bulgu iĢ bulma, iĢe girme gibi istihdam kaynaklı durumlarda sözel becerilerini 

geliĢtirebilen ve bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanabilen yetiĢkinlerin daha 

baĢarılı olduğunu göstermektedir. Hanushek, Schwerdt ve Wiederhold (2015) analizlerinde 

PIAAC'da incelenen ülkelerdeki beceri ve ücret seviyeleri arasındaki istatistiksel ve 

ekonomik bakımdan anlamlı iliĢkiler rapor etmiĢlerdir. 

Diğer taraftan ilköğretim ve altı eğitim düzeyine sahip ve bilgisayar kullanamadığını ifade 

eden yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan son düğüm ise „anadil ile test 

dilinin aynı olup olmaması‟ bulunmuĢtur. Anadili test dilinden farklı olan yetiĢkinlerin 

sözel okuryazarlık puanlarının en düĢük kaldığı görülmektedir. Ġnsanlar öncelikle 

anadilinde düĢünür, duygularını aktarır. Ġkinci bir dilde düĢünmek ile anadilde düĢünmek 

arasında farklılıkların olduğunu savunan araĢtırmacılardan Carson, Carrell, Silberstein, 

Kroll ve Kuehn (1990) ikinci dil bağlamlarının okuma, okuduğunu anlama ve yazma 

iliĢkilerinin anadile göre her aĢamada sorunlu olduğuna vurgu yapmaktadır. Uğur (2017) 

anadili, eğitim dilinden farklı olan öğrenci ve velilerin dil farklılıklarından kaynaklı 

yaĢadıkları sorunları ortaya çıkarmayı hedeflediği nitel araĢtırmada, öğrenci ve velilerin 

günlük yaĢamlarında iletiĢim kuramama, kendini tam olarak ifade edememe, yasaklarla 

karĢılaĢma ve olumsuz tepki ile karĢılaĢma durumlarıyla karĢı karĢıya kaldıkları sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Diğer taraftan ilköğretim ve altı eğitim düzeyinde bulunan ve bilgisayar 

kullanım durumuna „hayır‟ diyen yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanını açıklamada 

cinsiyet değiĢkeninin öne çıktığı görülmüĢtür. Bu kategoride cinsiyeti kadın olan 

yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanı en düĢük bulunmuĢtur. Ġlköğretim ya da daha alt 
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düzeyde eğitim görmüĢ yetiĢkinlerden kadınlar aleyhine olan bu ayrıĢmanın eğitime eriĢim 

ve toplumsal yapıdaki bazı tabulardan kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. 

Eğitim durumu ilköğretim ve altı düzeyinde yer alan yetiĢkinlerin TYO problem çözme 

becerilerini açıklayan bir diğer değiĢken ise yaĢ grubu değiĢkeni olmuĢtur. Ġlköğretim ve 

altı eğitim düzeyinde yer alan yetiĢkinlerin yaĢ grubuna göre TYO problem çözme beceri 

puanlarının genç yetiĢkinler lehine daha yüksek bulunmuĢtur. Bu durum genç yetiĢkinlerin 

25 – 34 yaĢ grubundan büyük yetiĢkinlere kıyasla bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini 

kullanmaya daha istekli olduğu sonucuna varılabilir. Bu durum Türk Milli Eğitim 

sisteminde eğitime eriĢim ve okullaĢma politikalarında olumlu geliĢmelerin bir sonucu 

olduğu düĢünülmektedir. YetiĢkinlerin sözel, sayısal ve problem çözme becerileri ile kitap 

okuma alıĢkanlıkları arasında doğrudan iliĢkili olduğu bulgusu benzer Ģekilde nitel 

araĢtırma sonuçlarında da vurgu yapıldığı görülmüĢtür. Nitel araĢtırma bulguları da 

yetiĢkin becerilerini etkileyen birçok girift faktörün olduğunu ve nicel araĢtırma 

sonuçlarında ortaya konulan değiĢkenleri desteklediği soncuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, ülkenin 

içinde bulunduğu ekonomik ve toplumsal gerçekliklerin öne çıktığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu bağlamda öncelikli olarak Maslov‟un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde yer alan temel ihtiyaçlar 

ve güvenlik gibi alt ihtiyaçların öne çıktığını, entelektüel birikim ve kendini gerçekleĢtirme 

gibi ihtiyaçların daha sonra geldiği söylenebilir. Nitel araĢtırma sonuçlarında öne çıkan bir 

diğer faktör ise okul sonrası alınan hizmet içi eğitimlerin de yetiĢkinlere beceri 

kazandırmada önemli olduğudur. Bu bağlamda yetiĢkinlere beceri kazandırma 

fonksiyonunun bütüncül bir yapıda sistem yaklaĢımı ile ele alınması gerektiği söylenebilir. 

YetiĢkinlerin beceri kazanmasındaki eksikliğin okul sistemlerinde aranması gerektiğini 

vurgulayan Belzer (2017) de sistem bazlı çözümlerin öne çıkması gerektiğini ortaya 

koymaktadır. Bu durum, yetiĢkin becerilerini etkileyen faktörlerin öncelikle eğitimde kalite 

ve fırsat eĢitliği bağlamında ele alınması ve buna yönelik politikaların hayata geçirilmesini 

gerektirmektedir. OECD PISA Direktörlüğü görevini yürüten Schleiche (2017) de Türk 

Milli Eğitim sistemi hakkındaki son değerlendirmelerinde en dezavantajlı olan öğrencilerin 

en iyi eğitim alması gerektiğine vurgu yapmıĢtır. Schleiche (2017) baĢarılı okul 

sistemlerinin eğitimde fırsat eĢitliğini ülke geneline yaydığını ve okullar arası farklılıkları 

azalttıklarını belirtmektedir.  

AraĢtırmanın beĢinci alt problemine iliĢkin bulgular ise PIAAC 2015 Türkiye sonuçlarına 

göre, yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme okuryazarlıkları ile yetiĢkinlerin 

günlük hayatta ve iĢ yerinde kullandıkları beceriler arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Ġlk 
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olarak PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme okuryazarlık puanları ile 

yetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢyerinde kullandıkları okuma becerileri endeksi arasında 

pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur.  

PIAAC araĢtırmasında okuma becerileri endeksi evde, günlük hayatta ve iĢyerinde 

kullandıkları bilgi notları, e- postalar, dergi veya haber bültenleri, gazete ve magazinler, 

makaleler, akademik yayınlar, kurgu ve kurgu dıĢı kitaplar, kullanma kılavuzları ve 

referans kitaplar, finansal ve mali tablolar, diyagramlar, haritalar ve Ģemaları okumak gibi 

maddeleri içermektedir. YetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde okuma becerilerini 

kullanma düzeyleri arttıkça sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanları da 

yükselmektedir. Günlük hayatta gazete, kitap dergi okuma kültürüne sahip olan 

yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık becerilerinin de geliĢtiğini gösteren kanıtlar bulunmaktadır 

(Bayram, 2001; Dökmen, 1994; Saracaloğlu, Bozkurt ve Serin, 2003). Okuma kültürüne 

sahip yetiĢkinlerin okuduklarını anlama, yorumlama ve değerlendirme süreçlerinde daha 

baĢarılı olabilmektedir. Ayrıca dilsel olgu ve kavramları daha akıcı ve zengin sözcük 

dağarcığıyla ifade edebilmektedir. Bu araĢtırma bulgularında da ortaya çıkan gerçeklik, 

evde bulunan kitap sayısı (okunduğu varsayılıyor) yetiĢkin becerilerinde yaklaĢık üç yıllık 

bir fark oluĢturduğu yöndedir. Benzer uluslararası PISA ve TIMSS sonuçları da bu 

bulguyu desteklemektedir. Alfallaj (2017)‟ın Day ve Bamford (1998)‟den aktardığına göre 

kapsamlı, derinlemesine ve sürekli okumanın okuma becerilerinde akıcılığın, sözcük 

dağarcığının zenginleĢmesine, dilsel farkındalığa, yazım modellerine ve ikinci bir yabancı 

dilde kültürel zenginleĢmeye katkılarının olduğunu belirtilmektedir. Kurulgan ve Çekerol 

(2008)‟ün öğrencilerinin okuma ve üniversite kütüphanesini kullanma alıĢkanlıkları ile 

akademik baĢarıları arasında güçlü okuma alıĢkanlığına sahip öğrencilerin lehine anlamlı 

iliĢkiler bulmuĢtur. Japonya ve Finlandiya gibi okuma alıĢkanlığı yüksek ülkelerin 

uluslararası yeterlik puanlarının da paralel olarak yüksek bulunması bu görüĢü 

desteklemektedir. 

Benzer Ģekilde evde, günlük hayatta ve iĢ yerinde yetiĢkinlerin yazma becerilerini 

kullanma düzeyi ile sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanlarının arttığı söylenebilir.  

Yazma becerileri endeksi günlük hayatta e- postalar yazmak, mektuplar, bilgi notları ve 

raporlar yazmak, makaleler yazmak, formlar doldurmak gibi maddelerden türetilmiĢtir. 

Yazma becerisinin bireylerin öğrenmelerine katkılarının yanında, bireylerarası iletiĢim 

kurmaya yönelik gereksinimleri karĢıladığı ortaya konulmuĢtur. Bağcı (2012)‟nın 

ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım alan bilgisi baĢarı düzeyleri üzerine 
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yaptığı bir çalıĢmada yazma etkinliklerinden günlük tutma etkinliğini gerçekleĢtiren 

öğrencilerin yazmaya karĢı olumsuz tutum ve kaygılarının azaldığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Benzer Ģekilde Belet ve YaĢar (2007)‟ın öğrenme stratejilerinin Türkçe dersi tutumları ile 

iliĢkisini araĢtırdığı çalıĢmada öğrenme stratejilerinden not alma, özetleme ve kavram 

haritalarını çıkarma gibi stratejileri kullanan öğrencilerin okuduğunu anlama ve yazma 

becerilerinin deney grubu lehine oluĢtuğu ve öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin olumlu 

tutumlar geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bireyde yazma becerilerinin geliĢmesi, bireyi 

öğrendiklerinin ötesine taĢımaktadır. Bireyler yazma becerilerini geliĢtirdikçe, zihinsel 

kapasitelerini daha etkili kullanabilmekte ve düĢünme becerilerini kontrol edebilmektedir. 

Bu durum öğrenme sürecini daha etkili duruma getirmektedir (Raimes, 1998). 

YetiĢkinlerin yazma etkinliklerine katılımları her üç alana iliĢkin becerilerine düĢük 

düzeyde de olsa öğrenme, beceri geliĢtirme ve sosyal ağlarla iletiĢim becerilerini 

geliĢtirmelerine katkı sağladığı söylenebilir. Günlük hayatta ve iĢ hayatında iletiĢimin 

merkezinde e- postalar ve sosyal ağlarla yazma becerilerine eğilim her geçen gün 

artmaktadır. Ayrıca iĢ hayatında bilgi notları ve raporlar düzenlemek, e- postalar gibi 

yazma becerilerinin çalıĢanların iĢe alınmalarında, ücret ve iĢ statülerini belirlemeyle 

iliĢkili olduğuna yönelik raporlar bulunmaktadır (Formby, Medlin ve Ellington, 2017). 

YetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ hayatında kullandıkları diğer bir beceri de sayısal 

beceriler endeksinde toplanmıĢtır. Sayısal beceriler endeksinde yer alan fiyatlar, giderler ve 

bütçeleri hesaplamak, kesirler ve yüzde hesaplarını kullanmak, hesap makinesi kullanmak, 

çizelgeler, tablolar ve grafikler hazırlamak, basit cebir formüllerini kullanmak ve ileri 

matematik ve istatistiği kullanabilmek gibi maddelerden oluĢturulmuĢtur. Türkiye‟deki 

yetiĢkinlerin sayısal beceriler endeksi ile sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanları 

arasında düĢük düzeyli pozitif iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Bilgi toplumunun anahtarı, sayısal 

becerilere hâkimiyetten geçmektedir. Her Ģeyin sayısal değerlerle ifade edildiği bilgi 

çağında eğitim kurumlarının sayısal becerileri günlük hayatla ve iĢ hayatıyla 

iliĢkilendirebilen bireyler yetiĢtirmesi önemsenmektedir. AraĢtırmanın nitel boyutunda 

yetiĢkinlerin özellikle sayısal kavramları günlük hayatta ve iĢyerinde 

kavramsallaĢtıramadıklarını ve kazandırılmak istenen sayısal bilgilerin içselleĢtirilemediği 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  

YetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢ yerinde kullandıkları bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri 

endeksi ile sözel, sayısal ve problem çözme beceri puanları arasındaki iliĢki de düĢük ve 

pozitif yönlü bulunmuĢtur. BĠT becerileri endeksinde yer alan maddeler ise bilgisayar 
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kullanım durumu, e- posta kullanım sıklığı, çeĢitli konuları anlamak için internet kullanımı, 

ürün ya da hizmeti internetten satın alma ve internetten bankacılık iĢlemleri yapabilme 

durumu, Exel, Word gibi programları kullanabilme, program dili yazabilme ve internette 

tartıĢmalara katılabilme maddelerinden oluĢturulmuĢtur. Bilgi toplumunda ve küreselleĢen 

dünyada „hız ekonomisinin‟ öne çıktığı iĢ dünyasında üst düzeyde internetten ağlar kurmak 

kaçınılmaz olmuĢtur. Artık tüm iĢletmelerde bilgisayar kullanma becerisi standart beceri 

olarak görülmektedir. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojileri endeksinde toplanan becerilere sahip olmak 21. yüzyılıda günlük hayatın ve iĢ 

hayatının vazgeçilmez temel becerileri olarak görülmektedir. Özellikle günümüz dijital 

çağında hayatın bütün alanlarını kuĢatan bilgisayar ve iletiĢim becerileri olmaksızın iĢ ve 

sosyal hayatta baĢarılı olmak mümkün görülmemektedir. Kâğıt kalem uygulamalarının 

yerini giderek kuĢatan BĠT araçları ile ilgili araĢtırmalarda olumlu ve olumsuz görüĢler 

bulunmakla birlikte olumsuz görüĢlerin odağını bu dijital dünyanın bireylerin yaĢam 

tarzını, okuma alıĢkanlıklarını, zihinsel ve hayal gücünün geliĢimini, oyun ve eğlence 

biçimlerini, sosyal aktivitelerini etkilediği yöndedir (Aral ve AktaĢ, 1997; Brant, 2003). 

Aksakçıoğlu ve Yılmaz (2007) „da öğrencilerin bilgisayar ve televizyon kullanma 

alıĢkanlıkları ile okuma alıĢkanlıkları arasında ters yönlü bir iliĢki olduğunu ve genellikle 

bu araçların oyun ve eğlence amaçlı kullanıldığını ortaya koymaktadır. Ortaöğretim Genel 

Müdürlüğü tarafından yayımlanan 2016 Ortaöğretim Ġzleme ve Değerlendirme Raporunda 

„teknolojinin amacına uygun kullanımına‟ iliĢkin bulgular çok dikkat çekici bulunmuĢtur. 

Raporda öğrencilerin %61‟inin okuldaki teknolojik araçları amaçlarına uygun bir biçimde 

kullanmadığını, %66‟sının ise öğrencilerin biliĢim araçlarını ve sosyal medyayı kiĢisel, 

toplumsal ve eğitsel yararlar doğrultusunda kullanmadığı bulgusuna yer verilmektedir. 

Akıllı tahtaların kullanımına iliĢkin olumlu görüĢ bildirilmesine karĢın birçok öğretmenin 

akıllı tahtayı kullan-a-madığı bulgusu paylaĢılmıĢtır. Raporda öğrencilerin tabletleri 

amacına uygun kullanmadıkları ortaya konulmuĢ olup bu durumun sınıf yönetiminde 

sorunlar oluĢturabildiği belirtilmektedir. Diğer taraftan günümüz iĢyeri becerilerinden 

iletiĢim, iĢbirliği ve baĢkalarıyla iliĢkiler geliĢtirme gibi 21. yüzyıl becerileri gibi Exel ve 

Word programlarını kullanma becerisini de gerekli kıldığı görülmektedir. Özellikle 

geliĢmiĢ analitik ve sayısal iĢlem gerektiren programlara iliĢkin beceriler ürün pazarlama 

ve iĢ bulma imkânlarının geniĢliği açısından fırsatlar sunmaktadır.  Birçok çalıĢma, orta 

vasıflı iĢlerin büyük bir yüzdesinin en azından temel bir e-tablo hazırlayabilme anlayıĢına 

sahip olmayı gerektirmektedir. Formby vd. (2017)  Excel programının öğrencilerin iĢ 
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becerileri açısından önemini araĢtırdığı çalıĢmada Excel temelli analitik beceriler için 

ihtiyaçlar ve fırsatların, her ölçekte ve iĢletmede yaygın olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Büyük ölçekli üretim Ģirketlerinin yüksek düzeyde Excel becerileri olan stajyer öğrencilere 

ek primler verdiği ve iĢe almada öncelikli eleman durumunda değerlendirildiğini 

belirtmektedir. Bu yönü ile bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin eğitim amaçlı kullanılması ve 

iĢ çevrelerinin ihtiyaçlarını karĢılamaya dönük iĢe koĢulması yönünde bilinçli kullanıcılar 

ve medya okuryazarlığı eğitimine gereksinim duyulmaktadır. 

YetiĢkinlerin günlük hayatta kullandıkları öğrenmeyi öğrenme endeksi ile sözel, sayısal ve 

problem çözme becerileri puanları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde anlamlı 

iliĢkiler bulunmuĢtur. Öğrenmeyi öğrenme üzerine yapılan birçok araĢtırma sonuçları da 

(Çerçi, 2005; Meydan, 2004; Uysal, 2006; Yorulmaz, 2001) öğrenme stratejilerini kullanan 

öğrencilerin sözel ve problem çözme becerilerinin ve akademik baĢarılarının yüksek 

olduğunu göstermiĢtir. Meydan (2010)‟ın öğrenmeyi öğrenme stratejilerine dayalı olarak 

gerçekleĢtirilen öğretimin geleneksel öğrenme stratejilerine göre öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkisini incelediği araĢtırmasında öğretim 

yapılan deney grubunun lehine anlamlı fark bulmuĢtur.  Ayrıca öğrenme sürecinde hayat 

boyu öğrenme kavramlarının öne çıktığı bu yeni toplumsal oluĢumda bireylerden kendi 

öğrenme stratejilerini geliĢtirmeleri ve bilgiyi yapılandırmaları beklenmektedir. Hayat 

boyu öğrenme yaklaĢımının özünde yetiĢkinlere öğrenmeyi öğrenme fikrine güdülemek ve 

bu fikirlerini desteklemeyi sağlamak vardır (EU, 2002). Öğrenmeyi öğrenme ya da 

öğrenme stratejileri, bireylerin kendi kendilerine öğrenme kanallarını keĢfetmesi, bilgiyi 

iĢleme ve yapılandırmada kendine özgü stratejiler geliĢtirme tekniklerini içermektedir. 

Bilgiyi depolama ya da bellekte saklamaya dayalı geleneksel öğrenme yöntem ve 

teknikleri yerine bilgiye ulaĢma, iĢleme, yorumlama, bilgiyi transfer edebilme, bilgiden 

bilgi üretme ve bilgiyi yapılandırma stratejileri önem kazanmıĢtır. Weinstein ve Mayer 

(1986) bireylerin öğrenmeyi öğrenmesinin bilgiyi iĢleme ve yapılandırmalarında 

kolaylaĢtırıcı bir etki yaptığına ve öğrenmeyi öğrenen bireylerin, öğrenme çıktılarına ve 

performanslarına doğrudan yansıdığına vurgu yapmaktadır.  

PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri puanları ile yetiĢkinlerin iĢ 

yerinde kullandıkları etkileme becerileri arasında pozitif yönlü ve zayıf düzeyde iliĢkiler 

saptanmıĢtır. YetiĢkinlerin her üç okuryazarlık alanına iliĢkin puanları arttıkça etkileme 

becerileri de paralel olarak artmaktadır. Ayrıca yetiĢkinlerin iĢ yerinde planlama becerileri 

ve iĢ yerinde öğrenme endeksi ile temel okuryazarlık alanları arasında çok zayıf düzeyde 
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anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Bununla birlikte yetiĢkinlerin yönetme becerilerinde ise negatif 

yönlü çok zayıf düzeyde bir iliĢki tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde ise PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerileri 

araĢtırması kapsamında yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri 

puanlarını açıklayan 21. yüzyıl soft becerileri (soft skills) ortaya konulmuĢtur. Günlük 

hayatta ve iĢ yerinde kullanılan soft beceriler, 21. yüzyıl sosyal becerileri ya da biliĢsel 

olmayan beceriler olarak da nitelendirilmektedir. Takım çalıĢması, iĢbirliği, bilgiyi 

paylaĢma, iletiĢim, liderlik, problem çözme, inisiyatif ve kendi kendini düzenleme gibi 

özellikleri içeren bu becerilere yönelik ilgi her geçen gün artmakta ve birçok iĢ 

piyasalarında son yıllarda öne çıkan kavramlar arasında yer almaktadır (National Research 

Council, 2013). Her üç beceri alanına iliĢkin değerlendirmelerde soft becerileri yordayan 

birincil düğümlerin yetiĢkinlerin eriĢtiği eğitim durumu olduğu saptanmıĢtır. YetiĢkinlerin 

eğitim durumları yükseldikçe sosyal becerileri de artmakta, sosyal becerileri yüksek olan 

yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanları da paralel olarak artıĢ 

göstermektedir. Bunun anlamı 21. yüzyıl iĢ hayatında baĢarılı olabilmek için sadece 

biliĢsel ve teknik bilgi artık yeterli olmamaktadır. KiĢilerarası iletiĢim, kiĢileri 

etkileyebilme, yeni Ģeyler öğrenmeye açıklık, bilgiyi paylaĢma, iĢ birliği, liderlik ve 

etkileme gibi soft becerilerin de iĢe katılması iĢ dünyasında öncelikli aranan nitelikler 

arasında yer almaktadır (OECD, 2017a). Bu durum bilgi ve becerilerin transferinde biliĢsel 

becerilere ilaveten, intrapersonel ve kiĢiler arası iletiĢim becerilerinin de etkili olduğu 

gerçeğini desteklemektedir. Diğer bir ifade ile 21. yüzyıl iĢ eğilimlerinde biliĢsel 

öğrenmeye ek olarak sosyal becerilerini geliĢtirebilen ülkeler küresel ekonomiden daha 

büyük pay alabilmektedir. Nitekim Jones, Baldi, Phillips ve Waikar (2016)‟ın iĢe alım 

görevlilerinin potansiyel iĢ baĢvurusunda bulunan yetiĢkinlerde öncelikli olarak hangi 

becerilere odaklandıklarını belirlemek için yaptığı çalıĢmada da soft becerilerin 

(diğerleriyle etkileĢimde önem arz eden nitelikler ve sosyal beceriler) daha belirleyici 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmada bölgesel bir üniversite kariyer fuarında iĢe 

alımcılar üzerine yapılan ankette, iĢe alım tercihlerinde yumuĢak / sosyal becerileri 

gösteren faktörlerin en yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu, eğitim 

kurumlarının da soft becerileri geliĢtirmeye yönelik eğitim politikalarının hayata 

geçirilmesinin kaçınılmaz olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. Bu bulguyu insan beyni 

üzerine yapılan son yıllardaki araĢtırmalar da desteklemektedir. Ġnsanların yüksek IQ‟ya 

sahip olmalarının tek baĢına baĢarı için yeterli olmayacağını savunan Goleman (1999) 
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Thorndike‟nin sosyal zekâ kavramı yerine duygusal zekânın da iĢe koĢulması gerektiği 

görüĢü üzerinde odaklanmıĢtır. Goleman‟ın duygusal zeka kuramında öne çıkan empati 

kurabilmek, kendisinin ve baĢkalarının duygularını anlayabilmek, sözsüz mesajları 

algılayabilmek, etkileĢim kurabilmek, baĢkalarıyla uyum içinde olabilmek ve paylaĢmak 

gibi kavramlar soft beceriler olarak da nitelendirilmektedir. Öğretim iĢlevinin, soft 

beceriler de dâhil olmak üzere birçok bileĢeni içeren karmaĢık bir meslek olduğuna vurgu 

yapan Ediger (2006) de öğretimin soft becerileri de kapsayacak tarzda verilmesinin 

öğrencilerin öğrenmelerine ve hedeflerine ulaĢmalarında yardımcı olacağını belirtmektedir. 

Bu bağlamda eğitim kurumlarından biliĢsel becerileri kazandırmasının yanında sosyal 

becerileri kazandırması da beklenmektedir.  

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında lisans ve üstü eğitim düzeyine eriĢen 

yetiĢkinlerin ortalama sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri puanlarını 

açıklayan 2. düzey değiĢkenlerin „insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak‟ ile „bilgiyi 

öğretmek‟ olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Günlük hayatta ve iĢ yerinde insanlarla görüĢ alıĢ 

veriĢinde bulunan ve bilgiyi öğreten, paylaĢan yetiĢkinlerin her üç okuryazarlık puanlarının 

pozitif yönde ayrıĢtığı söylenebilir. Ġnsanlarla hiç görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmayan ve 

bilgiyi öğretmediğini belirten lisans ve üstü eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerin okuryazarlık 

puanlarının da ancak ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinler kadar olduğu saptanmıĢtır. Bu 

bulgudan hareketle 21. yüzyıl iĢ ve meslek hayatı ile günlük hayatta sosyal ve kültürel 

yaĢamın zembereğinin bilgiyi paylaĢarak büyütme ve öğrenmeye açıklık kavramlarının 

oluĢturduğu söylenebilir. Aktif öğrenmenin bilginin kalıcılığında etkili olduğuna değinen 

Açıkgöz (2002), öğrenme piramidinde öğrenilen bilginin hatırda kalma yüzdesinin en 

yüksek olduğu yaklaĢımın bilgiyi öğretme ve paylaĢma olduğuna vurgu yapmaktadır. Bu 

becerilerden özellikle bilgi paylaĢımı öğrenen örgütlerin temel niteliklerinden biri olarak 

görülmektedir. Bilgi paylaĢımının örgütsel performansa, öğrenen örgütler olmalarına ve 

inovasyon ve yenilikçi rekabet kültürünün geliĢmesi ile çalıĢanların bireysel geliĢimlerine 

katkı sağladığına dair araĢtırmalar bulunmaktadır (Matzler, Birgit, Julia, Stephan ve Todd, 

2008; TaĢ, 2011). Bunun anlamı, bireyin öğrenmesinde bilgi paylaĢımının ve görüĢ alıĢ 

veriĢinde bulunmanın etkileĢimden doğan sinerji ile daha güçlü olabilmektedir. Ayrıca 

çalıĢanların bilgilerini açığa çıkarmanın ve ortak bir sinerji oluĢturmanın etkin bir aracı 

olan bilgi paylaĢımı ve dıĢadönüklük çalıĢanların örgüte daha fazla bağlanmalarına da 

olumlu etki yapmaktadır (Augier, Shariq ve Vendelo, 2001). Yalçın ve Kavcar (2010)‟ın 

su dalgaları konusunun öğretiminde iĢbirlikçi öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısına 
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etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında da iĢbirlikçi öğrenmenin, öğrencilerin sosyal becerilerini 

kullanmalarına ve geliĢtirmelerine olanak sağladığını, öğrencilerin bilgi paylaĢımı 

sayesinde konuyu daha iyi öğrenmelerine yardımcı olduğu sonucuna ulaĢtığı görülmüĢtür. 

Lisans düzeyinde yurt içinde ve yurt dıĢında benzer Ģekilde (Bilgin ve Geban, 2004; Erdem 

ve Morgil, 2004; Heler ve Hollabaugh, 1992; Sadler, 2002;  Tanel, 2006; Tanel ve Kavcar, 

2008) bilgi paylaĢımı temelli iĢbirlikçi öğrenmenin öğrenci baĢarısını arttırdığını 

destekleyen birçok araĢtırma bulunmaktadır (Yalçın ve Kavcar, 2010). Bu bulgulardan 

hareketle yeni Ģeyleri öğrenmeye açık, insanlar arası iletiĢim becerileri yüksek ve 

baĢkalarıyla fikir alıĢ veriĢinde bulunan yetiĢkinlerin temel okuryazarlık puanlarının da 

yüksek olduğu söylenebilir.  

Ayrıca lisans ve üstü eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerde iĢ esnekliği ile sözel okuryazarlık 

puanları arasında doğrusal bir iliĢki olduğu ve iĢ esnekliğine daha çok sahip olan 

yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. ĠĢ esnekliği üzerinde yapılan araĢtırmaların 

iĢ doyumu, örgütsel bağlılık ve iĢ yaĢam dengesi bağlamında ele alındığı görülmektedir. 

Bireylerin iĢ ve yaĢam dengesinin çeĢitli değiĢkenlerin etkisi sonucu değiĢmesi sebebiyle 

kiĢisel hayat ile çalıĢma hayatı arasındaki dengenin kurulmasında iĢ esnekliği 

uygulamaları, iĢletmelerin ve çalıĢanların değiĢen yapıya uyum göstermesinde önemli bir 

imkân sağlamıĢtır. Son yıllarda baĢarılı iĢletmelerde öne çıkan özerklik, esneklik ve 

iĢbirliği kültürünün geliĢmesini sağlayan (Çetin, 2006, s. 78-79) bu yeni oluĢum örgütsel 

performans ve kiĢisel geliĢim açısından da etkili olduğu söylenebilir. Avrupa Birliği ise 

esnek çalıĢma sürelerini iĢ yaĢam dengesi bağlamında iĢletmelerin ve ulusal ekonomilerin 

rekabet edebilirliğini artıran bir araç olarak değerlendirmektedir. Galea, Houkes ve Rijk 

(2014) esnek çalıĢma saatlerinin iĢ görenler ve iĢverenler açısından nasıl algılandığı ve 

etkilerinin nasıl olduğunu araĢtırdıkları nitel çalıĢmada, iĢ esnekliğinin hem iĢveren hem de 

çalıĢan için avantajlı bir durum olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Esnek çalıĢma saatleri 

yönetim tarafından desteklendiğinde ve iĢ kültürüne uygun olduğunda hem özel hem de 

iĢle ilgili nedenlerden ötürü takdir edilmektedir. Bu durumun politika yapıcılar ve insan 

kaynakları yöneticileri ve çalıĢanlar için iĢ ve kiĢisel yaĢam arasında uygun bir denge 

kurmalarına yardımcı olacak örgütsel sonuçlar doğurabileceğine vurgu yapılmaktadır 

(Galea vd., 2014). Bunula birlikte iĢ görenlerin motivasyonu açısından da iĢ esnekliğinin 

olumlu yansımaları olmaktadır. Karakaya ve Uçar (2015)‟ın konaklama sektöründe 

çalıĢanların esnek çalıĢma modeli ile iĢgören motivasyonları arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri araĢtırmada, iĢ görenlerin iĢlerini nasıl yapacakları konusunda özgür 
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olmalarının ve iĢ yerindeki mevcut çalıĢma saatleri ile iĢin yeni bir Ģeyler öğrenme olanağı 

sunmasının iĢ görenleri motive ettiği sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Benzer Ģekilde ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler 

değiĢkenlerinden „yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirdiklerini‟ ifade eden 

yetiĢkinlerin ortalama sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey değiĢkenler 

ise „kendi faaliyetlerini planlama‟, „yeni Ģeyleri öğrenmeyi sevme‟, „yeni Ģeyleri 

bildikleriyle iliĢkilendirme‟ ve „farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceği konusunda 

düĢünmeyi sevme‟ bulunmuĢtur. Ġlköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerden 

kendi faaliyetlerini daha çok planlayabilen, öğrenmeye açık olduğunu belirten ve yeni bir 

Ģeyle karĢılaĢtığında bildikleriyle iliĢkilendirebilen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık 

puanlarının da kademeli olarak yüksek olduğu saptanmıĢtır. Kendi faaliyetlerini planlama 

değiĢkeni üst biliĢsel düzenleme becerileri ile iliĢkilidir. Planlama becerisinin hem bireysel 

hem de sosyal boyutları vardır. Planlama becerisine sahip yetiĢkinler bireysel bağlamda 

kendi faaliyetlerini düzenleyebildikleri gibi baĢkaları ile de iĢbirliği yapabilme becerisi 

gösterebilmektedir. Everson ve Tobias (1998) üst biliĢ becerileriyle donatılmıĢ bireylerin 

bilgilerini doğru biçimde izleyip değerlendirebildiklerini, bilgilerini güncelleyebildiklerini 

ve sonraki öğrenmeler için etkili planlar oluĢturabildiklerini ifade etmektedir. Schraw 

(2009) ise planlama becerisinin biliĢsel kaynakları uygun biçimde kullanabilmeyi ve uygun 

stratejiler seçebilme yetisi olarak görmektedir.  Planlama becerisi içerisinde olay ya da 

olguyu önceden düĢünme, amaçları belirleme ve bu amaçlara uygun alt amaçları oluĢturma 

gibi süreçleri kapsadığından (Demircioğlu, 2006) kendi faaliyetlerini planlayabilen 

yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri performanslarının daha iyi 

olması beklenmektedir. Öğrenci baĢarısı üzerine yapılan araĢtırma bulguları da üst biliĢsel 

düzenleme becerilerine sahip öğrencilerin daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. Üst 

biliĢsel becerilere sahip öğrenciler kendi öğrenme yollarının farkına varabilmekte ve kendi 

öğrenmelerini yönlendirebilmektedirler (Özcan, 2007). PISA 2009 raporunda da 

öğrencilerin etkili öğrenme yolları geliĢtirebilmeleri için geniĢ bir biliĢsel ve üst biliĢsel 

bilgi-iĢleme repertuarına sahip olmaları gerektiğinin altı çizilmektedir (OECD, 2010). 

PISA 2009 ulusal ön raporunda Türk öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık ve becerilerinin 

katılımcı diğer ülkelere kıyasla daha düĢük seviyede olduğu bulgusuna yer verilmektedir. 

Benzer Ģekilde Ataalkın (2012) de Fen ve Teknoloji dersinde biliĢ üstü becerileri geliĢmiĢ 

öğrencilerin, Fen dersine karĢı tutumlarının daha olumlu olduğunu ve üst biliĢsel 
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düzenleme becerilerine sahip öğrencilerin akademik baĢarılarının da yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yeni Ģeyleri öğrenmeyi sevme ve farklı fikirleri nasıl bağdaĢtırabileceği konusunda 

düĢünmeyi sevme değiĢkenleri ise öğrenmeye karĢı tutum, öğrenmeye açıklık ve hayat 

boyu öğrenme yaklaĢımları ile iliĢkilidir. Öğrencilerin duyuĢsal giriĢ özellikleri ile öğrenci 

baĢarısı arasında anlamlı iliĢkinin olduğunu gösteren birçok araĢtırma kanıtı 

bulunmaktadır. Bireyin öğrenmesinde biliĢsel süreçler haricinde derse ve öğrenmeye karĢı 

geliĢtirdiği tutumlar etkili olabilmektedir. Öğrenmede öğrenilen konuya karĢı olumlu 

tutuma sahip bireyler o iĢi isteyerek ve zevkle yapmakta ve baĢarıya ulaĢmaktadırlar 

(Bandura, 1997; Fidan, 1996; Ma, 1997; MEB, 2016; Peker ve Mirasyedioğlu, 2003).  

Yeni Ģeyleri bildikleri ile iliĢkilendirme değiĢkenleri ise üst düzey biliĢsel yeterlikler olarak 

görülmektedir. DerinleĢtirme aĢaması olarak da bilinen bu aĢamada öğrenciler yeni 

öğrendikleri Ģeylerin zihinsel Ģemalarını oluĢturdukları ve bunu günlük yaĢamla 

iliĢkilendirerek özümsedikleri bir öğrenme sürecini ifade etmektedir. Bloom‟un öğrenme 

taksonomisinde yer alan üst düzey becerileri ifade eden iliĢkilendirme analiz, sentez ve 

değerlendirme boyutları ile iliĢkili olup bilginin içselleĢtirildiği ve yeniden yapılandırıldığı 

bir süreci ifade etmektedir. Diğer bir ifade ile dıĢardan (çevre) gelen uyaranların (yeni 

bilgi) bireyde içselleĢtirilerek özümsendiği ve dönüĢtürüldüğü bir aĢamadır. BiliĢsel 

öğrenme kuramlarından Vygotsky‟nin oluĢturmacı yaklaĢım modeline göre öğrenme tek 

baĢına yapılan bir etkinlik değildir. Vygotsky bireyin öğrenmesini sosyal ve kültürel 

bağlamda ele alır. Vygotsky‟e göre bireyde öğrenmenin gerçekleĢmesi, içinde yaĢadığı 

toplumdan ve kültürden bağımsız değildir. Öğrenme diğer insanlarla karĢılıklı iliĢkiler 

içinde sosyal aktarımlarla kazandırılır (Ergün ve Özsüer, 2006). Vygotsky, Piaget‟den 

farklı olarak önce dıĢsal iletiĢimin geliĢtirildiğini, sonrasında ise içsel iletiĢimin 

kurulduğundan bahseder. Bu bağlamda bireyin dıĢ çevreden algıladığı ya da gözlemlediği 

olgu, olay ve etkinlikleri içselleĢtirmesi ve gerçek durumlarla iliĢkilendirebilmesi sonucu 

öğrenme gerçekleĢmektedir. DıĢa açık ve sosyal yönü kuvvetli olan bireylerin yeni fikirleri 

ve farklılıkları daha hızlı içselleĢtirdikleri düĢünülmektedir. Bu durum bilgiyi iĢleme ve 

yapılandırmada ve bilginin kalıcılığının sağlanmasında ve transferinde daha etkili 

olabilmektedir. Nitekim PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri sözel okuryazarlık 

puanları ile yetiĢkinlerin yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirmeleri ve farklı 

fikirleri sentezleyebilme ve içselleĢtirme düzeyleri arasında doğrusal iliĢkiler bulunmuĢtur. 

Bilgiyi paylaĢan, insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunan, öğrenmeyi öğrenen, araĢtıran, 
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sorgulayan, yeni farklı durumlarla karĢılaĢtığında bildikleriyle snaptik iliĢkiler kurabilen ve 

var olan bilgiden yeni bilgiler oluĢturabilen yetiĢkinler daha baĢarılı olabilmektedir.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan üçüncü düzey değiĢkenlerden bir 

diğeri de  „ek bilgiler ararım‟ değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. YetiĢkinlerin sayısal ve TYO 

problem çözme becerileri puanlarını açıklayan „ek bilgiler ararım‟ değiĢkenine katılma 

düzeyine paralel olarak okuryazarlık puanlarında da belirgin artıĢlar kaydedilmiĢtir. 

Buradan hareketle bilgiye ulaĢma çabası içerisinde olan yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu 

ve araĢtıran, sorgulayan, öğrenme yollarını keĢfetmeye açık yetiĢkinlerin daha baĢarılı 

sonuçlar aldığı Ģeklinde yorumlanabilir. Ek bilgiler arama değiĢkeni, araĢtırma, sorgulama, 

bilimsel okuryazarlık, öğrenmeye karĢı olumlu tutum ve öğrenmeyi öğrenme ile iliĢkilidir. 

21. yüzyılda bilimsel bilgi ve artı katma değeri olan ürünler üretmenin temelinde sorunu 

tanımlama ve çözme becerisi, araĢtırma tekniklerini kullanabilme becerisi ve araĢtırmaya 

yönelik olumlu tutumlar geliĢtirme becerileri ön plana çıkmaktadır (Bektur, YaĢar, 

Küçükkaragöz ve Titiz, 1997; Hoshmand, 1991; Uzunoğlu, 1997; Yılmaz, 1997). Ek 

bilgiler arama bilginin farklı kaynaklara ulaĢılarak derinlemesine iĢlenmesini gerektirir. 

AraĢtıran, sorgulayan bireyler var olan kendi bilgileriyle ulaĢtıkları yeni bilgiler arasında 

kendi baĢına bağıntılar kurarak yeni bilgiler üretebilme becerisini sergilerler.  

Eğitim düzeyi ilköğretim ve altı olan yetiĢkinlerin TYO problem çözme puanını açıklayan 

sosyal beceriler değiĢkenlerinden „insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak‟ değiĢkeninin 

bir alt değiĢkeni de „iĢ arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapma‟ değiĢkeni saptanmıĢtır. 21. yüzyıl 

sosyal becerileri arasında çalıĢanlarla iĢbirliği yapmak maddesine katılma düzeyi arttıkça 

yetiĢkinlerin problem çözme beceri puanlarında da artıĢlar görülmektedir. Bununla beraber 

ilköğretim ve altı düzeyindeki yetiĢkinlerin iĢbirliğine açıklık düzeyi çok sınırlı kaldığı 

görülmektedir. Bu becerilerin geliĢtirilmesinin temel okuryazarlık alanlarının da 

geliĢmesine katkı sağlayacağı söylenebilir. Ġlköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. 

yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden „yeni fikirleri gerçek durumlarla 

iliĢkilendirdiklerini‟ ifade eden yetiĢkinlerin ortalama sayısal okuryazarlık puanlarını 

açıklayan üçüncü düzey alt değiĢkenlerden „öğrenmeyi sürdürme‟ ve „baĢkalarını etkileme‟ 

değiĢkenlerinin de öne çıktığı görülmüĢtür. Öğrenmeyi öğrenme en basit anlamıyla mevcut 

bilgileri kullanarak ve düĢünsel süreçler ile öğrenme stratejilerini kullanarak yeni bilgiler 

üretme sürecidir. Öğrenmeyi sürdürme öğrenmeyi öğrenen bireylerin temel 

niteliklerindendir. Öğrenmeyi öğrenme ve sürdürme aynı zamanda öğrenmeye karĢı 
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olumlu tutum beslemektir (Özden, 2005). Öğrenmeyi öğrenme düĢünme, sorgulama, 

araĢtırma ve keĢfetme isteğinin bireyde canlı kaldığının bir göstergesidir. Öğrenmeyi 

öğrenen bireylerin akademik baĢarılarının da yüksek olduğunu gösteren birçok araĢtırma 

bulunmaktadır (Kaçar, 1999; Sevgi, 2002; Yorulmaz, 2001). Bireysel öğrenme olmadan 

örgütsel öğrenme de gerçekleĢmemektedir. Öğrenmeyi öğrenme ve iĢ arkadaĢlarıyla iĢ 

birliği yapma ve bilgiyi paylaĢma öğrenen örgütlerin önemli özelliklerindendir (Senge, 

1990). Öğrenmeyi öğrenme Senge (1990)‟nin kiĢisel yetkinlik yolunu açan bir disiplindir. 

Senge (1990) bireysel ustalık sahibi insanların devamlı öğrenci gibi yaĢadıklarını ve 

öğrenmenin hayat boyu süren bir süreç olduğunu belirtmektedir.  

AraĢtırmanın son alt problemi ile ilgili olarak PIAAC 2015 sonuçlarına göre yetiĢkinlerin 

sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerine yönelik MEB HBÖ Genel Müdürlüğü 

ve ÇSGB Mali Yardımlar Daire BaĢkanlığındaki karar vericilerle, uzmanların ve 

PIAAC‟tan sorumlu çalıĢanların görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Metin içerik analizi sonucu 

ortaya çıkan modelde öncelikle yönetsel bakıĢ açısı ile PIAAC 2015 sonuçları 

değerlendirilmiĢtir. Modelin ilk halkası Fayol‟un yönetim süreçleriyle (ġengül, 2007) 

benzerlik gösterdiğinden yönetsel süreçler bağlamında Türk Milli Eğitim sistemi 

değerlendirilmiĢtir. Modelin ikinci halkasında yönetsel erkin yönetsel davranıĢlarının 

(fizyoloji) eğitim örgütleriyle (anatomi) (Bursalıoğlu, 2000) etkileĢim içinde olduğu ve 

eğitim sistemlerini doğrudan etkilediği varsayılmaktadır. Okullar yapısal, bireysel, 

kültürel, politik ve pedagojik yapılardan oluĢan açık sistemlerdir. Bu yönü ile yönetsel 

erkten ve politik çevreden bağımsız eğitim örgütlerini değerlendirmek imkânsızdır. 

Çevreden gelen yarıĢma, rekabet, sosyal ve politik baskılar eğitim örgütlerini 

etkilemektedir (Hoy ve Miskel, 1991). AraĢtırmada okul örgütlerinin çıktıları üzerinden 

yetiĢkinlerin PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerine odaklanılmıĢ 

olup yönetsel erkin ve PIAAC 2015 programının da bir değerlendirmesine dördüncü 

halkada yer verilmiĢtir. Modelin son halkası ise PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması 

ve bu araĢtırmanın uygulayıcılarının görüĢleri doğrultusunda Türk Milli Eğitim sisteminin 

genel bir değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Modelin bu son halkası eğitim sisteminin dıĢa 

yansıyan, çevreden aldığı girdilerin dönüĢtürülerek tekrar çevreye kazandırıldığı bir 

yapıdır. Bu dönüĢtürme sürecinde okul örgütlerinin bilgi ve beceri kazandırma iĢlevi ile 

bilgi ve becerilerini çevrede kullanabilme düzeyleri ortaya konulmuĢtur. Bu bulgular, Türk 

Milli Eğitim sisteminin eğitim kalitesi hakkında genel bir değerlendirme yapmamıza da 

imkân sağlamıĢtır. 
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Katılımcı görüĢlerine göre nitel araĢtırma bulguları, Türk Milli Eğitim sisteminde kalite 

sorunlarının devam ettiğini göstermektedir. Son yıllarda Türk Milli Eğitim sisteminde 

yapılan düzenlemelerin PIAAC ve PISA gibi uluslararası verilere yansımalarının eğitim 

sisteminde var olan nitelik sorunlarına kalıcı çözümler getiremediğini göstermektedir. 

Benzer bulgular ERG, (2017) TEDMEM, (2016b) raporlarında da paylaĢılmaktadır. Bazı 

katılımcılar PIAAC 2015‟te sergilenen performansı, Türk Milli Eğitim sisteminin en temel 

düzeyde becerileri kazandıramadığının bir göstergesi olarak değerlendirdikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca PISA ve PIAAC araĢtırmaları okulda verilen bilgi ve becerilerin ne 

düzeyde hayatla iliĢkilendirildiğini ve transfer edilebildiğini ölçtüğünden (MEB, 2016; 

OECD, 2013a) bilgi ve kavrama düzeyinde verilen eğitimlerden (Ġnce, 2016) kalitenin 

beklenmesinin zor olduğu düĢünülmektedir.  

Eğitim siteminde var olan problemlerin çözülememesinin temelinde yönetim süreçlerinden 

planlama, yürütme, örgütleme ve koordinasyona iliĢkin yönetsel kapasitenin yetersiz 

kalması gösterilebilir. AraĢtırmada yöneticilerin olayları bütüncül ve sistemik bir bakıĢ 

açısıyla okuyamadıkları ortaya konulmuĢtur. Türk Milli Eğitim sisteminin ulusal ve 

uluslararası düzeyde yapılan değerlendirmelerde sistemin isteneni verememesinin 

temelinde yönetsel kapasitenin uyguladığı eğitim politikalarından ve sergiledikleri liderlik 

davranıĢlarından kaynaklandığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim politikalarının 

belirlenmesinde ve uygulanmasında yönetsel kapasitenin rolü tartıĢılmazdır. Fayol (1917) 

yönetim fonksiyonu sayesinde örgüt politikalarının Ģekillendiğini belirtmektedir. Örgüt 

politikalarına yön verecek, ıĢık tutacak mekanizmaların baĢında yönetsel kapasitenin 

iĢlevselliği ile veriye dayalı eğitim politikalarının öne çıkarılması gelmektedir.  

Nitel araĢtırma bulguları veriye dayalı karar verme ve politika oluĢturma mekanizmalarının 

iĢletilmediğini göstermektedir. Yöneticilerin kendi görüĢlerini yansıtan politikaları öne 

çıkarmaları, ayrıntılarla ve farklı gündemlerle ilgili olmaları doğru eğitim politikalarını 

belirlemelerinin önündeki en büyük engel olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmada, 

yöneticilerin kâğıt üzerinde yapılan iĢlerin gerçekte de yapılmıĢ gibi bir üst basamağa 

aktardığına iliĢkin bulgulara da ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kiĢilere, siyasi ve bürokratik baskılara 

göre eğitim politikalarının sürekli değiĢtirildiğine yönelik sonuçlara rastlanmıĢtır. 

OECD‟nin düzenlediği PISA ve PIAAC gibi uluslararası araĢtırmalar,  katılımcı ülkelere 

veriye dayalı tanımlayıcı bilgiler sunmakla birlikte, mevcut duruma etki eden faktörleri 

araĢtırmaya iliĢkin analitik değerlendirmelere de olanak sağlamaktadır. Son yıllarda MEB 

üst politika belgelerinde veriye dayalı yaklaĢımların yer aldığı görülmektedir. Özellikle 
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kalkınma planlarında, MEB stratejik planlarında, Milli Eğitim Ģurası kararlarında ve 

hükümet programlarında PISA, TIMSS ve PIAAC araĢtırmalarına değinildiği 

görülmektedir. Ancak üst politika belgelerinde karĢılık bulan uluslararası verilere dayalı bu 

değerlendirme sonuçlarının sıralama ve ortalama puanların ötesinde derinlikli analizlerle 

incelenmesi ve elde edilen sonuçların gerek yeni politikalar üretilirken gerekse mevcut 

politikalar geliĢtirilirken göz önünde bulundurulmasına ihtiyaç duyulmaktadır (ERG, 

2017). Bu bağlamda üst politika belgelerinde yer alan bu tür uluslararası araĢtırma 

sonuçlarının teorik ve kavramsal boyutun ötesine taĢınmasında yönetsel kapasitenin daha 

proaktif davranması beklenmektedir.  

Yönetsel erkin PIAAC araĢtırmasını yeterince önemsemediği, hatta bazı yöneticilerin bu 

araĢtırmaya yönelik farkındalığının yok denecek kadar az olduğu tespit edilmiĢtir. AĢırı 

merkezi ve karar yetkisinin hiyerarĢinin üst düzeylerde toplanması ayrıntılarda boğulma, 

amaç ile araç iliĢkisinde sapmaları beraberinde getirmektedir (ġahin ve Temizel, 2007). Bu 

bağlamda PIAAC yetiĢkin becerileri değerlendirmesine iliĢkin yönetsel bakıĢ açısının 

otokratik ve bürokratik liderlik davranıĢı sergiledikleri söylenebilir. Harris  (1986) üst 

düzey yöneticileri teknik yönetici, idari yönetici ve geliĢtirici yönetici olarak 

sınıflandırmaktadır. Bu yönü ile MEB yöneticilerinin idari yönetici tanımına uygun 

düĢtüğü söylenebilir. 

AraĢtırmada, yürütme erkinin karar verme ve politika geliĢtirmede, koordinasyon ve 

iletiĢimde, liyakat ve birikime dayalı kadrolama yapmada, kurumsal hafızayı koruma ve 

aktarmada etkin olmadıkları bulgularına ulaĢılmıĢtır. Bursalıoğlu (2000) yönetim 

süreçlerinin temelinde karar vermenin olduğunu belirtmektedir. Chatoupis (2007) ise karar 

vermeyi gerekli araĢtırma yapıldıktan sonra alternatifler içinden duruma en uygun olanı 

seçme süreci olarak yorumlamaktadır. Bu bağlamda planlayıcı konumundaki yöneticilerin 

bir sonraki basamağı okuyamadıkları ve amaçlar ile araçların birbirine karıĢtırıldığı 

yorumlarının öne çıktığı görülmüĢtür. Bu durum PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasının planlamasına, uygulama öncesi ve sonrasına ve raporlama süreçlerine de 

olumsuz yansıdığı ortaya konulmuĢtur. Projeden sorumlu iĢ görenler PIAAC 2015 

projesine ülke olarak katılımda geç kalınması sebebiyle etkin bir planlama yapılamadığını 

ve bu durumun sürecin tüm aĢamalarını olumsuz etkilediği savunulmuĢtur. Özellikle 

uygulama esnasında, çeviri iĢlemlerinde, örneklem seçiminde, ulusal adaptasyon 

iĢlemlerinde ve uygulama sonrası raporlama sürecinde yapılması gerekenlerin yol 

haritasının tam olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca PIAAC yönetim ekibinin öteleme 
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ya da değiĢik bahanelerin arkasına saklanma davranıĢları sergiledikleri ifade edilmiĢtir. Bu 

yönü ile yönetsel kadronun PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasını yanlıĢ okuduğu ve 

değerlendirdiği söylenebilir. PIAAC 2015 baĢarısına iliĢkin yönetici yaklaĢımları daha 

ziyade „hatayı baĢka yerde arama‟ ve „kabul etmeme‟ davranıĢı sergilerken öğretmen 

statüsünde olan katılımcıların eğitim sisteminin kalitesi ile iliĢkilendirdikleri 

görülmektedir. Ayrıca, nitel araĢtırma bulguları yönetsel kadronun PIAAC 2015 

sonuçlarını kabullenmeme eğiliminde olduklarını ve araĢtırmanın rafa kaldırılma 

safhasında olduğunu göstermektedir. Yönetici ekibin PIAAC 2015 uygulama ve raporlama 

sürecinde ülke gündeminin farklı olması sebebiyle projeye gereken ilgiyi göstermedikleri 

belirtilmektedir.  

AraĢtırmada, Türk Milli Eğitim sisteminin örgütsel yapısına ve koordinasyona iliĢkin 

bulgulara da yer verilmiĢtir. Yönetim süreçlerinden koordinasyon (iletiĢim - iĢ birliği)  

boyutuna iliĢkin olumsuz görüĢlerin daha baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Koordinasyon (eĢgüdümleme), örgütlerin dinamosu gibidir. Örgütleme, örgütün iyi 

iĢlemesini, sistemin amaçlarının üyelerce iyi anlaĢılmasını, üyelerin birbirlerinin 

eylemlerinden haberdar olmalarını (Taymaz, 2003) ve bu amaçlar doğrultusunda görev ve 

sorumlulukları yerine getirmelerini sağlayan bir mekanizmadır. Diğer bir ifade ile 

eĢgüdümleme örgütsel amaçlara ulaĢmak için mevcut kaynakları birleĢtirme ve yapılan 

tüm eylemleri bütünleĢtirme sürecidir (DemirtaĢ ve GüneĢ, 2002). Bu yönüyle 

eĢgüdümleme bir uyumlama sürecidir. Bu uyumun sağlanmasında iĢ görenlerce bilgi ve 

birikimlerin paylaĢılması önemlidir. Bu uyum mekanizması olmadığı zaman örgütsel 

amaçlara ulaĢılması güçleĢmektedir (Aydın, 2000). PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri 

araĢtırması sürecinde iletiĢim ve koordinasyon konusunda eksikliklerin olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Özellikle PIAAC 2015 uygulama ve raporlama sürecinde, tanıtım ve iletiĢime 

yönelik yaklaĢımlarda olumsuz ve kapalı bir tutum sergilendiği ortaya çıkmıĢtır. Bu 

tutumun sebebi olarak PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri performansının düĢük 

çıkması gösterilmiĢtir. Yönetsel erkin siyasi mülahazalar ve önyargılarla değerlendirilmeye 

açık alan haline gelmemesi için PIAAC 2015 sonuçlarını kamuoyuyla paylaĢmaktan 

kaçındığı görülmüĢtür.  

Koordinasyona iliĢkin öne çıkan bir diğer konu ise kurum içi ve kurumlar arasındaki 

koordinasyon eksikliğinin olması bulunmuĢtur. PIAAC 2015 araĢtırması sürecinde ÇSGB 

ve MEB birimleri arasında bilgi paylaĢımı ve ortak bir rapor oluĢturmaya yönelik bir 

yaklaĢım olmadığı ortaya konulmuĢtur. „PIAAC sonuçları ile ilgili belirlenen tedbir 
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maddelerinin politikaya dönüĢtürülememe sebebinin‟ bu koordinasyonu sağlayamamaktan 

kaynaklandığı belirtilmiĢtir. Bu durum, birimler arası iletiĢim ve koordinasyonun 

zayıflığından kaynaklandığı ifade edilmiĢtir.  

AraĢtırmada, koordinasyon mekanizmalarının daha esnek yapılara dönüĢmesine rağmen 

örgün ve yaygın eğitim kurumlarının piyasa dinamiklerini ve sektörel değiĢimleri dikkate 

almadığı yönünde bulgulara da yer verilmiĢtir. Bu bağlamda okulların kapalı devre gibi 

iĢledikleri, dıĢ dünyadan kopuk yaĢadıkları belirtilmiĢ olup, bilgi ve artı katma değer 

üretmede öncü olması beklenen üniversitelerin 3. nesil üniversite olmaktan uzak olduğu 

ifade edilmiĢtir. MEB merkez teĢkilatında her ne kadar yatay yapılanmaya yönelik bir 

yapılanma eğilimleri olsa da uygulamada hiyerarĢik yapılanmanın etkilerinin devam ettiği 

ve sistemin tepeden gelen talimatlarla hareket ettiği yönünde bulgulara eriĢilmiĢtir. EreĢ 

(2004) de Türk eğitim sisteminde, kararların tepe yöneticileri tarafından alındığını, 

merkezden kontrol olduğu ve Talim Terbiye Kurulu kararları ile MEB stratejik planları 

örtüĢme düzeylerinin düĢük kaldığına vurgu yapmaktadır. Benzer Ģekilde, Yalçın (2016) da 

MEB merkez teĢkilatı yöneticilerinin öncelikle klasik karar verme stilini kullandıklarını, 

sonra sırasıyla sezgisel, politik ve yönetsel karar verme stillerini kullandıkları bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. Çoban (2016) ise yeniden yapılanma sonrasında MEB merkez teĢkilatında 

kurumsal hafızanın sekteye uğradığını, değiĢimin geçmiĢle bütünleĢtirilerek yapılmadığını 

ve örgütü sadeleĢtirmek adına iĢ yükü ile kadro sayısı arasındaki dengeye dikkat 

edilmediğini ortaya koymuĢtur. Yürütmenin iĢ görenlere destek olması, onlara rehberlik 

yapması, iĢi kolaylaĢtıran olması gerekirken PIAAC 2015 araĢtırması sürecinde de çok 

sorunlar yaĢanıldığı, çalıĢanların görüĢ ve önerilerinin dikkate alınmadığı, takım ruhunun 

yansıtılmadığı ve yürütmenin deneme yanılma metoduyla sonuca gittiği görülmüĢtür.  

MEB HBÖ Genel Müdürlüğünde bir yönetici PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması ile 

ilgili olarak kendi daire baĢkanlıklarına bilgi ve belge verilmediğini, kendilerinin takip 

ettikleri belge, yasa ve yönetmelikler olduğunu ve bunun dıĢına çıkamayacaklarını 

belirtmiĢtir. Karar verme örgütün tüm birimlerinde gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. 

Harrison‟dan Tekin (2009)‟un aktardığına göre üst düzey yönetimde karar verme 

süreçlerinin verimliliği ya da verimsizliği alt kademelere de benzer Ģekilde yansımaktadır. 

Bu yönü ile yürütme erkinin izleyenleri etkilemede etkileĢimci liderlik davranıĢları 

gösterdiği ve bürokratik hantal örgütsel yapının hala devam ettiği söylenebilir. Bununla 

birlikte,  MEB 2015-2019 Stratejik Planı‟nın stratejik hedeflerinden biri de „bürokrasinin 

azaltılması, etkin bir izleme ve değerlendirme sistemiyle desteklenen, çoğulcu, katılımcı, 
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Ģeffaf, hesap verebilir‟ bir yönetiĢimin oluĢturulması hedeflenmektedir. Ancak, mevcut 

yönetiĢim, stratejik plandaki performans göstergelerine ve somut uygulamalara yeterince 

yansımadığı söylenebilir. Türk kamu yönetim anlayıĢında egemen olan bürokratik 

örgütlenme, güç mesafesi yüksek ve büyük ölçüde merkeziyetçi yapılanma esnek örgütsel 

oluĢum giriĢimlerini gölgede bırakmaktadır (Ergün, 2004). HiyerarĢik yapılanma, 

bürokratik yapı ve merkezi planlama, katılımcı ve demokratik liderlik özelliklerinin ortaya 

çıkmasını da engellemektedir (Saran, 2004). 652 sayılı KHK ile yeniden yapılandırılan 

MEB teĢkilatı grup baĢkanlıklarının doğrudan müsteĢar yardımcılarına bağlanması ile bir 

derece yatay yapılanmaya gidildiği görülmüĢtür. Ancak kültürel, psikolojik ve duygusal 

boyutlar da örgütsel hiyerarĢinin Ģekillenmesinde etkili olabilmektedir (Çoban, 2016). 

Nitekim Türk Milli Eğitim sistemindeki yeniden yapılanma giriĢimlerinin uygulamada 

birimler arasında her ne kadar esnek yapılanma emareleri görülse de bu katı güç mesafesini 

uygulamada net olarak ortadan kaldıramadığını göstermektedir. Hofstede (1984)‟nin 

araĢtırmasında da Türk kültürü, toplulukçu, güç mesafesi yüksek ve paternalizm eğilimleri 

yüksek bir kültür olarak nitelendirilmektedir.  

Yönetim süreçlerinden örgütleme boyutunda eğitim sisteminin yapıyı kurma, yönetici, 

öğretmen, fiziki kapasite ve program kapasitesine iliĢkin sorunlar tespit edilmiĢtir. 

Bursalıoğlu (2000) örgütlemeyi yapıyı kurma, kadrolama, donatım ve anlayıĢ gösterme 

boyutlarından oluĢan bir süreç olarak görmektedir. Örgütsel yapıya iliĢkin 652 sayılı KHK 

ile yeniden yapılandırılan MEB teĢkilatı önceki yapıdan kaynaklanan bürokratik 

hantallığın azaltıldığı, iĢlevsel genel müdürlükler oluĢturulduğu ve grup baĢkanları 

arasında eĢ güdüm sağlanarak daha esnek yatay bir yapıya dönüĢtürüldüğü görülmektedir 

(Çoban, 2016). Bununla birlikte bazı katılımcılar okul türlerinden hareketle bir yapılanma 

yerine üst düzeyde bir planlama ve yapılanma gerektiğini savunmuĢtur. AraĢtırmada, Türk 

Milli Eğitim sisteminin teĢkilat yapısının baĢka bir felsefeyle yeniden kurgulanmasına ve 

eğitimin üst düzeyde planlanmasına ve yapılanmasına ihtiyaç duyulduğu görüĢüne yer 

verilmiĢtir. Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı örgütlenmesinde özellikle MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğünün yapılanması dikkat çekici bulunmuĢtur. Milli Eğitim Bakanlığı 

teĢkilat yapısı içerisinde birçok farklı seviyelerdeki eğitimlerin bu genel müdürlük altında 

bir araya getirildiği belirtilmiĢtir. Mevcut yapısıyla MEB HBÖ Genel Müdürlüğünün bu 

iĢlevi yerine getirebilecek bir yapıda olmadığı görüĢü öne çıkmıĢtır. Hayat boyu öğrenme 

kavramının bir felsefe, bir kültür olduğu gerçeğinden hareketle hayat boyu öğrenme 

felsefesinin tüm örgün ve yaygın eğitim kurumlarının bünyesinde barındırılması gerektiği 
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düĢünülmektedir. Ancak tüm bu iĢlevleri kapsayacak bir yapının olmadığının altı 

çizilmiĢtir. Bununla birlikte hayat boyu öğrenmenin bir anlayıĢ, bir felsefe olmasına karĢın 

örgütsel yapı içerisinde yer alması tüm dünyada „çok nadir görülen değiĢik bir Ģey‟ olarak 

yorumlanmıĢtır. AraĢtırmada MEB HBÖ Genel Müdürlüğünün hayat boyu öğrenme 

felsefesini yansıtmaktan ziyade en genel anlamıyla yaygın eğitim hizmeti sunduğuna vurgu 

yapılmaktadır. MEB HBÖ Genel Müdürlüğü yapısında bulunan çıraklık eğitim 

merkezlerinin de zorunlu eğitim kapsamına alınması ve Mesleki ve Teknik Eğitim Genel 

Müdürlüğüne bağlanması ile iĢlevselliği daha da daraltılmıĢtır. Mevcut yapısı ile bu kurum 

açık okullar ve Halk Eğitim Merkezlerinde yaygın eğitim hizmeti veren kurumlar olarak 

görülmektedir. Ancak 21. yüzyıl becerileri bağlamında dünyadaki genel eğilimlere 

bakıldığında hayat boyu öğrenme bir yaklaĢım olarak ele alınmakta ve bireyin tüm 

öğrenmelerine kılavuzluk eden bir yapıda olduğu görülmektedir. Burada stratejik 

yöneticilerin hayat boyu öğrenmeyi bir yaklaĢım olarak mı, yoksa formal eğitimin dıĢında 

kalan yetiĢkinlere bilgi ve beceri kazandırma kurumu mu olarak algılamakta oldukları 

önemlidir. TeĢkilat yapısında yapılacak bir düzenleme ile hayat boyu öğrenme bireyin tüm 

öğrenmelerini içine alan bir yapıda diğer genel müdürlüklerle koordineli bir üst çatı gibi de 

kurgulanması tasarlanabilir. Böyle bir yapılanma ile bireyin tüm öğrenmelerini birleĢtirip 

bütünleĢtirebilecek bir sistemle izlenebilmesine de olanak vereceği düĢünülmektedir. Diğer 

taraftan, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasının bu genel müdürlük bünyesinde 

yapılandırılması da tartıĢmaya açık olduğu düĢünülmektedir. AraĢtırmanın yetiĢkin 

becerilerine odaklanmasından dolayı MEB HBÖ Genel Müdürlüğü ile iliĢkilendirildiği 

anlaĢılmaktadır. Ancak, MEB HBÖ bünyesinde açılan kursların içerikleri ile PIAAC‟ta 

ölçülen içeriğin çok farklı olduğu,  MEB HBÖ kapsamında yetiĢkinlere sunulan bilgi ve 

beceriler ile PIAAC‟ın ölçtüğü becerilerin çoğunlukla örtüĢmediği görülmüĢtür. Bu 

bağlamda Türk Milli Eğitim sisteminde PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasından 

sorumlu genel müdürlüğün sadece MEB HBÖ ile sınırlı tutulmasının yanlıĢ ve yetersiz 

kaldığı söylenebilir. Ayrıca, bazı katılımcılar, MEB HBÖ Genel Müdürlüğünün 

uluslararası bir araĢtırmayı yönetebilecek bir yapı ve kapasitede olmadığına vurgu 

yapmaları da bu görüĢü desteklemektedir. AraĢtırmanın tüm ülkelerde eğitim bakanlıkları 

tarafından gerçekleĢtirilirken bu konuda MEB‟in araĢtırmaya ÇSGB‟ına destek sağlayıcı 

olarak katılması stratejik bir yanlıĢlık olarak yorumlanabilir. Bu bağlamda PIAAC 

uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırmasının diğer uluslararası araĢtırmalarda olduğu gibi 

MEB Ölçme ve Değerlendirme Genel Müdürlüğü bünyesinde yapılmasının daha doğru bir 
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yapılanma olacağı düĢünülmektedir. OECD‟nin PISA gibi analitik gücünü ve politika 

süreçlerine etkisini artırabilmek amacıyla ulusal değerlendirmelerle iliĢkilendirebilme 

hedefi dikkate alındığında (OECD, 2016b) MEB‟in PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasını yeniden yapılandırılmasında fayda görülmektedir. 

YetiĢkinlere beceri kazandıramama probleminin temel etkenlerinden birisi de öğretmen - 

eğitici kapasitesi ile iliĢkili bulunmuĢtur. Türkiye‟nin OECD raporlarında en zayıf kaldığı 

alanlardan birisi de öğretmen kapasitesi ile ilgilidir. ERG (2017) ve MEB, (2016) raporları, 

öğretmen niteliğinin öğrenci baĢarısının en belirleyici değiĢkeni olduğunu göstermektedir. 

PISA, TIMSS ve PIAAC gibi uluslararası değerlendirmelerde akademik baĢarının yüksek 

olduğu ülkelerde, eğitim reformlarının merkezinde öğretmenler bulunmaktadır (OECD, 

2016c). TEDMEM (2016b) raporunda 2016 yılı itibariyle Türk Milli Eğitim sisteminde 

öğretmen yetiĢtirme alanında niceliksel anlamda bir eksiklik bulunmamasına karĢın 

öğretmen niteliğinde sorunların devam ettiği belirtilmektedir. Bu araĢtırmada, Türk Milli 

Eğitim sisteminde öğretmen yetiĢtirme politikalarında standartlarının belirlenmesine ve 

açık, anlaĢılır göstergelerle performans değerlendirmesinin yapılmasına yönelik net 

politikalar bulunmadığı ortaya konulmuĢtur. 2017-2018 öğretim yılında on iki ilde pilot 

uygulamasına baĢlanan öğretmen performans değerlendirme sistemi ile MEB eğitim 

kalitesini artırmaya yönelik ve eğitim politikalarına yön verebilmek amacıyla 

öğretmenlerle ilgili durum değerlendirilmesi yapabilmeyi amaçlamaktadır. Ortaya konulan 

öğretmen performans değerlendirme sistemi bileĢenlerinin nesnel göstergeler içermemesi 

ve değerlendirmeye katılacak öğrenci ve velilerin iĢin içerisinde olması değerlendirmenin 

baĢarısını olumsuz etkileyeceği düĢünülmektedir. Ayrıca öğretmenin „iyi olma halini‟ 

geliĢtirecek ve öğretmene yardımcı olacak performans sistemine ihtiyaç duyulmaktadır. 

Diğer taraftan aday öğretmenlik uygulamalarının koçluk, mentörlük uygulamalarına benzer 

olduğu ve öğretmen yetiĢtirme açısından olumlu olduğu söylenebilir. Bununla birlikte bu 

araĢtırma özelinde, öğretmenlerin ve eğiticilerin geliĢtirilmesine yönelik politikaların 

sürekli gündemde olmasına karĢın mevcut politikaların ve söylemlerin daha ziyade 

öğretmenlerin niceliksel artıĢı ile ilgili bulunmuĢtur. Ayrıca, öğretmenlerin yetiĢtirilmesine 

yönelik hizmet içi eğitim kursları ile öğretmen yetkinlikleri arasında bir bağlantı olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. MEB HBÖ olarak mevcut öğretmen kapasitesini geliĢtirmek adına 

akademisyen desteği almaya yönelik politik eğilimler olmasına karĢın bu konuda somut bir 

çalıĢmanın yapılmadığı görülmüĢtür. MEB ÖYGGM (2017) Öğretmen Strateji Belgesi‟nde 

altı yıllık öğretmen yetiĢtirme ve geliĢtirme politikalarında “yüksek nitelikli, iyi yetiĢmiĢ 
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ve mesleğe uygun bireylerin öğretmen olarak istihdamını sağlamak, öğretmenlerin kiĢisel 

ve mesleki geliĢimini sürekli kılmak ve öğretmenlik mesleğine yönelik algıyı iyileĢtirmek 

ve mesleğin statüsünü güçlendirmek” hedeflerine vurgu yapılmaktadır. Bu perspektif 

olumlu olarak görülmektedir. Ancak toplumda var olan olumsuz öğretmen algısını 

değiĢtirmeye yönelik politikalar net olarak ortaya konulamamaktadır. Ayrıca „öğretmenin 

iyi olma hali‟nin ekonomik statüsü ve toplumsal statüsü ile de iliĢkili olması bu hedefin 

gerçekleĢtirilmesinin önünde engel gibi görünmektedir. Ayrıca kariyer geliĢimi, kiĢisel 

geliĢime yönelik öğretmen strateji belgesinde yer alan hedeflerin önceki öğretmen kariyer 

basamakları uygulamasında yaĢanan olumsuzluklar sebebi ile adil ve tüm öğretmenleri 

kapsayacak Ģekilde tasarlanması gerekmektedir. Bu bağlamda öğretmen profesyonelliğinin 

artık eğitimde kalite politikalarının temeline oturtulması gerektiği düĢünülmektedir. Nitel 

araĢtırma bulguları öğretmenlerin, özellikle de HEM‟lerde görevli eğitici yeterliklerinin 

çok düĢük olduğunu, birçok modüle iliĢkin nitelikli öğretici bulmakta yetersiz kalındığını, 

mevcut eğitimcilerin de 21. yüzyıl becerilerinden ve artı katma değer kazandıracak 

nitelikte standartlarının olmadığını göstermektedir. Bunula birlikte mevcut öğretici 

kadrolarda hala geleneksel öğretim metotlarıyla eğitimler verildiği, MEB hizmet içi 

eğitimlerinin öğretmen geliĢimini çok desteklemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bayrakçı 

(2010) Türkiye‟de öğretmenlerin geliĢimine yönelik verilen hizmet içi eğitimlerin 

etkililiğini araĢtırdığı çalıĢmasında hizmet içi eğitim ihtiyaçların belirlenmesinde, öğretici 

yeterliklerinde ve sistematik bir hizmet içi eğitim modelinin uygulanmamasından kaynaklı 

eksiklikler olduğunu ortaya koymuĢtur. Eğitimin niteliği açısından ise bilgi ve kavrama 

düzeyinde eğitimler sunulduğu, üst düzey biliĢsel becerilere eriĢtirecek yöntem ve 

teknikler konusunda öğretmen kapasitesinin geliĢtirilmesi gerektiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu bağlamda öğretmen girdi, süreç ve çıktılarının yeniden gözden geçirilmesi ve 

öğretmenlik mesleğinde profesyonelleĢme sisteminin kurulması, mentörlük sistemine 

geçilmesi ve izleme sistemlerinin öğretmenin geliĢimine destekleyici bir yapıda 

kurgulanması gerekmektedir. 

Örgütlemenin diğer bir alt teması olan fiziki kapasite iliĢkin eğitim örgütlerinde farklılıklar 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda halk eğitim merkezlerinin Türkiye‟nin tüm 

illerinde örgütlenmesinin olduğu belirtilmiĢ olup, fiziki kapasitelerinin bulunduğu bölgeye 

göre göreceli olarak değiĢtiği görülmüĢtür. Bu farklılıkların aynı il içerisinde bile 

görülebildiği bulgularına yer verilmiĢtir. Ayrıca, fiziki kapasiteye iliĢkin her yerde kurs 

açabilme imkânına sahip olunduğu ifade edilmekle beraber açılan kursların materyallerini 
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ve kaynak ders kitaplarını tedarik etmekte güçlükler olduğu, birçok modüle iliĢkin ders 

materyallerinin kursiyerlere verilemediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 2016 yılı HBÖ Ġzleme ve 

Değerlendirme raporunda HBÖ Genel Müdürlüğü bünyesinde 1354 yaygın eğitim kurumu 

bulunduğu ifade edilmektedir. Bu kurumların fiziki kapasitesi bulunduğu bölgeye göre 

değiĢebilmektedir. Raporda kurumların fiziki kapasitesini geliĢtirmeye yönelik finasman 

kalemi yok denecek kadar az olduğu görülmektedir. Bunula birlikte, UĠS (2016) raporunda 

MEB Mesleki ve Teknik Eğitim Genel Müdürlüğü ve Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü‟ne bağlı okul ve kurumlarının atölyeleri modernize edilerek örgün ve yaygın 

öğretim ile iĢgücü eğitimlerinde kullanılmasına yönelik politika maddesi yer almaktadır. 

Fiziki kapasitenin geliĢtirilmesine yönelik MEB kurumlarında bölgesel düzeyde 

eĢitsizlikler olmasına karĢın bu yönde sürekli iyileĢtirmeler kaydedildiği söylenebilir. 

Diğer bir bulgu ise örgün ve yaygın eğitim kurumlarındaki birçok okulun fiziki mekân 

olarak çok güzel olmakla birlikte etrafının duvarlarla çevrili ve dıĢ dünyadan kopuk bir 

durumda olduğu bulgusuna da ulaĢılmıĢtır. ERG (2017) ve MEB (2016a) raporlarında 

PISA 2015 değerlendirmesine göre „iyi olma hali‟ en düĢük olan ülke Türkiye 

bulunmuĢtur. Bu durum eğitim ortamları ile de yakından iliĢkili olduğu düĢünülmektedir. 

Okul ortamı, iklimi, öğrencinin aidiyet duygusu hissetmesi gibi çevresel etmenlerin de 

öğrencilerin iyi olma halini etkilediği belirtilmektedir. Fiziksel kapasite yeterliğini tüm bu 

bileĢenlerle birlikte değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Program kapasitesine iliĢkin bulgular ise mevcut program yapısının günümüz 

teknolojisine, sanat ve estetik anlayıĢına, sektörün ihtiyaç duyduğu nitelikleri kazandırma 

konusunda yetersiz kaldığı görüĢlerine yer verilmiĢtir. Öğretim programı eğitim 

sistemlerinin sunduğu kilit bileĢenlerden birisi olup, eğitimin kalitesini ve öğrencilerin 

baĢarısını belirleyen önemli bir değiĢkendir (Sagun, 2016). Bu yönü ile öğretim 

programlarının sürekli güncellenmesi bilgi toplumunda zorunluluk olarak görülmektedir. 

Ancak öğretim programının ihtiyaçlara uygun tasarlanmasında çok boyutlu yaklaĢımlara 

ihtiyaç duyulmaktadır. Sagun (2016)‟un Türkiye‟de uluslararası bir lise eğitim programı 

aracılığıyla eğitim görmüĢ öğrencilerin üniversite eğitimindeki akademik baĢarılarını 

araĢtırdığı deneysel çalıĢmada deney grubu lehine akademik baĢarının belirgin bir Ģekilde 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bulgu etkili bir öğretim programının öğrenci 

öğrenmelerinde önemli olduğunu göstermektedir. Bununla birlikte gerek temel ve 

ortaöğretimde ve gerekse HBÖ kurumlarında programların güncellenmesi ve yenilenmesi 

çalıĢmalarının devam etmekte olması olumlu görülmektedir. ERG (2017) raporunda 
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MEB‟in öğretim programlarının güncellenmesi sürecinde Ģu ana kadar güncellenen 

programlar içerisinde en demokratik ve Ģeffaf güncellemenin gerçekleĢtirildiği 

belirtilmektedir. AraĢtırma bulgularında eski programların çok yoğun olduğu, çok fazla 

akademik içerik barındırdığı ve özel sektörle iĢbirliğinin çok az olduğu yönünde eleĢtirilere 

de yer verildiği görülmüĢtür. Bu bağlamda tematik okulların özel sektör ile okul yönetimi 

arasında köprü kurulmasında etkili olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca, yeni müfredat 

çalıĢmalarının Türk Milli Eğitim sistemindeki sorunların çözümüne çok fazla olumlu katkı 

sağlamasının beklenmemesi gerektiği görüĢlerine de yer verilmiĢtir. Yeni müfredat 

çalıĢmalarında 21. yüzyıl becerilerini kazandırmada yine yetersiz kalacağı, sanıldığı gibi 

bir devrim olmadığı, sadece var olan müfredatın biraz sadeleĢtirildiği görüĢlerinin ön plana 

çıktığı görülmüĢtür.  

Yönetim süreçlerinden izleme - değerlendirme boyutuna iliĢkin olarak Türk Milli Eğitim 

sistemi genelinde ve PIAAC yetiĢkin becerileri özelinde etkin bir izleme - değerlendirme 

sisteminin olmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada katılımcılardan bazıları Türk 

Milli Eğitim sisteminde izleme ve değerlendirme faaliyetlerinin daha ziyade niceliksel 

yaklaĢımları öne çıkardığını ve sistemin seçici bir yapıda olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

Etkili bir izleme ve değerlendirme sisteminin olmaması tüm yönetim süreçlerini de 

olumsuz yönde etkilediği belirtilmiĢtir. Bununla birlikte MEB Ölçme Değerlendirme ve 

Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğü bünyesinde gerçekleĢtirilen ve üst düzey zihinsel 

becerileri ölçmeye yönelik Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi Projesi 

(ABĠDE) ulusal düzeyde bir izleme-değerlendirme sisteminin kurulmasına yönelik olumlu 

bir geliĢme olarak görülebilir (ERG, 2017). ABĠDE projesi uluslararası PISA ve TIMSS 

projelerinden esinlenmekle birlikte ulusal kavramsal bir çerçeve oluĢturması ve diğer 

izleme ve değerlendirme araçlarını destekleyici veriler sunması bakımından yararlı olması 

beklenmektedir. OECD ise PISA ve PIAAC gibi uluslararası değerlendirmelerin analitik 

gücünü ve politika süreçlerine etkisini artırabilmek amacıyla ulusal düzeyde 

değerlendirmelerle iliĢkilendirebilmeyi ve ulusal ve uluslararası karĢılaĢtırmalara imkân 

sunan bir hedef ortaya koymaya çalıĢmaktadır (OECD, 2016b; OECD, 2016c; TEDMEM, 

2016a). Ancak MEB Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Genel Müdürlüğünce 

ABĠDE projesi sonuçları ve değerlendirilmesine iliĢkin bir rapora ulaĢılamamıĢtır. Diğer 

bir olumlu geliĢme ise MEB Ortaöğretim Genel Müdürlüğü tarafından hazırlanan 

Ortaöğretim Ġzleme ve Değerlendirme Raporudur (MEBOGM, 2016). Ayrıca HBÖ Genel 

Müdürlüğü‟nün e- yaygın portalı, kursiyer takip sistemi ve BĠLSĠS sistemi gibi izleme 
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araçlarının geliĢtirildiği görülmektedir. Tüm bu olumlu izleme araçlarının geliĢtirilmesine 

rağmen, mevcut izleme ve değerlendirme araçlarının etkililiği ve politikalara yansımasında 

güçlüklerin devam ettiği görülmektedir. Ayrıca, yetiĢkin becerilerine yönelik izleme ve 

değerlendirmenin daha bütüncül bir yapıda değerlendirilmesi gerektiği savunulmaktadır. 

YetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesinin MEB HBÖ Genel Müdürlüğü kapsamında 

yapılan faaliyetlerin ötesinde kurgulamak gerektiği ifade edilmektedir. Ġzleme ve 

değerlendirme çalıĢmalarında boylamsal ve derinlemesine bütüncül analizlere gereksinim 

duyulmaktadır. Bu amaca yönelik ulusal yetiĢkin becerileri izleme ve değerlendirme 

sistemi geliĢtirilmesi gerektiği, kurulacak sistemde bireyin örgün eğitimden yaygın eğitime 

kadar aldığı her türlü eğitimi ve sertifikaları tek bir çatı altında toplayabilecek bir yapıya 

ihtiyaç duyulduğu ifade edilmiĢtir. Türk Milli Eğitim sistemi için sinyaller veren PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasında ortaya çıkan gerçeklik, izleme ve değerlendirme 

sürecinin hayat boyu sürecek bir yapıda kalite eksenli ve bütüncül bir yapıda kurgulanması 

gerektiğini göstermektedir. 

Eğitim sisteminde yapılacak değiĢimin öncelikle kamu yönetim felsefemizden ve nasıl bir 

insan yetiĢtirmek istediğimizden baĢlaması gerektiği düĢünülmektedir. Nitel araĢtırma 

sonucu ortaya çıkan bu bulgu, eğitim sistemimizin nasıl bir insan yetiĢtirmek istediğine 

iliĢkin net bir yönünün olmadığı yönündedir. ERG (2017)  raporunda da “yenilenen” 

öğretim programlarında temel alınan eğitim felsefesi ve yaklaĢımının açık, anlaĢılır ve 

bilimsel biçimde ifade edilmediği görüĢü bu bulguyu desteklemektedir. Çağlayan (2007) 

da Türk eğitim sistemi üzerinde etkili olan felsefi akımları incelediği araĢtırmasında, 

idealizm, realizm, natüralizm, pragmatizm ve materyalizm gibi felsefi sistemlerin yüzeysel 

etkileri görülmesine karĢın Türk Milli Eğitim sisteminin belli bir felsefi temeli olmadığını, 

daha çok siyasal ve ideolojik temelli olduğunu ortaya koymuĢtur. Tarihsel süreç içerisinde 

ve hakim olan paradigma ve ideolojiye göre eğitim felsefesinin yansımaları farklılıklar 

göstermiĢtir. Türk toplumundaki farklı üç gruba vurgu yapan Kaplan (2006) Türkiye'nin 

siyasal ideolojilere göre eğitimlerini daha fazla inĢa etmede bir sorun yaĢayabileceğinden 

bahsederken, Altınay (2004) Türk Milli Eğitim sisteminin artan bir toplumsallaĢma süreci 

için tüm çıkarları bir araya getirebilecek bir eğitim felsefesine ihtiyacı olduğunun altını 

çizmektedir. ĠĢler (2016) 1946-2014 yılları arasında Türk Milli Eğitim Ģura kararların 

eğitim felsefesi açısından değerlendirdiği araĢtırmasında, Ģurada alınan kararların önemli 

bir kısmının daimicilik, esasicilik ve ilerlemecilik eğitim felsefeleri ile 

iliĢkilendirilebileceği sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak araĢtırmacı, Milli Eğitim Ģuralarında 
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alınan kararların büyük bir çoğunluğunun gerçekleĢtirilemediği bulgusuna yer vermiĢtir. 

Diğer taraftan epistemolojik inançlarla öğrenme- öğretme anlayıĢları arasındaki iliĢkiler 

olduğunu tespit eden Aypay (2011) da son yıllarda öğrencilerin öğrenme ve öğretmede 

yapılandırmacı yaklaĢımı geleneksel yaklaĢımdan daha çok özümsediklerini ortaya 

koymuĢtur. Bu durum son yıllarda Türk Eğitim Sistemi‟nde eğitim programlarının 

hazırlanmasında ve eğitim-öğretim etkinliklerinde yapılandırmacı yaklaĢım 

uygulamalarının bir sonucu olabileceği düĢünülmektedir. Ancak yapılandırmacı yaklaĢım 

model alınmasına karĢın uygulama düzeyinde farklı yaklaĢımların da etkili olduğu 

düĢünülmektedir. Duruhan, Gürbüztürk, ġan ve Pepeler (2013) Türk Eğitim Sistemi içinde 

eğitilmiĢ olmanın, ilerlemeci ve geleneksel anlayıĢlar ile uygulamalar yönünden bir 

değerlendirmesini yaptığı araĢtırmasında, eğitim sistemine giren kiĢilerin kaliteli bir ürün 

olarak sistemden çıkamadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırmada üst düzey öğrenmelere 

ulaĢılamadığı; öğrenci merkezli bir eğitim amaçlanmasına rağmen uygulamalarda 

öğretmenin aktif olduğu, öğrencilerin nitelikli, üretken, yaratıcı olamadıkları, okul 

programlarının öğrenciyi yaĢam sorunlarının üstesinden gelecek Ģekilde yetiĢtiremediği ve 

görev yaptıkları öğretim kademesine göre anket maddelerinin 25‟inde öğretim elemanı ve 

öğretmen görüĢleri arasında anlamlı farklılıklar olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda yeni 

bir eğitim felsefesi ile eğitim sistemimizin kurgulanmasına ihtiyaç olduğu ifade edilmiĢtir. 

Ayrıca, Türk Milli Eğitim sisteminin eğitim felsefesi kurgulanırken sosyal becerilerin de 

dikkate alınması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla eğitim örgütlerinin 

yetiĢkinlere giriĢimcilik ve inovatif düĢünce ruhunun kazandıracak, iĢ birliği ve takım 

çalıĢmasına yatkın, paylaĢımcı ve sinerji oluĢturacak bir atmosferi bünyesinde barındıran 

bir eğitim sistemi kurgulanması gerektiğinin altını çizmiĢtir.  

PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına yönelik etkin bir planlama olmamakla birlikte 

yetiĢkin becerilerinin geleceğine yönelik katılımcıların daha olumlu öngörülerinin olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda Türk Milli Eğitim sisteminde yapılan iyileĢtirmeler, 

FATĠH projesi kapsamında dijital okuryazarlık becerilerine yönelik çalıĢmalar, okullaĢma 

oranlarındaki artıĢlar ve özellikle de üniversite mezunlarındaki artıĢın bu olumlu beklentiyi 

desteklediği belirtilmiĢtir. Ancak TEDMEM (2016b) raporunda FATĠH  projesinin 

eğitimin kalitesini artırmaya yönelik nihai hedefinden uzağa düĢtüğüne vurgu 

yapılmaktadır. MEB‟in eğitimde kalite politikalarının odağında bulunan FATĠH projesi 

uygulama sonuçlarının bu Ģekilde yansımalarının olmasının değerlendirilmesi 

gerekmektedir. Ayrıca MEB HBÖ Genel Müdürlüğü olarak sonraki yıllarda PIAAC 
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sonuçlarından hareketle yetiĢkinlere temel becerileri kazandırmak için çalıĢmaların alt 

yapısını oluĢturmaya yönelik politikalar geliĢtirmesi de bu olumlu beklentiyi 

pekiĢtirmektedir (UĠS, 2016). Bunula birlikte hızlı değiĢim ve dönüĢümlerin yaĢandığı 

günümüz bilgi toplumunda eğitim sistemlerinin değiĢime ayak uyduramama durumunda 

gelecek yıllarda da benzer sonuçlarla karĢı karĢıya kalınmasının kaçınılmaz olduğu 

gerçeğinin altı çizildiği görülmüĢtür. Bu sebeple yetiĢkinlere beceri kazandırma iĢlevinin 

daha bütüncül bakıĢ açısıyla ele alınması gerektiği aksi takdirde alınacak tedbirlerin yeterli 

olmayacağı görüĢleri ortaya konulmuĢtur. Nitekim uluslararası karĢılaĢtırmalara olanak 

veren PISA 2015 ve PIAAC 2015 sonuçları eğitim sisteminde yapılan iyileĢtirmelerin 

kalite eksenli yansımalarının sınırlı kaldığını göstermektedir (Cemaloğlu, 2011; ERG, 

2017; MEB, 2016; TEDMEM, 2016b; UĠS, 2016). 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması uygulamasına iliĢkin değerlendirmeler 

incelendiğinde uygulamanın süresi, uygulama süreci ve içeriğine iliĢkin değerlendirmelere 

yer verildiği görülmektedir. Bazı katılımcıların PIAAC uygulamasının üç saatten fazla 

sürmesinin (OECD, 2016a) katılımcı davranıĢlarını ve performansını etkilediği yönde 

eleĢtirilerde bulunmuĢtur. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması temelinde bir dizüstü 

bilgisayar yardımıyla bilgisayar tabanlı yapıldığı için (OECD, 2014) sistemsel sorunların 

da yaĢandığını ancak bu sorunların çözümünde PIAAC destek ekibinin özverili çalıĢtığı 

bilgilerine ulaĢılmıĢtır. PIAAC uygulama sürecinde uygulama öncesinde hazırlıklarda 

gecikilmesi, örneklem seçiminde kiĢi üzerinden değil de hane üzerinden gidilmesi ve 

raporlama sürecinde ulusal düzeyde bir raporlamanın oluĢturul-a-maması da bazı 

katılımcılar tarafından eleĢtiri konusu edilmiĢtir. Ayrıca çeviri ve adaptasyon sürecinde de 

bazı sıkıntılar yaĢandığı ifade edilmektedir. Yönetsel iradenin paylaĢıma ve katılıma uzak 

olmasından ve iĢ ve süreçleri planlamada hantal kalmasından kaynaklı sinerji 

oluĢturulamadığına iliĢkin görüĢlere de yer verilmiĢtir. PIAAC yetiĢkin becerileri ve 

benzeri araĢtırma araçlarının içeriğine iliĢkin görüĢlere de yer verildiği görülmüĢtür. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırma içeriğine alıĢkın olunmadığı belirtilmiĢtir. Ancak 

içerikle ilgili eleĢtirel yaklaĢımda bulunan katılımcıların HBÖ eğitim içerikleri bağlamında 

değerlendirmelerde bulunmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bu konuda PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının kapsam ve içeriğine iliĢkin yeterli düzeyde bir farkındalık 

oluĢmadığı görülmektedir. Bu bağlamda bazı katılımcıların PIAAC 2015 uygulamasında 

sorulan soruların MEB HBÖ faaliyetlerine katılan yetiĢkinlerin anlayabileceği düzeyde 

olmadığını dile getirmeleri bu farkındalık ve bilgi eksikliğini gösterir nitelikte 
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bulunmuĢtur. Diğer bir ifade ile PIAAC araĢtırmasına katılan yetiĢkinlerin doğrudan MEB 

HBÖ faaliyetlerine katılan yetiĢkinler bağlamında ele alınması ve sorulan soruların MEB 

HBÖ kurs faaliyetleri ile örtüĢmediği yönünde beyanda bulunulması ilgili araĢtırmanın 

kapsam ve içeriğinin net olarak anlaĢılmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bunula birlikte 

OECD‟nin hazırladığı raporların çok net göstergeler ve hedefler ortaya koyduğunu ancak 

yöntem, usul ve sürece iliĢkin bazı konuların tartıĢılabileceği görüĢlerine de yer verildiği 

görülmüĢtür. 

Katılımcıların PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasına yönelik algılarının ise olumlu 

olduğu ve OECD PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması kavramsal çerçevesinde belirtilen 

esaslarla örtüĢtüğü görülmüĢtür (OECD, 2016b). PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasını 

geçerliliği ve güvenirliği sağlanmıĢ, PISA ve TIMSS araĢtırmaları gibi uluslararası boyutta 

karĢılaĢtırmalı değerlendirmelere yer veren ve ülkelerin eğitim sistemleri hakkında net 

fotoğraflar sunan en geniĢ kapsamlı bir araĢtırma olarak algılandığı görülmüĢtür. Ayrıca 

yetiĢkinlerin bilgi ve becerilerini hayata ne düzeyde transfer edebildiklerini, aldıkları 

eğitimin kalitesini ve istihdamla olan iliĢkisini ortaya koyan önemli bir araĢtırma olarak 

değerlendirildiği saptanmıĢtır. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına iliĢkin bu okumanın 

PIAAC kavramsal çerçevesi ile uyumlu olduğu söylenebilir. Bununla birlikte PIAAC 

araĢtırması algılarının yönetici ve öğretmenlere göre farklılaĢtığı görülmektedir. 

Yöneticilerin PIAAC sonuçlarından hareketle savunma mekanizmaları ile 

değerlendirmelerde bulunmalarına karĢın öğretmen ve diğer PIAAC araĢtırmasında görevli 

çalıĢanların daha ziyade tanımlama ve kapsamı hakkında yoğunlaĢtığı söylenebilir. PIAAC 

projesine iliĢkin en dikkat çekici algı ise araĢtırmanın yetiĢkin eğitimine odaklandığı 

Ģeklindedir. Bu algı, PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının doğru okunmasını ve 

anlaĢılmasını etkilediği düĢünülmektedir. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının doğru 

yorumlanabilmesi ve örgütsel yapı içerisinde doğru iliĢkilendirilebilmesi açısından MEB 

HBÖ eğitimlerinin amaç ve içeriğinin net olarak ortaya konulmasında fayda 

görülmektedir. 

MEB HBÖ kapsamında verilen eğitimler gönüllülük ve isteklilik esasına göre toplumun 

her kesimine hitap eden eğitimler olduğu ortaya konulmuĢtur. Bu merkezlerde daha ziyade 

hobi amaçlı, kültürel amaçlı, sosyalleĢme amaçlı eğitimler verilmektedir. Sert (2017) 

„sosyalleĢme amacıyla yetiĢkin eğitimi etkinliklerine katılım‟ adlı araĢtırmasında Mamak 

Halk Eğitim Merkezinde kurslara katılan yetiĢkinlerde sosyal güdülenme yöneliminin 

baĢat olduğu bulgusu bu bulguyla benzerlik göstermektedir. Eğitim alanların genellikle 
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formal eğitim sisteminden çıkmıĢ, emekli olmuĢ, ya da bayanlar olduğu belirtilmektedir. 

HBÖ kapsamında üç binden fazla eğitim modülün bulunduğu saptanmıĢtır. Bu 

merkezlerde verilen eğitimlerin çoğunluğunu okuma yazma kursları, dikiĢ, nakıĢ, arıcılık, 

nalburiyecilik ve emlakçılık gibi alt ve orta meslek gruplarına hitap eden kurslar 

oluĢturmaktadır. Ancak Halk Eğitim Merkezlerinde verilen kursların üst düzey becerileri 

kazandırma noktasında yetersiz kaldığı görüĢleri paylaĢılmıĢtır. Bu merkezlerin ülke için 

artı katma değer üretebilecek insan kapasitesinin yetiĢtirilmesine katkı sağlayacak nitelikte 

yeniden kurgulanması gerektiği görüĢlerine yer verilmiĢtir. Ayrıca 21. yüzyıl becerilerinin 

modüllerin içerisine örtük olarak yerleĢtirilmesi gerektiği üzerinde durulmuĢtur. PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasının HBÖ ile iliĢkilendirilmesinin temelinde öncelikle bu 

araĢtırmanın zorunlu eğitim çağını bitirmiĢ yetiĢkinlere uygulanmasından hareket edilerek 

karar verildiği görülmektedir. Ancak PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının HBÖ Genel 

Müdürlüğü bünyesinde verilen kurs modülleri ile tam iliĢkili olmadığı ortaya konulmuĢtur. 

OECD PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması kavramsal çerçevesi ise okul sistemlerinin 

verimliliğini, etkililiğini, fırsat eĢitliğini ortaya koymakta ve okulda verilen eğitimlerin 

hayata nasıl aktarıldığı ile ilgilenmektedir (OECD, 2017b; OECD, 2016b). PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırmasında ölçülen bilgi ve beceriler, bireyin tüm yaĢamı boyunca aldığı 

eğitimlerin bir sonucu olduğu ifade edilmiĢtir. Bu bağlamda PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasına konu olan yeterliklerin temelde okulun görevi olduğu beyan edilmiĢ olup 

hayat boyu öğrenme eğitimleri bu bağlamda tamamlayıcı, destekleyici bir rolü olabileceği 

düĢünülmektedir.  

PIAAC program değerlendirmesi boyutunda PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması 

hakkında akademik çevrelerden, üniversitelerden yetiĢkin becerilerine yönelik araĢtırma 

eksikliği ve farkındalık eksikliği bulunmuĢtur. Bu konuda bazı katılımcılar yönetsel 

kapasitenin yetersiz kaldığı görüĢünü savunmuĢlardır. Ayrıca, PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasına yönelik akademik çevrelerden, üniversitelerden de yeterince ilgi görmemesi 

yönünde eleĢtirilerin olduğu yönündedir. Bu bağlamda PIAAC Türkiye yetiĢkin becerileri 

araĢtırmasına yönelik Kasım 2017 tarihi itibarı ile Ulusal Tez Merkezinde ve hakemli 

dergilerde hiçbir akademik araĢtırmaya rastlanamamıĢtır. Alanyazında farkındalık üzerine 

yapılan araĢtırmaların ise daha ziyade örgütsel vatandaĢlık, güven, bürokratik okul yapısı, 

örgütsel  dayanıklılık, örgütsel etkililik ve örgüt iklimi arasındaki iliĢkilerin incelenmesine 

odaklanıldığı görülmektedir (Allred, 2012; Ferguson, 2006; Gilbert, 2012; Hoy, Gage ve 

Tarter, 2006; Yılmaz, 2015; Watts, 2009; Williams, 2010). Bu araĢtırmaların hepsinde de 
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farkındalık ile pozitif yönde iliĢkiler tespit edilmiĢtir (Yılmaz, 2015). AraĢtırma bulguları 

PIAAC yetiĢkin becerilerine iliĢkin farkındalık oluĢturacak planlama ve çalıĢmaların 

akademik çevrelerde, medyada ve STK‟larda yeterince yer almadığını ortaya koymaktadır. 

Bu bağlamda üst düzey yöneticilerin farkındalığın oluĢturulmasına dönük yeterli inisiyatifi 

almadığı, MEB merkez teĢkilatında hatta MEB HBÖ Genel Müdürlüğü‟nde bile birçok 

çalıĢanın projeden habersiz olduğu görülmüĢtür. Kearney, Kelsey ve Herrington (2013) 

farkındalık düzeyi yüksek olan okul örgütlerinin yöneticilerinin öğrenci baĢarısına ve okul 

etkililiği üzerinde anlamlı bir etkisinin olduğunu gözlemlemiĢtir. Hoy vd. (2006) ise 

farkındalığı yüksek olan örgüt yapılarında „hatadan kaygı duymak, basitleĢtirmekten 

kaçınmak, uygulamalara duyarlı olmak, esnekliğe bağlılık ve uzmanlığa saygı‟ 

boyutlarının öne çıktığına vurgu yapmaktadır. Farkındalık örgütlere „beklenmedikle 

mücadele etmek‟ öngörüsü sağlamaktadır. Farkındalık düzeyi yüksek olan örgütler 

sorunları önceden görebilme ve  problemlerin çözümüne iliĢkin planlamalar yapabilmede 

daha baĢarılı olabilmektedir (Dağlı ve Çalık, 2016). Dağlı ve Çalık (2016) örgütlerde 

(okul) farkındalığın belirsizliklerle baĢa çıkmada, riskleri görebilmede, krizleri önlemede 

ve küçük sorunları büyümeden fark edebilmede önemli olduğunu belirtmektedir. Hoy vd. 

(2006) farkındalığın bir erken uyarı sistemi görevi gördüğünü ve örgütlerin rutin 

iĢleyiĢlerini farklı bir perspektiften bakabilme becerisi kazandırdığını ifade etmektedir. 

Doğru ve hızlı kararı vermek farkındalığı yüksek olan örgütlerin önemli bir özelliğidir. Bu 

bağlamda Türk Milli Eğitim sistemi çıktılarının ve yetiĢkinlerin eğitim durumları ile 

günlük ve iĢ hayatında okul örgütlerinde aldıkları eğitimlerin dönütlerini veren PIAAC 

araĢtırmasına karĢı düĢük düzeyde ilgili olmaları araĢtırmada ortaya çıkan sonuçların doğru 

okunmasına ve doğru eğitim politikaların oluĢturulmasına gölge düĢüreceği 

düĢünülmektedir. Diğer taraftan eğitim politikalarının ve programlarının belirlenmesinde 

PISA farkındalığının yerleĢmeye baĢladığı söylenebilir. Buna karĢın, PIAAC yetiĢkin 

becerileri araĢtırmasının yönetsel, toplumsal, akademik ve siyasi farkındalığının 

oluĢturulmasında yönetsel erkin etkisiz kaldığı görülmüĢtür.  

Nitel araĢtırmada ortaya çıkan bir bulgu da Türk Milli Eğitim sisteminde bilgiyi beceriye 

dönüĢtürme ve transfer edebilme konusunda problemler olduğuna iliĢkindir. Nitel ve nicel 

araĢtırma bulguları eğitim sisteminin istendik çıktıları veremediğini ortaya koymaktadır. 

Türk Milli Eğitim sisteminde katılımcı görüĢlerine göre beceri geliĢtirme konusunda hala 

geleneksel yaklaĢımlar kullanıldığı belirtilmektedir. Bu problemin de bir sistem problemi 

olduğu bulgusuna yer verilmektedir. Bu bağlamda en temel sözel, sayısal ve problem 
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çözme becerilerini geliĢtirme konusunda AB hedeflerinin çok gerisinde kalındığı ortaya 

konulmuĢtur. Bu konu ile ilgili olarak Schleicher‟nin Türkiye PISA değerlendirmesi dikkat 

çekicidir. Schleicher (2017)Türkiye‟de öğrencilerin bilgiyi yeniden üretme konusunda ya 

ezberleme ya da sadece not alma stratejilerini kullandıklarını ama bilgiden bilgi üretme ve 

hayata transfer etme konusunda yetersiz kaldıklarını ifade etmektedir. PISA Türkiye 

sonuçlarını farklı okumak gerektiğini vurgulayan Schleicher (2017) Türk Milli Eğitim 

sisteminin 21. yüzyıl dünya becerilerine ayak uyduramadığını ve öğrencilere sunulan 

bilginin dünyada artık nitelik değiĢtirdiğinin altını çizmektedir. Katılımcı görüĢlerine göre 

Türk Milli Eğitim sisteminde aĢırı bilgi ve içerik yüklendiğine vurgu yapılmaktadır. Ancak 

verilen içeriklerin Bloom‟un taksonomisinde yer alan bilgi düzeyinde kazanımların 

ağırlıklı olduğu ve sistemin analiz, sentez ve değerlendirme gibi üst düzey becerileri 

kazandırmaktan uzak olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular, Ġnce (2016) ve 

Ġskenderoğlu ve Baki (2011)‟nin bulguları ile paralellik göstermektedir. Ayrıca 

katılımcıların okuryazarlık kavramı algısının da AB ve OECD okuryazarlık 

kavramlarından farklı olduğuna vurgu yaptıkları saptanmıĢtır. Özellikle Halk Eğitim 

Merkezlerinde verilen eğitimlerde okuryazarlık kavramının okuma yazma eğitimi 

bağlamında ele alındığı görülmektedir. PISA direktörü Schleicher (2017) yeni okuryazarlık 

kavramının bilgi inĢa etmek, bilgiden bilgi üretmek olduğuna dikkat çekmektedir. Bu 

konuda Türk Milli Eğitim sisteminde müfredatlar ile ilgili bir dizi güncellemeler 

yapılmıĢtır. Ancak, bilgi ve beceri kazandırma iĢlevinde yeni hazırlanan müfredat 

reformunda belirgin bir sadeleĢtirme olduğuna iĢaret edilmekle birlikte 21. yüzyıl 

becerilerinin kazandırılabilmesi konusunda yeterli olamayacağı ifade edilmiĢtir. Bu 

bağlamda özellikle 21. yüzyıl becerileri arasında en öne çıkan kavramların baĢında sosyal 

beceriler olarak da bilinen iĢ birliğine yatkınlık, takım çalıĢmasına uygunluk, inisiyatif 

alabilme, giriĢimcilik ve liderlik gibi becerilerin okullarda verilemediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, PIAAC 2015 performansına iliĢkin değerlendirmelerden 

hareketle örgün eğitim kurumlarının kazandıramadığı becerilerin MEB HBÖ 

kurumlarından beklemenin doğru olmadığı da belirtilmiĢtir. Tüm dünyada nitelikli okul 

sistemlerinde okulda kazanılan bilgi ve becerilerin hayata transfer edilebildiği 

görülmektedir. Ancak PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçları ve nitel 

görüĢme bulguları Türk Milli Eğitim sisteminde yetiĢkinlere örgün ve yaygın eğitim 

kurumlarında kazandırılan bilgi ve becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına transfer 

edilemediğini göstermektedir. Bu sonuca paralel olarak Emrahoğlu ve Mengi (2012) de 8. 
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sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde gördükleri konuları günlük hayata transfer 

edemedikleri ya da eksik transfer ettikleri bulgusunu paylaĢmıĢtır. Nitekim uluslararası 

PISA, TIMSS ve PIAAC araĢtırma sonuçları da Türk Milli Eğitim sisteminde bilgi ve 

becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına aktarılmasında sorunlar yaĢadığını göstermektedir. 

Özellikle PISA ve PIAAC değerlendirmelerinde okulda öğrenilen bilgiden ziyade o 

bilginin ne  düzeyde dönüĢtürebildiği ve günlük hayatla içselleĢtirebildiği ölçülmektir 

(MEB, 2016a). Becerilerin hayata ve iĢ yaĢamına transfer edilememesi konusunda özellikle 

iĢ dünyasından olumlu dönütler alınamadığı belirtilmektedir. Nitelikli eleman bulma 

konusunda iĢ dünyası güçlüklerle karĢılaĢtıklarına dair bulgulara rastlanmıĢtır. Bu konuda 

okul sistemlerinin beceri geliĢtirme ve transfer konusunda iĢlevsel olmadığı ortaya 

konulmuĢtur. Eğitim örgütlerinin hayata dönük, uygulamalı ve sürdürülebilir eğitim 

içerikleri ile bu sorunun üstesinden gelmesi gerekmektedir. Billington vd. (2017) okulun 

görevinin öncelikle temel becerileri kazandırma fonksiyonunu yerine getirmek olduğunu, 

ancak bilgi toplumunda birçok eğitim sisteminin bu fonksiyonu yerine getirmede güçlükler 

yaĢadığına vurgu yapmaktadır. Bu durum eğitimde kalite politikalarının yeniden gözden 

geçirilmesini gerekli kılmaktadır. 

Tüm eğitim sistemlerinin nihai amacı eğitimde kaliteyi yakalayabilmektir. Clarke (2014) 

eğitimde kalitenin 21. yüzyılın en temel yapı taĢlarından biri olarak nitelendirmektedir. 

Ancak eğitim kalitesi birçok bileĢen ve bunların birbiriyle etkileĢimi ile ortaya çıkmaktadır 

(Saarinen, 2010). Kaliteli eğitim sistemlerinin eğitimin tüm bileĢenlerini sistem bazında ele 

aldıkları ve veriye dayalı bütüncül değerlendirmelerde bulundukları bilinmektedir. Son 

yıllarda tüm dünyada eğitim politikalarının Ģekillenmesinde PISA, TIMSS TALIS ve 

PIAAC gibi uluslararası araĢtırma verilerinin belirleyici olduğu görülmektedir. Bu 

araĢtırmada, PIAAC nicel ve nitel araĢtırma bulgularından hareketle Türk Milli Eğitim 

sisteminde kalite sorunlarının devam ettiği ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmada eğitimde 

kalite yaklaĢımları temel olarak iki boyutta değerlendirilmektedir. Bunlardan birincisi Türk 

Milli Eğitim sisteminde kalite yaklaĢımlarını olumlu olarak değerlendirenlerin kaliteyi 

daha ziyade niceliksel boyutta ele aldıkları görülmüĢtür. Bu görüĢe göre, Türk Milli Eğitim 

sisteminde Cumhuriyet döneminden günümüze kadar eğitimde gelinen noktaya dikkat 

çekilmekte olup özellikle okullaĢma oranlarındaki son yıllardaki olumlu geliĢmelerin bunu 

desteklediği belirtilmektedir. UĠS (2016) raporuna göre okullaĢma oranları eğitimin her 

kademesinde yıllara göre artıĢ kaydetmekte olduğu, ancak hala eğitim kademeleri itibarıyla 

AB ve OECD ortalamalarının gerisinde olunduğu belirtilmektedir. MEB (2017) resmi 



 

 

 

  304 

 

istatistikleri raporunda da eğitimin her kademesinde okullaĢma oranlarındaki artıĢlar net 

olarak okunabilmektedir. Özellikle zorunlu eğitim kapsamının on iki yıla çıkarılmasına 

paralel olarak ortaöğretimde okullaĢma oranında belirigin artıĢlar gözlemlenmektedir. 

Diğer taraftan yükseköğretime katılım oranları da 2001 yılından 2017 yılına kadar geçen 

süre içerisinde yaklaĢık iki kat artmıĢtır (MEB, 2017). Türk Milli eğitim sisteminde 

eğitimde kalite konusunun ağırlıklı olarak üst politika belgelerinde yer verilmektedir. Bu 

bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı Kalite Çerçevesi (2015) olumlu olarak 

değerlendirilmektedir. Türk Milli Eğitim sisteminde son yıllarda mesleki eğitimi 

güçlendirmeye yönelik bir dizi politikaların da geliĢtirildiği görülmektedir. 2014-2018 

dönemini kapsayan Onuncu Kalkınma Planında „Temel ve Mesleki Becerilerin 

GeliĢtirilmesi Programı‟nda eğitim sisteminin iĢgücü piyasasıyla uyumlaĢtırılması, eğitim 

çağındaki gençlerin temel becerilerinin geliĢtirilmesi, genç iĢgücünün temel becerilerinin 

geliĢtirilmesi, sanatsal ve sportif faaliyetlerin geliĢtirilmesi ve mesleki yeterliliklerin 

artırılması bileĢenlerinin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir.  Bu politika 2015-2017 Orta Vadeli 

Program politikalarına da yansımaktadır. Programda “Eğitim sisteminde, bireylerin kiĢilik 

ve kabiliyetlerini geliĢtiren, hayat boyu öğrenme yaklaĢımı çerçevesinde iĢgücü piyasasıyla 

uyumunu güçlendiren, fırsat eĢitliğine dayalı, kalite odaklı dönüĢümler sürdürülecektir” 

denilmektedir. Ayrıca eğitim istihdam iliĢkisini güçlendirilmesine yönelik politika 

tedbirlerinin Onuncu Kalkınma Planı ve Ulusal Ġstihdam Stratejisi belgesinde de 

vurgulanmıĢtır (UĠS, 2016). Bu bağlamda tematik okulların açılması, çıraklık eğitiminin 

zorunlu ortaöğretim kapsamına alınması ve çıraklık eğitiminin Mili Eğitim Bakanlığı 

Mesleki ve Teknik Eğitim Genel Müdürlüğü bünyesinde yapılandırılmasına iliĢkin 

politikaların yürürlüğe konulduğu görülmektedir. Çıraklık eğitiminin zorunlu ortaöğretim 

kapsamına alınması eğitim ve iĢ piyasaları arasındaki uyumun sağlanmasına yönelik 

olumlu bir adım olarak değerlendirilmektedir. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırma 

sonuçlarından hareketle Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü Ġzleme ve Değerlendirme 

Daire BaĢkanlığı olarak açık öğretim okullarındaki öğrenci profilinin izlemeye alınması, 

ilgi alanlarına giren yetiĢkinlerin durumlarının değerlendirilmesi ve sorunlu alanları ortaya 

çıkarmaya yönelik yerel düzeyde politikalar belirlenmeye çalıĢılması bir diğer olumlu adım 

olarak görülebilir. Ancak burada da yaklaĢımın sayısal olarak ele alınması dikkat çekici 

bulunmuĢtur. Ayrıca, yetiĢkinlerin önceki öğrenmelerinin tanınmasına ve tüm dünyada 

geçerli, akredite olabilen meslek standartların ortaya konulmasına yönelik eğitim 

politikaları üzerinde çalıĢılmaya baĢlanması ve ulusal meslek standartlarının oluĢturulması 
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ve mesleki eğitim müfredatı yazılmaya baĢlanması olumlu diğer geliĢmeler olarak 

sayılabilir. Ancak bu olumlu geliĢmelere rağmen eğitimde kalite sorunlarının çözülemediği  

görülmektedir (ERG, 2017; Schleicher, 2017; TEDMEM, 2016b). Eğitimde kalite 

konusunda olumsuz değerlendirmelerde bulunanların ise PISA, TIMSS ve PIAAC gibi 

uluslararası araĢtırma verilerini dikkate aldığı ve daha ziyade eğitimin nitelik boyutuna 

ağırlık verdikleri görülmüĢtür. Katılımcılar, PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasında 

PISA değerlendirmelerinde olduğu gibi alt düzey düĢük performans sergileyen 

yetiĢkinlerin çok fazla olmasını, diğer taraftan üst düzey performans gösteren yetiĢkinlerin 

yok denecek kadar az olmasını eğitim sistemimizde kalite sorunlarının devam ettiği 

Ģeklinde yorumlamaktadırlar. PIAAC araĢtırmasında sözel ve sayısal becerilerde 

okuduğunu anlama, özellikle de bir paragrafta verilen düĢünceye bağlı olarak iliĢkiler 

kurabilme, anlama, yorumlama, sentez etme ve temel matematiksel hesaplamaları 

yapabilme gibi temel becerileri eğitim sistemimiz kazandıramamaktadır. Diğer taraftan 

okullarda öğrencilere öğrenme kültürünün kazandırılamaması hayat boyu öğrenmeye 

açıklığı da etkilediği vurgulanmıĢtır. Bu bulgular, OECD PISA direktörünün Schleicher 

(2017) Türk Milli Eğitim sistemi hakkındaki değerlendirmeleriyle paralellik 

göstermektedir. Ayrıca, Türk Milli Eğitim sisteminin kalite sorunlarına iliĢkin bir baĢka 

değerlendirme de Japonya gibi kaliteli eğitim sistemleri ile üç yıllık bir fark oluĢtuğuna 

dairdir. Diğer taraftan,  okullar ve bölgeler arasındaki farklılıklar daha uç noktalara 

ulaĢmaktadır. OECD (2013c) Eğitim Politikası Türkiye Genel Görünümü Raporunda 

sosyo-ekonomik düzeyi düĢük öğrencilerin akademik baĢarılarının da düĢük olduğu 

belirtilmektedir. Bu durum Türk Milli Eğitim sisteminde eğitimde fırsat eĢitliği açısından 

sorunların çözülemediği Ģeklinde yorumlanabilir. Kaliteli okul sistemlerinde eğitimde 

fırsat eĢitliğini ve dezavantajlı bireylerin eğitim fırsatlarında öncelikli hale getirilmesinin 

öncelikli politika alanı olduğu bilinmektedir (ERG, 2017). AraĢtırmaya katılanlar Türk 

Milli Eğitim sisteminin 21. yüzyıl becerilerini kazandırmaktan uzak olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Özellikle de bilgi toplumunda olmazsa olmaz olarak nitelendirilen takım 

çalıĢmasına yatkınlık, iĢbirliği yapabilme ve giriĢimcilik gibi sosyal becerilerin 

kazandırılamadığı ortaya konulmaktadır. Bu becerilerin mevcut programların içerisinde 

örtük bir Ģekilde sunulmasının gerekli olduğu dile getirilmiĢtir. Türk Milli Eğitim 

sisteminde öğretmen ve yönetici kapasitesinin yetersizliği, kullanılan program içeriklerinin 

yoğun oluĢu, geleneksel öğretim metotlarının kullanılması, ders içeriklerinin bilgi ve 

kavrama düzeyinde aktarılması ve öğrencilerin bulunduğu sosyo - ekonomik ve kültürel 
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bağlam ile okul iklimine bağlı değiĢkenlerin eğitimde kalite yaklaĢımlarını etkileyen 

değiĢkenler olarak sayılabilir. Ayrıca, MEB HBÖ bağlamında kaliteli eğitimin 

sunulamadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Halk Eğitim merkezlerine talebin çok yoğun olmakla 

birlikte bu merkezlerde verilen eğitimlerin tamamlanamadan sonlandırıldığı, eğitimlerin 

amacına yönelik yürütülmediği, hobi ağırlıklı, daha ziyade mevcut öğretmen kapasitesinin 

ve fiziki kapasitenin bunu belirlediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. UĠS (2016) ve MEB (2009) 

raporlarında hayat boyu öğrenmeye eriĢim ve kalitesi konusunda OECD ve AB ülkelerinin 

gerisinde kalındığı belirtilmektedir. Ülkelerin sosyal ilerleme düzeylerini gösteren SIE 

(2014) endeksi ‟ne göre Türkiye 132 ülke içinde temel bilgiye eriĢimde 66. sırada yer 

almaktadır. SIE endeksinde fırsatlar bileĢeninde 77. sırada; ileri öğrenime ve bilgi ve 

iletiĢime eriĢimde ise 79. sırada bulunmaktadır. BM Ġnsani Kalkınma Endeksi verileri, 

OECD‟nin „öğrencilerin iyi olma hali‟ göstergeleri, PISA, TIMSS, ICILS ve PIAAC 

değerlendirme sonuçları Türk Milli Eğitim sisteminin AB ve OECD standartlarının çok 

gerisinde kalındığını göstermektedir. 

 Eğitimde kalite tartıĢmalarında öne çıkan fırsat eĢitliği ile ilgili sorunlar olduğuna iliĢkin 

görüĢler de ortaya konulmuĢtur. AraĢtırma bulguları, uygulanan öğretim programlarının 

ülke genelinde aynı olmasına karĢın bazı bölge, okul ve HEM‟lerde eğitimde kalite 

farklılıklarının bulunduğunu göstermektedir. Ayrıca, sosyokültürel ve ekonomik statüdeki 

farklılıklardan kaynaklanan fırsat eĢitsizliklerinin her zaman sosyal devlet yaklaĢımları ile 

tolere edilemediği, cinsiyete ve dezavantajlı gruplara yönelik sorunlar bulunduğuna dikkat 

çekilmiĢtir.  Benzer Ģekilde Karagöz (2005) de eğitimde, bölgesel, yöresel ve toplumsal 

kümeler arasındaki eĢitsizliklerin sürmekte olduğunu, sosyoekonomik olarak geliĢmiĢ 

bölgelerde eğitim sistemlerinin daha hızlı geliĢtiğini, diğer bölgelerde ise aynı paralelde 

geliĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. OECD (2017) raporunda Türkiye‟nin 2014 yılındaki 

0,39.8 düzeyindeki Gini endeksi diğer OECD ülkelerinden çok daha yüksek seyretmeye 

devam etmektedir. Bireyler arası gelir eĢitsizliği açısından PISA ve PIAAC sonuçları ile 

paralellik gösteren Gini endeksine göre sadece Meksika‟nın gelir eĢitsizliği Türkiye‟den 

daha yüksek boyutlardadır. Ġnsani GeliĢim endeksine göre de 2014 yılına ait veriler 

(hdr.undp.org) incelendiğinde Türkiye 0,722 HDI ile 90.'ıncı sırada bulunmaktadır. Diğer 

taraftan, Türk Milli Eğitim sisteminde eğitime ayrılan kaynakların son yıllarda kamu 

bütçesinden özel okullara ödenen teĢvikler, özel öğretimin payındaki artıĢ kayda değer 

bulunmuĢtur. Özel okul teĢvikleri, çocuğunu özel okula gönderebilecek belirli bir gelir 

düzeyi olan ailelerin yararına olmaktadır. Diğer taraftan bu teĢvikler bölgesel ve 
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sosyoekonomik olarak dezavantajlı grupların lehine pozitif ayrımcılık yapılarak 

kullanılabilir (ERG, 2017). Eğitimde fırsat eĢitliği üst politika belgelerinde de belirtildiği 

gibi çocuklar arasındaki baĢarı farklarını azaltmada okul öncesi eğitime ağırlık verilmesi 

gelmektedir. Ancak, okul öncesi eğitime ayrılan finansmanın yetersizliği en çok 

sosyoekonomik açıdan dezavantajlı ailelerin çocuklarını etkilemektedir. Eğitimde fırsat 

eĢitliği bağlamında okullaĢma oranlarında ve toplumsal cinsiyet eĢitliğine dayalı 

sürdürülen politikaların olumlu olduğu söylenebilir. Ancak, Türkiye‟de eğitimin her 

kademesinde net okullaĢma oranlarına ve cinsiyete dayalı eğitimde fırsat eĢitliğine 

bakıldığında bölgesel farklılıkların hala devam etmekte olduğunu göstermektedir. 

Türkiye‟de ortaöğretim düzeyinde program türlerine göre okullar arası varyansın OECD 

ülkeleri içerisinde en yüksek seyreden ülke durumundadır. Türkiye‟deki eğitimde fırsat 

eĢitliği olgusunu Finlandiya örneği ile karĢılaĢtırmalı olarak inceleyen Mercik (2015) de 

araĢtırmasında Türkiye'de zorunlu eğitim sisteminde yapılan nitel ve nicel düzenlemelerin, 

fırsat eĢitliğini sağlamakta yetersiz kaldığı sonucuna vurgu yapmıĢtır. AraĢtırmada, 

Türkiye'de eğitimde eĢitlik ve adalet algılarının niceliksel boyutta ve „biçimsel eĢitlik‟ 

anlayıĢının ön plana çıktığına vurgu yapılmıĢtır. Diğer bir ifade ile fırsat eĢitliği 

sosyoekonomik ve bölgesel farklılıklar göz ardı edilerek sadece eğitime eriĢimin 

sağlanması bağlamında ele alındığı ortaya konulmuĢtur. Eğitimde fırsat eĢitliği bağlamında 

ele alınması gereken güçlüklerden birisi de göçmen statüsünde belirgin bir değiĢim 

yaĢanmasıdır. Bu bağlamda özellikle Suriyeli göçmen çocuklara iliĢkin eğitim politikaları 

fırsat eĢitliği önünde duran güçlükler arasında yer almaktadır (TEDMEM, 2016a). PIAAC 

2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında Suriyeli göçmen sorununun henüz daha o yıllarda 

belirmeye baĢlamasından ve özellikle araĢtırmayı yapan ĠMD‟lerin yabancı dil 

bilmemesinden dolayı bu hane halkları ile görüĢmeler yapılamamıĢtır. Fırsat eĢitsizliğini 

gidermede son yıllarda Genel Ortaöğretim ve Mesleki ve Teknik Ortaöğretim arasındaki 

benzerlikleri artırıcı politikalarının OECD ülkelerinin eğitim politikalarında öne çıktığı 

görülmektedir. Türk Milli Eğitim sisteminde özellikle meslek liseleri bağlamında görülen 

düĢük performansa bağlı eĢitsizlikleri gidermede bu ikisi arasındaki kalın duvarları ortadan 

kaldırmaya yönelik politikalar olumlu sonuçlar verebileceği düĢünülmektedir (TEDMEM, 

2016b). Diğer taraftan MEB HBÖ bünyesinde eğitim alanların çoğunlukla büyük 

Ģehirlerde yaĢadıkları, verilen eğitimlerin bulunulan bölgenin ve bireylerin imkânlarıyla 

sınırlı kaldığı ve her yerde, her kurs programı için ulusal bir standarttın olmadığı ve halk 

eğitim merkezlerinin her ilde istendik standartlarda olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. PIAAC 
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ve PISA sonuçları da gerek örgün eğitimde gerekse yaygın eğitim kurumlarında ve toplum 

temelli eğitim kurumlarında eğitim kurumlarından hizmet alan bireylerin benzer 

sosyoekonomik gruplar içerisinde toplandığını göstermektedir (ERG, 2017; MEB, 2016). 

Sarıer (2010) de OKS-SBS ve PISA sonuçlarında Türkiye‟de öğrenci performansının, 

cinsiyet ve bölgeler arasında önemli farklılıklar gösterdiği bulgusunu paylaĢmıĢtır. Sarıer 

(2010) eğitim öğretim kademesi yükseldikçe okullaĢma oranı kızlar aleyhine azaldığına ve 

sosyoekonomik ve sosyokültürel değiĢkenlerin akademik baĢarıyı etkilediğini ortaya 

koymuĢtur. Örgün eğitim kurumları açısından PISA 2009, 2012 ve 2015 sonuçları bölgesel 

farklılıkları ve okullar arası eĢitsizlikleri gözler önüne sermektedir. Bu farklılıklar 

Finlandiya gibi eğitimde eĢitlik ve kalite standartlarına ulaĢan ülkelerde çok düĢük 

düzeylerde seyretmektedir (MEB, 2016a). Bu durum yaklaĢık olarak iki okul yılı gibi ciddi 

bir fark anlamına gelmektedir. Bu eĢitsizliğin giderilmesi için sosyoekonomik değiĢkenlere 

ilaveten, fiziksel kapasiteye, öğretmen kapasitesine de odaklanmak gerekmektedir. Türk 

Milli Eğitim sisteminde TEOG sınavlarının kaldırılması üzerinden yapılan ölçme ve 

değerlendirme sistemine iliĢkin tartıĢmalar da eğitimde fırsat eĢitliği tartıĢmalarına baĢka 

bir eksen daha katacağı düĢünülmektedir. Tüm bu bulgular, Türk Milli Eğitim sisteminde 

kalitenin yakalanması için sistem bütünlüğü ile sorunların çözümüne gidilmesi ve bütüncül 

bakıĢ açısıyla değerlendirmeler yapılmasını gerekli kılmaktadır.  

Eğitimde sistem yaklaĢımı dıĢsal ve içsel tüm faktörlerin birlikte ele alınmasını 

gerektirmektedir (Hoy ve Miskel, 2010). PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasına konu 

olan sözel, sayısal ve problem çözme becerilerinin bireyin içinde yaĢadığı sosyal, kültürel 

ve ekonomik çevreden bağımsız hareket etmediğini göstermektedir. Eğitim faaliyetlerinin 

bireyin yaĢadığı toplumun ekonomik, sosyal, politik ve kültürel geliĢimine katkı 

sağladığına ve eğitim düzeyi ile ekonomik büyüme, siyasal ve toplumsal geliĢme arasında 

doğrusal iliĢkiler olduğunu gösteren araĢtırmalar bulunmaktadır (EreĢ, 2005). Bu 

araĢtırmanın nitel boyutunda da eğitimin sosyal, ekonomik ve kültürel bağlamla iliĢkili 

olduğu saptanmıĢtır. Entelektüel birikim ve sosyal sermayenin geliĢtirilmesinde eğitim 

baĢat rol oynamaktadır.  Bu bağlamda PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırma 

sonuçlarının toplumsal beceri stokumuzun bir göstergesi olarak değerlendirilmektedir. 

Ayrıca eğitimin sosyalleĢmeye olan etkisi vurgulanmıĢ olup hayat boyu öğrenme 

kapsamında her yaĢtan yetiĢkinlere yönelik kursların verildiği saptanmıĢtır. Özellikle belli 

bir yaĢın üzerindeki yetiĢkinlerin rehabilite olmalarına, toplumla kaynaĢmalarına, hayatını 

değiĢtirmek isteyenlere yeni fırsatlar sunmaya katkı sağlayabilmektedir. Sunulan eğitim 
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hizmeti sayesinde engelli ve dezavantajlı yetiĢkinlere farklı ortam ve imkânlar sunulduğu 

görülmüĢtür. 

PIAAC ve benzeri karĢılaĢtırmalı araĢtırmaların topluma özgü bazı davranıĢları da ortaya 

çıkardığı söylenebilir. Bunlardan öne çıkan bazı davranıĢlar ise „iĢi son güne bırakma‟, 

toplumda „okuma alıĢkanlığının olmaması‟, „baĢarısızlıkların üstünü örtme‟, „tembellik‟, 

„rahata düĢkünlük‟, „eleĢtiriye kapalılık‟, „mıĢ gibi yapma‟, „olaylara duygusal yaklaĢma‟ 

gibi davranıĢlarının yaygın olduğu görülmüĢtür. Bu davranıĢ tiplemelerinin eğitim ve 

yönetim açısından yakından incelenmesinin faydalı olacağı söylenebilir. Rahata düĢkünlük, 

tembellik, iĢi son güne bırakma, mıĢ gibi yapma davranıĢları benzer nitelikte olup bireyin 

bilgi üretmesini engellediği düĢünülmektedir. Okuma alıĢkanlığının olmaması, bilgiye 

eriĢimin ve hayat boyu öğrenmenin önündeki diğer bir engel olarak durmaktadır. 

Bürokrasiden miras kalan mıĢ gibi yapma, eleĢtiriye kapalılık ve baĢarısızlıkların üstünü 

örtme yönetsel kapasitenin Ģeffaflık, hesap verebilirlik ve demokratiklik düzeyleri ile 

iliĢkili olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada nitelikli eğitimin bireyin ekonomik refahına, ülkenin kalkınmasına ve 

istihdama da olumlu yansıdığı görüĢleri öne çıkarılmıĢtır. Barro (1991) eğitim ve 

ekonomik büyüme arasında güçlü ve pozitif bir iliĢkinin var olduğunu ilk ortaya koyan 

araĢtırmacılardandır. Bu bağlamda yetiĢkin beceri stoku yüksek olan ülkelerin güçlü 

ülkeler olduğu, bireylerinin ise yaĢam kalitelerinin yüksek olduğu bilinmektedir. Türkiye 

ekonomik büyüklük olarak ilk yirmilerde sayılmasına karĢın eğitimle ekonomi arasında 

iĢlemeyen ters bir makas olduğu ifade edilmiĢtir. Bu durum ekonomik olarak büyüyen bir 

ülke ama toplumsal kalkınmada aynı düzeyde geliĢemeyen bir ülke görünümünü ortaya 

koymaktadır. Eğitimin ekonomik iĢlevlerinin baĢında istihdama olan katkıları ve toplumun 

ihtiyaç duyduğu alanlarda iĢgücü arzına cevap verecek insan kaynağının yetiĢtirilmesi 

geldiği belirtilmiĢtir. UĠS (2016) raporunda da eğitim düzeyi ile iĢ gücüne katılım oranları 

arasında güçlü bir iliĢki olduğu görülmektedir. Bilgi toplumunda öne çıkan beĢeri sermaye 

kaynağının hayat boyu öğrenen, 21. yüzyıl becerileri ile donatılmıĢ ve temel beceri 

alanlarında yetkin bireylerden oluĢtuğu ifade edilmiĢ olup bunun yolu da eğitim 

kurumlarının etkililiğinden geçtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak PIAAC araĢtırma 

bulguları mevcut insan kaynaklarını yetiĢtirmede ve iĢ gücünün talep ettiği nitelikleri 

kazandırma konusunda yetersiz kaldığı görülmüĢtür. Özellikle artı katma değer katacak 

nitelikli ve üst düzey beceriler kazandırma konusunda Türk Milli Eğitim sistemi OECD 

ülkelerine kıyasla ve mevcut ekonomik yapısıyla düĢük kaldığı söylenebilir. UĠS (2016) 
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raporuna göre Türk Milli Eğitim sisteminin en önemli eksikliği olarak ekonominin ihtiyaç 

duyduğu nitelikli iĢ gücünü yetiĢtirememesi gösterilmektedir. Raporda, Türkiye‟de 

iĢgücünün eğitim düzeyi düĢük bulunmuĢtur ve mevcut yapısı ile, iĢgücü verimliliği ve 

buna bağlı olarak ekonomik büyüme imkanları açısından olumsuz bir tablo 

sergilenmektedir. Bununla birlikte son yıllarda eğitim kurumları ile iĢ piyasalarındaki bazı 

sektörler arasında protokoller yapılmaya baĢlanması, ihtiyaç duyulan sektörlere yönelik 

tematik okulların açılması giriĢimleri olumlu olarak değerlendirilebilir (TEDMEM, 2016a). 

Eğitim aynı zamanda bir kültürleme sürecidir. AraĢtırmada, kültürü sonraki kuĢaklara 

aktarmanın, kendi kültürel kodlarını, geleneklerini ve değerlerini yaĢatmanın en kısa 

yolunun eğitimden geçtiği ortaya konulmuĢtur. Bu yönüyle eğitim  ve eğitim kurumları 

paylaĢılan ortak bir kültür oluĢturmada, toplumsal değerler ve duyguları yaĢatmada ve 

geçmiĢ ve gelecek nesiller arasında köprü kurmada etkili bir harç görevi görmektedir. 

Wilkins ve Quchi (1983) de kültürü „paylaĢılan sosyal bilgi‟ olarak nitelendirmekte ve 

bireyleri bilgilendirmede, onlara yön vermede ve duygularını Ģekillendirmede kontrol 

unsuru olarak görmektedirler. AraĢtırmada kültür boyutunun eksik kaldığına vurgu 

yapılmaktadır. Bu bulgu CumhurbaĢkanı Erdoğan‟ın Türkiye'nin eğitim ve kültür alanında 

istendik seviyede olamadığımız (Kozan ve Demirel, 2016) yönündeki görüĢleriyle de 

benzerlik göstermektedir.  

PIAAC yetiĢkin becerileri nicel araĢtırma ve nitel görüĢme bulguları Türk Milli Eğitim 

sisteminde değiĢim ve dönüĢümün gerekli olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. DeğiĢim 

ve dönüĢüm ile ilgili olarak en öne çıkan bulgu ise fikirsel ya da zihinsel bir dönüĢümün 

gerekliliği olmuĢtur. Toplum olarak maddesel Ģeyleri dönüĢtürebilmekle birlikte, eğitim 

gibi manevi boyutu olan Ģeyleri dönüĢtürmede sorunlar yaĢandığı tespit edilmiĢtir. Zihinsel 

süreci dönüĢtürmenin hem bir sistem gerektirdiği hem de bir süreklilik gerektirdiği ifade 

edilmiĢ olup bunun yolunun da yönetici kapasitesinin geliĢtirilmesinden geçtiği ortaya 

konulmuĢtur. Burnes (2004) de değiĢim sürecinde yapısal dönüĢümlerle birlikte zihinsel ve 

duygusal boyutların da dönüĢtürülmesi gerektiğine vurgu yapmaktadır. Bu dönüĢümü 

gerçekleĢtirecek liderlerin de geliĢtirici liderler olması gerekmektedir (Çoban, 2016).  

AraĢtırmada katılımcı görüĢlerine göre, değiĢim ve dönüĢümü gerekli kılan arka plana 

bakıldığında, Türk Milli Eğitim sisteminde bilgi ve beceri kazandırma iĢlevinde ve 

becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına transferinde istendik düzeyde olmadığı bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. Türk Milli Eğitim sisteminde beceri geliĢtirme konusunda hala geleneksel bir 
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yaklaĢım sergilendiği ifade edilmektedir. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde, birçok 

mesleklerde, örgütsel yapılarda ve iĢ dünyasının beklentilerinde hızlı değiĢimler 

yaĢanmasına karĢın eğitim kurumlarının bu yeniliklerin farkında olmadığı ya da geç aldığı 

belirtilmiĢtir. Bu yönüyle 21. yüzyıl okul örgütlerinin hantal bir yapı sergilediği ortaya 

konulmuĢtur. Okulların daha açık,  tüm yenilikleri takip eden ve gerçek dünyadan kopuk 

olmayan merkezler olması gerektiği görüĢlerine yer verildiği görülmüĢtür. Bu durum, 

değiĢim ve dönüĢümün odağında yer alan okulların yeniden kurgulanmasını gerektirdiği 

savunulmuĢtur. DönüĢüm sürecinde bir diğer boyut ise, eğitim örgütlerinde yapılacak 

değiĢim ve dönüĢümlerin sistem temelli olması gerekliliğidir. Özellikle eğitimde kalite 

arayıĢlarının nicelikten nitelik boyutuna kaydığı dikkate alınması gerekmektedir. Türk 

Milli Eğitim sisteminde eğitimde nicelik ağırlıklı kalite arayıĢların bazı sorunların 

çözümünde ve eğitimin yaygınlaĢtırılmasında etkili olduğu söylenebilir. Bir baĢka ifade ile 

eğitim sisteminde yapılan değiĢimlerin yapısal, teknolojik ve insan kaynaklarının iĢe 

koĢulması gibi biçimsel değiĢikliklerden ibaret olup eğitimde verimlilik ve kalitenin 

sağlanmasına çok fazla katkı sağlamadığı görülmektedir (Çoban, 2016). Bu durum, 

günümüz bilgi toplumuna uygun eğitim sisteminin kurgulamasını gerektirmektedir. 

AraĢtırmada, bilgi toplumunda okulların „öğrenen örgütler‟ ve bireylerin „öğrenmeyi 

öğrenen bireyler‟ olması gerektiği vurgulanmakta ve bunun gerçekleĢmesi için de yönetsel 

ve öğretmen kapasitelerinin öncelikli olarak geliĢtirilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

DeğiĢim konusunda yöneticilerin değiĢime direnç göstermelerinden ya da değiĢime tepkili 

yaklaĢımlarından kaynaklanan sorunlar tespit edilmiĢtir. Ayrıca, nitel araĢtırma bulguları 

değiĢim ve dönüĢümün tabandan tavana doğru geniĢ kitlelere yaygınlaĢtırılması gerektiği 

savunulmuĢtur. Bu dönüĢümü sağlarken dıĢsal değil, içsel değiĢim ve dönüĢümü 

gerçekleĢtirmenin daha doğru olacağına dikkat çekilmiĢtir. Bu bulgu, Slater (2000)‟in 

değiĢimin tabandan tavana doğru yaygınlaĢtırılması gerektiği görüĢleriyle paralellik 

göstermektedir. Bununla birlikte, Türk Milli Eğitim sisteminde gerekli olan bu değiĢim ve 

dönüĢümlerin yapılamaması durumunda gelecek yıllardaki eğitimde kalite arayıĢlarının 

boĢa çıkacağı ve PIAAC ve PISA gibi uluslararası değerlendirmelerde pek fazla bir Ģey 

değiĢmeyeceği görüĢlerine yer verildiği görülmüĢtür. 
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BÖLÜM VI 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmanın nitel ve nicel boyutlarından elde edilen sonuçlar ve bu sonuçlara 

iliĢkin ortaya konulan önerilere yer verilmiĢtir. 

 

6. 1. Sonuçlar 

1. Bu araĢtırmada ortaya çıkan ilk sonuç, Türkiye PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri 

araĢtırma puanlarının her üç beceri alanında da yetiĢkin performanslarının OECD 

ortalamasının yaklaĢık bir yeterlik düzeyi gerisinde kaldığını göstermektedir. 

Türkiye sözel okuryazarlık ortalamasının düzey 2‟nin hemen baĢlangıç ucunda; 

sayısal okuryazarlık ortalamasının ise düzey 1 yeterlik performansının en üst 

diliminde ve düzey 2‟nin hemen altında yer aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. PIAAC 

yetiĢkin becerileri araĢtırmasında TYO problem çözme becerileri bilgisayar tabanlı 

değerlendirmede daha önce hiç bilgisayar deneyimi olmadığını belirten ya da 

bilgisayar deneyimi olduğunu ifade edip de sistem tarafından deneyimi yetersiz 

görülenlerle ile BIT değerlendirmesine katılamamıĢ veya tercih etmemiĢ 

yetiĢkinlerin oranı tüm yetiĢkinlerin yarısından fazla bulunmuĢtur. Türkiye‟de her 

iki yetiĢkinden biri bilgisayar deneyimi yetersiz bulunurken OECD ortalamasında 

bu oranın her beĢ yetiĢkinden birisinin yetersiz olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Sözel ve sayısal okuryazarlık becerileri yeterlik düzeylerine göre Türkiye‟deki 

yetiĢkinlerin performansının düzey 1 altı ile düzey 1‟de oldukça yoğun olarak 

kümelendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu iki düĢük yeterlik düzeyinde performans 

gösteren yetiĢkinlerin araĢtırmaya katılan tüm katılımcıların yaklaĢık yarısına denk 

geldiği görülmüĢtür. Yeterlik düzeyleri açısından Türkiye‟deki bilgisayar deneyimi 

olan yetiĢkinlerin TYO problem çözme beceri performansı değerlendirildiğinde 

düzey 1 altı ve düzey 1‟in baĢlarında kümelendiği görülmüĢtür. Düzey 2‟ye çok az 

yetiĢkin eriĢebilmiĢ olup düzey 3 yeterlik düzeyine her yüz yetiĢkinden ancak 
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birisinin ulaĢabildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Diğer taraftan her üç beceri alanına 

iliĢkin üst düzey yeterliklerde ise yok denecek kadar düĢük düzeyde performans 

gösterildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, Türk Milli Eğitim sisteminin aĢırı 

bilgi ve içerik yüklediğine vurgu yapılmaktadır. Türkiye‟deki yetiĢkinlerin 

karmaĢık veya uzun metinlerdeki bilgileri birleĢtirmek, yorumlamak veya 

sentezlemek amacıyla çoklu iĢlemler yapma becerileri, istatistiklere ve olasılığa; 

mekânsal iliĢkilere ve değiĢimlere, oranlara ve formüllere iliĢkin analizleri ve daha 

karmaĢık akıl yürütme süreçlerini gerçekleĢtiremedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Türkiye‟de yetiĢkinlerin ancak basit düzeyde bilgisayar teknolojilerini 

kullanabildikleri, ileri düzey bilgisayar ve iletiĢim teknolojilerini kullanmada ve 

problem çözmede çok baĢarılı olunamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Türk Milli 

Eğitim sisteminin tarihsel süreç içerisinde gerek okullaĢma oranlarında ve gerekse 

bireylerin ulaĢtığı eğitim düzeylerinde niceliksel olarak olumlu geliĢmeler 

sağlanmasına karĢın, eğitimdeki bu geliĢmelerin, aynı düzeyde kalite politikalarıyla 

desteklenmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Katılımcı görüĢlerine göre nitel ve 

nicel araĢtırma bulguları, Türk Milli Eğitim sisteminde kalite sorunlarının devam 

ettiğine iĢaret etmektedir. Son yıllarda Türk Milli Eğitim sisteminde yapılan 

düzenlemelerin PIAAC ve PISA gibi uluslararası verilere yansımalarının eğitim 

sisteminde var olan nitelik sorunlarına kalıcı çözümler getiremediğini 

göstermektedir. Eğitim sisteminde, sistem bazında ve veriye dayalı bütüncül bakıĢ 

açısıyla değerlendirmeler yapılarak politikalar geliĢtirilmesi gerektiği sonucu ortaya 

konulmuĢtur.  

2. PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçlarına göre yetiĢkinlerin 

sözel ve sayısal okuryazarlık puanlarının cinsiyete göre erkek yetiĢkinler lehine 

anlamlı fark gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte TYO problem 

çözme beceri performansları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

PIAAC 2015 Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırmasında yaĢ ve eğitim durumları 

değiĢkenlerine göre her üç okuryazarlık alanları açısından anlamlı farklılıklar 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sözel ve sayısal okuryazarlık puanları açısından 

yetiĢkinlerin 16 -24 ile 25 -34 yaĢ gruplarının, diğer taraftan 35 - 44 ile 45 - 54 yaĢ 

aralığındaki grupların daha homojen oldukları ve bu gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte yetiĢkinlerin yaĢ aralığı 

ilerledikçe PIAAC baĢarılarının da düĢtüğü görülmüĢtür.  
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3. Eğitim düzeyi ile sözel okuryazarlık puanları, sayısal okuryazarlık puanları ve TYO 

problem çözme becerileri puanları arasında pozitif yönde orta düzeyde; anne baba 

eğitim düzeyi (PARED), yıllık net geliri ve evdeki kitap sayısı ile pozitif yönde 

düĢük düzeyde; yaĢ grubu ile negatif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Ayrıca, bilgisayar kullanım durumu ile sözel ve sayısal okuryazarlık 

puanları arasında negatif yönde orta düzeyde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Diğer 

taraftan, PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında Suriyeli göçmen 

sorununun henüz daha o yıllarda belirmeye baĢlamasından ve özellikle araĢtırmayı 

yapan ĠMD‟lerin yabancı dil bilmemesinden dolayı bu hane halkları ile görüĢmeler 

yapılamamıĢtır. 

4. PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırması kapsamında yetiĢkinlerin 

sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerilerini etkileyen değiĢkenlerden en 

güçlü yordayan baĢlangıç değiĢkeninin eğitim durumları değiĢkeni olduğu 

görülmüĢtür. Eğitim durumu lisans ve üzeri olanlar ile ortaöğretim düzeyinde olan 

yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri puanlarını açıklayan 

alt değiĢkenlerin sırasıyla aldıkları diplomanın iĢ hayatında yeterliliği, evdeki kitap 

sayısı, yıllık net geliri ve hane halkı sayısı ile ilgili olduğu saptanmıĢtır. Türkiye 

PIAAC 2015 sonuçları açısından lisans ve üzeri eğitim düzeyinde olan yetiĢkinlerle 

lise eğitim düzeyi arasındaki ayrıĢmanın çok belirgin olmadığı görülmektedir. Bu 

durum yükseköğretim kurumlarında verilen eğitimin niteliği açısından dikkate 

alınması gereken bir durum olarak görülmektedir. Ayrıca, eğitim düzeyi lisans ve 

üzeri olan yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanları ile mevcut çalıĢtıkları iĢ için 

gerekli olan diploma arasında uyuĢmazlıkların olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Beceri 

eksikliği ya da uyuĢmazlığı konusunda hayat boyu öğrenmeye katılımın teĢvik 

edilmesinin daha etkili olacağı sonucu ortaya konulmuĢtur. Eğitim düzeyi 

ilköğretim ve altı düzeyinde olan yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve problem çözme 

becerileri okuryazarlık puanını açıklayan değiĢkenler ise bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanma durumları ve güncel iĢ durumu olduğu saptanmıĢtır. Diğer 

taraftan sözel okuryazarlık puanlarını açıklayan diğer bir değiĢken ise anadil ile test 

dilinin aynı olup olmaması olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. YetiĢkinlerden bilgisayar 

kullanmadığını belirten yetiĢkinlerin sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan bir 

diğer değiĢken ise cinsiyet değiĢkeni olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, TYO 

problem çözme becerilerini açıklamada öne çıkan bir diğer değiĢken ise yaĢ grubu 
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değiĢkeni olduğu saptanmıĢtır. Eğitim durumu ortaöğretim düzeyinde yer alan ve 

son 12 ayda hizmet içi eğitime katılan yetiĢkinlerin katılmayanlara göre TYO 

problem çözme becerileri puanlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bir diğer sonuç ise lise diploması alan ve son 12 ay içerisinde hizmet içi eğitim 

kursuna katılan yetiĢkinlerin lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip ve hane halkı 

sayısı üçten fazla yetiĢkinlerden daha iyi performans gösterdikleri görülmüĢtür.  

5. PIAAC 2015 sözel, sayısal ve TYO problem çözme okuryazarlık puanları ile 

yetiĢkinlerin günlük hayatta ve iĢyerinde kullandıkları okuma becerileri endeksi, 

yazma becerilerini endeksi, sayısal beceriler endeksi, bilgisayar ve iletiĢim 

teknolojileri endeksi, öğrenmeyi öğrenme endeksleri ve etkileme becerileri arasında 

pozitif yönlü ve zayıf düzeyde iliĢkiler saptanmıĢtır. YetiĢkinlerin iĢ yerinde 

planlama becerileri ve iĢ yerinde öğrenme endeksi ile temel okuryazarlık alanları 

arasında çok zayıf düzeyde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Bununla birlikte 

yetiĢkinlerin yönetme becerilerinde ise negatif yönlü çok zayıf düzeyde bir iliĢki 

tespit edilmiĢtir. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sonuçları ve nitel 

görüĢme bulguları da Türk Milli Eğitim sisteminde yetiĢkinlere örgün ve yaygın 

eğitim kurumlarında kazandırılan bilgi ve becerilerin günlük hayata ve iĢ hayatına 

transfer edilemediğini göstermektedir. Meslek standartlarının iĢ dünyasının ulaĢtığı 

yeniliği yansıtmaktan uzak olduğu ve meslek standartları ile ilgili yazılı belgelerin 

hala güncel olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada ortaya konulan bir diğer 

bulgu ise mesleki eğitimin yeniden yapılandırılması ve bilgi toplumunun 

gerektirdiği bilgi ve becerilerin günlük ve iĢ hayatına dönük bir yapıya 

kavuĢturulmasına yönelik politikalar ve uygulamaların genellikle niceliksel bir 

yaklaĢımla ele alındığı Ģeklindedir. Diğer taraftan, günlük hayatta ve iĢ yerinde 

gazete, dergi, akademik yayınlar, harita ve Ģemalar gibi okuma araçlarını kullanan 

yetiĢkinler daha hızlı ve akıcı bir Ģekilde dilsel ögeleri kullanabilmektedir. Ayrıca, 

yetiĢkinlerin yazma etkinliklerine katılımları her üç alana iliĢkin becerilerine düĢük 

düzeyde de olsa öğrenme, beceri geliĢtirme ve sosyal ağlarla iletiĢim becerilerini 

geliĢtirmelerine katkı sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

6. PIAAC 2015 uluslararası yetiĢkin becerileri araĢtırması kapsamında yetiĢkinlerin 

eğitim durumları yükseldikçe sosyal becerileri de artmakta, sosyal becerileri yüksek 

olan yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme beceri puanları da paralel 

olarak artıĢ göstermektedir. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında lisans 
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ve üstü eğitim düzeyine eriĢen yetiĢkinlerin ortalama sözel, sayısal ve TYO 

problem çözme becerileri puanlarını açıklayan 2. düzey sosyal beceriler 

değiĢkenlerin „insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunmak‟ ile „bilgiyi öğretmek‟ 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Günlük hayatta ve iĢ yerinde insanlarla görüĢ alıĢ 

veriĢinde bulunan ve bilgiyi öğreten, paylaĢan yetiĢkinlerin her üç okuryazarlık 

puanlarının pozitif yönde ayrıĢtığı söylenebilir. Ġnsanlarla hiç görüĢ alıĢ veriĢinde 

bulunmayan ve bilgiyi öğretmediğini belirten lisans ve üstü eğitim düzeyindeki 

yetiĢkinlerin okuryazarlık puanlarının da ancak ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinler 

kadar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. PIAAC 2015 TYO problem çözme puanları ile 

sosyal becerilerden insanlarla görüĢ alıĢ veriĢinde bulunan ve „yeni Ģeyleri 

öğrenmeyi daha çok seven‟ ve „diğer kiĢilere tavsiyelerde bulunan‟ lisans ve üzeri 

eğitim düzeyindeki yetiĢkinlerin daha iyi performans gösterdikleri saptanmıĢtır. 

Lisans ve üstü eğitim düzeyine sahip yetiĢkinlerde iĢ esnekliği ile sözel 

okuryazarlık puanları arasında doğrusal bir iliĢki olduğu ve iĢ esnekliğine daha çok 

sahip olan yetiĢkinlerin daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Ġlköğretim ve 

ortaöğretim düzeyindeki yetiĢkinlerden kendi faaliyetlerini daha çok planlayabilen, 

öğrenmeye açık olduğunu belirten ve yeni bir Ģeyle karĢılaĢtığında bildikleriyle 

iliĢkilendirebilen yetiĢkinlerin sözel okuryazarlık puanlarının da kademeli olarak 

yüksek olduğu saptanmıĢtır. Eğitim düzeyi ilköğretim ve ortaöğretim düzeyinde 

olan yetiĢkinlerin sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri puanlarını 

açıklayan „ek bilgiler arama‟ ve „yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirme‟ ve 

„iĢ arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapma‟ değiĢkenlerine katılma düzeyine paralel olarak 

okuryazarlık puanlarında da belirgin artıĢlar kaydedilmiĢtir. Bunula birlikte 

ilköğretim ve altı eğitim düzeyinde ve 21. yüzyıl sosyal beceriler değiĢkenlerinden 

„yeni fikirleri gerçek durumlarla iliĢkilendirdiklerini‟ ifade eden yetiĢkinlerin 

sayısal okuryazarlık puanlarını açıklayan üçüncü düzey değiĢkenlerden „öğrenmeyi 

sürdürme‟ ve „baĢkalarını etkileme‟ değiĢkenleri olduğu görülmüĢtür. 

7. Nitel araĢtırma sonuçlarına göre problemlerin çözülememesinin temelinde yönetici 

kapasitesinin yetersiz kalması ve yöneticilerin olayları bütüncül bir bakıĢ açısıyla 

okuyamamaları gösterilmiĢtir. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasında yönetsel 

bakıĢ açısının genellikle otokratik ve bürokratik liderlik davranıĢı sergiledikleri 

ortaya konulmuĢ olup, PIAAC 2015 baĢarısına iliĢkin yönetici yaklaĢımları daha 

ziyade „hatayı baĢka yerde arama‟ ve „kabul etmeme‟ davranıĢı sergilerken 
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öğretmen statüsünde olan katılımcıların baĢarıyı eğitim siteminin kalitesi ile 

iliĢkilendirdikleri görülmektedir. Yönetim süreçlerinden yürütmeye (karar verme – 

etkileme) iliĢkin olarak yürütme erkinin karar verme ve politika geliĢtirmede, 

koordinasyon ve iletiĢimde, liyakat ve birikime dayalı kadrolama yapmada, 

kurumsal hafızayı koruma ve aktarmada etkin olmadıkları bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca, yönetsel kapasitenin proaktif davranamadıkları, dönüĢümcü liderlik 

davranıĢları sergileyemedikleri, karar verme süreçlerinde yetersiz kaldıkları, 

öngörme ve kontrol etme süreçlerinde baĢarılı liderlik davranıĢları 

sergileyemedikleri görülmüĢtür. 

Yönetim süreçlerinden planlama boyutuna iliĢkin ortaya konulan bir diğer sonuç ise 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasına iliĢkin ülke genelinde bir 

farkındalığın oluĢturul(a)maması bulunmuĢtur. Ayrıca, okullaĢma oranlarında ve 

toplumsal cinsiyet eĢitliğine dayalı sürdürülen politikalara iliĢkin olumlu adımlar 

atılmasına rağmen eğitimde fırsat eĢitliği ile ilgili sorunların hala devam ettiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yönetim süreçlerinden örgütleme boyutunda yapıyı kurma, yönetici, öğretmen, 

fiziki kapasite ve program kapasitesine iliĢkin sorunlar tespit edilmiĢtir. Özellikle, 

Türk Milli Eğitim sisteminde öğretmen yetiĢtirme alanında niceliksel anlamda bir 

eksiklik bulunmamasına karĢın öğretmen niteliğinde sorunların devam ettiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, öğretmenin „iyi olma halini‟ geliĢtirecek 

performans sistemine ihtiyaç duyulmaktadır. Ayrıca, öğretmenlerin yetiĢtirilmesine 

yönelik hizmet içi eğitim kursları ile öğretmen yetkinlikleri arasında bağlantının 

zayıf olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Diğer taraftan, PIAAC yetiĢkin becerileri 

araĢtırması tüm katılımcı ülkelerin Eğitim Bakanlıklarınca yürütülmesine karĢın 

sadece Türkiye‟de ÇSGB tarafından yürütüldüğü tespit edilmiĢtir. MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğü destek sağlayıcı paydaĢ konumundadır. Ayrıca, MEB HBÖ 

Genel Müdürlüğünün görev ve sorumluluklarının bu araĢtırma sonuçlarını 

bütünüyle değerlendirebilecek bir yapıda olmadığı görülmüĢtür. PIAAC 

sonuçlarının hem bakanlıklar arası hem de Milli Eğitim Bakanlığı‟nın ilgili tüm 

birimleri arasında tartıĢılarak ortak bir konsensus ile yeni bir yaklaĢımla ve 

bütüncül bir bakıĢ açısı ile değerlendirilmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırması sürecinde iletiĢim ve koordinasyon 

konusunda eksikliklerin olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Özellikle PIAAC 2015 
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uygulama ve raporlama sürecinde, tanıtım ve iletiĢime yönelik yaklaĢımlarda 

olumsuz ve kapalı bir tutum sergilendiği ortaya çıkmıĢtır. Okulların kapalı devre 

gibi iĢledikleri, dıĢ dünyadan kopuk yaĢadıkları belirtilmiĢ olup bilgi ve artı katma 

değer üretmede öncü olması beklenen üniversitelerin 3. nesil üniversite olmaktan 

uzak olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Yönetim süreçlerinden izleme - değerlendirme boyutuna iliĢkin olarak Türk Milli 

Eğitim sistemi genelinde ve PIAAC yetiĢkin becerileri özelinde etkili bir izleme – 

değerlendirme sisteminin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Türk Milli Eğitim 

sisteminde izleme ve değerlendirme faaliyetlerinin daha ziyade niceliksel 

yaklaĢımları öne çıkardığı ve sistemin seçici bir yapıda olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Etkili bir izleme ve değerlendirme sisteminin olmaması tüm yönetim süreçlerini de 

olumsuz yönde etkilediği belirtilmiĢtir. Ayrıca, yetiĢkin becerilerine yönelik izleme 

ve değerlendirmenin daha bütüncül bir yapıda değerlendirilmesi gerektiği ortaya 

konulmuĢtur.  

Halk Eğitim Merkezlerinde verilen kursların üst düzey becerileri kazandırma 

noktasında yetersiz kaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu merkezlerin ülke için artı 

katma değer üretebilecek insan kapasitesinin yetiĢtirilmesine katkı sağlayacak 

nitelikte yeniden kurgulanması gerektiği belirtilmektedir. Bununla birlikte, yetiĢkin 

becerilerinin geleceğine yönelik katılımcıların daha olumlu öngörülerinin olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda Türk Milli Eğitim sisteminde yapılan 

iyileĢtirmeler, FATĠH projesi kapsamında dijital okuryazarlık becerilerine yönelik 

çalıĢmalar, okullaĢma oranlarındaki artıĢlar ve özellikle de üniversite 

mezunlarındaki artıĢın bu beklentiyi desteklediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nitel araĢtırma sonucu ortaya çıkan bir diğer sonuç ise eğitim sistemimizin nasıl bir 

insan yetiĢtirmek istediğine iliĢkin net bir yönünün olmamasıdır. Bu bağlamda 

eğitim sistemimizin yetiĢkinlere giriĢimcilik ve inovatif düĢünce ruhunun 

kazandıracak, iĢ birliği ve takım çalıĢmasına yatkın, paylaĢımcı ve sinerjik bir 

atmosferi bünyesinde barındıran yeni bir eğitim felsefesi ile kurgulanmasına ihtiyaç 

duyulmaktadır. 

PIAAC yetiĢkin becerileri nicel ve nitel görüĢme bulguları Türk Milli Eğitim 

sisteminde fikirsel ya da zihinsel bir değiĢim ve dönüĢümün gerekli olduğu 

sonucunu ortaya koymaktadır. DeğiĢim ve dönüĢümün odağında yer alan okulların 

sistem temelli yeniden kurgulanması gerekliliği ifade edilmektedir. Son olarak bilgi 
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toplumunda okulların „öğrenen örgütler‟ ve bireylerin „öğrenmeyi öğrenen bireyler‟ 

olması gerektiği ortaya konulmaktadır. 

6. 2. Öneriler 

Bu bölümde MEB üst düzey yöneticileri ve sonrasında ise gelecekte bu konuda araĢtırma 

yapacaklar için öneriler yer almaktadır. 

MEB üst düzey karar vericiler için öneriler:  

1. PIAAC ve PISA gibi uluslararası değerlendirme sonuçlarına göre Türk Milli Eğitim 

sisteminin mevcut yapısı eğitimde kalite sorunlarının devam ettiğini 

göstermektedir. Eğitimde kalite politikaları belirlenirken niceliksel yaklaĢımların 

ötesinde niteliği öne çıkaran, veriye dayalı sistem bazlı bütüncül karar verme 

süreçlerinin iĢletildiği politikalara ağırlık verilmelidir. 

2. Sözel, sayısal ve TYO problem çözme becerileri alt düzey ve üst düzey yetiĢkin 

yeterlikleri açısından sorunlu alanlar olarak görülmektedir. Alt düzey yeterlik 

alanındaki yığılmaların azaltılmasına ve üst düzey yeterlik alanını geliĢtirilmesine 

yönelik eğitim politikaların gözden geçirrilmesi gerekmektedir. 

3. Türk Milli Eğitim sistemi çıktıları temel iĢleme becerilerinden yoksun olarak 

günlük ve iĢ hayatına geçiĢ yapmaktadır. Okul sistemleri üst düzey biliĢsel bilgi ve 

beceri kazandırmakta yetersiz kalmaktadır. Analiz, sentez, değerlendirme ve 

eleĢtirel yaklaĢım becerileri gibi biliĢsel becerilerin nasıl kazandırılacağına yönelik 

bilimsel ve akademik çevrelerden destek alınmalıdır.  

4. Türk Milli Eğitim sisteminde yetiĢkinlere örgün ve yaygın eğitim kurumlarında 

verilen bilgi ve becerilerin günlük hayatla ve iĢ hayatıyla örtüĢme düzeyleri gözden 

geçirilmelidir. 

5. Eğitim sisteminde kalite politikalarının odağına öğretmen kapasitesinin 

geliĢtirilmesi yerleĢtirilmelidir. MEB öğretmen profesyonelliğini öne çıkaran ve 

toplumda olumsuz öğretmen algısını kaldıracak politikalar geliĢtirmelidir. Nitelikli 

öğretmen yetiĢtirmede ve mevcut öğretmen kapasitesinin geliĢtirilmesinde 

üniversitelerle iĢbirliğine gidilmelidir. Hizmet içi eğitimlerin etkililiğinin ve 

verimliliğinin gözden geçirilmesi gerekmektedir. 

6. Her üç beceri alanına yönelik dağılımlardaki farklılıkların azaltılmasına ya da 

giderilmesine yönelik okullar ve bölgeler arası fırsat eĢitsizliklerini giderici 

politikaların gözden geçirilmesi gerekmektedir. Sosyoekonomik olarak dezavantajlı 
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bireylere yönelik politikalar belirlenirken eğitim fırsatının eĢit sunulmasını 

destekleyen pozitif ayrımcılık yapılabilir. 

7. PIAAC ve PISA değerlendirmelerinde kitap okuma alıĢkanlığını kazanan bireylerin 

performansının yüksek olduğu görülmektedir. Okuma alıĢkanlığını özendirici kamu 

spotları, reklamlar, afiĢler, filmler ve örnek olayları öne çıkaran ulusal okuma 

alıĢkanlığı kazandırma seferberliği baĢlatılmalıdır.  

8. 21. yüzyıl iĢ hayatında baĢarılı olabilmek için biliĢsel ve teknik bilgi ile beraber 

kiĢilerarası iletiĢim, kiĢileri etkileyebilme, yeni Ģeyler öğrenmeye açıklık, bilgiyi 

paylaĢma, iĢ birliği, liderlik ve etkileme gibi sosyal becerilerin de okullarda 

kazandırılmasına yönelik politikalar iĢe koĢulmalıdır.  

9. YaĢa bağlı olarak bilgi ve beceri eskimesinin azaltılmasında hayat boyu öğrenmeye 

katılımın teĢvik edilmesi verimlilik ve etkililik açısından önemli olabilir. 

10. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırması tüm diğer katılımcı ülkelerde olduğu gibi 

Milli Eğitim bakanlığı Ölçme, Değerlendirme ve Sınav Hizmetleri Daire 

BaĢkanlığınca yürütülebilir. 

11. Türk Milli Eğitim sistemi genelinde ve PIAAC yetiĢkin becerileri özelinde daha 

bütüncül bir yapıda değerlendirilebilme için etkin bir izleme – değerlendirme 

sistemi geliĢtirilebilir. 

12. Halk Eğitim Merkezlerinde verilen kursların üst düzey becerileri de kapsayacak 

Ģekilde nitelikli kursları destekleyici bir yapıya kavuĢturulabilir. 

13. Üst düzey karar vericiler, eğitim sistemi ile ilgili planlanan değiĢimleri ve ortaya 

konulacak modeli, Ģeffaf, katılımcı ve paylaĢımcı bir yönetim anlayıĢıyla 

çalıĢanlarına aktarabilir. Eğitim sisteminde yapılan tüm değiĢim ve dönüĢüm 

giriĢimlerinin kamuoyu ile paylaĢma ve tartıĢma süreçlerinde bilgilendirme 

toplantıları ve çalıĢtaylar yapılabilir.  

14. PIAAC yetiĢkin becerileri araĢtırmasının kapsam ve içeriği yeniden gözden 

geçirilerek MEB teĢkilat yapısı içerisindeki konumlandırılması gözden geçirilebilir. 

 

 AraĢtırmacılar için öneriler ise Ģu Ģekildedir: 

1. Millî Eğitim Bakanlığı eğitimde kalite politikalarının 21. yüzyıl becerilerine 

ulaĢmada ne düzeyde etkili olduğu araĢtırılabilir. 

2. Millî Eğitim Bakanlığı üst düzey yöneticilerinin sergiledikleri stratejik liderlik 

davranıĢlarının okul örgütlerine ve eğitim kalitesine yansımaları değerlendirilebilir. 
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3. PIAAC Türkiye yetiĢkin becerileri araĢtırması PISA değerlendirmesine katılan 

örneklem ile karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirilmesi yapılabilir. 

4. Hayat Boyu Öğrenme kurumlarında verilen eğitimlerin bilgi toplumu öncelikleri 

bağlamında değerlendirilmesi yapılabilir. 

5. PIAAC ve PISA sonuçlarından hareketle ülke eğitim sisteminde sözel, sayısal ve 

TYO problem çözme becerilerinde yaĢanılan güçlüklerin üstesinden gelmeye 

yönelik eğitim politikaları tartıĢılabilir. 

6. Bilgi ve beceri kazandırmada ve bu becerilerin günlük ve iĢ hayatına transferinde 

yüksek performans gösteren katılımcı ülkelerin neler yaptıkları araĢtırılabilir. 

7. Ülkelerin ekonomik kalkınma ve geliĢmiĢlik düzeyleri ile yetiĢkin becerileri 

arasındaki iliĢki araĢtırılabilir. 

8. PIAAC ve PISA sonuçlarına göre eğitim sistemlerinin geleceği hakkında 

perspektifleri ortaya koyacak çalıĢmalar yapılabilir. 

9. Eğitim kalitesi, istihdam ve „iyi olma hali‟ arasındaki bağlantı araĢtırılabilir. Türk 

Milli Eğitim sisteminin bireylere „iyi olma hali‟ni ne düzeyde sağladığı 

araĢtırılabilir. 

10. PIAAC 2015 yetiĢkin becerileri araĢtırmasında alt düzey performans gösterenler ile 

PISA öğrenci baĢarılarını değerlendirme programında düĢük performans 

gösterenlerin karĢılaĢtırması araĢtırılabilir. 
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Ek: 1 Nitel araĢtırma soruları MEB izin belgesi 
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Ek: 2 Nitel AraĢtırma GörüĢme Formu 

 

Sayın Ġlgili,  

Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eğitim Yönetimi ve Denetimi 

alanında „Uluslararası YetiĢkin Becerileri AraĢtırması (PIAAC 2015) sonuçlarının 

Türk Milli Eğitim Sistemi açısından değerlendirilmesi‟ konulu bir doktora tezi 

çalıĢması yapıyorum. Türkiye PIAAC (2015) sonuçlarını dikkate alarak aĢağıdaki 

sorular hakkında görüĢ ve önerileriniz araĢtırmanın daha bütüncül ele alınması 

açısından büyük önem arz etmektedir.  

AraĢtırmaya sunacağınız katkılardan dolayı teĢekkür ederim. 

 

GörüĢme yeri:   

Tarih ve Saati: 

ÇalıĢtığı Kurum: 

Mesleki Ünvanı: 

 

GÖRÜġME SORULARI  

1) Türkiye’deki yetiĢkin becerilerini dikkate aldığınızda; 

a) Sözel, sayısal ve problem çözme becerileri sonuçları için neler 

söyleyebilirsiniz? 

b) 21. Yüzyıl becerilerinin kazandırılması açısından Türk Milli Eğitim sistemi 

çıktıları için neler söyleyebilirsiniz?   

c) Türkiye‟de yetiĢkinlere beceri kazandırma konusunda verilen eğitimleri 

(örgün, sargın ya da non formal) nitelik ve nicelik açısından nasıl 

değerlendiriyorsunuz? 

d) YetiĢkinlerin okullarda kazandıkları becerilerinin günlük hayata ve iĢ 

hayatına transferi konusunda ne düĢünüyorsunuz?  

e) Size göre yetiĢkin becerilerini etkileyen değiĢkenler nelerdir? 

f) Mevcut yetiĢkin eğitim politikalarında ne tür değiĢiklikler yapıldı?  

2) PIAAC 2015 YetiĢkin becerilerinin değerlendirilmesi programını genel 

olarak nasıl değerlendiriyorsunuz?  

a) Kapsam ve içerik açısından, 

b) Ülke için katkı ve önemi bakımından, 

c) Fırsatlar ve engeller açısından, 

3) PIAAC 2015 uygulaması sonuçları ıĢığında neler yapılması 

planlanmaktadır?    

a) Ġzleme açısından ne yapılmalı? (sözel, sayısal ve problem çözme açısından) 

b) Değerlendirme açısından ne yapılmalı? (sözel, sayısal ve problem çözme 

açısından)  

4) YetiĢkin eğitimi ve beceri kazandırma konusunda eklemek istediğiniz 

baĢka bir Ģey var mı? Lütfen belirtiniz. 
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