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Doktora Tez Özü 

 

UZMAN GÖRÜġLERĠNE GÖRE TÜRKĠYE’DE UZAKTAN EĞĠTĠM 

PROGRAMLARININ AKREDĠTASYONU 

 

Serpil KOÇDAR 

 

Uzaktan Eğitim Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Kasım 2011 

DanıĢman: Doç. Dr. Cengiz Hakan AYDIN 

 

 

Bu araĢtırmanın temel amacı, Türkiye’de uzaktan yüksek eğitim programlarının 

akreditasyonuna yönelik bir çerçeve geliĢtirmektir. Nitel iki evre içeren 

(NĠTEL→NĠTEL) araĢtırma, tek yöntemin kullanıldığı çok evreli ardıĢık karma model 

olarak desenlenmiĢtir. Ġlk evrede, 28 kiĢiden oluĢan bir uzman panelinin olduğu üç turlu 

bir Delfi çalıĢması ile hem nicel hem de nitel veriler toplanmıĢtır. Ġkinci evrede ise 21 

uzmanın yer aldığı bir odak grup görüĢmesi ile nitel veriler toplanmıĢtır. Uzmanların 

seçiminde her iki evrede de amaçlı örneklem ve kartopu örneklemesi yöntemi 

kullanılmıĢtır. Birinci evrede elde edilen nitel veriler betimsel olarak, nicel veriler 

frekans dağılımları, merkezi eğilim ve yayılma ölçüleri hesaplanarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci evresinde, odak grup görüĢmesi ile toplanan nitel veriler betimsel 

analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiĢtir.  

 

AraĢtırmada, kapsamlı bir alanyazın taramasına ve elde edilen bulgulara dayalı olarak  

yeni açılacak uzaktan eğitim programları için bir ön akreditasyon ve mevcut programlar 

için akreditasyon yenilemesi sürecini içeren bir çerçeve önerilmiĢtir. Buna ek olarak, 

akreditasyon sürecinde kullanılmak üzere yeni açılacak programlar için 35; mevcut 

programlar için 42 ölçüt geliĢtirilmiĢtir. Bunların yanı sıra, yurtdıĢından uzaktan 

eğitimle alınan diplomaların denklik süreci için bir çerçeve önerilmiĢtir.  

 

 

Anahtar kelimeler: akreditasyon, uzaktan eğitim, uzaktan eğitimde akreditasyon, 

karma yöntem, Delfi tekniği, odak grup görüĢmesi 
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Abstract 

 

ACCREDITATION OF DISTANCE EDUCATION PROGRAMS IN TURKEY 

BASED ON EXPERT OPINIONS 

 

Serpil KOÇDAR 

Department of Distance Education 

Anadolu University Institute of Social Sciences, November 2011 

Advisor: Doç. Dr. Cengiz Hakan AYDIN  

 

The main objective of this study is to develop a framework for the accreditation of 

higher distance education programs in Turkey. The study was designed as a sequential 

monomethod multistrand mixed model including two strands which were both 

qualitative (QUAL→QUAL). In the first strand, both quantitative and qualitative data 

were collected through a three-round Delphi study with an expert panel consisting of 28 

experts. In the second strand, qualitative data were collected through a focus group 

interview with 21 experts. For the selection of experts, purposeful and snowball 

sampling were used in both strands. In the first strand, qualitative data were analysed 

descriptively while frequency distribution, measures of central tendency and dispersion 

were calculated for the quantitative data analysis. In the second strand of the study, 

qualitative data collected via focus grup interview were analysed by using descriptive 

analysis method. 

 

In the study, based on a comprehensive literature review and the findings from the 

study, a framework was proposed including an initial accreditation process for new 

distance education programs and a re-accreditation process for ongoing programs. 

Moreover, 35 criteria for new programs and 42 criteria for ongoing programs were 

developed to be used in the accreditation process. In addition to these, a framework was 

proposed for the recognition process of diplomas received abroad via distance 

education.  

 

Keywords: accreditation, distance education, accreditation in distance education, mixed 

method, Delphi technique, focus group interview 
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Önsöz 

 

Uzman Görüşlerine Göre Türkiye’de Uzaktan Eğitim Programlarının Akreditasyonu 

adlı bu araĢtırma, beĢ bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde araĢtırmanın 

problemine, amaçlarına, önemine, sınırlılıklarına ve bazı tanımlara; ikinci bölümde 

konuyla ilgili alanyazın taramasına; üçüncü bölümde araĢtırmanın yöntemine; dördüncü 

bölümde araĢtırmada elde edilen bulgulara ve bulguların yorumuna, beĢinci bölümde ise 

araĢtırma ile ilgili sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir.  

 

AraĢtırma sürecinin her aĢamasında sonsuz yardım ve desteğini gördüğüm danıĢmanım 

Doç.Dr. Cengiz Hakan AYDIN’a çok teĢekkür ederim. Yine araĢtırmanın her 

aĢamasında bana yol gösteren Tez Ġzleme Komitesi üyeleri Prof. Dr. Erol SAYIN’a ve 

Doç. Dr. Gülsün KURUBACAK’a teĢekkürlerimi sunarım.  

 

AraĢtırma kapsamında yapılan Delfi çalıĢması ve odak grup görüĢmesinde yer alan; bize 

zaman ayırarak çalıĢmaya katılan tüm uzmanlara, araĢtırmanın çeĢitli aĢamalarında 

yardımlarını esirgemeyen arkadaĢlarım Kadriye KOBAK’a, Özlem OZAN-

ÖZARSLAN’a, Yasin ÖZARSLAN’a, Nejdet KARADAĞ’a ve araĢtırmada emeği 

geçen diğer arkadaĢlarıma teĢekkür ederim.  
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1. GiriĢ 

 

Bu bölümde çalıĢmanın sorunu, amacı, önemi, sınırlılıkları ve kavramlara iliĢkin 

tanımlar yer almaktadır. 

 

1.1. Problem 

 

Enformasyon ve iletiĢim teknolojilerinde yaĢanan hızlı değiĢim ve bilgi toplumuna 

geçiĢ, her alanda kurumların yapısında hızlı değiĢimi ve yeniden yapılanmayı 

beraberinde getirmiĢtir (YÖK, 2009). Bu alanlardan biri de yükseköğretim olmuĢtur. 

Rekabet gücü yüksek ve güçlü bir ekonomi oluĢturmak, bilgi toplumuna uygun insan 

gücü yetiĢtirmek, mezunlara daha fazla istihdam sağlayabilmek, mesleki eğitimi ve 

yaĢam boyu öğrenmeyi desteklemek amacıyla Avrupa’da Lizbon (1997) ve Bologna 

(1999) Süreçleri baĢlatılmıĢ; Avrupa Birliği (AB) ve çevresindeki ülkeler için ortak bir 

Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın (AYA) oluĢturulması gündeme gelmiĢtir (YÖK, 

2009). Türkiye de bu sürece dahil olan ülkeler arasındadır. AYA’nın temel amacı, 

Avrupa toplumunun ekonomik ve sosyal ihtiyaçlarına uygun, ortak referans noktalarına 

dayalı; karĢılaĢtırılabilir ulusal yükseköğretim sistemleri oluĢturmak, yükseköğretim 

kurumları arasında iĢbirliği ve hareketliliği sağlamak ve mezunların istihdam 

edilebilirliğini artırmaktır (Öteyaka, 2009; YÖK, 2009). Bu kapsamda hedeflerden biri 

de yükseköğretimde kalite güvencesi sistemleri ağını oluĢturmak ve yaygınlaĢtırmaktır. 

Bu amaçla, Avrupa’da yükseköğretimdeki tüm eğitim kademelerinde her bir program 

için genel ölçütleri oluĢturan yeterlikleri saptamaya yönelik Avrupa Yeterlilikler 

Çerçeveleri ve bu çerçevelerle iliĢkilendirilmiĢ Ulusal Yeterlilikler Çerçeveleri’nin 

(UYÇ) geliĢtirilmesi kararlaĢtırılmıĢtır (YÖK, 2009). Türkiye’de ise yükseköğretimde 

Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi oluĢturulmasına yönelik ilk çalıĢmalar, 2005 yılında 

Bergen’de gerçekleĢtirilen ve Ulusal Yeterlilikler Çerçeveleri’nin oluĢturulmasını 

karara bağlayan Bakanlar Zirvesi sonrasında Yükseköğretim Kurulu (YÖK) tarafından 

baĢlatılmıĢ ve tamamlanmıĢtır. Bu çerçevede, belirlenen ölçütlerin yerine getirilip 

getirilmediğinin akreditasyon sistemleri ile ölçülmesi; bu yeterlikleri tamamladığını 

bildiren yükseköğretim kurumlarının akreditasyon kuruluĢlarına baĢvurması 

öngörülmektedir. 



 

2 

 

Akreditasyon, eğitimdeki kalite ve standartların, kurum dıĢından kuruluĢlarca 

denetlenmesi suretiyle belgelendirilmesidir. Bir kurumun veya kurumdaki bir programın 

kalitesinin belirlenmiĢ bir dizi standartlara uygun olup olmadığını gösterdiğinden, kalite 

güvencesi kavramı ile yakından iliĢkilidir (Kilfoil, 2007). Dünyada akreditasyon 

sistemlerinin kurulmasının birçok nedeni olup, bu amaçlar ülkelerin sahip olduğu eğitim 

kurumlarının yapısına, kültürüne ve ihtiyaçlarına göre farklılık gösterebilmektedir 

(Blauch, 1959; Harvey, 2004; Kilfoil, 2007; Rozsnyai, 2004; Sanyal ve Martin; 2007). 

KuruluĢ amacı her bir ülkeye göre farklılık gösterse de, genel olarak akreditasyon 

sistemleriyle eğitimin kalitesinin artırılması, sistematik bir yaklaĢımla sürekli 

geliĢtirilmesi ve eğitim-öğretimin kalitesinin güvence altına alınması amaçlanmaktadır. 

BaĢka bir deyiĢle, akreditasyon, yüksek eğitim kurumlarında yapılan eğitim-öğretimin 

kalitesinin belirli standartlara dayalı olarak yürütüldüğünün ortaya koyulması suretiyle, 

kalite güvencesinin sağlanmasının temel bir yolu olarak tanımlanabilir. Olcott’a (2003) 

göre akreditasyon, bir eğitim kurumunun güvenilir ve sağlam olduğunu gösteren ve 

kurumun paydaĢları, diğer benzer kurumlar, hükümet kurumları ve daha geniĢ anlamda 

yüksek eğitim topluluğu içerisindeki durumunu ortaya koyan bir kurumsal 

pasaport/vizedir. Bu açıdan, akreditasyon mekanizması kalite güvencesinin sağlanması, 

diplomaların karĢılıklı tanınması ve hizmetlerin serbest dolaĢımının önündeki engellerin 

kaldırılması açısından önem taĢımaktadır.  

 

Akreditasyon uygulamaları ilk olarak Amerika BirleĢik Devletleri’nde (ABD) 

baĢlamıĢtır. Akreditasyonla ilgili 100 yıldan fazla bir geçmiĢe sahip olan ABD’nin yanı 

sıra dünyada birçok ülkede akreditasyon, bu amaç için kurulmuĢ akreditasyon 

kuruluĢları tarafından yürütülmektedir (Eaton, 2006). Küresel Üniversite Ağı (Global 

University Network for Innovation-GUNI) Sekreterliği tarafından 2007 yılında 

yürütülen ve 177 ülkeyi kapsayan bir araĢtırmaya göre, dünyada 102 ülke resmi 

akreditasyon ve kalite değerlendirmesi sistemine sahiptir. Bu ülkelerden 40’ı 

akreditasyon uygulamalarına baĢlama sürecindedir (GUNI, 2007).  

 

Avrupa Birliği’ne uyum çerçevesinde Türkiye’de yüksek eğitimde kalite ve 

akreditasyon sistemlerinin oluĢturulması için YÖK bünyesinde çalıĢmalar yapılmaktadır 

(YÖK, 2004; YÖK, 2007). Ulusal boyutta kalite güvencesi çalıĢmalarının yürütülmesi ve 
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koordinasyonunun sağlanması amacıyla 2005 yılında Yükseköğretim Akademik 

Değerlendirme ve Kalite GeliĢtirme Komisyonu (YÖDEK) kurulmuĢtur. Bunun yanı 

sıra, 2000’li yılların baĢından itibaren çeĢitli alanlarda program akreditasyonu veren 

akreditasyon kuruluĢları kurulmuĢtur. Bunlardan ilki 2002’de kurulan Mühendislik 

Eğitim Programları Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği’dir (MÜDEK)
1
. MÜDEK, 

16 Kasım 2007 tarihinde YÖK tarafından ulusal akreditasyon kurumu olarak tanınmıĢ 

olup, 5 yıl süre ile mühendislik lisans programlarının değerlendirilmesi ve 

akreditasyonu için yetkilendirilmiĢtir (Payzın, 2008) ve Haziran 2011 itibariyle 18 

üniversitede 120 civarında programı akredite etmiĢtir
2
.  

 

Mimarlar Odası tarafından 2006 yılında mimarlık programlarının akredite edilmesine 

yönelik olarak Mimarlık Akreditasyon Kurulu (MĠAK) kurulmuĢtur
3
. MĠAK’ın ulusal 

bir akreditasyon kurulu olarak kabul edilmesi için YÖK’e baĢvuru yapılmıĢ, çalıĢmalar 

henüz sonuçlanmamıĢtır (Ġ. Ertuğrul ile e-postayla görüĢme, 23 Ağustos 2011). 

 

Fen ve Edebiyat Fakülteleri bünyesindeki programların akreditasyonu için 2009 yılında 

Fen, Edebiyat, Fen-Edebiyat, Dil ve Tarih-Coğrafya Fakülteleri Öğretim Programları 

Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (FEDEK) kurulmuĢtur. Ayrıca, psikoloji lisans 

programlarının kalitesini güvence altına almak ve bu programların geliĢmesine katkı 

sağlamak amacıyla, Türk Psikologlar Derneği (TPD) tarafından, farklı üniversiteleri 

temsil eden akademisyenlerin yer aldığı bir Akreditasyon Kurulu oluĢturulmuĢtur. TPD
4
 

ve FEDEK
5
, 2010 yılında YÖK tarafından 2 yıl süre ile ulusal bir akreditasyon kuruluĢu 

olarak tanınmıĢtır.  

 

Bu uygulamaların yanı sıra, Türkiye’de yurtdıĢındaki akreditasyon kuruluĢlarına 

baĢvuran üniversiteler de mevcuttur. Örneğin, ilk olarak 1999-2000 öğretim yılında 

Ortadoğu Teknik Üniversitesi (ODTÜ) Mühendislik Fakültesi bir pilot proje 

çerçevesinde mühendislik programlarını akredite eden ve ABD’de faaliyet gösteren 

                                                 
1
 http://www.mudek.org.tr/tr/ana/ilk.shtm (EriĢim tarihi: 15.09.2011) 

2
 http://www.mudek.org.tr/tr/ana/ilk.shtm  (EriĢim tarihi: 15.09.2011) 

3
 http://www.miak.org/ (EriĢim tarihi: 15.09.2011) 

4
 http://www.psikolog.org.tr/ (EriĢim tarihi: 15.09.2011) 

5
 http://www.fedek.org.tr/ (EriĢim tarihi: 15.09.2011) 

 

http://www.mudek.org.tr/tr/ana/ilk.shtm
http://www.mudek.org.tr/tr/ana/ilk.shtm
http://www.miak.org/
http://www.psikolog.org.tr/
http://www.fedek.org.tr/
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Mühendislik ve Teknoloji Akreditasyon Kurulu (Accreditation Board for Engineering 

and Technology-ABET) tarafından akredite edilmiĢtir. 2001’de Boğaziçi Üniversitesi 

mühendislik programları için ABET’ten akreditasyon almıĢtır. Daha sonra, Bilkent ve 

Ankara Üniversiteleri de mühendislik programları için ABET’ten akreditasyon 

sağlamıĢlardır (Öz, 2005). Böylece, söz konusu eğitim programları uluslararası düzeyde 

de tanınır hale gelmiĢtir.  

 

Kalite güvencesi ve akreditasyon sadece örgün eğitimde değil, uzaktan eğitim alanında 

da dünyada yükseköğretim gündeminin ilk sıralarında yer alan konulardan biridir 

(YÖK, 2004). Uluslararası öğrenci hareketliliği, sınırlar ötesi üniversiteler ve 

küreselleĢen dünyada hizmetlerin serbest dolaĢımı nedeniyle, uzaktan eğitimde 

diplomaların tanınması, kalite güvencesi ve akreditasyon uygulamaları ülkeler 

arasındaki ikili veya çok taraflı iliĢkilerde önemli gündem maddelerinden biri haline 

gelmiĢtir (YÖK, 2007). Bu geliĢmelere paralel olarak, uzaktan eğitim kurumlarının ve 

bu kurumlarda eğitim gören öğrenci sayılarının hızlı bir Ģekilde artması, kalite 

konusunda endiĢelere yol açmıĢtır (Belawati, 2010; Thorpe, 2003). Ayrıca, dünyada 

teknolojinin geliĢmesi ve özellikle de internetin ortaya çıkmasıyla birlikte uzaktan 

eğitim programlarının hızlı büyümesi, eğitim programlarında dolandırıcılık ve kötüye 

kullanma potansiyelini artırmıĢtır. Dünyada birçok ülkede, diploma değirmenleri 

(diploma mills) olarak adlandırılan; öğrenenlerin hiç çaba göstermeden belirli bir ücret 

karĢılığında diploma alabildikleri; sadece kâr elde etme amacında olan kurumlar 

çoğalmıĢtır (Eaton, 2007; Loane, 2001).  

 

Uzaktan eğitim, öğretim yapılan yerden farklı bir yerde gerçekleĢen; özel ders tasarımı 

ve öğretim tekniklerinin kullanılmasını, çeĢitli teknolojiler aracılığıyla iletiĢim 

kurulmasını ve belirli yönetsel düzenlemeler yapılmasını gerektiren, planlanmıĢ bir 

öğrenmedir (Moore ve Kearsley, 2005). Simonson, Smaldino, Albright ve Zvacek, 

(2003), uzaktan eğitimi öğrenenlerin zaman ve/veya mekân açısından bir arada 

olmadığı, öğrenenler, öğreticiler ve kaynaklar arasındaki iletiĢimde etkileĢimli 

telekomünikasyon sistemlerinin kullanıldığı; kurum tabanlı, yapılandırılmıĢ bir eğitim 

olarak tanımlamıĢtır. 
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Uzaktan eğitimde öğrenenlerin, öğreticilerin ve öğrenme kaynaklarının zaman ve/veya 

mekân açısından bir arada olmamaları ve buna bağlı olarak iletiĢimin etkileĢimli 

telekomünikasyon teknolojileri ile gerçekleĢtirilmesi nedeniyle derslerin yönetimi, 

öğretici rolleri, öğretim tasarımı, etkileĢim stratejileri, öğrenenlere verilen destek 

hizmetleri, değerlendirme süreçleri ve genel idari hizmetler yüz yüze eğitime göre 

farklılık göstermektedir (Kilfoil, 2007; Olcott, 2003; Stella ve Granam, 2004). BaĢka bir 

deyiĢle, uzaktan eğitim yüz yüze eğitime göre farklı öğrenme-öğretme strateji, yöntem 

ve tekniklerinin kullanılmasını gerektirmektedir.  

 

Uzaktan eğitimde içerik, çalıĢma kılavuzları, öğretim izlenceleri (syllabus) ve diğer 

materyaller öğrencilerin kendi kendilerine öğrenmelerini kolaylaĢtıracak Ģekilde özel 

olarak tasarımlanmakta; bu amaçla materyallerde birtakım etkileĢimli etkinliklere yer 

verilmektedir. Derslerin tasarımı genellikle takımlar veya ekipler tarafından yapılmakta; 

bu ekipler içerik uzmanları, öğretim tasarımcıları, teknoloji ve ortam uzmanları, grafik 

tasarımcıları, değerlendirme uzmanları gibi birçok kiĢiden oluĢmaktadır (Moore ve 

Kearsley, 2005). Öğretim tasarımında kurum dıĢından satın alınan hazır programlar 

kullanılabilmektedir (Magdalena ve Mellar, 2009). Ayrıca, sistemde yarı zamanlı 

öğretim elemanları da yer alabilmektedir. Uzaktan eğitimi yüz yüze eğitimden ayıran 

özelliklerden biri de danıĢmanlar ve teknik elemanlar aracılığıyla öğrenenlere çok geniĢ 

yelpazede sürekli akademik, idari ve teknik destek sağlanmasıdır. Bunun yanı sıra, 

öğrenenlerin baĢarısı da öğreticinin kendisi yerine kurumdaki değerlendirme uzmanları 

veya kurum dıĢından uzmanlar tarafından değerlendirilebilmektedir (CHEA, 1998). 

Kısaca uzaktan eğitimin, yüz yüze eğitime göre daha fazla kiĢinin çalıĢtığı, daha fazla 

zaman, emek, planlama ve finansman gerektiren; bu nedenle de farklı bir yönetim 

anlayıĢının izlendiği karmaĢık bir yapıya sahip olduğu ileri sürülebilir.  

 

Daniel (2006), açık ve uzaktan öğrenme uygulamalarının hem ulusal düzeyde hem de 

sınırlar ötesinde yaygınlaĢması ile uzaktan eğitim programlarındaki kalitenin her 

zamankinden daha önemli hale geldiğini belirtmektedir. Ancak, dünyada uzaktan eğitim 

programlarında kalite güvencesi ve akreditasyon faaliyetlerinin nasıl yürütüleceği, 

tartıĢmalı bir konudur (Stella ve Granam, 2004; Welch ve Glennie, 2005). Bazı 

uzmanlar kalite güvencesi ve akreditasyon sürecinde uzaktan eğitimin örgün eğitimde 
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kullanılan ölçütlerle değerlendirilmesi gerektiğini ileri sürerken, bazı uzmanlar ise 

uzaktan eğitimin yukarıda sayılan farklı özelliklerinden dolayı farklı ölçütlerle 

değerlendirilmesini savunmaktadır (Stella ve Granam, 2004). Bu bağlamda, bazı 

ülkelerde mevcut akreditasyon kuruluĢları bünyesinde uzaktan eğitimin nasıl 

değerlendirilmesi gerektiği konusunda çalıĢmalar yapıldığı; uzaktan eğitim 

kurumlarının ve programlarının akreditasyonu ile ilgili ilkelerin, mevcut uygulamalar 

içerisine entegre edildiği gözlemlenmektedir. Ayrıca, uzaktan eğitimin yaygın olarak 

kullanıldığı bazı ülkelerde uzaktan eğitim akreditasyonu için ayrı kuruluĢlar ortaya 

çıkmıĢtır (DETC, 2009; Handbook, 2009). Bu kuruluĢlara ABD’de yalnızca uzaktan 

eğitim kurumlarına hizmet veren Uzaktan Eğitim ve YetiĢtirme Kurulu (Distance 

Education and Training Council-DETC) ve Hindistan’da faaliyet gösteren Uzaktan 

Eğitim Kurulu (Distance Education Council-DEC) örnek verilebilir.  

 

Dünyadaki eğilimlere paralel olarak 2000’li yılların baĢından beri Türkiye’de de 

uzaktan eğitim programlarının sayısı hızla artmaktadır. 2011 yılı itibariyle yaklaĢık 60 

üniversitede uzaktan eğitim önlisans, lisans, lisans tamamlama ve yüksek lisans 

programları mevcuttur (A.E. Özkul ile yüz yüze görüĢme, 23 Eylül 2011). Ayrıca, YÖK 

10 ġubat 2009 tarihinde YurtdıĢı Yükseköğretim Diplomaları Denklik Yönetmeliği’nde 

değiĢiklik yaparak yurtdıĢındaki üniversitelerde uzaktan eğitim alan öğrencilere uygun 

Ģartları sağlamaları halinde denklik vereceğini açıklamıĢtır. Bu açıdan, Türkiye’de 

uzaktan eğitim programlarının kalite açısından belirli standartları sağlayıp 

sağlamadığını denetleyen bir akreditasyon sistemine duyulan gereksinim giderek 

artmaktadır.  

 

BaĢta ABD ve Avrupa olmak üzere dünyada akreditasyon sistemine sahip ülkeler 

tarafından yapılan uygulamaların ve bu uygulamalar içerisinde kullanılan araçların 

doğrudan alınarak Türkiye’de kullanılabileceği ileri sürülebilir. Ancak, akreditasyon 

sistemlerinin kuruluĢunda ulusal bağlam ve mekanizmanın kuruluĢ amacı önemlidir 

(Stella, 2007). Uygulanan yöntemlerin bir ülkeden alınarak bir baĢka ülkeye 

uyarlanmasında yerel bazı sorunlar ortaya çıkmaktadır. Örneğin, Billing ve Thomas 

(2000) tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada Ġngiltere’de uygulanan yaklaĢımın 

Türkiye’ye uygulanabilirliği araĢtırılmıĢ ve Ġngiltere sisteminin Türkiye’deki 
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üniversitelere uygulanmasında önemli kültürel, yapısal, politik ve teknik sorunlar 

gözlemlenmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, bir ülke tarafından benimsenen stratejiler baĢka bir 

ülkenin sorunlarını çözme konusunda yetersiz kalabilmektedir. Buna ek olarak, birçok 

ülkede uzaktan eğitim gereksinimi benzer nedenlerle ortaya çıkmıĢ olsa da, uzaktan 

eğitimin tarihsel geliĢim sürecinin her bir ülkede farklı olması ve kültürel faktörler 

nedeniyle bir ülkedeki uzaktan eğitim, bazı yönleriyle dünyadaki diğer ülkelere göre 

farklılık gösterebilmektedir. Örneğin, Ġngiltere’de Açık Üniversite yetiĢkin nüfusun 

yüksek eğitime açık eriĢim sağlaması için kurulmuĢ iken, ABD’de eğitime eriĢim 

sorununun olmaması ve ulusal bir eğitim sisteminin bulunmaması nedeniyle 

Ġngiltere’dekine benzer ulusal düzeyde bir açık üniversiteye gereksinim duyulmamıĢtır 

(Moore ve Kearsley, 2005). Türkiye’de ise uzaktan eğitim yükseköğretimde kapasite 

sorununu çözme açısından önemli bir iĢleve sahip olmuĢtur (Özkul, 2000). Bu nedenle, 

Türkiye’de ister örgün ister uzaktan eğitimde olsun, akreditasyon çalıĢmalarının ülkenin 

kültürü, altyapısı, eğitim sistemi ve bu mekanizmaların kurulmasında yatan amaçların 

dikkate alınarak yapılması gerektiği söylenebilir. BaĢka bir deyiĢle, yurtdıĢında yapılan 

uygulamalardan yararlanılarak, akreditasyon sistemlerinde kullanılan yöntemlerin ve 

araçların Türkiye’deki eğitim gereksinimlerine uygun hale getirilmesi, Türkiye’ye özgü 

bir akreditasyon sisteminin kurulması açısından önem taĢımaktadır. Bu bağlamda, 

Türkiye’de uzaktan yüksek eğitim programlarının akreditasyonunda nasıl bir yaklaĢım 

izleneceği, çözülmesi gereken bir sorun olarak karĢımıza çıkmaktadır.     

 

1.2. Amaç  

 

AraĢtırmanın temel amacı, Türkiye’de uzaktan yüksek eğitim programlarında 

akreditasyon sürecinin nasıl iĢleyeceği konusunda bir çerçeve geliĢtirmektir. Bu genel 

amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır:  

1. Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu için nasıl bir süreç izlenmelidir? 

2. Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu için hangi ölçütler dikkate alınmalıdır? 

3. YurtdıĢından uzaktan eğitim yöntemiyle alınan bir diplomanın denkliğinin 

verilmesinde nasıl bir süreç izlenmelidir? 
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1.3. Önem  

 

AraĢtırma, Türkiye’nin de dahil olduğu Bologna Süreci’nin temel hedeflerinden biri 

olan yükseköğretimde kalite güvencesi sistemlerinin kurulmasına ve buna paralel olarak 

Türkiye’de uzaktan eğitim programları için bir akreditasyon sisteminin oluĢturulmasına 

katkı sağlaması açısından önem taĢımaktadır. Uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu hem dünyada hem de Türkiye’de yeni geliĢen bir alandır. Konunun hem 

uluslararası hem de ulusal alanyazında yeni olması ve Türkiye’de bu alanda yapılan 

çalıĢmaların sınırlı sayıda olması, araĢtırmanın özgün değerini oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın; 

 Türkiye’de Bologna Süreci’nde hedeflenenlerin gerçekleĢtirilmesi 

 Türkiye’de uzaktan yükseköğretimde bir kalite güvencesi ve akreditasyon 

sisteminin kurulmasında izlenecek politikaların belirlenmesi 

 Türkiye’de eğitim politikalarını oluĢturanlara ve eğitim programlarının 

akreditasyonu konusunda çalıĢan araĢtırmacılara yol göstermesi 

 Uzaktan eğitim akreditasyonu ile ilgili dünyada ve Türkiye’de yapılacak 

uygulamalara örnek olması 

 Örgün yükseköğretim programlarında kalite güvencesi ve akreditasyon 

sistemlerinin oluĢturulması çalıĢmalarına yol göstermesi suretiyle ulusal 

ekonomiye, toplumsal refaha ve bilimsel birikime katkı sağlaması 

 Uzaktan eğitim alanının geliĢimine katkı sağlaması 

 Yeni uzaktan eğitim programlarının geliĢtirilmesine katkıda bulunması 

açılarından önem taĢıdığı düĢünülmektedir.    

 

1.4. Sınırlılıklar 

 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından biri olan odak grup görüĢmesi, 

alanyazına göre genellikle 1-2 saat sürmekte ve gruplar 6-10 kiĢiden oluĢmaktadır 

(Patton, 2002). AraĢtırma desenlenirken farklı bakıĢ açıları elde etmek amacıyla 7’Ģer 

kiĢiden oluĢan 3 grup ile görüĢme yapılması düĢünülmüĢ; ancak Türkiye’de eğitimde 

akreditasyonun çok yeni bir konu olması nedeniyle katılımcılar, 7’Ģer kiĢiden oluĢan 3 

ayrı grup oluĢturulması yerine, konunun hep birlikte tartıĢılmasının daha etkili ve 
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verimli olacağını belirtmiĢlerdir. Katılımcıların önerisi doğrultusunda küçük gruplar 

oluĢturmak yerine 21 kiĢilik bir odak grup görüĢmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 1 gün 

boyunca saat 09.00-17.00 arasında 1,5 saatlik 4 oturum Ģeklinde düzenlenmiĢ; toplam 6 

saat sürmüĢtür. BaĢka bir deyiĢle, araĢtırmada odak grup görüĢmesi alanyazında 

bahsedilen uygulamalardan farklı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

1.5. Tanımlar 

 

Akreditasyon: Yüksek eğitim kurumlarında yapılan eğitim-öğretimin kalitesinin belirli 

standartlara dayalı olarak yürütüldüğünün ortaya koyulması amacıyla, yüksek eğitim 

kurumlarının veya programlarının denetlenecek kurum dıĢından uzmanların katılımıyla 

yetkili bir kuruluĢ tarafından değerlendirilerek belirli bir süre için tanınmasıdır. 

 

Kalite Güvencesi: Bir yükseköğretim kurumunun ve/veya eğitim programının 

Yükseköğretimde Avrupa Kalite Güvencesi Ġlke ve Standartları kapsamında 

tanımlanmıĢ iç ve dıĢ kalite standartları ile uyumlu kalite/performans süreçlerini tam 

olarak yerine getirdiğine dair güvence sağlayabilmek için yapılan tüm planlı ve sistemli 

iĢlemlerdir. 

 

Denetim: Bir kurumun veya kurumun alt birimlerinin kalite güvence prosedürlerine 

sahip olup olmadığının ve bu prosedürleri ne ölçüde yerine getirdiğinin incelenmesidir. 

 

Kalite değerlendirmesi (Quality assessment): Yüksek eğitim süreçlerinin, 

uygulamalarının ve programlarının uygun teknikler, mekanizmalar ve etkinlikler 

kullanılarak incelenmesi, ölçülmesi ve değerlendirilmesidir. 

 

Değerlendirme (Evaluation): Ġzlenen yöntemlerin etkileri veya potansiyeli ile ilgili bir 

yargıya ulaĢmanın amaçlandığı, açık ve net prosedürler izlenerek dıĢ etki yaratma niyeti 

ile yapılan bir etkinlik olup, kurumun zayıf ve güçlü yanlarının ortaya koyulduğu ve 

stratejik tavsiyelerde bulunulduğu bir süreçtir. 
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2. Alanyazın Taraması 

 

Bu bölümde öncelikle eğitimde akreditasyon kavramına değinilmiĢ; daha sonra uzaktan 

eğitimde akreditasyon ve yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan diplomaların denkliği 

konularından bahsedilmiĢtir.  

 

2.1. Eğitimde Akreditasyon 

 

Akreditasyon kelimesi Latince’de güven (trust) anlamına gelen credito kelimesinden 

türetilmiĢtir (Alstete, 2007:11). Akreditasyonun tüm durumları kapsayan tek bir 

tanımını yapmak zordur. Her ülkenin yüksek eğitim sistemi kendine özgü birtakım 

özellikler taĢıdığından, akreditasyon kavramı ülkelerin yapısına, koĢullarına, kültürüne 

ve ihtiyaçlarına göre farklı Ģekillerde tanımlanabilmekte; hatta yapılan uygulamalar, 

benzer süreçler içerse de, değerlendirme, denetim, kalite güvencesi gibi farklı 

kavramlarla ifade edilebilmektedir (Eaton, 2007; El-Khawas, 2001; Grossman, Sands ve 

Brittingham, 2010; Harvey, 2004; Knight, 2007). Dünyada ilk akreditasyon 

uygulamalarının baĢladığı ABD’de üst kurul olarak faaliyet gösteren Yüksek Eğitimde 

Akreditasyon Kurulu (Council for Higher Education Accreditation-CHEA), 

akreditasyonu “akademik kalitenin geliĢmesi ve eğitim kurumlarının toplum nezdinde 

hesap verebilir durumda olması için izlenen öz-değerlendirme ve uzman 

değerlendirmesi süreci” olarak tanımlamaktadır (CHEA, 2006:2). Sanyal ve Martin’e 

(2007) göre akreditasyon, yetkili bir kuruluĢun, bir yüksek eğitim kurumunun veya 

programının kalitesini değerlendirdiği bir süreç sonucunda, kurumun veya programın 

belirlenen ölçütlere uygun olduğuna karar vermesi ve belirli bir süre için resmi olarak 

tanımasıdır.  

 

2.1.1. Akreditasyonla iliĢkili kavramlar 

 

Farklı ülkelerde akreditasyon benzeri uygulamalar için kullanılan kavramlar kalite 

güvencesi (quality assurance), denetim veya kalite denetimi (quality audit),  kalite 

değerlendirmesi (quality assessment), değerlendirme (evaluation), dıĢ inceleme 

(external examination), geçerlik sınaması (validation), yetkilendirme (authorization), 

http://www.chea.org/
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onaylama (approval), tanıma (recognition) olarak sayılabilir. Alanyazında bu 

kavramların akreditasyon kavramıyla birçok ortak yönlerinin olduğu; kullanım amacı ve 

kullanılan yöntemler açısından benzer özellikler taĢıdığı, aynı zamanda bazı yönlerden 

de farklılıklar gösterdiği belirtilmektedir (Alstete, 2004; Babiker, 2007; Gola, 2004; 

Harvey, 2004; Michavila ve Zamorano, 2007; Sanyal ve Martin, 2007; Scheele, 2004; 

Thorpe, 2003). Akreditasyonun diğer uygulamalarla benzer ve farklı yönlerinin ortaya 

koyulması, akreditasyon kavramının daha iyi anlaĢılabilmesi açısından önem 

taĢımaktadır. Bu nedenle, aĢağıda dünyada akreditasyon benzeri uygulamalar için 

kullanılan kavramlardan en yaygın olanlarının akreditasyonla benzer ve farklı yönleri 

tartıĢılmıĢtır.  

 

Kalite güvencesi: Kalite güvencesi kavramı için tek bir tanım yapmak mümkün değildir; 

bu kavram akreditasyon, kalite denetimi, kalite değerlendirmesi, denetim, 

değerlendirme, dıĢ inceleme ve geçerlik sınaması gibi uygulamaları kapsayan genel bir 

terim olarak düĢünülebilir (ENQA, 2005). BaĢka bir deyiĢle, akreditasyon ve yukarıda 

sayılan diğer uygulamalar kalite güvencesini sağlamanın birer yoludur.  

 

Kalite ve kalite güvencesi kavramları yüksek öğretim kurumlarının sözcük dağarcığına 

sanayiden geçmiĢtir (Anderson, Johnson ve Milligan, 2000). Kalite, genel anlamda 

eğitim kurumunun ulaĢmaya değer öğrenme amaçları belirleyerek öğrencilerin bu 

amaçlara ulaĢmasını sağlamak olarak tanımlanabilir. UlaĢmaya değer amaçlar, 

akademik standartlara, toplumun beklentilerine, öğrencilerin isteklerine, sanayinin ve 

diğer iĢverenlerin taleplerine, profesyonel kurumların gereksinimlerine ve üzerinde 

çalıĢılan konunun temel ilkelerine özen göstermeyi içermektedir. Öğrencilerin bu 

amaçlara ulaĢmasını sağlamak; onların nasıl öğrendiği konusunda araĢtırma yapmayı, 

dersleri gereksinimlere uygun Ģekilde tasarımlamayı ve öğrenme-öğretme etkinliklerini 

baĢarılı öğretme deneyimleri üzerine yapılandırmayı gerektirmektedir (Gola, 2004). 

Hope’a (2005) göre öğrenenler için kaliteli bir eğitim, onların beklentilerini karĢılar 

veya beklentilerinin üzerinde olur ve öğrenenlerin programı bitirdiklerinde daha önce 

bilmekleri bilgileri veya sahip olmadıkları becerileri sergilemelerini sağlar.  
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YÖK, Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi Ara Raporu’nda kalite güvencesini “bir 

yükseköğretim kurumunun ve/veya eğitim program/programlarının Yükseköğretimde 

Avrupa Kalite Güvencesi Ġlke ve Standartları kapsamında tanımlanmıĢ iç ve dıĢ kalite 

standartları ile uyumlu kalite/performans süreçlerini tam olarak yerine getirdiğine dair 

güvence sağlayabilmek için yapılan tüm planlı ve sistemli iĢlemler” olarak 

tanımlamıĢtır (YÖK, 2009:9). 

 

Denetim veya kalite denetimi: Denetim, temel olarak kalite güvencesi mekanizmalarının 

zayıf ve güçlü yönlerini değerlendirmek amacıyla kullanılan bir yöntemdir (Michavila 

ve Zamorano, 2007). Kalite denetimi, bir kurumun veya kurumun alt birimlerinin kalite 

güvence prosedürlerine sahip olup olmadığının ve bu prosedürleri ne ölçüde yerine 

getirdiğinin incelenmesidir. Denetimde kurumların yeterli kalite güvence politikaları ve 

prosedürleri olduğu ve bu sürecin iyi iĢlediğine iliĢkin kanıtların toplanabileceği 

varsayılmaktadır. Kısaca denetim, yapılan etkinliklerin geliĢtirilmesi amacıyla belirli 

standartlara uyulup uyulmadığını belirlemek için kullanılan bir araç olup, kalite 

güvencesinin hangi boyutlarda olduğunun dıĢarıdan uzmanlar tarafından incelenmesini 

içerir. Norveç, Avustralya, Yeni Zelanda ve Güney Afrika bu yaklaĢımı kullanmaktadır 

(Anderson, Johnson ve Milligan, 2000; Michavila ve Zamorano, 2007). 

Değerlendirmeden farklı olarak, denetimde kalitenin kendisi veya çıktıları incelenmez; 

bunun yerine kalite ile sonuçlanacağına inanılan süreçlere ve yöntemlere odaklanılır 

(Alstete, 2004). 

 

Kalite değerlendirmesi: Bu kavram, yüksek eğitim süreçlerinin, uygulamalarının ve 

programlarının uygun teknikler, mekanizmalar ve etkinlikler kullanılarak incelenmesi, 

ölçülmesi ve değerlendirilmesini içermektedir. Kalite değerlendirmesi; kullanılan 

yöntemleri, değerlendirilen düzeyleri, değerlendirilen alanları ve paydaĢların hedef ve 

önceliklerini dikkate almakta; akreditasyon gibi bir kalite etiketi sağlamamaktadır. 

Fransa’da bu yaklaĢım kullanılmaktadır (Sanyal ve Martin, 2007).  

 

Değerlendirme: Bir eylemle ilgili bir yargıya ulaĢmanın amaçlandığı, açık ve net 

prosedürler izlenerek dıĢ etki yaratma niyeti ile yapılan biliĢsel bir etkinliktir. 

Değerlendirmede bir eylemin etkileri veya potansiyeli ile ilgili bir yargıya ulaĢma söz 
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konusudur. Akreditasyon bir değerlendirme süreci içermektedir; ancak değerlendirme 

sonucunda akredite etme amacı olmayabilir. Değerlendirmede genelde kurumun zayıf 

ve güçlü yanlarının ortaya koyulması, stratejik tavsiyelerde bulunulması gibi daha geniĢ 

amaçların gerçekleĢtirilmesi söz konusudur (Gola, 2004; Hamalainen, Haakstad, 

Kangasniemi, Lindeberg ve Sjölund, 2001). 

 

Onaylama: Belirli bir akreditasyon süreci olmadan bir dersin, programın veya kurumun 

bir akademik derece verme yeterliğine sahip olduğu konusunda verilen resmi bir 

karardır. Benzer Ģekilde, akreditasyon sonucunda da bir onaylama söz konusudur 

(Hamalainen, Haakstad, Kangasniemi, Lindeberg ve Sjölund, 2001). 

 

Tanıma: Tanıma, bazen onaylama anlamında da kullanılmaktadır. Ayrıca, bir ülkenin 

bir baĢka ülkede verilen ve resmi olarak kabul edilmiĢ bir dereceyi kabul etmesi olarak 

da tanımlanmaktadır (Hamalainen, Haakstad, Kangasniemi, Lindeberg ve Sjölund, 

2001). Akreditasyonla onaylama ve tanıma arasındaki temel fark, akreditasyonun kalıcı 

olmayıp, periyodik izlemelere tabi olmasıdır (Rozsnyai, 2004).  

 

Akreditasyonda kullanılan yöntemler denetim ve değerlendirmede kullanılanlarla birçok 

yönden benzerlik göstermektedir. Bu yöntemler öz-değerlendirme, doküman analizi, 

performans göstergelerinin incelenmesi, uzman ziyaretleri, tetkik, özel oluĢturulmuĢ 

paneller, paydaĢlara uygulanan anketler, doğrudan sınıfta gözlem, öğrenciye not verme 

sürecinin izlenmesi olarak sayılabilir (Harvey, 2004; Scheele, 2004).  

 

Akreditasyonun diğer kavramlardan temel farkı, baĢvuran eğitim kurumlarına 

uygulanan bir süreç olması; sürecin sonunda akredite edildi veya akredite edilmedi 

Ģeklinde bir karara varılması ve kurumların veya programların belirli prosedürler 

sonucunda alabileceği bir etiket sağlamasıdır. Harvey’e (2004) göre akreditasyonun 

temel iĢlevi sektörün ve sunulan programların kontrol edilmesini sağlamaktır; 

akreditasyonda bu durum denetim veya değerlendirme gibi diğer dıĢ kalite süreçlerinde 

olduğundan daha açıktır. Akreditasyonla denetim ve değerlendirme arasındaki en 

önemli fark, benimsenen yaklaĢımda ortaya çıkmaktadır. Denetim ve değerlendirme 

kurumun veya programın uygun Ģekilde iĢlediği önermesine dayanmaktadır. 
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Akreditasyonda ise kurumlar veya programlar uygun Ģekilde çalıĢtığını kanıtlamak 

zorundadır. Harvey (2004:9), denetimi, hukuk alanında kullanılan “bireylerin suçluluğu 

kanıtlanana kadar masum olarak kabul edilmesi”, akreditasyonu ise “bireylerin masum 

olduğu kanıtlanana kadar suçlu sayılması” yaklaĢımına benzetmektedir.  

 

Michavila ve Zamorano’ya (2007) göre akreditasyon değerlendirme, denetim, kalite 

güvencesi ve benzeri diğer kavramlarla karıĢtırılmamalıdır. Akreditasyonda temel 

olarak aĢağıdaki özellikler bulunmaktadır: 

 Değerlendirilen kurumun belirli bir standarda (minimum standart veya 

mükemmellik standardı gibi) ulaĢıp ulaĢmadığı belirlenir. 

 Akreditasyon her zaman bir kıyaslama değerlendirmesini içerir. 

 Akreditasyon iĢleminin sonuçları politik durumlara değil, daha önceden 

belirlenmiĢ kalite ölçütlerine dayanır. 

 Akreditasyon genelde evet/hayır seçeneklerinden oluĢan iki dereceli bir sonuca 

sahiptir.  

 

Genel olarak akreditasyon, yüksek eğitim kurumlarında yapılan eğitim-öğretimin 

kalitesinin belirli standartlara dayalı olarak yürütüldüğünün ortaya koyulması 

amacıyla yüksek eğitim kurumlarının veya programlarının denetlenecek kurum dışından 

uzmanların katılımıyla yetkili bir kuruluş tarafından değerlendirilerek belirli bir süre 

için tanınması Ģeklinde tanımlanabilir. Olcott’a (2003) göre akreditasyon, bir eğitim 

kurumunun güvenilir ve sağlam olduğunu gösteren ve kurumun paydaĢları, diğer benzer 

kurumlar, hükümet kurumları ve daha geniĢ anlamda yüksek eğitim topluluğu 

içerisindeki durumunu ortaya koyan bir kurumsal pasaport/vizedir. Akreditasyon hem 

bir süreç hem de bir sonuçtur (SACS, 2008). Bir kurumun veya kurumdaki bir 

programın kalitesinin önceden belirlenmiĢ bir dizi ölçütlere uygun olup olmadığını 

gösterdiğinden, kalite güvencesi kavramı ile yakından iliĢkilidir ve yüksek eğitim 

kurumlarında dıĢ kalite güvencesini sağlamanın yaygın bir yolu olarak kullanılmaktadır 

(Kilfoil, 2007; Sanyal ve Martin, 2007). 
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2.1.2. Akreditasyonun amacı, önemi ve türleri 

 

Akreditasyon sistemlerinin kurulmasının birçok nedeni olup, bu amaçlar ülkelerin sahip 

olduğu eğitim kurumlarının yapısına, kültürüne ve ihtiyaçlarına göre farklılık 

gösterebilmektedir. Bu sistemlerin kurulmasının baĢlıca nedenleri aĢağıdaki gibi 

özetlenebilir (Blauch, 1959; Harvey, 2004; Kilfoil, 2007; Rozsnyai, 2004): 

 Kalite kontrolünü sağlamak; standartlar veya ölçütler geliĢtirerek yapılan eğitim-

öğretimin niteliğinin artırılmasını ve sistematik bir yaklaĢımla sürekli 

geliĢtirilmesini teĢvik etmek 

 Akademik hareketliliği sağlamak; öğrencilerin bir kurumdan diğerine transferini 

kolaylaĢtırmak 

 Bir kurumun mezunlarının aldığı eğitim konusunda iĢverenleri bilgilendirmek 

 Bir mesleğe yönelik yapılan eğitimin standartlarını yükseltmek 

 Uzman olmayan kiĢilere eğitim kurumlarıyla ilgili rehberlik ederek topluma 

hizmet etmek  

 Eğitim kurumlarında hesap verilebilirliği sağlamak 

 Eğitim kurumlarının faaliyetlerinde Ģeffaflık sağlamak  

 Öğrencilerin, velilerin ve iĢverenlerin sahte eğitim kurumlarını ayırt 

edebilmesini sağlamak 

 Sayıları hızla çoğalan kâr amaçlı özel eğitim kurumlarının kalitesini kontrol 

etmek 

 Eğitim kurumları arasında finansman düzenlemelerini sağlamak 

 KüreselleĢme sonucunda eğitimin sınırlar ötesine taĢınması nedeniyle program 

içeriklerini diğer ülkelerle karĢılaĢtırılabilir düzeye getirmek  

 Yüksek standartları hedefleyen; ancak zorluklarla karĢılaĢan yöneticilere ve 

öğretim üyelerine destek sağlamak 

 

Latchem (2011), yüksek eğitimde kalitenin sağlanması için eğitim faaliyetlerinin tüm 

aĢamalarında politikaların oluĢturulması, düzenlemelerin yapılması ve kalite 

kontrolünün gerçekleĢtirilmesi gerektiğini; bunun bir yolunun da akreditasyon olduğunu 

belirtmektedir. Örneğin, ABD’de akreditasyon kuruluĢları yüksek eğitiminin kalitesini 

geliĢtirmede etkili bir güç olmuĢtur (El-Khawas, 2001). Buna karĢılık, bazı 
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araĢtırmacılar akreditasyon uygulamalarını eleĢtirmekte; bu uygulamaların eğitimde 

yaratıcılığı ve yeniliği engelleyerek, tek tip eğitim uygulamalarının ortaya çıkmasına 

neden olduğunu belirtmektedirler. Örneğin, Harvey’e (2004) göre akreditasyon, politik 

bir kavramdır ve temel olarak bir güç değiĢimi ile ilgilidir. Akreditasyon ile 

eğitimcilerden yöneticilere ve bürokratlara geçen bir güç değiĢimi söz konusudur; bu 

değiĢim, tüketimin özendirilmesi ve Avrupa’da benzerlik yaratma düĢüncesine yönelik 

olarak yeni bir kamu yönetimi ideolojisinin arkasına saklanmıĢ bir değiĢimdir. Rozsnyai 

(2004), akreditasyonun bir nedeninin de kalite güvence kuruluĢlarındaki bürokratların, 

üniversite sistemi üzerindeki güçlerini sağlamlaĢtırmak ve geniĢletmek olduğunu 

belirtmiĢtir. Buna karĢılık Blauch (1959), ABD’de öğretim elemanlarının 

yeterliklerinin, çalıĢma Ģartlarının, öğrencilere sunulan hizmetlerin ve eğitim 

kurumlarına verilen finansal desteğin geliĢmesi üzerinde önemli etkiye sahip olan 

akreditasyon mekanizmasının, aynı zamanda kurumların faaliyetleri ile ilgili geniĢ 

ölçüde özerk olmalarını sağladığını ve yenilikleri teĢvik ettiğini belirtmiĢtir. Bu 

görüĢlere paralel olarak, ENQA’nın (2005) yayınladığı raporda AYA’da gerçekleĢmesi 

en arzulanmayan durumun, üye ülkelerin eğitim sistemlerinin tek tip yükseköğretim 

sistemi haline getirilmesinin olduğu vurgulanmaktadır. AYA’da asıl hedeflenen, 

çeĢitlilik ile birlik arasında bir denge kurulmasıdır. Amaç, yükseköğretim sistemlerinin 

kendilerine özgü farklılıklarının korunarak birbirleriyle karĢılaĢtırılabilir olması ve 

uyumlu hale getirilmesidir. Bu Ģekilde, bir ülkeden ya da yükseköğretim sisteminden bir 

diğerine geçiĢin kolaylaĢtırılması; öğrenciler ve öğretim üyelerinin hareketliliğinin 

sağlanması ve istihdamın artırılması planlanmaktadır. Bu açıdan, ENQA tarafından 

AYA için geliĢtirilen ilkelerle ilgili olarak kurumların ve kalite güvence kuruluĢlarının 

prosedürlerinin, otonomilerinin önemli bir parçasını oluĢturduğu ve bu nedenle detaylı 

prosedürlere yer verilmesinin uygun görülmediği belirtilmektedir.  
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Akreditasyon uygulamalarında kurum akreditasyonu veya kurumsal akreditasyon ve 

program akreditasyonu olmak üzere 2 tür akreditasyon bulunmaktadır (Coffey ve 

Millsaps, 2004; Eaton, 2008): 

 

 

 

Şekil 1. Akreditasyon Türleri 

 

Kurumsal akreditasyon: Bu tür akreditasyonda sistem olarak eğitim kurumunun 

eğitim kapasitesi incelenmekte ve akredite edilmektedir. Kurumsal akreditasyonda 

kurumun bütününe odaklanılmakta; çalıĢanların yeterlikleri, araĢtırma etkinlikleri, 

öğrenci giriĢleri, öğrenme kaynakları gibi konularda belirlenen standartların sağlanıp 

sağlanmadığı değerlendirilmektedir. Kurumsal akreditasyonda değerlendirilen baĢlıca 

alanlar; misyon, yönetim, akademik programlar, öğretim kadrosu, öğrenme kaynakları, 

öğrenci hizmetleri, fiziksel imkânlar ve finansal kaynaklar olarak sayılabilir. Kurumsal 

akreditasyon, kurumlar arasında kalitenin çok farklılık gösterdiği ve yönetsel etkililik 

konusunda endiĢe duyulduğu durumlarda tercih edilmektedir. Bu tür faaliyetler ABD’de 

gönüllü ve hükümetten bağımsız olan bölgesel akreditasyon kuruluĢları tarafından 

yürütülmektedir. Avrupa’da ise akreditasyon faaliyetleri genelde hükümet birimleri 

veya hükümetin öncülük etmesiyle kurulan ulusal kuruluĢlar tarafından yürütülmektedir 

(Harvey, 2004). 

 

Program akreditasyonu: UzmanlaĢmıĢ ya da profesyonel akreditasyon olarak da 

adlandırılabilmektedir. Bu tür akreditasyonda akademik programlar; özellikle de hukuk, 

hemĢirelik, mühendislik gibi profesyonel uzmanlık alanlarında yürütülen programlar 

akredite edilmektedir. Amaç, öğrencileri belirli bir mesleğe hazırlayan eğitim 
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programlarından mezun olanların profesyonel yeterliklere sahip olmasını sağlamaktır. 

Ancak, Avrupa’da program akreditasyonu ABD’den farklı olarak tüm programlara 

uygulanmaktadır; programın belirli bir meslek kazandırmaya yönelik olması 

gerekmemektedir (Schwarz ve Westerheijden, 2004).   

 

2.1.3. Eğitim kurumlarında akreditasyon süreci 

 

ABD’de akreditasyon üst kurulu olarak faaliyet gösteren; baĢka bir deyiĢle ABD’deki 

akreditasyon kuruluĢlarını akredite eden CHEA’ya göre akreditasyon süreci 3-10 yıl 

arası değiĢen dönemler itibariyle yapılmakta ve ister program düzeyinde ister kurumsal 

düzeyde olsun, temel olarak aĢağıdaki aĢamaları içermektedir (CHEA, 2002; CHEA, 

2006):  

1. Öz-değerlendirme 

2. Uzman incelemesi 

3. Eğitim kurumunun uzman bir ekip tarafından ziyaret edilmesi 

4. Akreditasyon kurumunun karar vermesi  

5. Devam eden dıĢ değerlendirme süreci 

 

 

 

Şekil 2. Akreditasyon Süreci 
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Bir akreditasyon sürecinin temel aĢamaları ġekil 2’de verilmiĢtir. Eğitimde akreditasyon 

mekanizması ilk olarak ABD’de uygulanmaya baĢlandığından, dünyadaki diğer 

ülkelerin akreditasyon süreci ile ilgili olarak ABD’de yapılan uygulamaları örnek aldığı; 

sürecin farklı ülkelerde farklı Ģekillerde uygulanması durumunda mekanizmanın 

akreditasyon yerine denetim, değerlendirme ve benzeri kavramlarla ifade edildiği 

söylenebilir.  

 

Eğitim kurumu akreditasyon kuruluĢuna baĢvuru yaptıktan sonra öz-değerlendirme ile 

baĢlayan akreditasyon sürecinde kurum, akreditasyon kuruluĢunun belirlediği ölçütlere 

dayalı olarak performansı ile ilgili bir özet hazırlar. Öz-değerlendirme raporu olarak 

adlandırılan bu özet, yapılacak ekip ziyareti için bir hazırlık niteliğindedir. Bir sonraki 

aĢama, uzman incelemesidir. Uzman incelemesi akreditasyon kuruluĢu bünyesinde, 

değerlendirilecek eğitim kurumu dıĢındaki diğer kurumlarda çalıĢan öğretim üyeleri, 

yöneticiler ve uzmanlar tarafından gerçekleĢtirilmektedir. Bu kiĢiler, öz-değerlendirme 

raporunu incelerler. Daha sonra eğitim kurumu birkaç kiĢiden oluĢan uzman bir ekip 

tarafından ziyaret edilir. Ziyaret ekibi, değerlendirilecek eğitim kurumu dıĢındaki diğer 

kurumlarda çalıĢan öğretim üyeleri, yöneticiler ve uzmanların yanı sıra akademisyen 

olmayıp öğrencileri ve yüksek eğitime ilgi duyan kiĢileri de içerebilmektedir. Tüm ekip 

üyeleri gönüllüdür. Ziyaretlerde kurumun belirlenen ölçütlere göre faaliyet gösterip 

göstermediği incelenerek, bunun için çeĢitli kanıtlar sunması beklenmektedir. Uzmanlar 

sınıfta yapılan öğrenme-öğretme faaliyetlerine katılarak inceleme yapabilmektedirler. 

Ziyaretler 1-3 gün arası değiĢen sürelerde yapılmaktadır. Daha sonra, akreditasyon 

kuruluĢlarının komisyonları, yukarıdaki süreçlerin tamamlanması sonucunda ortaya 

çıkan rapora göre akreditasyon verip vermeme konusunda karar almaktadır. Son aĢama 

olan devam eden dıĢ değerlendirme süreci, eğitim kurumlarının 3-10 yıl arası değiĢen 

belirli zaman aralıklarıyla tekrar öz-değerlendirme, uzman incelemesi ve eğitim 

kurumunun uzman bir ekip tarafından ziyaret edilmesi aĢamalarına tabi tutularak, 

verilen akreditasyonun yenilenmesidir. Akreditasyon incelemelerinin yenilenme 

süresinin, ülkelere veya bir ülke içerisinde bulunan akreditasyon kuruluĢlarının 

politikalarına göre farklılık gösterdiği söylenebilir. Örneğin, Hindistan’da akreditasyon 

yenilemesi 5 yılda bir yapılırken (Stella, 2007), Hollanda’da 6 yılda, Macaristan’da 8 

yılda bir yapılmaktadır (Michavila ve Zamorano, 2007). 
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ABD’de ziyaret ekibinin oluĢturulmasında ve bu ekibin çalıĢmasında uygulanan 

yöntemleri El-Khawas (2001:55) aĢağıdaki gibi özetlemektedir:  

 

 Aday olan değerlendirme uzmanları mülakatla seçilmektedir. 

 Değerlendirme uzmanlarının bir listesi hazırlanmaktadır. 

 Ekip üyeleri ile ilgili değerlendirmeler yapılmakta ve sadece bilgi ve beceri 

açısından yeterli olduğu saptanan uzmanlar yeni ekiplerde görev almak üzere 

çağırılmaktadır. 

 Değerlendirme uzmanlarına eğitim verilmektedir. 

 Eğitim kurumları ekip üyeleri listesine onay verebilmektedir. 

 Değerlendiren kiĢinin nesnelliğini etkileyebilecek durumları ortadan kaldırmak 

için genelde akreditasyon kuruluĢları eğitim kurumlarından her bir ekip 

ziyaretçisini değerlendirmelerini istemektedir. 

 Ziyaret sırasında ekip üyelerine kontrol listeleri ve standart formlar 

verilmektedir. 

 Değerlendirme uzmanlarına rapor hazırlama ile ilgili detaylı kılavuzlar 

verilmektedir. 

 Eğitim kurumlarının ekip raporuna yanıt verme hakkına sahiptir. 

 

Akreditasyon kuruluĢları, akredite edilen kurumlardan alınan yıllık aidatlar ve 

akreditasyon incelemesi için alınan ücretlerden gelir elde etmekte; bazen de bir sponsor 

kuruluĢtan finansal yardım alabilmektedir (El-Khawas, 2007). Örneğin, ABD’de 

üniversiteler bölgesel akreditasyon kuruluĢlarının üyeleridir ve akreditasyon 

kuruluĢlarının bütçesi her bir üye eğitim kurumundan alınan yıllık aidatlardan 

oluĢmaktadır (El-Khawas, 2001). Bu kuruluĢların bütçesi düĢük düzeylerde olup, 

çalıĢan personel sayısı azdır. ABD’de 650.000’den fazla öğrenciye sahip yaklaĢık 160 

kuruma hizmet veren bir bölgesel kuruluĢ, 2 milyon doların altında yıllık bütçeye 

sahiptir ve bu kuruluĢta 12 kiĢi çalıĢmaktadır. Eğitim kurumlarından alınan yıllık aidat 

miktarı eğitim kurumunun büyüklüğüne göre-bazen kayıt sayısına bazen de kurumun 

bütçesine göre-değiĢebilmekte; aidatlar 1.500-10.000 USD arasında değiĢebilmektedir. 

Ayrıca, eğitim kurumları kurum ziyaretleri için yapılan harcamaları karĢılamak 

zorundadır. Bu harcamalar düĢüktür ve temel olarak düĢük bir idari ücreti (genelde 2000 
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USD civarı), ekip üyelerinin seyahat harcamalarını ve raporları çoğaltma ve postalama 

masraflarını içermektedir. Benzer Ģekilde, dünyada diğer ülkelerde eğitim kurumlarının 

akreditasyon faaliyetleri için yaptıkları ödeme miktarının, ülkelere veya kurumların 

büyüklüğüne göre değiĢtiği söylenebilir. Örneğin Stella (2007), Hindistan’da Ulusal 

Değerlendirme ve Akreditasyon Kurulu (National Assessment and Accreditation 

Council-NAAC) tarafından yapılan uygulamalarda akreditasyon harcamalarının 

akreditasyon aidatı ve ziyaret ekibinin harcamaları olmak üzere 2 kalemden oluĢtuğunu 

belirtmektedir. Akreditasyon aidatı bir kurumun sahip olduğu fakültelerin sayısına göre 

hesaplanmaktadır. NAAC ziyaret ekibine ücret ödemekte; ancak yine de kiĢilerin 

harcamaları eğitim kurumu tarafından karĢılanmaktadır. 3 üyeli bir takımın, orta 

büyüklükte bir koleje (yaklaĢık 3000 öğrenci) 3 günlük ziyaretinin bedeli yaklaĢık 3.000 

USD civarında tutmaktadır. Avustralya’da ise maliyetler yaklaĢık 20.000 AUD civarı 

olmaktadır (Stella, 2007). 

 

Akreditasyon sürecinde birçok sorunla karĢılaĢılabilmektedir. Yükseköğretim 

kurumlarına kalite güvencesi vermek, bu kurumları akredite etmek veya etmemek bir 

akreditasyon kuruluĢu için oldukça zor bir görevdir. Kamu kurumlarının ya da 

siyasetçilerin baskıları bu kuruluĢların görevlerini tarafsız ve bağımsız olarak yerine 

getirmelerini zorlaĢtırmakta ve değerlendirmelerin güvenirliğinin sorgulanmasına neden 

olmaktadır (YÖK, 2007). Özellikle geliĢmekte olan ülkeler, akreditasyon konusunda 

yetiĢmiĢ insan gücü ve yeterli finansal kaynaklara sahip olmadıklarından, etkili 

akreditasyon mekanizmaları kurma konusunda ciddi sorunlarla karĢılaĢmaktadırlar 

(Sanyal ve Martin, 2007). Cheng, Panych ve Stetar (2005), 175 akredite edilmiĢ yüksek 

eğitim kurumunun bulunduğu Ukrayna’da yapılan bir araĢtırmanın, eğitim sektöründeki 

temel yozlaĢma alanlarının lisanslama ve akreditasyon faaliyetlerini kontrol eden büyük 

devlet üniversitelerini kapsadığını söylemektedir. Ukrayna’da rektörler, rektör 

yardımcıları ve özel üniversitelerdeki yöneticilerle yapılan görüĢmeler, olumlu 

sonuçlanan lisanslama ve akreditasyon uygulamalarının, bazı istisnalar hariç, rüĢvet 

verilmesini gerektirdiğini ortaya koymuĢtur. Sadece özel kurumlar için zorunlu olan 

lisanslama için 200 USD civarında bir rüĢvet verildiği; bu miktarın bir akademisyenin 2 

aylık maaĢı kadar olduğu belirtilmektedir. Ayrıca, akreditasyon çalıĢmaları için 

harcanacak miktarın, verilen bu rüĢvetin 10 veya 20 katı kadar olduğu ve eğitim 
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kurumlarının bu maliyete katlanmaktansa rüĢvet vererek daha düĢük bir miktar ödemeyi 

tercih ettikleri belirtilmektedir.  

 

Akreditasyon sürecinde karĢılaĢılan sorunlardan bir diğeri Afrika ülkelerinde 

akreditasyon ziyaretleri için kurumların birbirlerinden araç-gereç ödünç almaları ve 

gerçekte kurumda olmayan personel isimlerinin yer alması olmuĢtur. Araç gereç alıĢ 

veriĢini önlemek amacıyla tüm üniversitelerde eĢzamanlı ziyaret yapılmasına karar 

verilmiĢtir (Okebukola ve Shabani, 2007). 

 

Çok fazla olduğundan Ģikâyet edilen akreditasyon prosedürleri nedeniyle bugün birçok 

üniversite için akreditasyon süreci büyük ölçüde zorunlu olarak yapılan ve sıkıcı bir 

görev olarak görülmektedir (Alstete, 2007). Akreditasyon sürecinde yer almıĢ olan ve 

Ġngiltere, ABD, Kanada ve Avustralya’dan katılan 53 akademisyen ve idarecinin 

görüĢlerinin sorulduğu bir araĢtırmada katılımcılar akreditasyon uygulamalarının çok 

fazla dokümantasyon gerektirmesi nedeniyle getirdiği iĢ yükünü eleĢtirmiĢlerdir. 

Gerekli dokümanları akreditasyon kuruluĢlarının talep ettiği formatta hazırlamanın zor 

olduğunu; çok zaman aldığını ve pahalı olduğunu belirterek, akreditasyon kuruluĢlarının 

bu dokümanlar için belli bir format üzerinde ısrar etmemesi gerektiğini söylemiĢlerdir. 

Talep edilen bilgilerin eğitim kurumunda bulunduğu Ģekliyle; örneğin elektronik 

formatta kabul edilmesini önermiĢlerdir (Harvey, 2004).  

 

Dünyada teknolojinin geliĢmesi ve özellikle de Ġnternet’in ortaya çıkıĢıyla birlikte 

uzaktan eğitim programlarının hızlı büyümesinin, eğitim açısından sağladığı 

avantajların yanında olumsuz etkilerinin de olduğu gözlenmektedir. Örneğin, Loane 

(2001) bu durumun eğitim programlarında dolandırıcılık ve kötüye kullanma potansiyeli 

yarattığını ileri sürmüĢtür. Diploma değirmenleri (diploma mills) olarak adlandırılan; 

öğrenenlerin hiç çaba göstermeden belirli bir ücret karĢılığında diploma alabildikleri; 

sadece kâr elde etme amacında olan kurumlar ortaya çıkmıĢtır. Birçok kurum tarafından 

çok sayıda programın verilmesi ile, öğrenenlerin hangi derslerin ve programların iĢe 

yarar, hangilerinin sadece parayla diploma vermeye yönelik olduğuna karar vermeleri 

oldukça zordur. Bu sorun, akreditasyon mekanizması ile çözülebildiği gibi, bu 

mekanizma aynı zamanda farklı bir soruna daha neden olmuĢtur. ABD’de, diploma 
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değirmenlerine benzer Ģekilde sahte akreditasyon sağlayan akreditasyon değirmenleri 

oluĢmaya baĢlamıĢtır (Eaton, 2007). Diploma değirmenleri, genellikle daha fazla 

öğrenci çekebilmek ve onların kurumu veya programı akredite edilmiĢ gibi 

algılamalarını sağlamak amacıyla akreditasyon için USDE veya CHEA tarafından 

onaylanmamıĢ; geçerli olmayan bir akreditasyon kurumuna baĢvurmaktadır. Bu sahte 

akreditasyon kurumları tanınan ve onaylı akreditasyon kurumlarının isimlerine benzer 

isimler kullanabilmektedirler ve hatta bilinen yüksek eğitim kurumlarını kendileri 

akredite etmiĢçesine listelerinde gösterebilmektedirler (Alstete, 2007).  

 

Kısaca, akreditasyon mekanizmasının hesap verilebilirliği iyi yapılandırılmalıdır. Bu 

mekanizma gizli anlaĢmalardan, rüĢvet ve hileden uzak değilse ve akreditasyon talep 

eden kuruluĢ üzerinde sosyal, politik ve finansal baskı kuruluyor ise arzu edilmeyen 

uygulamalarla karĢılaĢılması kaçınılmazdır. Bunun için paydaĢları adil olarak temsil 

eden, özerk, profesyonel akreditasyon kuruluĢları kurulmalıdır. Daha Ģeffaf, hesap 

verebilir ve etik uygulamalar; daha fazla düzenleme, ölçütlerin tasarımlanması ve 

akademik sahteciliğe karĢı savaĢ için eğitim gerektirmektedir (Hallak ve Poisson, 2007).  

Eğitim kurumu açısından kurum içerisinde etkili bir Ģekilde akreditasyon yönetiminin 

sağlanması için akreditasyon ekibi için en uygun personelin seçilmesi, onların 

akreditasyon çabalarına katılımı için motive edilmesi ve akreditasyon sürecinde bu 

ekipte yer alan personele liderlik edilmesi ile mümkün olacaktır (Alstete, 2007). 

 

2.1.4. Eğitimde akreditasyon uygulamalarının tarihsel geliĢimi  

 

Akreditasyon uygulamaları, toplumda değiĢen ihtiyaçlara bir yanıt olarak yıllar içinde 

geliĢmiĢtir (Young, Chambers ve Kells, 1983). Ġlk akreditasyon uygulamaları ABD’de 

baĢlamıĢtır. Selden (1960), Endüstri Devrimi ile 19. yüzyılda fen ve teknoloji 

alanlarının önemli hale gelmesiyle, ABD’de eğitim kurumlarında güçlü konumda olan 

ruhban sınıfının dini inançlarını bilimsel keĢiflerle uzlaĢtırma ve kolejleri desteklemek 

için yeterli fonları sağlama konusunda güçlü etkilerini kaybettiklerini; yerlerini 

fakültelerde akademik olarak profesyonellere, yönetim kurullarında ise iĢletmeci ve 

finansmancılara bırakmak zorunda kaldıklarını belirtmektedir. Eğitim kurumlarındaki 

yeni yönetim kurulu üyeleri, kolej öğretim programlarında bilim ve teknoloji ihtiyacına 
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daha duyarlı yaklaĢmıĢlardır. Bu çerçevede, 19. yüzyılda sanayi ve finansta çok yaygın 

olan “bırakınız yapsınlar” (laissez-faire) felsefesinin etkisi ile, bilim ve teknoloji 

ağırlıklı derslerin çoğaltılması amacıyla Charles W.Eliot, Harvard Üniversitesi’nde 

seçmeli ders sistemini getirmiĢtir. Bu sistem diğer eğitim kurumlarına da yayılarak 

öğretim programlarını etkilemiĢ ve daha sonra, yüksek eğitimde standartları yok etmeye 

baĢlamıĢtır (Selden, 1960). Ayrıca, 19. yüzyılın sonlarında, özellikle de 1. Dünya 

SavaĢı’ndan sonra ABD’de yüksek eğitim kurumlarının sayısının artması ve bu 

kurumların çeĢitlenmesi eğitim kurumları arasındaki farklılıkların daha da artmasına yol 

açmıĢtır (Dickey ve Miller, 1972; El-Khawas, 2001; Harcleroad, 1980; Sanders, 1959; 

Selden, 1960). Klasik öğretim programlarının terk edilmesi ve seçmeli ders 

düzenlemelerinin tüm eğitim sistemine yayılması ile, kolejler büyük ölçüde farklılık 

göstermeye baĢlamıĢtır (Harcleroad, 1980). Liselerde verilen derslerin düzeyinde 

önemli ölçüde farklılıkların olması; hatta bazı liselerde ilköğretim programlarında yer 

alması gereken konuların olması, lise mezunu öğrencilerin bilgi düzeyinin kolej 

eğitimine baĢlamak için yetersiz kalmasına ve kolej ve üniversitelerin her birinin kendi 

kabul Ģartlarını oluĢturmalarına neden olmuĢtur. Böylece, kolej tanımı yapmak 

zorlaĢmıĢ ve kolej nedir? ve bir kolej nasıl olmalıdır? soruları gündeme gelmiĢtir.  

 

Bu sorunun çözümüne yönelik olarak kolejlerle liseler arasındaki iĢbirliğini  geliĢtirmek 

amacıyla çeĢitli bölgesel birlikler kurulmuĢtur (Harcleroad, 1980). Bu birlikler, yeni bir 

yaklaĢım ile, kabul edilebilir lise hazırlığının hangi düzeyde olacağını belirleyerek, 

kendi birliklerinde üyelik için standartları tanımlamıĢlar ve sadece üye kurumlardan 

baĢvuran öğrencilere koleje giriĢ imkânı sağlamıĢlardır. Lise ve kolejler arasındaki 

iĢbirliğini geliĢtirmek amacıyla kurulan bu birlikler, sonradan akreditasyon iĢlevini 

yerine getirmeye baĢlamıĢlardır (El-Khawas, 2001). 

 

ABD’de akreditasyonun geliĢim dönemleriyle ilgili birçok yazar farklı tarihsel bakıĢ 

açıları getirerek, akreditasyonun tarihçesini farklı dönemler itibariyle incelemiĢlerdir 

(Alstete, 2004; Alstete, 2007; El-Khawas, 2001; Harcleroad, 1980; Selden, 1960). Bu 

bakıĢ açılarında benzer yönler bulunsa da akreditasyon uygulamalarının baĢladığı tarih 

konusunda görüĢ ayrılıkları vardır (Selden, 1960). Bazı araĢtırmacılara göre 

üniversitelerin akreditasyon faaliyetleri ilk olarak eyalet düzeyinde New York’ta 
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baĢlamıĢtır. Bölgesel akreditasyon kuruluĢlarının organizasyonundan önce, eyaletlerin 

eğitim birimleri eyalet içerisinde yüksek eğitim kurumlarının kalitelerini değerlendirme 

gereksinimi ile karĢı karĢıya kalmıĢlardır. Eyaletlerin devlet okullarındaki öğretmenlere 

lisans verilmesi için kanun yapma sorumlulukları, öğretmen yetiĢtiren eğitim 

kurumlarının eyalet tarafından onaylanması sisteminin getirilmesini gerektirmiĢtir. Bir 

kanunla 1784’te kurulan New York Devlet Üniversitesi’nin mütevelli heyeti (University 

of State of New York-New York Board of Regents) öğretmen eğitiminde, sosyal 

bilimlerde ve birçok baĢka mesleki alanda verilen derslerin onaylanması amacıyla bir 

mekanizma kuran ilk eyalet kuruluĢu olmuĢtur. Böylece, 1787’de New York Board of 

Regents yeniden yapılandırılmıĢ ve bu kuruluĢa eyaletteki tüm kolejlerin yaptığı iĢleri, 

öğretim programlarını her yıl ziyaret ederek inceleme ve yetkili makamlara rapor etme 

görevi verilmiĢtir. New York Board of Regents ilk yıllarda tanıma (register) terimini 

kullanmıĢtır (Harcleroad, 1980; Sanders, 1959; Selden, 1960).  

 

Young, Chambers ve Kells’e (1983) göre akreditasyonun ulusal olarak ortaya çıkıĢı ve 

yayılması 3-4 Ağustos 1906’da Iowa Devlet Üniversitesi’nin (State University of Iowa) 

baĢkanı George E.Maclean’in önerisi ile yapılan bir toplantıda gerçekleĢmiĢtir. Bu 

toplantının amacı koleje kabul standartlarını ortak bir dil kullanarak oluĢturmak, 

korumak ve yorumlamak için bir plan yapmak olmuĢtur. 

 

Sanders (1959), akreditasyonun tarihsel geliĢiminde önemli sayılabilecek bir baĢka 

geliĢmenin, 1867’de ABD’de Federal Eğitim Birimi’nin (US Bureau of Education) 

kurulması olduğunu belirtmektedir. Federal Eğitim Birimi, kolej kavramının tanımını 

yapabilmek ve kolej olarak kabul edilen kurumların listesini yayınlayabilmek için 

kolejlerle ilgili birtakım sayısal verileri toplama ihtiyacı duymuĢ; bunun için baĢlangıçta 

basit düzeyde olan bazı ölçütler koymak zorunda kalmıĢtır. Buna dayalı olarak, Federal 

Eğitim Birimi tarafından yayınlanan listeler bugünkü akredite edilmiĢ kurumlar 

listesinin ilk örneği olarak kabul edilmektedir.  

 

Bu geliĢmelere paralel olarak, 20. yüzyılın baĢlarında ABD’de bazı mesleklere yönelik 

verilen eğitimin yeterince iyi olmadığı görüĢünün yaygınlaĢması ile mesleki eğitimde 

kalitenin artırılmasına yönelik program düzeyinde akreditasyon faaliyetleri gündeme 
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gelmiĢtir (El-Khawas, 2001). Bu kapsamda ilgilenilen konu, bölgesel akreditasyonda 

olduğu gibi öğrencilerin kolej çalıĢmasına hazır olma düzeyi değil, bir mesleğe yönelik 

eğitim alan mezunların kalitesi olmuĢtur. Bu tür akreditasyon faaliyetleri ilk olarak 

sağlık bilimleri ve tıp alanında uygulanmıĢtır. Program odaklı bu modelde, iyi uygulama 

standartları geliĢtirilerek, hangi programların bu standartları hangi ölçüde yerine 

getirdiği incelenmiĢ ve o dönemde sağlık alanında faaliyet gösteren birçok eğitim 

kurumunun kapatılması sonucunu doğurmuĢtur. Daha sonraki yıllarda kimya, hukuk, 

mühendislik, gazetecilik, mimarlık, ilahiyat gibi birçok alanda program akreditasyonu 

veren kuruluĢlar ortaya çıkmıĢtır (Alstete, 2007; El-Khawas, 2001; Harcleroad, 1980). 

 

Eğitim kurumlarında yaĢanan sorunlara bir çözüm olarak geliĢen akreditasyon 

deneyiminin ilk aĢamaları çok yönlü olmayıp, prosedürler zaman içinde yavaĢ yavaĢ 

geliĢmiĢtir (El-Khawas, 2001). Ġkinci Dünya SavaĢı’ndan sonra eğitim kurumlarında 

kayıtların hızla artması sonucunda akreditasyonla ilgili farklı mekanizmalara 

gereksinim duyulmuĢ; öz-değerlendirme, uzman incelemesi, ekip ziyareti ve 

akreditasyonun yenilenmesi gibi günümüzde uygulanan süreçlerin geliĢmesi 1950’li 

yıllardan sonra söz konusu olmuĢtur (El-Khawas, 2001; Young, Chambers ve Kells, 

1983).  

 

Avrupa’da yüksek eğitimde kalite kontrolü 1970’lere kadar bürokratik yollarla 

sağlanmıĢtır. Kalite güvencesi kavramının yükseköğretim kurumlarının yönetiminde ve 

hükümet politikalarında ayrı bir araç olarak kullanılması, 1970 ve 1980’lerde, Japon 

ekonomisinin baĢarısının taklit edilerek kalite güvencesinin sanayide yeni bir yönetim 

aracı olduğunun keĢfedilmesiyle baĢlamıĢtır (Schwarz ve Westerheijden, 2004). Yüksek 

eğitimde kalite güvencesi, Batı Avrupa’daki bazı ülkelerde ilk olarak 1980’li yılların 

ortalarında; Orta ve Doğu Avrupa’da ise 1990’lı yıllardan sonra uygulamaya 

koyulmuĢtur. Batı Avrupa’da bu konuda öncülük eden Ġngiltere, Fransa ve Hollanda ilk 

resmi kalite güvence politikalarını 1985 yılı civarında oluĢturmuĢtur. 1990’da 

Danimarka bu ülkeleri izlemiĢtir. Daha sonra, bu uygulamalar diğer ülkelere de 

yayılmıĢtır. Orta ve Doğu Avrupa’da bürokratik yollarla sağlanan kalite kontrolü, 

komünist rejimlerin sona ermesinden sonra 1990’lı yıllardan itibaren yerini 

akreditasyon uygulamalarına bırakmıĢtır (Schwarz ve Westerheijden, 2004).  
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Afrika’da Sahara Çölü’nün güney bölgesinde kurumsal kalite güvencesi uzun bir 

geçmiĢe sahiptir; ancak kalite güvencesinin ulusal kuruluĢlar tarafından yürütülmesi 

daha yakın zamanlarda gerçekleĢtirilmiĢtir (Okebukola ve Shabani, 2007). Bölgede 

yüksek eğitimde akreditasyonun geliĢimi 1939’da sömürgeci yönetim tarafından 

Nijerya’da ilk yükseköğretim kurumu olan Yaba Koleji’ndeki (Yaba Higher College) 

programları incelemek amacıyla bir panel kurduğunda baĢlamıĢtır. Ayrıca, Ulusal 

Üniversiteler Komisyonu (National Universities Commission-NUC) Nijerya’daki tüm 

üniversiteler için düzenleyici bir kuruluĢ olarak, kalite güvencesi için önemli bir 

sorumluluğa sahip olmuĢtur. Diğer ulusal kalite güvence kuruluĢları; örneğin Kenya, 

Tanzanya ve Güney Afrika’daki kuruluĢlar 1980’lerin ikinci yarısında kurulmuĢtur 

(Okebukola ve Shabani, 2007). Bu eğilimlere paralel olarak Arap ülkelerinde, Asya-

Pasifik bölgesinde, Latin Amerika ve Karayipler’de eğitimde kalite ve kalite güvencesi 

kavramları 1990’lı yıllardan itibaren ivme  kazanmıĢtır (Babiker, 2007; Dias Sobrinho, 

2007).  

 

 2.1.5. Dünyada akreditasyon uygulamaları 

 

Dünyada ulusal, bölgesel ve uluslararası düzeyde kalite güvencesi, akreditasyon ve 

akreditasyon benzeri uygulamalar söz konusudur. Son 10 yılda, 70’ten fazla ülkede yeni 

kalite güvencesi mekanizmaları ve ulusal kuruluĢlar ortaya çıkmıĢ; yeni bölgesel ağlar 

kurulmuĢtur (Knight, 2007). Ancak, mevcut kalite güvencesi ve akreditasyon 

uygulamaları ülkeden ülkeye farklılaĢmakta; hatta bazen ülke içinde bile değiĢiklik 

göstermektedir. Uygulamalarda hükümetin müdahale düzeyi, değerlendirme için 

kullanılan araçlar ve yöntemler, belirlenen amaç, topluma raporlama derecesi ve 

yöntemi, fonlamayla olan bağı ve benzeri konular açısından farklılıklar görülmektedir. 

Bunun yanı sıra, kurulan sistemler amaçları ve iĢlevleri açısından farklı olabilmektedir. 

Ayrıca, kullanılan terminoloji ve tanımlar açısından ülkelere göre farklılıklar söz 

konusudur (Hopper, 2007; IIEP/UNESCO, 2010; Singh, 2007; Stella, 2007; UNESCO, 

2005). Yapılan uygulamaların özellikleri aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir: 

 

Uygulamalardaki farklılıklar açısından: Kalite güvencesi için akreditasyon 

uygulamalarının yanı sıra, kalite denetimi,  kalite değerlendirmesi, değerlendirme, dıĢ 
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inceleme, geçerlik sınaması, yetkilendirme, onaylama, tanıma, dıĢ değerlendirme olarak 

adlandırılan akreditasyon benzeri birçok uygulama yapılmaktadır. Bazı ülkelerde kalite 

güvencesi hükümetin kurumları tanıyarak onaylaması iken, bazı ülkelerde de tanıma 

mekanizmasından daha öte bir anlam ifade etmekte ve akreditasyonda uygulanan 

süreçleri içermektedir.  

 

Akreditasyon kuruluşunun rolü açısından: Çoğu akreditasyon kuruluĢu hükümet 

giriĢimiyle kurulmuĢtur ve hükümetin kontrolünde birtakım iĢlevlere sahiptir. Yarı-

hükümet yapılarında ise akreditasyon kuruluĢu hükümetle yakın iliĢki içerisindedir; 

ancak otonom yönetim yapılarıyla yönetilmektedir. Örneğin Hindistan’da akreditasyon 

mekanizması bu Ģekilde iĢlemektedir. Her iki durumda da fonlama hükümetten 

sağlanmaktadır. Bunların yanı sıra, bağımsız ve hükümet dıĢı giriĢimlerle kurulmuĢ 

akreditasyon kuruluĢları vardır. Bu kuruluĢlar genellikle yüksek eğitim kurumlarının 

kendileri tarafından kurulmuĢtur. ABD’de faaliyet gösteren akreditasyon kuruluĢları 

buna örnektir. Japonya’da Üniversite Akreditasyon Birliği (Japan University 

Accreditation Association-JUAA), Yeni Zelanda’da Akademik Denetim Birimi 

(Academic Audit Unit-AAU), Filipinler’de Okul, Kolej ve Üniversite Akreditasyon 

Birliği (Philippines Accrediting Association of Schools, Colleges and Universities-

PAASCU) bir üniversite giriĢimi olup, bu ülkelerdeki diğer kuruluĢlar hükümet 

giriĢimiyle kurulmuĢtur (Stella, 2007). Birçok Doğu ve Orta Avrupa ülkesinde ise 

akreditasyon kuruluĢları hükümetin kontrolündedir (Singh, 2007).  

 

Zorunlu/gönüllü olması açısından: Bazı ülkelerde akreditasyon zorunlu iken, bazı 

ülkelerde gönüllü bir süreçtir. Zorunlu akreditasyon sistemlerinde genelde minimum 

standartların yerine getirilmesi söz konusudur; Macaristan’da, Avusturya’da, 

Hollanda’da bu tür uygulamalar vardır. Bu tür sistemler lisanslama amaçlarıyla veya 

hükümetin kalite denetimine özellikle önem verdiği bazı program türleri için 

kurulmaktadır. Arjantin ve Kolombiya’da öğretmen eğitimi, tıp, hukuk, muhasebe ve 

bazı mühendislik programları gibi ulusal geliĢmeye ve güvenliğe katkı sağlayacak 

mesleklerdeki eğitim programları genelde zorunlu akreditasyona tabidir. Bazı ülkelerde 

ise sadece özel kuruluĢlar zorunlu akreditasyona tabidir.  Finlandiya’da akreditasyon 

yeni kurulan politeknikler için zorunlu, dereceye yönelik olmayan; profesyonel alandaki 



 

29 

 

dersler için gönüllü bir süreçtir. Gönüllü akreditasyon uygulamalarının yapıldığı 

sistemlere ABD, Avustralya, Nijerya örnek verilebilir (Sanyal ve Martin, 2007). Ancak, 

bu sürecin gönüllü olup olmadığı, fonlama ile olan bağlantısı nedeniyle tartıĢmalıdır. 

Örneğin, Avustralya’da kurumların Avustralya Üniversiteleri Kalite KuruluĢu 

(Australian Universities Quality Agency-AUQA) tarafından denetime tabi olması 

zorunlu değildir; ancak fonlama iliĢkisi nedeniyle tüm kurumlar gönüllü olarak denetim 

yaptırmakta; böylece akreditasyon mekanizması ister istemez zorunlu hale gelmektedir 

(Stella, 2007). Benzer Ģekilde, ABD’de akreditasyon gönüllü bir süreçtir; ancak 

akreditasyon almamıĢ bir eğitim kurumu kamu kaynaklarından mali destek alamadığı 

gibi, öğrenciler de hükümetin sağladığı federal fon yardımlarından yararlanamamakta; 

iĢ bulma imkânları son derece kısıtlı olmaktadır. Bu nedenle de ABD’de eğitim 

kurumlarının hemen hemen tamamı akreditasyon almıĢtır.   

 

Sürecin temel amacı açısından: Akreditasyon sistemlerinin kurulmasının birçok amacı 

vardır; ancak bu sistemlerin daha çok hesap verilebilirlik ve geliĢtirme amacıyla 

kurulduğu belirtilmektedir. Hükümetler akreditasyon sistemlerini yeni eğitim 

kurumlarında kaliteyi belirli bir standarda getirmek için kurduklarında ve amaç kalite 

kontrolü olduğunda akreditasyon düzenleme amaçlı yapılıyor demektir ve daha kuralcı 

bir hal almaktadır. Hesap verilebilirlik kaygısı sürecin zorunlu olmasına neden 

olmaktadır.  Akreditasyon geliĢtirme amaçlı olarak yapıdığında ise eğitim kurumlarınca 

gönüllü olarak sürece dahil olunmaktadır ve amaç yüksek eğitimi geliĢtirmektir 

(IIEP/UNESCO, 2010; Stella, 2007). 

 

Akreditasyon kararlarında bağımsızlık açısından: Yüksek eğitim kurumları tarafından 

kurulan akreditasyon kuruluĢlarının karar almada daha bağımsız olduğu 

savunulmaktadır. Diğer durumlarda, Eğitim Bakanlığı’nın bir temsilcisi veya Bakanlık 

tarafından görevlendirilen hükümet çalıĢanları ulusal kuruluĢlarda yer alabilmekte veya 

baĢkanlık edebilmektedir; Avustralya, Kamboçya, Çin, Hong Kong, Kore, Hindistan, 

Moğolistan, Sri Lanka, Vietnam’da yapılan uygulamalar buna örnek verilebilir (Stella, 

2007). 
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Fonlama ile olan bağlantı açısından: Bazı ülkelerde kalite güvencesinin çıktıları 

kurumlara sağlanan finansman ve kurumların devamı açısından önemli sonuçlar 

doğurmakta iken, diğer durumlarda bu doğrudan etki daha az olabilmektedir. Hesap 

verilebilirliğin ön planda olduğu sistemlerde akreditasyon fonlamaya bağlanmıĢtır; 

örneğin ABD’de ve Avustralya’da sistem bu Ģekildedir. Ancak bu konu tartıĢmalıdır. 

Bazı uzmanlar eğitimin kalitesi üzerinde önemli etkisinin olması için akreditasyonun 

doğrudan fonlama ile iliĢkisinin olması gerektiğini savunurken, bazı uzmanlar da 

fonlama iliĢkisinin sadece bir baĢ eğme kültürünü ve daha fazla fon getiren alanlarda 

geliĢimi teĢvik edeceğini; bu nedenle de kalitede bir geliĢimin söz konusu olmayacağını 

belirtmektedirler (IIEP/UNESCO, 2010; Stella, 2007).  

 

Akredite edilen birim açısından: Kurum ve program düzeyinde akreditasyon 

uygulamaları yapılmaktadır. Çoğu ülkede her iki tür akreditasyon da mevcuttur. Hangi 

düzeyde akreditasyon sağlanacağı ulusal bağlama ve akreditasyon ile neyin 

hedeflendiğine bağlıdır. Küçük kurumların çok olduğu ülkelerde kurumsal akreditasyon 

tercih edilmektedir; Hindistan buna bir örnektir. Filipinler’de ülkenin yönetilebilir 

büyüklüğüne bağlı olarak ve Malezya’da yabancı sağlayıcıların sunduğu programların 

izlenmesinin ek bir iĢ yükü yaratacağı düĢünülerek tüm sistemde doğrudan program 

düzeyinde akreditasyon verilmesinin daha uygun olduğuna karar verilmiĢtir 

(IIEP/UNESCO, 2010; Stella, 2007). 

 

Raporlama stratejisi açısından: Çıktıların raporlanması yüksek eğitimde hükümet 

kontrolünün derecesine, sistemin büyüklüğüne ve kurumlar arasındaki eğitimin 

kalitesinin dağılımına bağlıdır. Düzenleme amacıyla yapılan akreditasyonda genelde 

akredite edildi/edilmedi Ģeklinde 2 dereceli bir ölçekle değerlendirme yapılmaktadır. 

Bunun yanı sıra, bazı ülkelerde ölçekler kullanıldığı görülmektedir. Örneğin, 

Hindistan’da NAAC 9 dereceli ölçek kullanmaktadır. Hindistan’da iki dereceli ölçek 

yetersiz bulunmuĢ; sistemin büyüklüğü ve kurumlar arasındaki kalitenin çok farklılık 

göstermesi, akreditasyon çıktısının 2’den fazla düzeyde derecelendirmeye sahip 

olmasını gerektirmiĢtir (Stella, 2007). Macaristan’da ise program akreditasyonu için 

mükemmel, iyi, yeterli düzeylerinden oluĢan bir derecelendirme kullanılmaktadır 

(Michavila ve Zamorano, 2007).  
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Raporların toplumla paylaşılması açısından: Bazı kuruluĢlarda akreditasyondaki gibi 

sadece son çıktı; bazen de denetimde olduğu gibi bütün değerlendirme raporu 

sunulmaktadır. Hindistan (NAAC), Avustralya (AUQA), Hong Kong ve diğer bazı 

ülkeler raporları kamuya açıklarken Japonya’da JUAA, Filipinler’de PAASCU gibi 

kuruluĢlar hazırlanan raporları gizli tutmakta ve sadece sonucu açıklamaktadır. Ancak, 

yaygın olarak kabul edilen eğilim, paydaĢlara daha fazla enformasyon sağlanması 

açısından raporların paylaĢılmasıdır (Stella, 2007). 

 

Hizmet verilen kurumlar açısından: Akreditasyon kuruluĢunun sahibine ve amaçlarına 

dayalı olarak, hizmet verilen müĢteriler de değiĢebilmektedir. Bazı kuruluĢlar yüksek 

eğitim kurumunun özel veya kamu kurumu olmasına bakmaksızın aynı süreçleri 

uygulamaktadır. Ancak bazı durumlarda da belirli bir gruba akreditasyon 

sağlanmaktadır. Örneğin Hong Kong’da Üniversite Yardım Komisyonu (University 

Grants Commission-UGC), UGC tarafından fonlanan kuruluĢları akredite etmekte; 

Hong Kong Akademik Akreditasyon Kurulu (Hong Kong Council on Academic 

Accreditation-HKCAA) ise UGC tarafından akredite edilmeyen kurumlara akreditasyon 

vermektedir. Malezya’da ise Ulusal Akreditasyon Kurulu (National Accreditation 

Board-LAN) özel yüksek eğitim kurumlarına odaklanmaktadır (IIEP/UNESCO, 2010; 

Stella, 2007). 

 

Yüksek eğitim kurumlarının rolü açısından: Karar verilirken, uzman ekibin kimlerden 

oluĢacağı, ziyaretin gerçekleĢtirilmesi ve nihai sonuç ile ilgili yüksek eğitim 

kurumlarına farklı düzeylerde söz hakkı sağlanmaktadır. Çoğu akreditasyon kuruluĢu 

uzman panelini oluĢtururken yüksek eğitim kurumuna sormaktadır ya da yüksek eğitim 

kurumlarından aday isimler alarak bir uzman havuzu oluĢturmaktadır. Örneğin, 

Hindistan’da NAAC, Avustralya’da AUQA ve Yeni Zelanda’da AAU nesnel bir uzman 

değerlendirmesi olması açısından ziyaret ekibindeki kiĢilerin ziyaret edilen kurumla 

arasında gerçekleĢebilecek olası anlaĢmazlıkları önlemeye özen göstermekte ve kurumla 

irtibata geçerek panel üyeleri konusunda bir itirazları olup olmadığını sormaktadır 

(Stella, 2007). AAU, AUQA, NAAC ve HKCAA hazırlanan raporu kuruma göndererek 

yanlıĢlık olup olmadığı konusunda kontrol edilmesini talep etmektedir. Genel görüĢ, 

yüksek eğitim kurumuna söz hakkı verilmesi yönündedir.  
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GUNI Sekreterliği tarafından 2007 yılında yürütülen bir araĢtırmada, dünyada çeĢitli 

ülkelerde akreditasyonla ilgili ne tür çalıĢmalar yapıldığı ortaya koyulmuĢtur. 

AraĢtırmada ülkeler Sahara Çölü’nün altında yer alan Afrika ülkeleri, Arap ülkeleri, 

Orta Asya, Doğu Asya ve Pasifik, Güney ve Güneybatı Asya, Orta ve Doğu Avrupa, 

Kuzey Amerika ve Batı Avrupa, Latin Amerika ve Karayipler olmak üzere 8 bölgeye 

ayrılarak incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada, 177 ülke ile ilgili bilgilere ulaĢabilmiĢtir (Lopez-

Segrera, Sanyal, ve Tres, 2007). AraĢtırma sonuçlarına göre, 177 ülkenin 102’si resmi 

akreditasyon veya kalite değerlendirmesi sistemine sahipken, 40 ülke akreditasyon 

uygulamalarına baĢlama sürecindedir. Resmi bir akreditasyon ve kalite değerlendirmesi 

sistemine sahip olan ülkelerin en fazla olduğu bölgeler Orta ve Doğu Avrupa, Kuzey 

Amerika ve Batı Avrupa, ve Latin Amerika ve Karayipler’dir. AraĢtırmanın sonuçları 

Tablo 1’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 1. GUNI (2007) Araştırması 

 

GUNI (2007) AraĢtırması Ankete 

katılan ülke 

sayısı 

Akreditasyon/kalite 

değerlendirmesi 

yapan ülke sayısı 

Akreditasyon 

sistemi kurma 

aĢamasında 

olan ülke 

sayısı 

    

Orta ve Doğu Avrupa 21 21 - 

Orta Asya 7 6 1 

Kuzey Amerika ve Batı Avrupa 25 21 4 

Latin Amerika ve Karayipler 34 21 8 

Arap Ülkeleri 19 5 10 

Doğu Asya ve Pasifik 22 7 9 

Güney ve Güney Batı Asya 6 4 2 

Afrika-Sahara Çölü’nün güneyi 43 17 6 

Toplam 177 102 40 
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AĢağıda bazı ülkelerde yapılan uygulamalara yer verilmiĢtir. 

 

Kuzey Amerika 

 

ABD: ABD’de kalite güvencesi ve akreditasyon uygulamaları diğer ülkelerden 

farklılaĢmaktadır. ABD’de bir Eğitim Bakanlığı olmayıp, yüksek eğitimde ulusal 

hükümet düzeyinde kontrol yoktur; eğitim uygulamaları eyaletler düzeyinde 

yürütülmektedir (Alstete, 2007). Her eyalet kendi kolej ve üniversitelerini kurarak 

yasalarını oluĢturmuĢtur. Özel ya da devlet eğitim kurumları kendi eğitim programlarını 

geliĢtirmede yüksek derecede özerktir. Federal hükümet akreditasyonda doğrudan bir 

role sahip değildir. Merkezi bir kontrol olmaması sonucunda kurumların özellikleri ve 

kalitelerinde büyük oranda çeĢitlilik söz konusudur. Akreditasyon uygulamasının ilk 

olarak ABD’de ortaya çıkması ve yaygın bir Ģekilde kullanılması, bu farklı yapıdan 

kaynaklanmaktadır  (Blauch, 1959). Ülkede çok sayıda ulusal, bölgesel ve uzmanlaĢmıĢ 

akreditasyon kuruluĢu bulunmaktadır. Genellikle kurumsal akreditasyon 6 bölgesel 

akreditasyon kuruluĢu tarafından yürütülmektedir. UzmanlaĢmıĢ akreditasyon 

kuruluĢları tarafından birçok alanda program akreditasyonu verilmektedir. Farklı türden 

bazı eğitim uygulamaları için ise ulusal akreditasyon kuruluĢları faaliyet 

göstermektedir. Bağımsız, özel ve kâr amaçlı olmayan bu kuruluĢların üst kurul olan 

CHEA ve/veya ABD Eğitim Bakanlığı
6
 (US Department of Education) tarafından 

tanınması gerekmektedir. Hemen hemen bütün yüksek eğitim kurumları akredite 

edilmektedir (El-Khawas, 2001). 

Örneğin " In the United States the equivalent to the foreign ministry is called the 

Department of State, and the equivalent position is known as the Secretary of State. 

ABD’de akreditasyon gönüllülük esasına dayanmaktadır (Alstete, 2007). Ancak, 

akreditasyon almayan yüksek eğitim kuruluĢları birçok açıdan dezavantajlı durumdadır. 

Örneğin, akredite olmayan bir kuruma kayıtlı bir öğrenci federal fonlardan veya eyalet 

tarafından oluĢturulan fonlardan yararlanamamaktadır. Bu durum ise toplumda 

akreditasyon almamıĢ olan kurumlara karĢı bakıĢ açısının olumsuz olmasına neden 

                                                 
6
 ABD’de ulusal bir Eğitim Bakanlığı olmasa da eğitim faaliyetleri Eğitim Bakanlığı’na karĢılık gelen US 

Department of Education tarafından koordine edilmektedir.    
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olmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, ABD’de gönüllü bir katılım olduğu söylense bile 

gerçekte akreditasyon öğrencilere federal finansal yardım için gerekli bir koĢuldur.  

 

Kanada: Kanada’da eyaletler ve bölgeler eğitimle ilgili yasalarını kendileri 

yapmaktadır. Kanada’da daha çok kamu eğitim kurumları vardır ve üniversiteler 

özerktir. ABD’ye benzer Ģekilde, ulusal düzeyde akreditasyon faaliyetleri olmamakla 

birlikte, hükümet kalite güvencesinde eyalet düzeyinde veya bölgesel düzeyde güçlü bir 

role sahiptir. Ülkedeki kalite güvence kuruluĢları bulundukları eyalet veya bölge 

içerisinde yetkilidir. Eğitimle ilgili konularda hükümetler arası koordinasyonu 1967’de 

kurulan Eğitim Bakanları Kurulu (Council of Minisers of Education-CMEC) 

sağlamaktadır. Kanada’da program düzeyinde akreditasyon yaygın olup, birçok 

akreditasyon kuruluĢu mevcuttur ve bu kuruluĢlar bağımsız, hükümet dıĢı giriĢimlerdir. 

Akreditasyon kuruluĢlarının üyeleri ilgili alandaki profesyonellerdir. Kanada 

Akreditasyon KuruluĢları Birliği (Association of Accrediting Agencies of Canada-

AAAC) akreditasyon kuruluĢları arasında koordinasyonu sağlamaktadır. Aynı zamanda, 

Kanada Üniversiteler ve Kolejler Birliği (Association of Universities and Colleges of 

Canada-AUCC) kalite güvencesi konusunda yapılan uygulamaları desteklemektedir (El-

Khawas, 2007). 

 

Avrupa 

 

Avrupa’da kalite güvencesi ve akreditasyon faaliyetleri Bologna Süreci ile ivme 

kazanmıĢtır. YÖK’ün Web sitesinde
7
 Bologna Süreci’nin, Avrupa Yükseköğretim Alanı 

yaratmayı hedefleyen bir reform süreci olduğu belirtilmektedir. Pek çok uluslararası 

kuruluĢun iĢbirliği ile 46 üye ülke tarafından oluĢturulan bu sürece üyelik hükümetler 

arası herhangi bir anlaĢmaya dayanmamakta; Bologna Süreci kapsamında yayınlanan 

bildirilerin yasal bir bağlayıcılığı bulunmamaktadır. Süreç tamamen her ülkenin özgür 

iradeleri ile katıldıkları bir oluĢumdur ve ülkeler Bologna Süreci’nin öngördüğü 

hedefleri kabul edip etmeme hakkına sahiptirler. Bologna Süreci’nin oluĢturmayı 

hedeflediği AYA içerisinde yer alan ülke vatandaĢları, yükseköğrenim görmek ya da 

çalıĢmak amaçları ile Avrupa’da kolayca dolaĢabileceklerdir. Bu süreçle birlikte 

                                                 
7
 http://www.yok.gov.tr (EriĢim tarihi: 10.08.2011) 

http://www.yok.gov.tr/
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Avrupa’nın, gerek yükseköğretim gerekse iĢ imkânları açısından dünyanın diğer 

bölgelerinden kiĢiler tarafından tercih edilir hale getirilmesi amaçlanmaktadır. Avrupa 

ülkeleri, AYA çerçevesinde yükseköğretimde kalite güvence sistemleri oluĢturmak 

amacıyla 2000 yılında Yükseköğretimde Avrupa Kalite Güvence Ağı’nı (The European 

Network for Quality Assurance in Higher Education-ENQA) kurmuĢlardır. Kasım 

2004’te adı Avrupa Yükseköğretimde Kalite Güvence Birliği (European Association for 

Quality Assurance in Higher Education) olarak değiĢtirilen kuruluĢ, Avrupa’da kalite 

güvence çalıĢmalarının koordinasyonundan sorumludur
8
. ENQA, yüksek eğitim 

kurumlarında kalite güvencesi için birtakım standartlar geliĢtirmiĢtir (ENQA, 2005). Bu 

standartlar ve ilkeler yapılarına, iĢlevlerine, büyüklüklerine ve içinde bulundukları 

ulusal sisteme bakılmaksızın Avrupa’daki tüm yüksek eğitim kurumlarına ve kalite 

güvence kuruluĢlarına uygulanabilir Ģekilde tasarlanmıĢtır. Kurumların ve kalite 

güvence kuruluĢlarının prosedürleri otonomilerinin önemli bir parçasını 

oluĢturduğundan, ayrıntılı prosedürlere yer verilmesinin uygun görülmediği 

belirtilmiĢtir. Bu standartlar, yüksek eğitim kurumlarının iç kalite güvencesi, yüksek 

eğitimde dış kalite güvencesi ve dış kalite güvence kuruluşlarının kalite güvencesi 

olmak üzere 3 gruba ayrılmaktadır.  

 

Avrupa’da temel olarak değerlendirme, akreditasyon, denetim ve kıyaslama 

(benchmarking) olmak üzere 4 tür kalite güvencesi yaklaĢımı görülmektedir (Michavila 

ve Zamorano, 2007). BaĢka bir deyiĢle, Avrupa ülkelerinde yapılan uygulamalar bazı 

yönlerden farklılık göstermektedir (Scheele, 2004). Bu uygulamalarda; 

 

 Akreditasyonun farklı tanımlandığı ve algılandığı 

 Bazen bütün bir sistem olduğunu bazen de var olan bir değerlendirme sistemine 

ek olduğu 

 Bazı durumlarda tüm yüksek eğitim sistemini bazılarında ise sadece yeni 

dersleri kapsadığı 

 Bazen kurumsal bazen de programa odaklı akreditasyon uygulamalarının olduğu 

görülmektedir.  

 

                                                 
8
 http://www.enqa.eu (EriĢim tarihi: 10.08.2011) 

http://www.enqa.eu/
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AĢağıda, bazı Avrupa ülkelerinde yapılan uygulamalara yer verilmiĢtir.  

 

Hollanda: Hollanda’da kalite değerlendirme sistemi oldukça iyi düzenlenmiĢtir. Tüm 

üniversiteler her 6 yılda bir değerlendirilmekte ve üniversiteler bu döngüsel kalite 

ölçümüne çok önem vermektedirler. Hollanda ve Flaman Akreditasyon Kurumu 

(Accreditation Organisation of the Netherlands & Flanders-NVAO) hükümet 

giriĢimiyle kurulan, bağımsız bir kuruluĢtur (Frederiks, 2010b).  

 

Norveç: Norveç’te yüksek eğitim kurumlarının büyük bölümü devlete aittir. Kurumsal 

düzeyde iç kalite sistemleri söz konusu olup, her bir kurum kendi sunduğu eğitimin 

kalitesinden sorumludur (Holmen, 2004; Michavila ve Zamorano, 2007). Norveç’te 

Eğitimde Kalite Güvencesi KuruluĢu (Norwegian Agency for Quality Assurance in 

Education-NOKUT) ulusal düzeyde kalite güvencesinden sorumlu, bağımsız bir 

kuruluĢtur. 1 Ocak 2002’den itibaren ülkede akreditasyon zorunlu hale gelmiĢ olup, 

akreditasyona iliĢkin kanun yürürlüğe girdiğinde, devlete ait mevcut yüksek eğitim 

kurumlarına otomatik olarak akreditasyon verilerek, yürürlükteki tüm programlar 

akredite olarak kabul edilmiĢtir. Özel kurumlar bu uygulamaya dahil edilmeyerek 

onların akreditasyon sürecinden geçmeleri sağlanmıĢtır.  

 

Finlandiya: Finlandiya’da bağımsız bir kuruluĢ olan Yüksek Eğitim Değerlendirme 

Kurulu (Finnish Higher Education Assessment Council-FINHEEC) 1996’da 

kurulmuĢtur. Ülkede teknik üniversitelerin akreditasyonu ve profesyonel derslerin 

akreditasyonu olmak üzere 2 tür akreditasyon ve değerlendirme mevcuttur. Profesyonel 

derslerin akreditasyonu en az düzeyde kaliteyi gerektiren gönüllü bir değerlendirme 

sürecidir (Michavila ve Zamorano, 2007).  

 

Almanya: Almanya’da 8 akreditasyon kuruluĢu mevcuttur
9
. Almanya’da üst kurul 

olarak akreditasyon kuruluĢlarını akredite eden Akreditasyon Kurulu (Accreditation 

Council) 1999’da kurulmuĢtur. Kurul’un federal hükümet, yüksek eğitim kurumları, 

öğrenciler ve iĢ piyasası temsilcilerinden oluĢan 14 üyesi vardır (Michavila ve 

Zamorano, 2007).  

                                                 
9
 http://www.enqa.eu/agencies.lasso (EriĢim tarihi: 06.05.2011) 

http://www.enqa.eu/agencies.lasso
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Fransa: Fransa’da daha çok değerlendirme faaliyetleri görülmektedir. Ulusal 

Değerlendirme Komitesi (National Assessment Committee-CNE) 1985’te kurulmuĢtur. 

Komite, 2007 yılından beri Yüksek Eğitim ve AraĢtırma için Değerlendirme KuruluĢu 

(Evaluation Agency for Research and Higher Education-AERES) adı altında faaliyet 

göstermektedir
10

. AERES, tüm ülkedeki yüksek eğitim kurumlarının 

değerlendirilmesinden sorumlu, bağımsız bir kuruluĢtur.  

 

Avusturya: Avusturya’da 3 akreditasyon kuruluĢu bulunmaktadır. Kalite Güvencesi 

KuruluĢu (Austrian Agency for Quality Assurance-AQA) 2003 yılında kurulmuĢtur
11

. 

AQA, ülkedeki tüm eğitim kurumlarının kalite güvencesi ve değerlendirme 

faaliyetlerinden sorumlu, bağımsız bir kuruluĢtur. Yüksek eğitimde faaliyet gösteren 

özel eğitim kurumlarının düzenlenmesinden Avusturya Akreditasyon Kurulu (Austrian 

Accreditation Council-AAC) sorumludur
12

. AAC, özel üniversitelerin akreditasyonu 

konusunda karar gücü olan bağımsız bir kuruluĢtur. Konseyin yapısı ve kompozisyonu 

alıĢılmıĢın dıĢındadır (Michavila ve Zamorano, 2007). Üyelerinin yarısı Avusturya’dan 

uzmanlardır; diğer yarısı ise farklı Avrupa ülkelerindeki uzmanlardan oluĢmaktadır. Bu 

yapı, kalitenin uluslararası standartlara uygun olmasını sağlamaktadır. Bir baĢka 

akreditasyon kuruluĢu olan FH Kurulu (Fachhochschulrat-FH Council) 1993’te 

kurulmuĢtur ve teknik kolejlerin dıĢ kalite güvencesinden sorumludur
13

. FH Kurulu’nun 

6 üyesi vardır ve bu üyeler Federal Eğitim, Bilim ve Kültür Bakanlığı tarafından 

atanmaktadır (Michavila ve Zamorano, 2007). 

 

İngiltere: Ġngiltere’de denetim mekanizması kullanılmaktadır. Kalite Güvencesi 

KuruluĢu (Quality Assurance Agency-QAA) 1997’de kurulmuĢtur. QAA, üniversiteler 

ve kolejlerle yapılan anlaĢmalar ve yüksek eğitime fon sağlayan kuruluĢlarla yapılan 

sözleĢmeler ile fonlanan bağımsız bir kuruluĢtur
14

. Her üniversite ve kolej uygun 

standartların yerine getirilmesini sağlamaktan ve kaliteli eğitim yapılmasından 

sorumludur; baĢka bir deyiĢle iç kalite güvencesi söz konusudur. QAA yüksek eğitim 

yeterlikleri için standartları uygulama (dıĢ kalite güvencesi), üniversite ve kolejlerin 

                                                 
10

 http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=32 (EriĢim tarihi: 06.05.2011) 
11

 http://www.aqa.ac.at/ (EriĢim tarihi: 06.05.2011) 
12

 http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=26 (EriĢim tarihi: 06.05.2011) 
13

 http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=35 (EriĢim tarihi: 08.09.2011) 
14

 http://www.qaa.ac.uk/AboutUs/Pages/default.aspx 

http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=32
http://www.aqa.ac.at/
http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=26
http://www.enqa.eu/agencydet.lasso?id=35
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iĢlerini ne kadar iyi yaptıklarını ortaya koyma ve sürekli geliĢimi teĢvik etme rollerine 

sahiptir. Ġngiltere’de üniversiteler yüksek derecede özerktir. Bu nedenle de QAA 

kurumları veya programları akredite etmemekte; sadece bu süreçlerin yeteri kadar 

uygulanıp uygulanmadığını denetlemekte ve hükümete bu uygulamalar ile ilgili 

önerilerde bulunmaktadır. QAA birtakım ilke ve kurallar geliĢtirmiĢtir; kurumlar bu 

ilkeleri nasıl yerine getirdiklerini ortaya koyan öz-değerlendirme raporu hazırlamak 

zorundadırlar. QAA bu raporları incelemekte, kuruma denetim ziyareti düzenlemekte ve 

kurumun performansı ile ilgili değerlendirmesini yapmaktadır. Kurumlar için hükümet 

fonlaması performansları ile iliĢkili olduğundan, QAA tarafından yapılan 

değerlendirmeler eğitim standartlarını korumaktadır. 

 

Macaristan: Macaristan Akreditasyon Komitesi (Hungarian Accreditation Committee- 

HAC) 1993’te kurulmuĢtur. HAC, hükümet giriĢimiyle kurulmuĢ, bağımsız bir 

kuruluĢtur. 8 yılda bir hem programları hem de kurumları akredite etmektedir. Program 

akreditasyonu için mükemmel, iyi, yeterli düzeylerinden oluĢan bir derecelendirme 

kullanılmaktadır (Michavila ve Zamorano, 2007).  

 

İspanya: Ġspanya’da National Agency for Quality Assessment and Accreditation 

(ANECA) 2002’de kurulmuĢtur ve program akreditasyonu vermektedir (Gonzalez, 

2010). Programlar oluĢturulan 9 kalite ölçütü ve 46 ilke doğrultusunda değerlendirilerek 

akreditasyon konusunda karar verilmektedir. Akreditasyon kararına ek olarak; programı 

değerlendiren uzmanlar, programın zayıf yönlerine de dikkat çekerek programın 

kalitesinin de artırılmasını sağlamaktadırlar. Bu açıdan, yapılan uygulamada 

akreditasyonun yanı sıra kalite değerlendirme öğelerinin de yer aldığı söylenebilir.  

 

Afrika 

 

Güney Afrika’da Yüksek Eğitim Kurulu (South African Council on Higher Education-

CHE) bağımsız bir kuruluĢ olarak 1998’de kurulmuĢtur (Okebukola ve Shabani, 2007; 

Singh, 2007). Eğitim politikasıyla ilgili kararlar alan CHE’nin kalite güvencesi için 

Yüksek Eğitim Kalite Komitesi (Higher Education Quality Committee-HEQC) adlı bir 

alt komitesi mevcuttur. Akreditasyon sürecinde öncelikle her bir eğitim kurumu 
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ölçütlere göre kendi performansını değerlendirmekte ve bir denetim portfolyosu 

oluĢturmaktadır. Kurumlar ölçütlerle ilgili kanıtları portfolyoya koymak zorundadırlar. 

Daha sonra akreditasyon kuruluĢunun ziyareti gerçekleĢmektedir.  

 

Okebukola ve Shabani (2007), Afrika bölgesinde yapılan bazı uygulamaların benzer ve 

farklı yönlerine dikkat çekmektedir. Örneğin, Nijerya, Güney Afrika ve Tanzanya’da 

benzer akreditasyon süreçlerinin olduğunu; 3 ülkede de minimum standartlara dayalı bir 

yaklaĢımın izlendiğini belirtmektedir. Bu ülkelerde uzman paneli belirlenen standartlara 

göre programı incelemekte ve sonra programın devam etmesi, küçük ayarlamaların 

yapılması veya sonlandırılması konusunda karar vermektedir. Akreditasyon ziyareti 

sırasında gözlemciler derslere katılmaktadır. Bu benzerliklere ek olarak bazı farklılıklar 

da söz konusudur. Örneğin Nijerya’da sadece dersleri değil, dersler içindeki konuları da 

belirten ayrıntılı minimum öğretim programı içeren; minimum akademik standartlar 

belirlenmektedir. Diğer 2 ülkede bu kadar ayrıntılı standartlar yer almamakta, bazı 

kıyaslama göstergeleri (benchmarks) tanımlanmaktadır. Ayrıca, akreditasyon ekiplerine 

katılanlar açısından farklılık vardır. Tanzanya ve Güney Afrika’da profesörler 

haricindeki uzmanlar da ekibe katılabilmekte; ancak Nijerya’da sadece profesörler ekip 

üyesi olabilmektedir. Tanzanya’da 10 yılda bir, Nijerya ve Güney Afrika’da ise 5 yılda 

bir akreditasyon verilmektedir. 

 

Arap Ülkeleri 

 

Babiker (2007), Arap ülkelerinde yazılı dokümanlar ve standartlar seti olmasına rağmen 

akreditasyon kuruluĢlarının yeni olması nedeniyle ulusal çerçevelerin çoğunun sağlam 

bir kalite güvencesi veya akreditasyon kuruluĢunun temel koĢullarından yoksun 

durumda olduğunu ve hedefleri gerçekleĢtirme yolunda sistematik bir yaklaĢım 

olmadığını belirtmektedir. Bölgede yer alan ulusal yüksek eğitim sistemleri geçmiĢteki 

2 sömürgeci eğitim politikasından etkilenmiĢtir. Bunlar; temel olarak öz-

değerlendirmeye dayanan Ġngiliz modeli ve dıĢ değerlendirmeye dayanan Fransız 

modelidir. ABD’nin etkisi daha yakın zamanlarda, ABD’ye eğitim amacıyla gidip, 

ülkelerine dönen bilim insanlarının sayesinde görülmekte olup, çok sınırlı düzeydedir. 

BaĢka bir deyiĢle, bu ülkelerde de farklı uygulamalar görülebilmekte; kalite güvencesi 
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için farklı kavramlar kullanılmaktadır. Örneğin Ürdün’de akreditasyon anlamında 

yaĢanan önceki deneyimler lisanslama olmuĢtur. Akreditasyon kavramı bölgede çok 

yenidir ve bölgedeki uygulaması sınırlıdır (Babiker, 2007).  

 

Ürdün, 1990’lı yılların baĢında kalite kontrolü ile ilgili önlemler almaya baĢlamıĢ; 

Akreditasyon Kurulu yarı bağımsız bir kuruluĢ olarak 2001’de kurulmuĢtur (Babiker, 

2007). Ürdün deneyimi akreditasyondan çok dıĢ değerlendirme süreci ile lisanslama ve 

yeterliklerin tanınması/onaylanması süreci olarak görülebilir. Akreditasyon sadece özel 

eğitim kurumları için yapılmaktadır. Kuveyt’te kalite güvencesi deneyimi 2000 yılında 

baĢlamıĢ olup, sadece özel kurumlar akredite edilmektedir. Yüksek Eğitim 

Bakanlığı’nın baĢkanlığında bir hükümet kuruluĢu olan Özel Üniversiteler Kurulu 

(Private Universities Council-PUC)  akreditasyon faaliyetlerinden sorumludur. Kuveyt 

ve Ürdün akreditasyon kuruluĢları arasında birçok benzerlik vardır; her ikisi de sadece 

özel sektör için çalıĢmakta ve lisanslamaya daha yakın özellikler göstermektedir 

(Babiker, 2007). Sudan’da Değerlendirme ve Akreditasyon KuruluĢu (Evaluation and 

Accreditation Corporation-EVAC) Yüksek Eğitim Bakanlığı bünyesinde yarı bağımsız 

bir kuruluĢ olarak 2002’de kurulmuĢtur.  

 

Asya-Pasifik Bölgesi 

 

Asya-Pasifik bölgesinde yer alan çoğu ülkenin ekonomileri hızla geliĢmekte ve bu 

ülkeler ulusal geliĢmeyi, donanımlı iĢgücü ile destekleme zorunluluğu hissetmektedir. 

GeliĢmekte olan bu ekonomilerin hükümetleri yüksek kalitede yüksek eğitim ve zengin 

ulusal ekonomi arasındaki doğrudan iliĢkiyi kabul etmektedir ve bu nedenle de yüksek 

eğitime daha fazla yatırım yapmaktadır (Stella, 2007). Bu bölgede kalite güvencesinde 

akreditasyon, değerlendirme ve akademik denetim olmak üzere farklı ülkelerde farklı 

uygulamalara rastlanmaktadır. Ancak, hangi uygulama olursa olsun, bölgedeki 

faaliyetler öz-değerlendirme ve uzman değerlendirmesinin birleĢimi olarak 

düĢünülebilir (Stella, 2007). Örneğin, Endonezya’da değerlendirme ve akreditasyon 

sürecinin birleĢimi kullanılmaktadır. Endonezya’da kalite güvencesinden sorumlu 

kuruluĢ BAN-PT’nin kalite güvencesi prosedürünün çıktısı, 4 dereceli bir ölçeğe 

dayanan resmi bir akreditasyon kararıdır. 4 düzeyde derecelendirmenin yapıldığı 
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sistemde A notu programın uluslararası standartlarda olduğunu, B notu iyi kalitede 

olduğunu, C notu minimum gereksinimleri yerine getirdiğini, D ise akreditasyon 

verilmediğini göstermektedir. 

 

Hindistan’da NAAC akreditasyondan sorumlu kuruluĢtur
15

. NAAC’nin modeli kalite 

güvencesine 3 yaklaĢımın da öğelerini içermektedir. NAAC bir kurumun akredite olup 

olmadığını deklare etmektedir. Aynı zamanda bu sürece değerlendirmenin öğelerini de 

katmakta ve bir kurumu 9 dereceli bir ölçeğe göre sınıflandırmaktadır. Buna ek olarak, 

akreditasyon sürecinde dıĢ uzmanlardan oluĢan birkaç kiĢilik bir ekip tarafından 

denetim yapılması söz konusu olmaktadır. Akreditasyon kuruluĢunun akredite edilen 

eğitim kurumu ile ilgili hazırladığı raporlar kamuya açıklanmaktadır (Singh, 2007). 

 

Avustralya’da 2000 yılında kurulan AUQA tüm yüksek eğitimin kalitesinden 

sorumludur (Anderson, Johnson ve Milligan, 2000). AUQA, denetim yaklaĢımını 

izlemekte ve bu süreci gönüllü kılmaktadır; ancak federal fonlardan yararlanmak 

isteyen herhangi bir yüksek eğitim kurumu AUQA tarafından denetlenmek 

zorundadır
16

. AQUA, denetim sonucunda hazırladığı denetim raporlarına birtakım 

önerilerini de eklemektedir (Stella, 2007). Bu önerilerin denetlenen kuruluĢ tarafından 

yerine getirileceği varsayılmakta ve denetim raporunun yazılmasından yaklaĢık 18 ay 

sonra ilerleme hakkında bir rapor istenmektedir. Bu ilerleme raporlarının kalite denetimi 

üzerinde olumlu etkileri olduğu görülmüĢtür. Avustralya’da kalite konusunda alınan 

yeni kararlara göre, 2012 yılından itibaren ülkede yüksek eğitim kurumlarının kalitesi 

ile ilgili çalıĢmalar Yüksek Eğitimde Kalite ve Standartlar KuruluĢu (Tertiary Education 

Quality and Standards Agency-TEQSA) bünyesinde yürütülecektir
17

.  

 

Latin Amerika’da akreditasyon, ulusal kontrol mekanizması olarak önemli bir rol 

oynamaktadır (Dias Sobrinho, 2007). Birçok ülke 1990’ların baĢından itibaren 

akreditasyon kuruluĢlarını kurmuĢlardır. Bu çalıĢmalar genelde hükümetler tarafından 

yönetilmektedir. Latin Amerika yüksek eğitim sistemlerinin ortak bir özelliği dıĢ 

                                                 
15

 http://www.naac.gov.in/ (EriĢim tarihi: 08.12.2010) 
16

 http://pandora.nla.gov.au/pan/127066/20110826-004/www.auqa.edu.au/index.html (EriĢim tarihi: 

30.09.2011) 
17

 http://www.teqsa.gov.au/about-teqsa (EriĢim tarihi: 30.09.2011) 

 

http://www.naac.gov.in/
http://pandora.nla.gov.au/pan/127066/20110826-004/www.auqa.edu.au/index.html
http://www.teqsa.gov.au/about-teqsa
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akreditasyon ve değerlendirme süreçlerinin öz-değerlendirme ve nitel değerlendirmenin 

yerini alma eğiliminde olmasıdır (Dias Sobrinho, 2007). Akreditasyon kaliteyi kontrol 

etme ve garantileme amaçlı yapılmaktadır. Değerlendirme faaliyetleri ise daha çok 

akademik geliĢim ile iliĢkilendirilmektedir. Latin Amerika’da özellikle devlet eğitim 

kurumlarında öz-değerlendirmenin birçok türü görülmektedir. Bu süreçler hükümet 

bakanlıklarının veya dıĢ kuruluĢların desteği ile veya herhangi bir destek olmaksızın 

yürütülmektedir. Bu kurumlar için, değerlendirme pedagojik ve politik açıdan çok 

önemli olup, akademik ve yönetsel geliĢimi sağlamakta ve üniversitelerin özerkliğini 

güçlendirmektedir (Dias Sobrinho, 2007). 

 

Dias Sobrinho (2007), Brezilya’nın 1960’lardan beri değerlendirme ve akreditasyon 

açısından sağlam bir sistem kurduğunu; Brezilya’da yetkilendirme, tanıma ve 

akreditasyon benzeri faaliyetler için düzenleme (regulation) teriminin kullanıldığını; 

akreditasyon kavramının yeni olduğunu belirtmektedir. Brezilya’da üniversite 

sisteminin karmaĢıklığı (farklı büyüklüklerde 2300 kurum söz konusu) Eğitim Bakanlığı 

bünyesinde düzenleyici bir sistemi gerektirmiĢ ve eğitimde uluslararasılaĢma nedeniyle, 

diğer ülkelerle iĢbirliğini güçlendirmek amacıyla akreditasyon terimi yeni kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. Meksika’da Yüksek Eğitimde Değerlendirme Ulusal Komitesi (National 

Committee for Higher Education Assessment-CIEES)
18

 ve Yüksek Eğitim Akreditasyon 

Kurulu (Council for the Accreditation of Higher Education- COPAES)
19

 faaliyet 

göstermektedir. Arjantin’de akreditasyon faaliyetlerinden sorumlu olan kuruluĢ Ulusal 

Değerlendirme ve Akreditasyon Komisyonu (National Commission for University 

Evaluation and Accreditation-CONEAU)
20

, 1996’da kurulmuĢ olup, Kültür ve Eğitim 

Bakanlığı bünyesinde faaliyet göstermektedir.  

 

Bazı araĢtırmacılar akreditasyon uygulamalarının bölgesel ağlar ve uluslararası düzeyde 

giriĢimler ile daha sağlıklı yürütülebileceğini ileri sürmektedir (Hall, 2003). Bologna 

sürecinde olduğu gibi, uluslararası giriĢimler diplomaların ve yeterliklerin karĢılıklı 

tanınması açısından birçok kolaylık sağlamaktadır.  Akreditasyon kuruluĢları arasında 

koordinasyonu ve iĢbirliğini sağlamak ve ülkeler arası öğrenci transferini 

                                                 
18

 http://www.ciees.edu.mx/ciees/inicio.php (EriĢim tarihi: 10.09.2011) 
19

 http://www.copaes.org.mx/home/Inicio.php (EriĢim tarihi: 10.09.2011) 
20

 http://www.coneau.edu.ar/coneau/index.html# (EriĢim tarihi: 10.09.2011) 

http://www.ciees.edu.mx/ciees/inicio.php
http://www.coneau.edu.ar/coneau/index.html
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kolaylaĢtırmak amacıyla bölgesel düzeyde akreditasyon kuruluĢları kurulmuĢtur. 

Bunlardan biri Avrupa’da 2000 yılında kurulan ENQA’dır. Yüksek eğitimde kalitenin 

değerlendirilmesi, geliĢtirilmesi ve sürdürülmesi için mevcut ve geliĢen kuram ve 

uygulamalarla ilgili enformasyon toplamak ve yaymak amacıyla kurulan Yüksek 

Eğitimde Uluslararası Kalite Güvencesi KuruluĢları Ağı (International Network for 

Quality Assurance Agencies in Higher Education-INQAAHE) diğer bir bölgesel 

kuruluĢtur. Bir baĢka örnek olan Orta Amerika Yüksek Eğitim Kurulu (Central 

American Higher Council for Education-CSUCA)
21

 1948’de kurulmuĢtur ve Orta 

Amerika’da eğitimde kalitenin artırılmasına katkı sağlamayı amaçlamaktadır.  

 

Diğer bölgesel birlikler için Avrupa’da Orta ve Doğu Avrupa Kalite Güvencesi 

KuruluĢları (Central and Eastern European Quality Assurance Agencies in Higher 

Education-CEE), Asya ve Pasifik’te Asya-Pasifik Kalite Ağı (Asia-Pacific Quality 

Network-APQN), Latin Amerika’da Karayipler Bölgesi Eğitimde Kalite Güvencesi Ağı 

(Caribbean Area Network for Quality Assurance in Tertiary Education-CANQATE), 

Arap ülkelerinin bulunduğu bölgede Arap Ülkeleri Kalite Güvencesi Ağı (Arab States 

Quality Assurance Network) ve Eğitimde kalite Güvencesi için Arap Topluluğu (Arab 

Society for Quality Assurance in Education-ASQAE) örnek verilebilir. Bu bölgesel 

ağların Dünya Bankası desteği ile birleĢtirilip ENQA ağının yanında yer alması için 

çalıĢmalar yapılmaktadır (Uvalic-Trumbic, 2007).  

 

Bölgesel uygulamaların yanı sıra, uluslararası düzeyde, belirli programların uluslararası 

akreditasyonu için ISO belgesi kullanılmaktadır. Örneğin, ISO 9000 Filipinler’de 

baĢarılı bir Ģekilde kullanılmaktadır. Benzer Ģekilde, Hindistan’da ve Malezya’da ISO 

standartları kullanılabilmektedir (Sanyal ve Martin, 2007; Stella, 2007). ISO’nun 

gerektirdiklerinin genel nitelikte olması ve tüm boyut ve türlerdeki kurumlara 

uygulanabilir bulunması nedeniyle bu kurumlar ISO belgesi almaktadır. ISO’nun iç 

denetim adı verilen; etkili ve etkin bir kalite yönetimi için yürütülen bir izleme 

sistemine sahip olduğu belirtilmektedir. Ġç denetim, planlanan zaman aralıklarında 

yapılmakta ve kalite yönetim sisteminin planlanan düzenlemelere, ISO 9001’in 

                                                 
21

 http://www.csuca.org/index.php?option=com_content&view=article&id=113&Itemid=132&lang=en 

(EriĢim tarihi: 11.09.2011) 

http://www.csuca.org/index.php?option=com_content&view=article&id=113&Itemid=132&lang=en
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gerektirdiklerine ve kurumun iç standartlarına uygun olup olmadığını belirlemek için 

kullanılmaktadır. Akreditasyon kuruluĢlarında olduğu gibi bir öz-değerlendirme raporu 

hazırlamaya gerek olmamakta; hazırlanması gereken Kalite El Kitabı ve Kalite Sistem 

Prosedürü öz-değerlendirme raporunun yerine geçmektedir (Das, Pai ve Halikhed, 

2007). Benzer Ģekilde, küresel rekabet nedeniyle ABD’de Amerikan mallarının ve 

hizmetlerinin kalitesini yükseltmek amacıyla 1987’de Malcolm Baldrige Ulusal Kalite 

Ödülü (Malcolm Baldrige National Quality Award) isimli kalite ödülü verilmesine karar 

verilmiĢtir (Alstete, 2004). Bu amaçla birçok ölçüt geliĢtirilmiĢtir. Bu ödül aynı 

zamanda eğitim alanı için özel bir kategori içermekte ve eğitimde kalitenin sağlanması 

için kullanılmaktadır.  

 

Bu uygulamaların yanı sıra, uluslararası düzeyde akreditasyon hizmeti veren bazı 

akreditasyon kuruluĢları mevcuttur. Avrupa ĠĢletme GeliĢimi KuruluĢu (European 

Foundation for Management Development-EFMD)
22

 birçok ülkede iĢletme 

programlarını, ABET ise mühendislik programlarını akredite etmektedir. Ayrıca, 

ABD’de CHEA ve DETC Avustralya, Kanada, Almanya, Yeni Zelanda, Singapur, 

Ġngiltere gibi birçok ülkedeki programları akredite etmektedir. 

 

Hall (2003), bölgeler arası ve sınırlar ötesi kurumların artıĢı nedeniyle yeni bir 

yetkilendirme sürecinin ortaya çıkması ve bu yetkilendirme için yaygın olarak tanınan, 

kabul gören bir kuruluĢun olması gerektiğini belirtmekte; hatta somut bir öneri yaparak 

bu çalıĢmaların UNESCO bünyesinde yeni bir akreditasyon kuruluĢu ile yapılmasını 

önermektedir (Hall, 2003). 

 

Türkiye 

 

Türkiye’de programların YÖK tarafından onaylanması Ģeklinde iĢleyen bir tanıma 

mekanizması söz konusudur. Öz’ün (2005) belirttiği gibi, Türkiye’de bir üniversitenin 

kalitesini belirleyen, toplumun ve iĢverenlerin o üniversite ile ilgili genel kabulüdür. 

Öğrencilerin üniversite seçimini etkileyen, biraz da bu genel kabuldür. Türkiye’de yeni 

üniversiteler politik kararlarla açılmaktadır; bir devlet üniversitesini bir akreditasyon 

                                                 
22

 http://www.efmd.org/ (EriĢim tarihi: 12.09.2011) 

http://www.efmd.org/
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incelemesinin sonucuna göre kapatmak neredeyse imkânsızdır (Öz, 2005). Bu nedenle, 

Türkiye’de bir akreditasyon mekanizmasına ihtiyaç duyulmamıĢtır. Ancak, son yıllarda 

küreselleĢme ve bölgesel hareketler sonucunda eğitimde hareketliliğin ve iĢbirliğinin 

sağlanması ve AB’ye uyum nedeniyle Türkiye’de bir akreditasyon mekanizmasına 

duyulan ihtiyacın kaçınılmaz olduğu söylenebilir. 

 

AB’ye uyum çerçevesinde Türkiye’de yüksek eğitimde kalite ve akreditasyon 

sisteminin oluĢturulması için YÖK bünyesinde çalıĢmalar yapılmaktadır. Bu 

çalıĢmalardan birinde 2-3 Temmuz 1997’de üniversitelerden davet edilen öğretim 

üyelerinin katılımıyla Ankara’da bir seminer düzenlenmiĢtir. Bu seminerde pilot 

çalıĢma yapılmasına karar verilmiĢ; bu pilot çalıĢmada yapılacak uygulamalar için 

Ġngiltere’de kamu kaynaklarının üniversitelere aktarılması çalıĢmalarını yürüten 

Ġngiltere Yüksek Eğitim Finansman Kurulu (Higher Education Funding Council for 

England-HEFCE) tarafından kullanılan Öğretim ve AraĢtırma Kalitesi 

Değerlendirmeleri’nin temel alınması ve Türkiye Ģartlarına uyarlanması 

kararlaĢtırılmıĢtır. Daha sonra, Kasım 1997’de yapılan bir toplantıda Türkiye’de Ulusal 

Kalite Değerlendirme Sistemi’nin kurulmasına karar verilmiĢtir (Bıyık, 2002).  

 

Bu çalıĢmaya paralel olarak, YÖK Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi kapsamında Dünya 

Bankası destekli Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi Projesi çerçevesinde, Eğitim 

Fakültelerinin akreditasyonu ve öğretmen eğitimi ile ilgili standartların geliĢtirilmesi 

çalıĢmaları Ekim 1998'de baĢlatılmıĢ ve Haziran 1999'a kadar devam etmiĢtir. Bu amaçla 

15 üyeli bir Akreditasyon ÇalıĢma Grubu oluĢturularak öğretmen eğitiminde 

uygulanacak akreditasyon ile ilgili standartlar geliĢtirilmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmalar 

sonucunda, öğretmen eğitiminde akreditasyon ve standartlar konusunda Eğitim 

Fakültelerinde bir kurumsal kapasite oluĢturulmuĢ ve bir akreditasyon sürecinin tüm 

aĢamalarını açıklayan; Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde Standartlar ve Akreditasyon 

baĢlıklı kılavuz niteliğinde bir kitap üretilmiĢtir (YÖK, 2004; YÖK, 2007). Ancak bu 

çalıĢmalar, yapılan pilot çalıĢma ile sınırlı kalmıĢtır (Grossman, Sands ve Brittingham, 

2010). 
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Mühendislik programlarının akreditasyonuna yönelik olarak 2002’de Mühendislik 

Eğitim Programları Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (MÜDEK) kurulmuĢtur
23

. 

MÜDEK, 16 Kasım 2007 tarihinde YÖK tarafından ulusal akreditasyon kurumu olarak 

tanınmıĢ olup, 5 yıl süre ile mühendislik lisans programlarının değerlendirilmesi ve 

akreditasyonu için yetkilendirilmiĢtir (Payzın, 2008). MÜDEK,  Haziran 2011 itibariyle 

18 üniversitede 120 civarında programı akredite etmiĢtir.  

 

Ulusal boyutta kalite güvencesi çalıĢmalarının yürütülmesi ve koordinasyonunun 

sağlanması amacıyla 2005 yılında Yükseköğretim Akademik Değerlendirme ve Kalite 

GeliĢtirme Komisyonu (YÖDEK) kurulmuĢtur. YÖDEK’in ENQA’ya yapmıĢ olduğu 

üyelik baĢvurusu, ENQA Kurulu tarafından 15 Haziran 2007 tarihinde iĢbirliği 

statüsünde (associate status) kabul edilmiĢtir
24

. 

 

Mimarlar Odası tarafından mimarlık programlarının akreditasyonu için Mimarlık 

Akreditasyon Kurulu (MĠAK) 2006 yılında kurulmuĢtur
25

. MĠAK’ın ulusal bir 

akreditasyon kurulu olarak kabul edilmesi için YÖK’e baĢvuru yapılmıĢ, çalıĢmalar 

henüz sonuçlanmamıĢtır (Ġ. Ertuğrul ile e-postayla görüĢme, 23 Ağustos 2011). 

 

Fen ve Edebiyat Fakülteleri bünyesindeki programların akreditasyonu için 2009 yılında 

Fen, Edebiyat, Fen-Edebiyat, Dil ve Tarih-Coğrafya Fakülteleri Öğretim Programları 

Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği (FEDEK)
26

 kurulmuĢtur. Ayrıca, Psikoloji 

lisans programlarının kalitesini güvence altına almak ve bu programların geliĢmesine 

katkı sağlamak amacıyla, Türk Psikologlar Derneği (TPD)
27

 tarafından, farklı 

üniversiteleri temsil eden akademisyenlerin yer aldığı bir Akreditasyon Kurulu 

oluĢturulmuĢtur. TPD ve FEDEK, 2010 yılında YÖK tarafından 2 yıl süre ile ulusal bir 

akreditasyon kuruluĢu olarak tanınmıĢtır.  

 

                                                 
23

 http://www.mudek.org.tr/tr/ana/ilk.shtm (EriĢim tarihi: 05.08.2011) 
24

 http://www.yodek.org.tr/ (EriĢim tarihi: 15.08.2011) 
25

 http://miak.org/ (EriĢim tarihi: 15.08.2011) 
26

 http://www.fedek.org.tr/ (EriĢim tarihi: 15.08.2011) 
27

 http://www.psikolog.org.tr/ (EriĢim tarihi: 15.08.2011) 
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Bu uygulamaların yanı sıra, yurtdıĢında akreditasyon veren kuruluĢlara baĢvuran 

üniversiteler de mevcuttur. Örneğin, ilk olarak 1999-2000 öğretim yılında Ortadoğu 

Teknik Üniversitesi (ODTÜ) Mühendislik Fakültesi bir pilot proje çerçevesinde 

mühendislik programlarını akredite eden ve ABD’de faaliyet gösteren uzmanlaĢmıĢ 

akreditasyon kuruluĢu ABET tarafından akredite edilmiĢtir. 2001’de Boğaziçi 

Üniversitesi mühendislik programları için ABET’ten akreditasyon almıĢtır. Daha sonra, 

Bilkent ve Ankara Üniversiteleri de mühendislik programları için ABET’ten 

akreditasyon sağlamıĢlardır (Öz, 2005). Böylece, söz konusu eğitim programları 

uluslararası düzeyde de tanınır hale gelmiĢtir.  

 

Akreditasyon sistemlerinin kuruluĢunda ulusal bağlam ve mekanizmanın kuruluĢ amacı 

önemlidir (Stella, 2007). Uygulanan yöntemlerin bir ülkeden alınarak bir baĢka ülkeye 

uyarlanmasında bazı sorunlar ortaya çıkmaktadır. Örneğin, Ġngiltere’de uygulanan 

yaklaĢımın Türkiye’ye uygulanabilirliğinin araĢtırıldığı pilot projede Ġngiltere 

sisteminin Türkiye’deki üniversitelere uygulanmasında önemli kültürel, yapısal, politik 

ve teknik sorunlar ortaya çıkmıĢtır (Billing ve Thomas, 2000). Akreditasyon 

süreçlerinde öğrenci kabulü için Ģartlar önem taĢımakta; akreditasyon kuruluĢları, kaç 

öğrencinin baĢvuru yaptığı, baĢvuranlardan kaç kiĢiyle mülakat yapıldığı, mülakatın 

nasıl yapıldığı, öğrencilere ne kadar finansal yardım yapmanın mümkün olduğu ve 

benzeri birçok konuda eğitim kurumlarından bilgi istemektedirler (Öz, 2005). Ancak, 

Türkiye’deki üniversite giriĢ sisteminde üniversiteler öğrenci seçimi konusunda bir 

giriĢimde bulunamamakta; öğrencilerin hangi üniversiteye gireceği, Öğrenci Seçme ve 

YerleĢtirme Merkezi (ÖSYM) tarafından yapılan sınavlarla belirlenmektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, bir ülke tarafından benimsenen stratejiler baĢka bir ülkenin sorunlarını çözme 

konusunda yetersiz kalabilmektedir. Bu nedenle, Türkiye’de ister örgün ister uzaktan 

eğitimde olsun,  akreditasyon çalıĢmalarının ülkenin kültürü, altyapısı, eğitim sistemi ve 

bu mekanizmaların kurulmasında yatan amaçlar dikkate alınarak yapılması gerektiği 

söylenebilir.   
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2.1.6. Akreditasyonda kullanılan yaklaĢımlar ve standartlar/ölçütler 

 

Alanyazında akreditasyon konusunda standart tabanlı yaklaĢım ve amaca uygunluk 

yaklaĢımı olmak üzere baĢlıca 2 tür yaklaĢımın kullanıldığı görülmektedir (El-Khawas, 

2001; Ginkel ve Rodrigues Dias, 2007). 

 

Standart tabanlı yaklaşım: Bu yaklaĢımda kurumun veya programın birçok yönüne 

iliĢkin çok ayrıntılı standartlar geliĢtirilmekte ve tüm yüksek eğitim kurumlarının ve 

programlarının belirlenen standartları yerine getirmesi beklenmektedir. Nijerya, 

Hindistan ve Kolombiya’da bu yaklaĢım benimsenmiĢtir (Sanyal ve Martin, 2007). 

Akreditasyon kuruluĢu tek bir standartlar ve ölçütler seti oluĢturmakta; ancak 

akreditasyon inceleme sürecinde gerekirse kurumsal farklılıklara göre ayarlamalar 

yapılabilmektedir (El-Khawas, 2001).  

 

ABD’de akreditasyonun ilk ortaya çıktığı yıllarda standart tabanlı yaklaĢım 

kullanılmaktaydı; ancak her kurumun farklı misyon ve hedeflere sahip olması nedeniyle 

uygulamada bazı sorunlar ortaya çıkmıĢ; belirlenen standartların her kuruma aynı 

biçimde uygulanamayacağı anlaĢılmıĢtır (El-Khawas, 2001). Örneğin, müzik eğitimi 

veren bir kurumun mühendislik eğitimi veren bir kurumdan farklı ölçütlerle 

değerlendirilmesi gerektiği veya araĢtırma konusunda mükemmelliği vurgulayan; büyük 

bir Ģehirde bulunan geleneksel bir üniversite ile sadece öğretim yapan ve geleneksel 

olmayan öğrenci gruplarını eğitmeyi amaçlayan bir kurumun aynı standartlar seti ile 

değerlendirilmemesi gerektiği savunulmuĢtur.  

 

El-Khawas (2001), akreditasyon uygulamalarının ilk baĢladığı ABD’de oluĢturulan 

standartların tarihçesini ayrıntılı bir Ģekilde anlatmaktadır. El-Khawas’ın (2001) 

belirttiği Ģekilde, akreditasyonun ilk yıllarında standartlar mevcut enformasyona dayalı 

olup, sınırlı sayıda kalmıĢtır. Binaların sayısı ve kapasitesi, kütüphanedeki kitapların 

sayısı, akademik personelin sayısı ve yeterlikleri, yıllık bütçenin büyüklüğü gibi nicel 

ölçütler kullanılmıĢtır. O yıllarda amaç, akademik kurumların yeterli kaynakları 

olduğunu veya kaliteli bir eğitimi destekleyecek istikrarlı kaynaklarının bulunduğunu 

garantiye almak olmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, girdilere odaklanılmıĢtır. Bu yaklaĢım 
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birçok yönden eleĢtiri almıĢtır. Bu eleĢtirilerden biri, rakamsal enformasyona çok fazla 

önem verildiği; bu verilerin çok da anlamlı olmadığı yönündedir. Ayrıca, bu tür 

ölçütlerin kurumsal misyonları ve kurumların çeĢitliliğini dikkate almadığı söylenmiĢtir. 

Üçüncü olarak da bu ölçümlerin girdilere veya kaynaklara gereğinden fazla vurgu 

yaptığı; sonuçlara ve sağlanan faydaya odaklanılmadığı konusunda eleĢtirilmiĢtir. 

Ancak Ģüphesiz ki bu standartlar çoğu kurumun kaliteli eğitim vermesinde önemli bir 

rol oynamıĢtır (El-Khawas, 2001). Bu geliĢmeler sonucunda, kurumsal misyonun 

dikkate alınarak her bir kurumun kendi belirlediği misyona göre değerlendirilmesini 

sağlayan amaca uygunluk yaklaĢımı ortaya çıkmıĢtır (El-Khawas, 2001; Sanyal ve 

Martin, 2007). 

 

Amaca uygunluk (fitness for purpose) yaklaşımı: Bu yaklaĢım altında, eğitim 

kurumunun açıkça ifade edilmiĢ ve tutarlı bir misyonunun olup olmadığı ve bu misyonu 

yerine getirip getirmediği ile ilgili kanıtlara yoğunlaĢılmakta ve kurumun yakın 

gelecekte bu misyonu yerine getirmek için gerekli kaynaklara sahip olup olmadığı 

incelenmektedir (El-Khawas, 2001). Amaca uygunluk yaklaĢımının kalitenin 

geliĢtirilmesi için daha uygun olduğu düĢünülmektedir. Örneğin, Norveç ve ABD’de bu 

yaklaĢım kullanılmaktadır (Sanyal ve Martin, 2007).  

 

El-Khawas’ın (2001) belirttiği gibi, ABD’de standart tabanlı yaklaĢıma yapılan 

eleĢtirilerden sonra 1930’lu yıllardan itibaren tek bir standartlar seti oluĢturma 

uygulaması terk edilmeye baĢlanmıĢtır. Kurumların amaçlarındaki farklılığı yansıtması 

açısından standartlar, ölçütler olarak adlandırılmaya baĢlanmıĢtır. Bu yeni bütüncül 

yaklaĢım altında, bir kurum bir alanda yetersizken diğer bir alanda güçlü yönlere sahip 

olabilmektedir. BaĢka bir deyiĢle, odak noktası kurum, kurumun güçlü yanları ve 

misyonudur. Bu bütüncül yaklaĢım,  ölçütlerin detaylı olmasını engellememiĢtir; tam 

tersi standartların sayısı artmıĢtır; ancak bu bakıĢ açısı ölçütlere esneklik kazandırmıĢtır. 

Bu yaklaĢım, ABD’de yüksek eğitimde akreditasyonun felsefi olarak temel yapıtaĢı 

haline gelmiĢtir. Yeni yaklaĢımla birlikte akreditasyon mekanizmasının sınırlı rolü 

1930’lar itibariyle kaliteyi değerlendirmek için geniĢ ölçütlerin kullanımı ile kalite 

güvencesini içeren bir role doğru geniĢlemiĢtir. Yeni gereksinimler, akreditasyon 

kuruluĢlarının kalite güvencesi rolünü geliĢtirirken, aynı zamanda yenileme ve 
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geliĢtirmeye doğru yönelmenin ilk iĢaretlerini ortaya koymuĢtur (El-Khawas, 2001). 

Yaygın görüĢe göre, etkili akreditasyon; kaynakları, süreçleri, yönetimi ve kurumsal 

hedefleri doğru bir Ģekilde değerlendirmelidir. Bu süreçte farklı kurumsal misyonlara 

saygı duyulmalı ve bu farklılıklar güçlendirilmelidir (National Policy Board on Higher 

Education Institutional Accreditation, 1994). 

 

Akreditasyon sürecinde standart tabanlı veya amaca uygunluk yaklaĢımları kullanılırken 

girdi, süreç veya çıktılar üzerine veya bunların birleĢimine odaklanılabilmektedir. 

Girdileri değerlendirme yaklaĢımında genelde öğrenciler, öğreticiler, öğretim programı 

ve sunulan imkânlara odaklanılmakta; öğretim programı içeriği, öğrenci-personel oranı, 

kaynaklar ve araç-gereç gibi öğeler ölçülmektedir. Süreçlerin değerlendirilmesi, 

öğretme-öğrenme etkileĢimleri, iç etkinlikler, araĢtırma, yönetim uygulamaları ve 

öğrenci baĢarısını değerlendirme için yapılan düzenlemelerin ölçümünü içermektedir. 

Çıktıların değerlendirilmesi ise mezunların kalitesi ve sistemin dıĢ etkinliği ile ilgilidir 

(Anderson, Johnson ve Milligan, 2000; Harvey, 2004; Okebukola ve Shabani, 2007).  

 

Bazı uzmanlar, akreditasyonun çıktılardan çok girdilere odaklandığını; baĢka bir deyiĢle 

öğrencilerin neyi nasıl öğrendiklerinden çok, sınıfta öğrenci baĢına kaç m
2
 alan düĢtüğü 

konusuna odaklanılmasını eleĢtirmekte; çıktılara yeterince önem verilmediğini; 

girdilerden çok, çıktıların ölçülmesi gerektiğini ileri sürmektedirler (Anderson, Johnson 

ve Milligan, 2000; Hope, 2005; National Policy Board on Higher Education 

Institutional Accreditation, 1994; Young, 1979). Son yıllarda girdi değerlendirmesine 

dayanan yaklaĢımların daha az geçerli ve güvenilir sonuçlar verdiği kabul edilmektedir. 

Stratejik planlama ve yönetim modelleri geliĢtikçe, çıktılara odaklanma konusundaki 

ihtiyaç artmıĢtır. Bu nedenle de çıktıların değerlendirilmesi yönüne doğru artan bir 

eğilim söz konusudur. ABD’de, geleneksel olmayan eğitimin akreditasyonunda 

değerlendirme ölçütlerinin geliĢtirilmesi ile ilgili yürütülen ve 100’den fazla kurumun 

incelendiği bir projede akreditasyon sürecinin eğitim çıktılarına odaklanması gerektiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Böylece, son yıllarda ABD’deki kurumsal akreditasyon yapan 

bölgesel kuruluĢlar da çıktılara ve etkililiğe odaklanmaktadır (Anderson, Johnson ve 

Milligan, 2000; Harvey, 2004; Russell ve Christensen, 1999; Young, 1979). Sonuçlara 

odaklanan yaklaĢımda bir kurumun belirli kaynaklara sahip olması ve belirli süreçleri 
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uygulaması sonucunda etkili eğitimin gerçekleĢeceği varsayılmaktadır. Standartların 

çıktılara yönelmesi sonucunda, basit bir yöntem olarak, öğrencilerin baĢvurdukları 

programı bitirme oranlarına bakılmaya baĢlanmıĢtır (El-Khawas, 2001). 

 

Avrupa’da ise standartlar, dar tanımlı düzenleyici gereksinimlerin açıklamalarından, 

baĢarılı uygulamaların nasıl yapılacağına iliĢkin daha genel tanımlamalara kadar çeĢitli 

Ģekillerde uygulanmaktadır (ENQA, 2005). Bologna Süreci ile birlikte Avrupa’da kalite 

güvencesi ve akreditasyon ölçütlerinin öğrenme çıktılarına göre yapılandırılması 

gündeme gelmiĢtir (Gallavara ve diğerleri, 2008). Bu kapsamda, Avrupa ülkelerinde 

kalite güvencesi ve akreditasyondan sorumlu tüm kuruluĢlar ölçütlerini öğrenme 

çıktılarını temel alarak yeniden düzenlemektedirler. Avustralya, Yeni Zelanda, Güney 

Afrika gibi ülkelerdeki akreditasyon kuruluĢları da son yıllarda çıktılara yönelik 

çalıĢmalar yapmaya baĢlamıĢlardır (Gallavara ve diğerleri, 2008). 

 

Alstete (2004), çıktıları değerlendirme yaklaĢımının uygulamada bazı sorunlar 

yarattığını; çıktıları ölçmenin zor olduğunu ve sayısal olarak kolay bir Ģekilde ifade 

edilemediğini belirtmektedir. Bu nedenle de çıktıların nasıl ifade edileceği, nasıl 

belgelendirileceği ve öğrencilerin farklı durumlarının nasıl uzlaĢtırılacağı konusunda 

tartıĢmalar sürmektedir. Ayrıca, El-Khawas (2002), sadece çıktılara yönelmenin eğitim 

kalitesini değerlendirmek açısından yeterli olmayacağını; akreditasyona kapsamlı bir 

yaklaĢım için kaynakların, eğitim sürecinin, sonuçların değerlendirilmesinin ve 

kurumun programlarını geliĢtirmek için yaptığı planların bir bütün olarak dikkate 

alınması gerektiğini savunmaktadır.  

 

Bazı akreditasyon kuruluĢları daha farklı bir yaklaĢım izleyerek sürece 

odaklanmıĢlardır. Bunun için de eğitim kurumlarından talepleri, kurumların bir 

değerlendirme süreci geliĢtirmeleri olmuĢtur. Bu kuruluĢlar hangi tür çıktılar üzerinde 

çalıĢılması gerektiği konusunda eğitim kurumlarına Ģart koĢmamıĢlar; ama bazı 

süreçlerin geliĢtirilmesini ve kurumun programlarını geliĢtirmek amacıyla 

değerlendirme yaparak bu değerlendirmenin sonuçlarını kullandığını kanıtlamasını 

istemiĢlerdir (El-Khawas, 2001). Bu uygulamanın, daha çok Ġngiltere ve Avustralya’da 

görülen denetim mekanizmasına benzediği söylenebilir. 
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2.1.7. Eğitimde akreditasyona iliĢkin araĢtırmalar 

 

Amerikan Eğitim Kurulu (American Council on Education-ACE) tarafından 1986’da 

yapılan; 374 eğitim kurumunun katıldığı araĢtırmada katılımcıların %90’ı eğitimde 

akreditasyon mekanizmasının kurumsal değer açısından iĢe yarar bir yol gösterici 

olduğu konusunda hemfikir olmuĢlardır; %90’ı kurumsal akreditasyonun, %75’i 

program akreditasyonunun kurumsal kalite için yararlı bir gösterge olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Anderson, 1986). ABD’de eğitim kurumları baĢkanlarının katıldığı bir 

baĢka araĢtırmada akreditasyonun yararlı olduğu sonucuna varılmıĢtır (El-Khawas, 

2001). Benzer Ģekilde, akreditasyonun etkisi konusunda bazı akreditasyon kuruluĢları 

tarafından yapılan araĢtırmalarda eğitim kurumları genel olarak akreditasyon sürecinin, 

kurumlarının eğitim iĢlevlerini yerine getirmede önemli bir değiĢiklik yarattığını ileri 

sürmüĢlerdir (Stella, 2007). 

 

GUNI (2007) tarafından yapılan 2 turlu Delfi çalıĢmasında yüksek eğitim akreditasyonu 

konusunda çeĢitli ülkelerden uzmanların görüĢleri alınmıĢtır. ÇalıĢmanın birinci turuna 

6 bölgeden 80 kiĢi, ikinci turuna 103 kiĢi katılmıĢtır. ÇalıĢmada, kalite güvencesi için 

akreditasyonun tartıĢmalara ve daha fazla çalıĢmaya açık; karmaĢık bir konu olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. UlaĢılan sonuçlar aĢağıdaki gibidir: 

1. Akreditasyon, bir kuruma meĢruiyet ve tanınma sağlamakta, öğrencileri sahte 

programlardan korumakta, kurumların topluma ve paydaĢlarına karĢı hesap verilir 

olmasını sağlamaktadır. KarĢılaĢılan en büyük problemler, akreditasyonun zayıf ve 

güçlü yönlerinin toplum tarafından anlaĢılmaması, akreditasyonun kurumların ve 

programların kalitesi üzerindeki etkisini araĢtıran çalıĢmaların olmaması ve 

akreditasyon ve üniversitelerin finansmanı arasındaki bağlantının büyüyen ve 

geliĢmekte olan ülkelerde yer alan üniversiteler aleyhine olabileceğidir.  

2. Uzmanlar, Ģeffaf bir prosedürün olması ve baĢarılı uygulamaların ve 

enformasyonun paylaĢımı konularının önemini vurgulamıĢlardır. Bu öneriler aynı 

zamanda akredite edilen kurumların ve programların uluslararası karĢılaĢtırılabilirliği 

için önemlidir; akreditasyon süreçlerinde geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler arasındaki 

eĢitsizliğin artmasını önlemenin ve akreditasyon sürecinin Ģeffaflığını ve güvenirliğini 

sağlamanın bir yoludur.  
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3. KüreselleĢme döneminde yüksek eğitim kurumları uluslararası kredibilite 

aramaktadır. Bu nedenle uluslararası akreditasyon gelecekte daha çekici olacaktır. 

Katılımcılar bölgesel kuruluĢ ağlarının anlaĢmalarının ilk adımı olarak uluslararası 

karĢılaĢtırılabilirliği kolaylaĢtırmak için çalıĢmalar yapmaları; ikinci olarak bölgeler 

arası anlaĢmalar yapmaları gerektiğini belirtmiĢtir.  

 

2.2. Uzaktan Eğitimde Akreditasyon 

 

Bu bölümde öncelikle uzaktan eğitime değinilmiĢ; daha sonra uzaktan eğitimde 

akreditasyonun önemi ve türleri, akreditasyon süreci, akreditasyonun tarihsel geliĢimi, 

dünyadaki uzaktan eğitim akreditasyonuna iliĢkin uygulamalar, bu uygulamalarda 

kullanılan yaklaĢımlar, standartlar ve ölçütler aktarılmıĢtır. Son olarak, uzaktan 

eğitimde akreditasyona iliĢkin araĢtırmalardan bahsedilmiĢtir.    

 

 

2.2.1. Uzaktan eğitim 

 

Uzaktan eğitim, öğretim yapılan yerden farklı bir yerde gerçekleĢen; özel ders tasarımı 

ve öğretim tekniklerinin kullanılmasını, çeĢitli teknolojiler aracılığıyla iletiĢim 

kurulmasını ve belirli yönetsel düzenlemeler yapılmasını gerektiren, planlanmıĢ bir 

öğrenmedir (Moore ve Kearsley, 2005). Simonson, Smaldino, Albright ve Zvacek 

(2003), uzaktan eğitimi öğrenenlerin zaman ve/veya mekân açısından bir arada 

olmadığı, öğrenenler, öğreticiler ve kaynaklar arasındaki iletiĢimde etkileĢimli 

telekomünikasyon sistemlerinin kullanıldığı kurum tabanlı, yapılandırılmıĢ bir eğitim 

olarak tanımlamıĢtır. 

 

Uzaktan eğitim uygulamaları farklı ülkelerde farklı amaçlarla baĢlamıĢtır. Bu amaçlar 

aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir: 

 Öğrenme fırsatlarına daha fazla eriĢim sağlanması 

 Mesleki becerilerin geliĢtirilmesi 

 Eğitsel kaynakların verimliliğinin artırılması 

 Mevcut eğitsel kaynakların kalitesinin artırılması 
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 ÇeĢitli yaĢ grupları arasındaki eĢitsizliklerin dengelenmesi 

 Eğitim kapasitesinin geniĢletilmesi 

 YetiĢkin öğrenenlere iĢ ve aile yaĢamıyla birlikte eğitim imânlarının sunulması 

 Yüz yüze eğitime katılamayan engelli bireylere veya cezaevlerindeki tutuklulara 

eğitim imkânı tanınması  

 

Moore ve Kearsley (2005), 19. yüzyılda posta hizmetlerinin geliĢmesiyle birlikte ortaya 

çıkan uzaktan eğitim uygulamalarını tarihsel açıdan 5 kuĢağa ayırmıĢtır: Bunlar; 

1.Postayla eğitim 2.Radyo ve televizyon yayını 3.Açık üniversiteler, 4.Telekonferans 

yoluyla eğitim, 5.Ġnternet teknolojilerine dayalı eğitimdir. Birinci kuĢak olan mektupla 

eğitimde, öğretim posta yoluyla yapılmakta; iletiĢim ortamı olarak basılı metinler 

kullanılmaktaydı. Ġkinci kuĢakta eğitim radyo ve televizyon yayınları aracılığıyla 

yapılmaktaydı. Üçüncü kuĢak olan açık üniversiteler iletiĢim teknolojileri açısından 

değil, eğitim örgütlenmesinde yeni bir yöntemin bulunmuĢ olması açısından önem 

taĢımaktaydı. Ġlk üç kuĢak uzaktan eğitim uygulamaları eĢzamansız olarak 

gerçekleĢtirilmekteydi ve etkileĢim dördüncü ve beĢinci kuĢağa göre düĢük düzeydeydi. 

Dördüncü kuĢakta, 1980’lere gelindiğinde, telefon, uydu, kablo ve bilgisayar ağları 

sayesinde görüntülü ve sesli konferans yoluyla ilk kez uzaktan ve eĢzamanlı grup 

etkileĢimi gerçekleĢtirilmiĢtir. 1980’li yıllardan sonra bilgisayar destekli eğitim ortamı 

ortaya çıkmıĢ; 1990’lı yıllarda bilgisayarlar arası kurulan Ġnternet ağının geliĢmesi ile 

eğitim Ġnternet ortamına taĢınmıĢtır. BeĢinci kuĢak, internet teknolojilerine dayalı olarak 

geliĢen, sanal sınıfların oluĢturulduğu çevrimiçi eğitimi kapsamaktadır. ĠletiĢim 

teknolojilerinde meydana gelen geliĢmeler, eğitime olumlu yansımıĢ ve eğitim 

ortamlarında önemli değiĢimler olmasını sağlamıĢtır. Ġnternetin ortaya çıkıĢı, uzaktan 

eğitim uygulamaları açısından bir dönüm noktası olmuĢtur. Ġnternet ve World Wide 

Web gibi teknolojilerin sağladığı avantajlar sayesinde çevrimiçi eğitim uygulamaları 

yaygınlaĢmıĢtır.  

 

Uzaktan eğitimde öğrenenlerin, öğreticilerin ve öğrenme kaynaklarının zaman ve/veya 

mêkan açısından bir arada olmamaları nedeniyle aralarındaki iletiĢimin etkileĢimli 

telekomünikasyon teknolojileri ile gerçekleĢtirilmesi, yüz yüze eğitime göre farklı 

öğrenme-öğretme strateji, yöntem ve tekniklerinin kullanılmasını gerektirmektedir. 
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Uzaktan eğitim; derslerin yönetimi, öğretici rolleri, öğretim tasarımı, etkileĢim 

stratejileri, öğrenenlere verilen destek sistemleri, değerlendirme süreçleri ve genel idari 

hizmetler açısından yüz yüze eğitime göre farklılık göstermektedir (Kilfoil, 2007; 

Olcott, 2003; Stella ve Granam, 2004). 

 

Uzaktan eğitimde ders tasarımında içerik, çalıĢma rehberleri, öğretim izlenceleri ve 

diğer materyaller öğrencilerin kendi kendilerine öğrenmelerini kolaylaĢtıracak Ģekilde 

özel olarak tasarımlanmakta; bu amaçla materyallerde birtakım etkileĢimli etkinliklere 

yer verilmektedir. Derslerin tasarımı genellikle takımlar veya ekipler tarafından 

yapılmakta; bu ekipler içerik uzmanları, öğretim tasarımcıları, teknoloji ve ortam 

uzmanları, grafik tasarımcıları, değerlendirme uzmanları gibi birçok uzmandan 

oluĢmaktadır (Moore ve Kearsley, 2005). Öğretim tasarımında kurum dıĢından satın 

alınan hazır programlar kullanılabilmektedir (Magdalena ve Mellar, 2009). Ayrıca, 

sistemde yarı zamanlı öğretim elemanlarının da yer alması söz konusudur. Öğreticiler, 

öğrenenler ve öğrenme kaynakları arasında iletiĢim etkileĢimli telekomünikasyon 

teknolojileri ile sağlanmaktadır. ĠletiĢim için basılı materyaller, teyp, televizyon, sesli ve 

görüntülü konferans, CD-ROM, telefon, bilgisayar, internet, cep telefonu, PDA, iPod, 

MP3 çalar ve benzeri her türlü ortam ve teknoloji kullanılabilmektedir. Uzaktan eğitimi 

yüz yüze eğitimden ayıran özelliklerden biri de danıĢmanlar ve teknik elemanlar 

aracılığıyla öğrenenlere çok geniĢ yelpazede sürekli akademik, idari ve teknik destek 

sağlanmasıdır. Ayrıca, öğrenen baĢarısının değerlendirilmesi de öğreticinin kendisi 

yerine kurumdaki değerlendirme uzmanları veya kurum dıĢından uzmanlar tarafından 

gerçekleĢtirilebilmektedir (CHEA, 1998). Kısaca, uzaktan eğitim yüz yüze eğitime göre 

daha fazla kiĢinin çalıĢtığı, daha fazla zaman, emek, planlama ve finansman gerektiren; 

bu nedenle de farklı bir yönetim anlayıĢının izlendiği karmaĢık bir yapıya sahiptir.  

 

2.2.2. Uzaktan eğitimde akreditasyonun önemi ve türleri 

 

Uzaktan eğitimde akademik değerlendirme, kalite kontrolü ve akreditasyon, son yıllarda 

dünyada yükseköğretim gündeminin ilk sıralarında yer almaktadır (YÖK, 2004).  

Uluslararası öğrenci hareketliliği, sınırlar ötesi üniversiteler ve küreselleĢen ekonomide 

hizmetlerin serbest dolaĢımı nedeniyle uzaktan eğitimde diplomaların tanınması, kalite 
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güvencesi ve akreditasyon uygulamaları ülkeler arasındaki ikili veya çok taraflı 

iliĢkilerde önemli gündem maddelerinden biri haline gelmiĢtir (YÖK, 2007). Bu 

geliĢmelere paralel olarak, uzaktan eğitim kurumlarının ve bu kurumlarda eğitim gören 

öğrenci sayılarının hızlı bir Ģekilde artması, kalite konusunda endiĢelere yol açmıĢtır 

(Belawati, 2010; Thorpe, 2003).  

 

Bazı uzmanlar kalite güvencesi ve akreditasyon sürecinde uzaktan eğitimin örgün 

eğitimde kullanılan ölçütlerle değerlendirilmesi gerektiğini ileri sürerken, bazı uzmanlar 

ise uzaktan eğitimin farklı ölçütlerle değerlendirilmesini savunmaktadır (Stella ve 

Granam, 2004; Welch ve Glennie, 2005). Uzaktan eğitimin yüz yüze eğitimle aynı 

Ģekilde değerlendirilmesi gerektiğini savunan uzmanlar, her iki eğitim türünde de 

öğrenme çıktılarının aynı olması gerektiğini; bu nedenle de belirlenen öğrenme 

çıktılarına nasıl ulaĢıldığının değil, ulaĢılıp ulaĢılmadığının önemli olduğunu ileri 

sürerken; farklı ölçütler geliĢtirilmesini savunan uzmanlar, öğrenme çıktıları aynı olsa 

bile uzaktan ve yüz yüze eğitim arasında önemli farklılıkların olduğunu ve bu 

farklılıkların dikkate alınması gerektiğini belirtmektedir (Eaton, 2002; E-learning 

Quality, 2008; Handbook, 2009; Jung ve Latchem, 2007; Kilfoil, 2007; Loane, 2001; 

QAA, 2004; Sanyal ve Martin, 2007; Stella ve Granam, 2004; Wellman, 2000). Bu 

uzmanlara göre, geleneksel kalite ölçütleri ve değerlendirme yöntemleri e-öğrenme ile 

ortaya çıkan yeni sunum türlerini değerlendirmede yetersiz kalmaktadır (E-learning 

Quality, 2008). Marginson (2002), uzaktan eğitimde kalite güvencesini yüz yüze 

eğitimin bakıĢ açısıyla değerlendirmenin, çoğu kalite güvence sisteminin temel bir zayıf 

yönü olduğunu ve bu durumun, elektronik uzaktan eğitimin değerlendirilmesi için 

kullanılacak araçların geliĢtirilmesinde gecikme yarattığını ileri sürmektedir. 

Marginson’a (2002) göre uzaktan öğrenme, öğrenmenin diğer süreçleriyle ortak öğeler 

içermektedir; ancak aynı zamanda birtakım farklı özelliklere de sahiptir. Bu açıdan, 

uzaktan öğrenmede kalite güvencesi yüksek eğitimin tüm türlerinde ortak olan öğelerin 

yanı sıra, uzaktan öğrenmeye özgü birtakım ayrı öğeleri de içermelidir. Bu nedenle, 

uzaktan eğitim için geliĢtirilecek ölçütlerin daha kapsamlı olması gerektiği söylenebilir. 

BaĢka bir deyiĢle, uzaktan eğitim farklı bir pedagoji ve öğretim tasarımı 

gerektirdiğinden, geleneksel akreditasyon denetimlerinde kullanılan ölçümlerin birçoğu 

uzaktan eğitim uygulamalarının etkili bir Ģekilde değerlendirilmesi için uygun 
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olmamaktadır. Örneğin, yüz yüze eğitim akreditasyonunda kurum ziyareti sürecinde 

yöneticiler, öğretim elemanları ve öğrenciler ile yapılan görüĢmeler, uzaktan eğitimde 

sanal ortamlarda yapılan görüĢmelere dönüĢebilmektedir (Stella ve Granam, 2004). 

Bunun yanı sıra, yüz yüze eğitim kurumlarındaki akreditasyon süreçlerinde daha az 

dikkate alınan materyal değerlendirmesi, uzaktan eğitim akreditasyon sürecinde önemli 

bir unsurdur (Kilfoil, 2007). BaĢarılı bir uzaktan eğitim programı için öğrenme 

materyallerinin yüksek kalitede olması çok önemlidir; çünkü örgün eğitimde sınıf 

ortamında dersi anlatan öğreticilerin yerini uzaktan eğitimde materyaller almakta; baĢka 

bir deyiĢle öğretici, hazırlanan materyaller olmaktadır (Welch ve Glennie, 2005). 

Ayrıca, akreditasyon değerlendirmelerinde dikkate alınan; öğrencilerin sınıfta 

geçirdikleri süre de uzaktan eğitimde söz konusu değildir (Wellman, 2000). Bu 

çerçevede, uzmanlar uzaktan yüksek eğitim değerlendirilirken, kullanılan mevcut 

yöntemlerde, ilke ve standartlarda düzenlemeler yapılmasını ve uzaktan eğitim için 

belirlenecek kalite öğelerinin mevcut kalite güvence sistemlerine entegre edilmesini 

önermektedir (E-learning Quality, 2008; Stella ve Granam, 2004). Bu amaçla, bazı 

ülkelerde mevcut akreditasyon kuruluĢları bünyesinde uzaktan eğitimin nasıl 

değerlendirilmesi gerektiği konusunda çalıĢmalar yapılmaktadır. Bazı akreditasyon 

kuruluĢlarında uzaktan eğitim kurumlarının ve programlarının akreditasyonu ile ilgili 

ilkeler mevcut uygulamalar içerisine entegre edilirken, uzaktan eğitimin yaygın olduğu 

bazı ülkelerde uzaktan eğitim akreditasyonu için ayrı kuruluĢlar ortaya çıkmıĢtır 

(DETC, 2009; E-Learning Quality, 2008; Handbook, 2009). Örneğin, ilk uzaktan eğitim 

uygulamalarının görüldüğü ve bu faaliyetlerin ileri düzeyde geliĢmiĢ olduğu ABD’de 

bölgesel akreditasyon kuruluĢlarının uygulamalarının yanı sıra, yalnızca uzaktan eğitim 

kurumlarını denetleyen ulusal bir akreditasyon kuruluĢu bulunmaktadır. DETC, 

akreditasyon kuruluĢlarını yetkilendiren üst kurul olan CHEA ve ABD Eğitim Bölümü 

tarafından, yalnızca veya ağırlıklı olarak uzaktan eğitim yapan kurumları ulusal düzeyde 

akredite etmesi için özel olarak yetkilendirilmiĢtir. DETC aynı zamanda Ġngiltere, 

Ġrlanda, Avrupa, Avustralya ve Güney Afrika’daki bazı eğitim kurumlarına da 

akreditasyon vermektedir (Kilfoil, 2007). Ġngiltere’deki Açık ve Uzaktan Öğrenme 

Kalite Kurulu (Open and Distance Learning Quality Council-ODL QC) uzaktan eğitim 

yapan kurumlara akreditasyon sağlamaktadır. (Kilfoil, 2007). Benzer Ģekilde Norveç’te 

Uzaktan Eğitim Birliği (Norwegian Association for Distance Education-NADE) 
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uzaktan eğitimde kalite güvencesini sağlamaktadır. Bazı ülkelerde yapılan uygulamalara 

sonraki bölümlerde ayrıntılı olarak yer verilmiĢtir.  

 

Daniel (2006), açık ve uzaktan öğrenme uygulamalarının hem ulusal düzeyde hem de 

sınırlar ötesinde yaygınlaĢması ile uzaktan eğitim programlarındaki kalitenin her 

zamankinden daha önemli hale geldiğini belirterek, günümüzde açık ve uzaktan 

öğrenme kurumlarının resmi kalite güvence süreçlerinin ötesinde bir kalite kültürüne 

doğru ilerlemesi gerektiğini ileri sürmüĢtür. Benzer Ģekilde, Kanwar ve Koul (2007) bir 

kalite kültürünün, mekanizmaların bir fonksiyonu olamayacağını; yapay bir geliĢmeden 

ziyade kendiliğinden olma özelliği göstererek doğal bir geliĢim olması gerektiğini 

belirtmiĢtir. Daniel’a (2006) göre uzaktan eğitimde bir kalite kültürünün temeli, dıĢ 

mekanizmalara değil, açık ve uzaktan öğrenmenin 3 önemli boyutuna odaklanılmasında 

yatmaktadır: 

1. Temel boyut: ÇalıĢma materyalleri, öğretim tasarımı, pedagojik iĢlemler,  

öğrenci destek sistemleri, öğrenci değerlendirmesi ve sistemin bütününe ait 

araĢtırma; öğrenenin odak noktasında olan ve öğrenenle birlikte her Ģeyi 

içermektedir.   

 

2. Sistemik boyut: Açık ve uzaktan öğrenme sistemini kapsayan faktörleri 

içermektedir. Kalite güvence sistemlerinin baĢlatılması ve ilerletilmesi ve bu 

politikalara bağlılık gösterilmesi konusunda hükümetin net kalite politikası, 

kurumsal bağlılıktan sorumlu kurumsal liderlik, personelin, ürünün, süreçlerin 

ve hizmetlerin kalitesi, yeniliği benimseyen yenilikçi yönetim gibi unsurları 

içermektedir. 

 

3. Kaynak boyutu: Akademik ve teknik uzmanlık, öğrenme kaynakları, altyapı, 

kurumsal ağ, teknoloji gibi faktörleri içermektedir.  

 

Uzaktan eğitim akreditasyonu konusunda endiĢelerden biri, kurumların ve programların 

örgün eğitimde kullanılan ölçütlerle değerlendirilmesi ve akreditasyon kararlarının 

uzaktan eğitim konusunda uzman olmayan kiĢiler tarafından verilmesidir (Thorpe, 

2003). Uzaktan eğitim kurumlarının ve programlarının akreditasyonu için ölçütlerin 
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gözden geçirilmesi ve değerlendirmelerin uzaktan eğitim konusunda uzman kiĢiler 

tarafından yapılması, akreditasyon sürecinin etkililiği açısından önem taĢımaktadır.  

 

Uzaktan eğitimde de yüz yüze eğitimde verilen akreditasyon türlerine benzer Ģekilde 

kurum ve program akreditasyonu verilmektedir. Örneğin, ABD’de sadece uzaktan 

eğitim programlarının akreditasyonu konusunda faaliyet gösteren DETC, kurumsal 

akreditasyon verirken, Hindistan’da DEC hem kurumsal akreditasyon hem de program 

akreditasyonu vermektedir (DEC, 2009; DETC, 2009). Avrupa Uzaktan Eğitim 

Üniversiteleri Birliği (European Association of Distance Teaching Universities-

EADTU) tarafından uzaktan eğitim için verilen E-xcellence etiketinin değerlendirme 

sürecinde ise farklı bir uygulama yapılmakta; baĢvuru yapan kurum ve E-xcellence 

uzman grubu, sürece baĢlamadan önce hangi düzeyde değerlendirme yapılacağı (ders, 

program, fakülte veya kurum düzeyinde) konusunda karar vermektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, kurum ve programların yanı sıra fakülte ve dersler de akredite 

edilebilmektedir
28

.   

 

2.2.3. Uzaktan eğitimde akreditasyon süreci 

 

Uzaktan eğitimde akreditasyon sürecinin, yüz yüze eğitim kurumlarının ve 

programlarının akreditasyonu ile aynı olduğu söylenebilir; uzaktan eğitim 

programlarında da eğitim kurumunun akreditasyon kuruluĢuna baĢvuru yapmasından 

sonra temel olarak öz-değerlendirme, uzman incelemesi, ekip ziyareti, karar ve sürecin 

tekrarı aĢamaları uygulanmaktadır. Ancak, sürecin bazı aĢamalarında farklılıklar 

olabilmektedir. Örneğin, EADTU tarafından verilen E-xcellence etiketi için bazı 

durumlarda ekip ziyareti ile inceleme yerine program çevrimiçi olarak uzaktan 

incelenmektedir
29

. Ayrıca, kanıt olarak sunulacak dokümanlar çevrimiçi olarak sisteme 

yüklenmektedir.  

 

E-xcellence etiketi için baĢvuran kurumlar veya programlar, temel olarak öz-

değerlendirme, dıĢ inceleme ve izleme aĢamalarından geçmektedir. E-xcellence kalite 

etiketinde tüm süreç en az 3 ayda tamamlanmaktadır. Kurum ziyareti 2 gün 

                                                 
28

 http://www.eadtu.eu/qualityassurance-about-quality-assurance.html (EriĢim tarihi: 12.07.2011) 
29

 http://www.eadtu.eu/qualityassurance-about-quality-assurance.html EriĢim tarihi: 12.07.2011) 

http://www.eadtu.eu/qualityassurance-about-quality-assurance.html
http://www.eadtu.eu/qualityassurance-about-quality-assurance.html
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sürmektedir. Kurum ziyaretinin sonunda uzmanlar tarafından yazılı geribildirim 

verilmektedir. Resmi rapor üzerinde bir anlaĢma sağlanabilmesi amacıyla kurum 

ziyaretinden 2 hafta sonra uzman grup tarafından rapor taslak halinde ilgili kuruma 

gönderilmektedir. Kurum, bu taslak raporla ilgili düzeltilmesi istenen hususlar için 2 

hafta süreye sahiptir. Nihai rapor ise uzman grup kurumdan teyit aldıktan 2 hafta sonra 

gönderilmektedir. Her bir inceleme dönemi için maliyet 2.500 Euro’dur. Kurum ziyareti 

söz konusu ise, ziyaret ekibindeki uzmanların masrafları da eğitim kurumu tarafından 

karĢılanmaktadır. Sürecin 3 yılda bir tekrarlanması gerekmektedir. 

 

E-Öğrenme Kalite KuruluĢu (European Foundation for Quality in E-Learning-

EFQUEL) tarafından verilen UNIQUe etiketi de bir kalite geliĢtirme ve akreditasyon 

süreci olup, 3 yıl için verilmektedir
30

. Süreç, temelde yüz yüze eğitim veren kurumlarda 

uygulanan süreçle aynı biçimde iĢlemekte olup, araĢtırma, baĢvuru, uygunluk 

değerlendirmesi, öz-değerlendirme, uzman incelemesi, karar olmak üzere 6 aĢama söz 

konusudur. Uzmanlar, kurumu ziyaret ederek  öğrenci, danıĢman, öğretici, yönetici 

personel ve benzeri birçok kiĢi ile görüĢme yapmaktadırlar. Kurum ziyareti 2 uzman 

tarafından gerçekleĢtirilmektedir. Sürecin maliyeti 15.000 Euro civarındadır.  

 

ABD’de faaliyet gösteren; sadece uzaktan eğitim kurumlarını akredite eden DETC’de 

akreditasyon alma süreci 1,5-2 yıl kadar sürebilmektedir (DETC, 2009). Sürecin, temel 

aĢamalar itibariyle yüz yüze eğitim akreditasyonuyla aynı biçimde olduğu söylenebilir. 

Süreçte aĢağıdaki aĢamalar bulunmaktadır:  

 

1. DETC Akreditasyon El Kitabı’nın temin edilmesi, baĢvuru sürecinin 

incelenmesi, çevrimiçi olarak verilen kursun bir yetkili tarafından 

tamamlanması, öz-değerlendirme raporunun yazımına baĢlanması 

2. BaĢvurunun ve diğer gerekli bilgilerin gönderilmesi 

3. HazırbulunuĢluk değerlendirmesine tabi olunması (ilk baĢvuru için) 

4. Ders malzemelerinin, kurum ziyareti programının ve öğrenci anketlerinin 

gönderilmesi 

                                                 
30

 http://www.qualityfoundation.org/unique-certification/ 
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5. Öz-değerlendirme raporunun gönderilmesi, uzmanların bu rapora yanıt vermesi 

ve kurumun uzman yanıtları ile ilgili yorum yapması 

6. Kurum ziyaretinin gerçekleĢmesi ve ziyaret eden uzmanların rapor hazırlaması 

7. BaĢkan’ın raporu hazırlayıp göndermesi ve kurumun bu rapora yanıtı 

8. Komisyon incelemesi ve karar  

 

DETC’de çok geniĢ yelpazede bir ücretlendirme politikası söz konusudur. Ġlk baĢvuru 

ücreti 1.000 USD; hazırbulunuĢluk değerlendirmesi 2.000 USD; kurum raporların 

hazırlanmasında danıĢmanlığa ihtiyaç duyuyor ise danıĢmanlık ücreti 500 USD; her bir 

ziyaret komitesi üyesi için 1.800 USD (Genelde 2 kiĢiden oluĢmakta; ancak kaç kiĢilik 

bir ekip gönderileceğini,  kurumun büyüklüğü ve öğrenci sayısı belirlemektedir. ); yıllık 

harç 1.000 USD; yıllık ücret yaklaĢık 5.000 USD (kurumdaki öğrenci sayısına göre 

değiĢebiliyor) olmak üzere yapılan diğer iĢlemler için de farklı düzeyde ücretlendirme 

söz konusudur. Kısaca, akreditasyonun geçerli olduğu 5 yıllık bir sürecin maliyeti 

yaklaĢık 40.000-50.000 USD civarındadır.  

 

2.2.4. Uzaktan eğitimde akreditasyon uygulamalarının tarihsel geliĢimi 

 

Uzaktan eğitimde akreditasyon konusunda ilk çalıĢmalar ABD’de yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmalar 1926 yılında Ulusal Uzaktan Eğitim Kurulu’nun (National Home Study 

Council-NHSC) kurulmasıyla baĢlamıĢtır. 1926’da Carnegie KuruluĢu (Carnegie 

Corporation) tarafından yapılan bir araĢtırmada postayla eğitim veren okullara kayıt 

yaptıran öğrenci sayısının geleneksel yüksek eğitim kurumlarının sahip olduğu öğrenci 

sayısından fazla olduğu; buna rağmen toplumu kalitesi düĢük olan veya sahte 

programlardan koruyacak standartların olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Feasley ve 

Bunker, 2007). Bu araĢtırmadan kısa bir süre sonra, postayla eğitim yapan okulların 

kaliteli eğitim vermelerini teĢvik etmek amacıyla Carnegie KuruluĢu tarafından verilen 

bir bağıĢ ile NHSC kurulmuĢtur. NHSC, yüksek kaliteyi, eğitsel açıdan sağlam ve geniĢ 

olarak kabul gören uzaktan eğitim uygulamalarını ve bağımsız öğrenme kurumlarını 

teĢvik etmek ve sürdürmek amacıyla gönüllü bir birlik olarak postayla eğitim yapan 

okulların bir araya gelmesiyle kurulmuĢtur (DETC, 2009; Feasley ve Bunker, 2007; 

Lezberg, 2007). Carnegie çalıĢmasının yürütücüsü ve NHSC’nin ilk yönetici direktörü 
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olan John Noffsinger, özel okullar için minimum standartların listesini yayınlamıĢtır 

(Feasley ve Bunker, 2007). 

 

Öğretim televizyonu ile yapılan derslerin yaygınlaĢmasıyla, 1952’de NHSC uzaktan 

eğitim kurumlarının üyeliği için kullanılan prosedürlerin geliĢtirilmesi gerektiğine karar 

vermiĢtir (DETC, 2009; Flango, 2000). Bunun için en iyi çözümün gönüllü 

akreditasyon olduğu düĢünülerek, 1955’te Birlik bünyesinde bağımsız bir Akreditasyon 

Komisyonu kurulmuĢtur. Bu komisyon 1959’da ABD Eğitim Birimi tarafından ulusal 

olarak tanınan akreditasyon kuruluĢları listesinde yer almıĢtır (DETC, 2009; Lezberg, 

2007). Bu durum ise NHSC’ye üye olan okullara kayıtlı öğrenenlerin, okulun bölgesel 

akreditasyon kuruluĢları tarafından akredite edilmesine ihtiyaç duyulmaksızın, federal 

finansal yardımdan yararlanmalarını sağlamıĢtır (Feasley ve Bunker, 2007). 1994’te 

Birlik isim değiĢikliğine uğrayarak DETC olarak faaliyet göstermeye devam etmiĢtir. 

DETC, 1975 yılından beri CHEA (ve önceki kuruluĢlar) tarafından tanınmaktadır 

(DETC, 2009). 

 

DETC’nin standartları ve ölçütleri postayla eğitim ve benzeri uzaktan eğitim türlerinin 

yanı sıra, web-tabanlı çevrimiçi bir öğrenme programına de uygulanabilecek Ģekilde 

geliĢtirilmiĢtir (USDE, 2006). Günümüzde DETC ABD’de 21 eyalette ve 7 ülkede 

100’den fazla uzaktan eğitim kurumunu akredite etmektedir. 500’den fazla farklı 

akademik ve mesleki eğitim sunan bu kurumlarda 3 milyonun üzerinde öğrenen 

bulunmaktadır
31

. 

 

Yakın zamana kadar, ABD’deki akreditasyon komisyonları uzaktan eğitimin bütün 

olarak kurumsal misyonun içine nereye ve nasıl yerleĢtirilerek değerlendirileceği 

konusunda bir ikilem ile karĢı karĢıya kalmıĢlar; dahası, çoğu kuruluĢ geleneksel 

akreditasyon ölçütlerini uzaktan eğitim programlarına uygulama eğilimine girmiĢlerdir. 

Ancak uzaktan eğitim programları yaygınlaĢtıkça bu uygulamaları geleneksel ölçütlerle 

değerlendirmenin yetersiz kaldığı anlaĢılmıĢtır (Olcott, 2003). Uzaktan eğitim 

programlarının çoğalmasıyla, bölgesel akreditasyon birlikleri uzaktan verilen derslerin 

nasıl uygun bir Ģekilde değerlendirilebileceği, ilkelerin normal kalite güvence 
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süreçlerine nasıl entegre edilebileceği ve yeni akreditasyon standartlarına ihtiyaç olup 

olmadığı konusunda birçok sorunla karĢı karĢıya kalmıĢ; bu sorunların çözümü için 

birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Alstete, 2007). Bu kapsamda, bölgesel akreditasyon 

birlikleri düzeyinde uzaktan eğitim akreditasyonunda ilk temel çalıĢma, 1984’te 

akreditasyon kuruluĢlarını denetleyen kuruluĢ olan COPA’nın görevlendirmesiyle 

yapılan Project on Assessing Long Distance Learning via Telecommunications 

(ALLTEL) isimli projedir. 2 yıllık bir çalıĢmanın ürünü olan projede, uzaktan eğitimin 

genel ilke ve politikalarına odaklanılmıĢ ve temel bir dizi kılavuz tasarlanmıĢtır. Genel 

ilkeler, prosedürler ve uygulama olmak üzere 3 alanla ilgili ilkeler ortaya koyularak 

sonuçları bir doküman olarak yayınlanmıĢ ve bu doküman bölgesel akreditasyon 

kuruluĢları için bir ölçüt olmuĢtur. Genel ilkelerde, bir kurumun uzaktan eğitim 

programlarının o kurumun misyonuna uygun olması ve bu programların sağlam bir 

Ģekilde oluĢturulması; ancak yenilikleri engellememesi gerektiği belirtilerek, uzaktan 

eğitim kurumlarının hedefleriyle, öğretim desteğiyle ve kalitenin kanıtlarıyla ilgili 

dokümanlar sunması talep edilmiĢtir. Prosedürler bölümünde ise politikalarda tutarlılık 

sağlanması için akreditasyon kuruluĢlarının COPA ile ve birbirleriyle iĢbirliği içerisinde 

çalıĢmaları gerektiği ileri sürülmüĢtür. Ayrıca, yeni bir uzaktan eğitim programı açmak 

isteyen kurumlara stratejiler sunulmuĢtur (Flango, 2000). 

 

Bu doğrultuda, ABD’de bölgesel olarak akredite edilmiĢ eğitim kurumlarında kurumlar 

arası düzenlemeler ve iliĢkiler geliĢmiĢ; hatta akademik ortam dıĢında kurulan kurumlar 

ortaya çıkmıĢtır. Bunlardan bazıları Eğitim Telekomünikasyonu için Batı ĠĢbirliği 

(Western Cooperative for Educational Telecommunications-WCET) ve Amerika 

Uzaktan Eğitim Konsorsiyumu (American Distance Education Consortium-ADEC) 

olarak sayılabilir (El-Khawas, 2001). WCET, batıdaki eğitim kurumları arasında 

kaynakların paylaĢımını geliĢtirmek amacıyla 1950’de kurulan ve bölgesel bir oluĢum 

olan Yüksek Eğitimde Batı Eyaletleri Komisyonu (Western Interstate Commission in 

Higher Education-WICHE) tarafından eğitimde telekomünikasyon sistemleri 

kullanıcıları ve sağlayıcıları için 1989’da kurulmuĢ olup, üyeleri tarafından desteklenen 

bir kuruluĢtur (Alstete, 2007). 
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WCET, 1997 yılında uzaktan eğitim programlarının akreditasyonunda yeni bir çerçeve 

geliĢtirmiĢtir: Hazırlanan Principles of Good Practice for Electronically Offered 

Academic Degree and Certificate Programs isimli kılavuz, ülke genelinde uzaktan 

eğitim programlarını değerlendirmek için genel olarak kabul görmüĢ ilk temel doküman 

olmuĢtur. Bölgesel akreditasyon kuruluĢları bu dokümanda belirtilen ilkeleri bir 

baĢlangıç noktası olarak almıĢ ve kendi ilkelerini bu doğrultuda geliĢtirmiĢlerdir. Daha 

sonra, 2000 yılında akreditasyon kuruluĢları bir araya gelerek bu ilkeleri geliĢtirmiĢ ve 

Guidelines for the Evaluation of Electronically Offered Degree and Certificate 

Programs adlı ilkeleri ortaya koymuĢlardır. Yine 1996’da Amerikan Eğitim Kurulu 

(American Council on Education-ACE) tarafından baĢka bir standartlar seti 

oluĢturulmuĢtur. Guiding Principles for Distance Learning in a Learning Society adlı 

bu standartlar seti teknolojinin geliĢmesinin etkisi, kalite güvencesi, öğrenen-merkezli 

programlar ve bir öğrenme toplumunda temel değerler olmak üzere 4 temel konuya 

odaklanmıĢtır (Flango, 2000; Olcott, 2003). 

 

Bunlara ek olarak, 6 Bölgesel akreditasyon birliği, uzaktan eğitim akreditasyonunda 

bölgeler arası tutarlılık sağlamak amacıyla bir araya gelerek Bölgesel Akreditasyon 

Komisyonları Kurulu’nu (Council of Regional Accrediting Commissions) kurmuĢlardır. 

Bu kurul, 2001 yılında 2 doküman geliĢtirmiĢtir. Bunlar; Statement of Commitment by 

the Regional Accrediting Commissions for the Evaluation of Electronically Offered 

Degree and Certificate Programs adlı bildiri ve Best Practices for Electronically 

Offered Degree and Certificate Programs adlı ilkelerdir. Bölgesel akreditasyon 

kuruluĢları bu bildiri ile uzaktan eğitimde sunum yöntemlerindeki farklılıkları da kabul 

ederek yüksek kalitede eğitim standartları sürdürmeyi amaçlamaktadırlar (Alstete, 2007; 

Loane, 2001). 

 

ABD’de günümüzde 6 bölgesel akreditasyon birliği, birçok uzmanlaĢmıĢ birlik ve 

CHEA onaylı ulusal bir birlik (DETC) uzaktan eğitime yönelik kılavuzlara sahiptir. 

Bölgesel akreditasyon kuruluĢları uzaktan eğitimdeki değiĢimle ilgili olarak mevcut 

ilkelerini sürekli güncellemektedirler (Alstete, 2007). Ancak, yine de çözülmesi gereken 

birçok sorun olduğu belirtilmektedir. Örneğin, tamamen sanal olan üniversitelerin hangi 

bölgeye dahil olacağı ve bunların hangi bölgesel akreditasyon kuruluĢunca akredite 



 

65 

 

edileceği konusunun henüz çözüme kavuĢturulmadığı; ancak Ģimdilik bu tür sanal 

kurumların az sayıda olması ve genelde kampusu olan geleneksel kurumların uzaktan 

eğitim yapması nedeniyle uzaktan eğitim veren bir kurumun, kendi bölgesel 

akreditasyon kuruluĢunun taleplerini yerine getirmesi beklenmektedir. Bu süreçte 

akreditasyon kuruluĢlarına WICHE ilkeleri ve uzaktan eğitime özgü olarak geliĢtirilmiĢ 

diğer ilkeler rehberlik etmektedir (Alstete, 2007). 

 

Bölgesel akreditasyon kuruluĢlarından biri olan Kuzey Merkez Birliği (North Central 

Association-NCA), ABD’de akreditasyonun geliĢim sürecinde olduğu gibi, uzaktan 

eğitim konusunda da en aktif bölgesel akreditasyon kuruluĢlarından biri olmuĢtur. NCA, 

1999’da tamamen sanal bir üniversite olarak bölgesel bir akreditasyon kuruluĢundan 

akreditasyon alan ilk üniversiteyi-Jones International Üniversitesi’ni- akredite etmiĢtir 

(Loane, 2001).  

 

2.2.5. Dünyada uzaktan eğitimde akreditasyon uygulamaları 

 

Dünyada uzaktan eğitim akreditasyonu ile ilgili çalıĢmaların örgün eğitim akreditasyonu 

kadar yaygın olmadığı; hatta uzaktan eğitimin daha çok kalite güvencesi çerçevesinde 

ele alındığı ve akreditasyon uygulamalarının yeni yaygınlaĢmaya baĢladığı söylenebilir. 

Ayrıca, akreditasyon kuruluĢlarının yanı sıra, birçok ülkede uzaktan eğitimin 

geliĢtirilmesi konusunda faaliyet gösteren ulusal ve bölgesel bazı kuruluĢlar bünyesinde 

uzaktan eğitimin kalitesinin artırılması amacıyla ilkeler, rehberler veya ölçütler 

geliĢtirilmiĢtir. Ülkelere göre farklılık gösteren akreditasyon ve benzeri uygulamalar 3 

grupta incelenebilir:  

1. Uzaktan eğitimi mevcut akreditasyon ve kalite güvencesi kuruluĢları 

bünyesinde örgün eğitimle aynı biçimde akredite eden ülkeler (Örn. 

Avustralya, Hong Kong, Tayvan) 

2. Mevcut akreditasyon ve kalite güvencesi kuruluĢları bünyesinde uzaktan 

eğitimle ilgili ölçütlerin geliĢtirildiği ülkeler (Örn. Ġngiltere, Romanya, 

Avusturya) 
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3. Birinci ve ikinci maddelerdeki uygulamaların yanı sıra, uzaktan eğitim için 

ayrı bir kalite güvencesi ve akreditasyon kuruluĢuna sahip ülkeler (Örn. 

ABD, Ġngiltere, Hindistan) 

 

Dünyada birinci grupta yer alan; uzaktan eğitimi mevcut akreditasyon ve kalite 

güvencesi kuruluĢları bünyesinde örgün eğitimle aynı biçimde akredite eden ülkelerin 

çoğunlukta olup, ikinci ve üçüncü gruba giren ülkelerin sınırlı sayıda olduğu 

söylenebilir. 

 

Örneğin, Avustralya’da uzaktan eğitim çok yaygın olmasına rağmen, kalite güvence 

çalıĢmaları örgün eğitimle aynı Ģekilde yürütülmektedir. Bunun nedeni, öğrencilerin 

dersleri hangi yöntemle aldığının önemli olmaması; bir yöntemden diğerine kolaylıkla 

geçilebilmesi; baĢka bir deyiĢle, yüz yüze eğitim ve uzaktan eğitim uygulamalarının çok 

fazla bütünleĢmiĢ olmasıdır (Latchem, 2010). Avustralya’da denetim mekanizması 

kullanılmakta olup, AUQA uzaktan eğitim kurumları da dahil olmak üzere kurumsal 

kalite güvence sistemlerini denetlemekte ve kurumların güçlü ve zayıf yönlerini ortaya 

koymaktadır (E-Learning Quality, 2008; Kilfoil, 2007). Yeni Zelanda’da akreditasyon 

ve denetimden Yeni Zelanda Yeterlikler Otoritesi (New Zealand Qualifications 

Authority) sorumludur. Kullanılan ölçütlerde uzaktan eğitimden çok az 

bahsedilmektedir (Kilfoil, 2007). 

 

Afrika’da faaliyet gösteren kalite güvence kuruluĢları uzaktan eğitim ve e-öğrenme ile 

ilgili sorumluluklara da sahiptirler; ancak uzaktan eğitimde kalite güvencesi konusu ile 

ilgili sınırlı düzeyde çalıĢmalar yapılmaktadır (Materu, 2007). Örneğin, Tanzanya Açık 

Üniversitesi, tüm üniversite eğitiminin akreditasyonunu sağlayan Tanzanya 

Üniversiteler Komisyonu (Tanzania Commission for Universities) tarafından akredite 

edilmektedir. Güney Afrika’da Yüksek Eğitim Kurulu (Council on Higher Education-

CHE) programları akredite etmekte, kurumsal denetimler yapmaktadır; ancak uzaktan 

eğitime sınırlı olarak atıfta bulunmaktadır (Kilfoil, 2007). Uzaktan eğitim veren Güney 

Afrika Üniversitesi (University of South Africa-UNISA), örgün eğitimle aynı Ģekilde 

CHE tarafından akredite edilmektedir. Buna karĢılık, Güney Afrika’da uzaktan eğitim 

birliği olan Ulusal Uzaktan Eğitim KuruluĢları Birliği (National Association of Distance 
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Education Organisations of South Africa-NADEOSA) uzaktan eğitim için kalite 

ölçütleri geliĢtirmiĢtir. Ayrıca, Afrika bölgesinde uzaktan eğitimin kalitesini artırmak ve 

eğitim kurumlarında kalite güvencesini koordine etmek amacıyla Afrika Uzaktan 

Eğitim Kurulu (African Council for Distance Education-ACDE) ve Kalite Güvencesi ve 

Akreditasyon KuruluĢu (Quality Assurance and Accreditation Agency-QAAA) 

oluĢturulmuĢtur
32

. 

 

Arap ülkelerinde bölgedeki yeni oluĢum açık ve sanal üniversitelerin kurulmasıdır. 

Örneğin, Arap Açık Üniversitesi (Arab Open University-AOU) 1999’da, Sudan Açık 

Üniversitesi (Sudan Open University-SOU) 2004’te, Tunus Sanal üniversitesi (Virtual 

University of Tunis-VUT) ve Suriye Sanal üniversitesi (Syrian Virtual University-SVU) 

2002’de kurulmuĢtur. Bu üniversitelerin hemen hemen tamamının programları ve 

öğretim materyalleri ağırlıklı olarak yabancı üniversite ve yüksek eğitim sistemlerine 

dayanmaktadır. AOU ve daha az bir derecede SOU Ġngiliz Açık Üniversitesi’ne, SVU 

ABD ve Kanada çevrimiçi programlarına dayanmaktadır. Bu üniversitelerde 

programların kalitesinin nasıl sağlanacağı tartıĢılmaktadır. Sudan’da Aralık 2005’te 

örgün eğitim için kurulmuĢ olan Değerlendirme ve Akreditasyon KuruluĢu (Evaluation 

and Accreditation Corporation-EVAC) bünyesinde bir uzman komitesi tüm açık ve 

uzaktan eğitim kurumlarını değerlendirmeye baĢlamıĢtır (Babiker, 2007). 

 

On üç açık üniversiteye ve 106’dan fazla ikili yapıda yüksek eğitim kurumuna sahip 

olan Hindistan’da uzaktan eğitim akreditasyonu ayrı bir kuruluĢ tarafından 

yapılmaktadır. Akreditasyon faaliyetleri 1991’de kurulan Uzaktan Eğitim Kurulu 

(Distance Education Council-DEC) tarafından yürütülmektedir. DEC, hem kurumsal 

hem de program akreditasyonu vermektedir (Handbook, 2009).  

 

Endonezya’da kalite güvencesi ve akreditasyon faaliyetleri Ulusal Eğitim Bakanlığı’nın 

bünyesindeki Ulusal Akreditasyon Kurulu  (National Accreditation Board for Higher 

Education) tarafından gerçekleĢtirilmektedir. Program akreditasyonu verilmekte ve yüz 

yüze ve uzaktan eğitim için farklı yöntemler uygulanmaktadır. Uzaktan eğitim 

                                                 
32

 http://www.icde.org/en/icde_news/ODL+quality+issues+in+Africa.b7C_wtbS30.ips (EriĢim tarihi: 

09.09.2011) 

http://www.icde.org/en/icde_news/ODL+quality+issues+in+Africa.b7C_wtbS30.ips
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akreditasyonunda dersler, ders yazılımları, sunum yöntemleri, personel, öğrenci 

hizmetleri, kayıtlar ve iç kalite güvence prosedürleri incelenmektedir (Jung ve Latchem, 

2007). 

 

Hong Kong, Çin, Tayland, Japonya, Tayvan ve Kore’de akreditasyon kuruluĢları 

bünyesinde uzaktan eğitim programları için ayrı ölçütler yoktur (Jung ve Latchem, 

2007). Ancak, Kore Ulusal Açık Üniversitesi Eğitim Bakanlığı’nın YaĢamboyu Eğitim 

Bürosu’na bağlıdır ve YaĢamboyu Eğitim Bürosu e-öğrenme için ölçütler geliĢtirmiĢtir 

(Jung ve Latchem, 2007). 

 

Bunlara ek olarak, Asya’daki açık üniversitelerin oluĢturduğu bir kuruluĢ olan Asya 

Açık Üniversiteler Birliği (Association of Open Universities-AAOU) bir kalite 

güvencesi çerçevesi oluĢturarak, 9 baĢlık ve 107 maddeden oluĢan bir ölçüt seti 

geliĢtirmiĢtir (Dondi ve Moretti, 2007). Benzer Ģekilde, bölgesel bir kuruluĢ olan Asya-

Pasifik kalite Ağı (Asia-Pacific Quality Network-APQN) bünyesinde uzaktan eğitim ve 

e-öğrenmede kalite konusunda çalıĢmalar yapılmaktadır. 

 

ABD’de bölgesel akreditasyon kuruluĢları son yıllarda uzaktan eğitim programlarına ve 

kurumlarına uygulanabilecek standartlar geliĢtirmeye baĢlamıĢlardır. Bu kuruluĢlar 

uzaktan eğitim akreditasyonunda bölgeler arasında birliği, uyumu ve tutarlılığı 

sağlamak amacıyla Bölgesel Akreditasyon Komisyonları Kurulu’nu (Council of 

Regional Accrediting Commissions) kurmuĢlardır. Bölgesel kuruluĢlar bir araya 

gelerek, uzaktan eğitim için ölçütler geliĢtirmiĢtir. Ayrıca, bölgesel kuruluĢların 

kendilerinin de uzaktan eğitimle ilgili geliĢtirdiği ölçütler bulunmaktadır. Önceki 

bölümlerde faaliyetlerinden detaylı olarak bahsedilen DETC ise yalnızca uzaktan eğitim 

kurumlarını akredite etmektedir.  

 

Kanada’da uzaktan eğitim ve sınırlar ötesi eğitimde nasıl bir yaklaĢım izleneceği, 

Eğitim Bakanları Kurulu (Council of Minisers of Education-CMEC) bünyesinde 

faaliyet gösteren Kalite Güvencesi ÇalıĢma Grubu (Quality Assurance Working Group) 

tarafından tartıĢılan bir konudur (Parker, 2012). Kanada’da program düzeyinde 

akreditasyon yaygındır ve her bir uzaktan eğitim programının, eğitim kurumunun 
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bulunduğu eyalet içerisinde faaliyet gösteren kalite güvence kuruluĢu tarafından 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Eyaletlerdeki kalite güvence kuruluĢları genellikle 

sunum yöntemi, öğretim üyelerinin nitelikleri, öğrencilerin özellikleri, kayıtlar, öğrenci 

destek hizmetleri, kütüphane kaynakları, sunum yöntemini desteklemek için kullanılan 

kaynaklar ve öğrenciyi korumaya yönelik politikalar baĢlıkları altında değerlendirme 

yapmaktadır. Kanada’da Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi ve kalite güvence kuruluĢlarında 

kullanılan değerlendirme süreçleri sunum yöntemlerinin farklılığını dikkate almamakta; 

baĢka bir deyiĢle yüz yüze eğitim ve uzaktan eğitim aynı biçimde değerlendirilmektedir. 

Ancak British Columbia, Ontario ve Alberta’daki kalite güvence kuruluĢlarının 

değerlendirme kurulları uzaktan eğitim için ek kıyaslama ölçütleri kullanmaktadır 

(Parker, 2012). Örneğin, Ontario’da faaliyet gösteren Yüksek Eğitim Kalite 

Değerlendirme Kurulu (Postsecondary Education Quality Assessment Board-PEQAB) 

tarafından çevrimiçi programlar için birtakım ilkeler geliĢtirilmiĢtir.
33

 

 

Latin Amerika’daki uzaktan eğitim faaliyetleri ile ilgili olarak Litto (2011), Latin 

Amerika’da hükümetlerin çok kısa sürelerle iktidarda kalması sonucunda uzun dönemli 

eğitim politikaları oluĢturulamadığını; bunun da eğitim politikalarının çok sıkı ve 

kolayca değiĢtirilemez nitelikte olmasına neden olduğunu belirtmektedir. Buna bağlı 

olarak, Latin Amerika’da uzaktan eğitimle ilgili çok fazla düzenleme bulunmadığını ve 

hükümetlerin uzaktan eğitim faaliyetlerine çok sıcak bakmadığını eklemektedir. Bu 

çerçevede, örneğin Arjantin’de uzaktan eğitim akreditasyonunda yüz yüze eğitimde 

kullanılan prosedürlere ek olarak birtakım farklı prosedürler izlenmekte; bu prosedürler 

uzaktan eğitim programının açılıĢı için zorlayıcı süreçler içermektedir. Brezilya’da tüm 

programlara Eğitim Bakanlığı tarafından onay verilmesi ve daha sonra programların her 

5 yılda bir değerlendirme sürecinden geçmesi gerekmektedir (Litto, 2008). Latin 

Amerika’da akreditasyon kuruluĢları tarafından genellikle yeterliklere yönelik ölçütler 

kullanılmaktadır (Litto, 2011). 

 

Avrupa’da uzaktan eğitimde akreditasyon ve kalite değerlendirmesi, ulusal akreditasyon 

kuruluĢları nezdinde genelde pek üzerinde durulmayan bir konudur. Uzaktan eğitimde 

veya e-öğrenmede yaygın olarak kullanılan bir akreditasyon sistemi bulunmamaktadır 

                                                 
33

 http://www.peqab.ca/Publications/QAGuidesOnlineCapacityReviewWeb.pdf 
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(Dondi ve Moretti, 2007). Ayrıca, Avrupa’da eğitim kurumlarında kalite güvencesi 

çalıĢmalarından sorumlu kuruluĢ olan ENQA’nın yayınladığı standartlar ve ilkelerde 

uzaktan eğitim yer almamaktadır (E-Learning Quality, 2008). Bunun nedeninin, eğitim 

kurumlarının ve programlarının öğrenme çıktıları temel alınarak değerlendirilmesi ve 

her iki eğitim türünde de çıktıların aynı olması gerektiği düĢüncesi olduğu söylenebilir. 

Bu nedenle bu tür faaliyetler kalite güvencesi kavramı çerçevesinde daha çok uzaktan 

eğitimle ilgili çalıĢmalar yapan birlikler ve kuruluĢlar bünyesinde yürütülmüĢ; böylece 

geliĢtirilen ilkeler veya ölçütler bağlayıcı olmaktan çok, eğitim kurumları için yol 

gösterici bir rehber haline gelmiĢtir. Bu çalıĢmalardan bazıları Avrupa Birliği desteği ile 

birtakım projeler çerçevesinde yapılmıĢ ve uzaktan eğitim için ölçütler geliĢtirilmiĢtir. 

Örneğin, uzaktan eğitim yapan üniversitelerin oluĢturduğu bir kuruluĢ olan EADTU, 

Avrupa Komisyonu’nun desteğiyle yürütülen E-xcellence projesi kapsamında 2009 

yılında Quality Assessment for E-learning: A Benchmarking Approach adlı 

çalıĢmasında Avrupa ülkelerinde e-öğrenme programları için yol gösterici nitelikte 

ilkeler geliĢtirmiĢtir. BaĢvuru yapan ve süreci baĢarıyla tamamlayan eğitim kurumlarına 

veya programlarına E-xcellence Kalite Etiketi verilmektedir
34

. Benzer Ģekilde, Avrupa 

E-Öğrenme Kalite KuruluĢu (European Foundation for Quality in E-Learning-

EFQUEL), UNIQUe Projesi kapsamında ölçütler geliĢtirmiĢtir ve baĢvuran eğitim 

kurumlarına akreditasyon sağlamaktadır
35

. Bu çalıĢmalara ek olarak, e-öğrenmede kalite 

ile ilgili Avrupa Komisyonu tarafından desteklenen diğer projelerden bazıları; 

Sustainable Environment for the Evaluation of Quality inE-Learning (SEEQUEL), EQO 

Model: A Conceptual Model for Classification of Quality Approaches ve Supporting 

Excellence in E-Learning olarak sayılabilir (Dondi ve Moretti, 2006). Bunların yanı 

sıra, e-öğrenmenin yaygınlaĢmasıyla bazı ülkelerde akreditasyon kuruluĢlarında e-

öğrenme ve uzaktan eğitim uygulamalarının farklı özelliklere sahip olduğu ve bu 

farklılıkların dikkate alınması gerektiği göz önünde bulundurularak bazı çalıĢmalar 

yapılmıĢtır.  

 

                                                 
34

 http://www.eadtu.nl/e-xcellencelabel/ (EriĢim tarihi: 01.09.2011) 
35

 http://www.qualityfoundation.org/unique-certification/ (EriĢim tarihi: 01.09.2011) 
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Norveç, uzaktan eğitimde kalite çalıĢmalarına diğer ülkelere göre daha önceki yıllarda 

baĢlamıĢtır (Thorpe, 2003). 1948 yılında Norveç’te postayla eğitim yapan okullarla 

ilgili bir yasa yürürlüğe girmiĢ; bu yasa ile postayla eğitim yapan dersleri ve okulları 

Eğitim Bakanlığı adına 1990’lı yılların baĢına kadar akredite eden Mektupla Eğitim 

Okulları Kurulu (Corresponcence School Council) faaliyete baĢlamıĢtır. Ancak, dersleri 

ve kurumları inceleyenlerin genellikle geleneksel kurumlarda çalıĢan, uzaktan eğitim 

deneyimi olmayan akademisyenlerden oluĢması gibi sistemde yaĢanan bazı sorunlar 

nedeniyle dıĢ kontrol mekanizmasından uzaklaĢılmıĢtır. Böylece, 1993’te uzaktan 

eğitimin devlet tarafından düzenlenmesi Norveç YetiĢkin Eğitimi Yasası’na (Norwegian 

Adult Education Act) entegre edilerek kalite güvencesi için sorumluluk, onaylanmıĢ 

olan eğitim kurumlarının kendilerine devredilmiĢtir.   

 

Uzaktan eğitimin geliĢtirilmesi amacıyla 1968’de Norveç Uzaktan Eğitim Birliği 

(Norwegian Association for Distance Education-NADE) kurulmuĢtur. Uzaktan eğitim 

kurumlarının üyeliğiyle oluĢan ulusal bir kuruluĢ olan NADE, uzaktan eğitimin 

geliĢmesi konusunda Norveç’te etkin bir role sahip olmuĢtur. Kalite güvencesi için 

sorumluluğun eğitim kurumlarının kendilerine devredilmesiyle, NADE bünyesinde 

kalite konusunda çalıĢmalar yapılması amacıyla Kalite Komitesi (Standing Committee 

on Quality-SCQ) kurulmuĢtur. SCQ’nun görevi, Eğitim Bakanlığı ile müzakere halinde 

çalıĢılması suretiyle kalite için ölçütler geliĢtirmektir. GeliĢtirilen bu ölçütler, 

kurumların kendi kalite geliĢimi için yol gösterici niteliktedir (E-learning Quality, 2008; 

Thorpe, 2003). Ayrıca, ulusal akreditasyon kuruluĢu NOKUT bünyesinde de 2007 

yılından itibaren uzaktan eğitimle ilgili çalıĢmalara baĢlanmıĢtır (E-learning Quality, 

2008). 

 

Ġsveç’te Ulusal Yüksek Eğitim KuruluĢu (Swedish National Agency for Higher 

Education), e-öğrenme için ek kalite ölçütleri geliĢtirmiĢtir (E-learning Quality, 2008). 

Ġsveç’te izlenen yaklaĢım, e-öğrenmede yüz yüze eğitimle temelde aynı kalite 

koĢullarının sağlanması gerektiği yönündedir; ancak e-öğrenme ve yüz yüze eğitim 

arasında önemli farklılıklar olduğu konusunda da görüĢ birliği söz konusudur. Bu 

nedenle Ġsveç’te geleneksel kalite ölçütlerinin ve değerlendirme yöntemlerinin e-
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öğrenmeyi değerlendirmede yetersiz kaldığı ileri sürülerek, farklı ölçütler 

geliĢtirilmiĢtir.  

 

Denetim mekanizmasının kullanıldığı Ġngiltere’de hükümetin giriĢimiyle 1969’da 

Mektupla Eğitim Kolejleri için Akreditasyon Kurulu (Council for the Accreditation of 

Correspondence Colleges) kurulmuĢtur. Uzaktan eğitimle verilen derslerin kalitesinin 

sağlanmasından sorumlu olan kuruluĢ, 1982’de özelleĢene kadar kısmi olarak hükümet 

tarafından fonlanmıĢtır. 1995’te isim değiĢikliği yapılmıĢ olup, Ģu an Açık ve Uzaktan 

Öğrenme Kalite Kurulu (Open and Distance Learning Quality Council-ODL QC) adı 

altında bağımsız bir kuruluĢ olarak faaliyet göstermektedir. ODL QC, eğitim 

kurumlarını hem belirlediği standartlar doğrultusunda hem de kurumların kendi 

hedeflerine yönelik olarak değerlendirmektedir (Kanwar ve Koul, 2007; Kilfoil, 2007; 

Thorpe, 2003). Ayrıca, eğitimde kalite çalıĢmalarını yürütmek amacıyla 1997’de 

kurulan ulusal kalite güvencesi kuruluĢu QAA, uzaktan eğitim uygulamalarının 

geleneksel eğitimden farklı ölçütlerle de değerlendirilmesi gerektiği düĢüncesiyle, 

mevcut ölçütlere ek olarak uzaktan eğitime özgü ölçütler geliĢtirmiĢtir (Thorpe, 2003). 

Ġngiliz Açık Üniversitesi de diğer örgün üniversiteler gibi QAA tarafından 

denetlenmektedir (E-learning Quality, 2008). 

 

Romanya’da Yüksek Eğitimde Kalite Güvencesi KuruluĢu (Agency for Quality 

Assurance in Higher Education-ARACIS) uzaktan eğitim programları için farklı 

ölçütler kullanmaktadır (O. Sarbu ile yüz yüze görüĢme, 19 Kasım 2010). KuruluĢ, 

uzaktan eğitim programları için bir değerlendirme rehberi geliĢtirmiĢtir.  

  

Hollanda’da ulusal akreditasyon kuruluĢu NVAO, EADTU tarafından yürütülen E-

xcellence projesine dahil olmuĢtur; ancak NVAO’da genel olarak e-öğrenme ile ilgili 

ayrı ölçütler kullanılmamakta; mevcut akreditasyon çerçevesinin e-öğrenmeyi de 

değerlendirmek için yeterli olduğu savunulmaktadır (E-learning Quality, 2008). 

Finlandiya ve Danimarka’da akreditasyon kuruluĢları bünyesinde uzaktan eğitim veya 

e-öğrenme uygulamaları örgün eğitimle aynı biçimde değerlendirilmekte; ayrı ölçütler 

kullanılmamaktadır (E-learning Quality, 2008).  
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2.2.6. Uzaktan eğitim akreditasyonunda kullanılan yaklaĢımlar ve 

standartlar/ ölçütler  

 

Uzaktan eğitim yönetiminin, ders tasarımı, ders sunumu, etkileĢim, danıĢmanlık ve 

kayıt hizmetleri, öğrenen destek sistemleri ve ölçme-değerlendirme sisteminin yönetimi 

konularını kapsadığı için değiĢik hizmet birimlerinde çok sayıda yöneticinin ve 

çalıĢanın görev aldığı, karmaĢık ve büyük bir örgüt yapısının yönetimini içeren zor bir 

süreç olduğu söylenebilir. Uzaktan eğitim alanında kuram ve uygulamalara önemli 

katkılarda bulunan araĢtırmacılar, böyle karmaĢık bir yapıya sahip olan uzaktan eğitim 

yönetiminde sistem yaklaĢımının uygulanması gerektiğini; uzaktan eğitimde baĢarılı 

uygulamaların sırrının, sistem yaklaĢımının benimsenmesinde yattığını ileri 

sürmektedirler (Moore ve Kearsley, 2005; Saba, 2003). Bir uzaktan eğitim sistemi bilgi 

kaynakları, tasarım, sunum, etkileĢim, öğrenme ve yönetim gibi alt sistemlerinden 

oluĢmakta; uygulamada bu bileĢenler ne kadar bütünleĢtirilirse uzaktan eğitim 

kurumunun etkililiğinin o kadar fazla olacağı belirtilmektedir (Moore ve Kearsley, 

2005; Saba, 2003). Benzer Ģekilde, Rovai’ye (2003) göre e-öğrenme; öğrenme 

materyalleri, yazılımlar, akademik ve teknik destek, içeriğin sunumu ve etkileĢim gibi 

birçok bileĢenden oluĢmaktadır ve tüm bileĢenler bir bütün olarak etkin bir Ģekilde 

çalıĢmalıdır. Sistem yaklaĢımında bileĢenler arasındaki karĢılıklı iliĢkiyi incelemenin bir 

baĢka yolu sistemi girdi ve çıktı anlamında ele almaktır (Moore ve Kearsley, 2005). 

Okebukola ve Shabani (2007), eğitimde girdilerin öğrenciler, öğreticiler, öğretim 

programı ve sunulan imkânlardan oluĢtuğunu, süreçte öğretme/öğrenme etkileĢimlerine, 

iç etkinliğe, araĢtırmaya, değerlendirme prosedürlerine ve yönetim uygulamalarına 

odaklanıldığını, çıktıların ise mezunların kalitesi ve sistemin dıĢ etkinliğinden 

oluĢtuğunu belirtmekte ve kalite güvencesine sistem yaklaĢımının, girdi, süreç ve çıktı 

boyutlarının tümüne odaklanmayı gerektirdiğini ileri sürmektedir. Benzer Ģekilde Jung 

(2005), uzaktan eğitim uygulamalarının kalitesinin geliĢtirilmesi için bütüncül bir kalite 

güvence yaklaĢımına ve sağlam bir kalite güvence çerçevesine gereksinim olduğunu 

vurgulamaktadır. Bütüncül yaklaĢım, tüm kalite öğelerinin bir sistem oluĢturması 

anlamına gelmekte; bir kalite öğesinde meydana gelen değiĢiklik, genelde diğer kalite 

öğelerinde de değiĢiklik yapılmasını gerektirebilmektedir (E-learning Quality, 2008). 
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Kısaca, uzaktan eğitimde kalite ve akreditasyon sürecinde ölçütler oluĢturulurken 

sadece çıktılara değil; girdi ve süreçlere de odaklanılması gerektiği söylenebilir.  

 

Kalite güvencesi dokümanları genellikle ortak öğeler içermekte; birçoğu politika ve 

planlama, insan kaynakları, öğrenme ortamları, öğrenci desteği ve baĢarının 

değerlendirilmesi öğelerinin önemi vurgulanmaktadır (Belawati, 2010). Middlehurst 

(2001), akreditasyon ve kalite değerlendirmelerinde program tasarımı ve sunumu, 

misyon, altyapı, ders yapısı ve geliĢtirilmesi, içerik, öğrenci desteği, öğretim elemanı 

desteği, baĢarının değerlendirilmesi, öğrenme çıktıları, program değerlendirme gibi 

öğelerin önemli olduğunu; ancak uzaktan eğitimde bu öğelerin her birinin daha fazla 

önem taĢıdığını belirtmektedir. Jung ve Latchem’a (2007) göre uzaktan eğitimde 

kurumsal kalite güvence prosedürlerinin genellikle planlama, yönetim, ders tasarımı, 

geliĢtirilmesi ve sunumu, öğrenci destek sistemleri, baĢarının değerlendirilmesi ve 

teknoloji uygulamaları gibi unsurları içerdiğini ve genelde öğretim tasarımı öğesine 

özellikle daha fazla önem verildiğini belirtmektedir. Hall (2003) ise uzaktan eğitim 

akreditasyonunda geleneksel eğitimin akreditasyonundan farklı olarak dikkate alınması 

gereken temel öğelerin öğretim programı, öğrenci desteği ve değerlendirme olduğunu 

söylemektedir. Mariasingam (2005), uzaktan eğitimde teknoloji ve kullanılan 

yaklaĢımlar sürekli değiĢme potansiyeline sahip olduğundan, akreditasyonda kullanılan 

standartların alanın değiĢen gereksinimlerine yanıt verebilecek Ģekilde dinamik olması 

ve akreditasyon kuruluĢları tarafından sürekli güncellenmesi gerektiğini belirtmiĢtir.  

 

AĢağıda çeĢitli akreditasyon kuruluĢlarının uzaktan eğitimle ilgili geliĢtirdiği ilkelere ve 

ölçütlere yer verilmiĢtir. Bu ölçütlerden bazıları kurumsal akreditasyon, bazıları ise 

programların akreditasyonu için geliĢtirilen ilkeler olup, uzaktan eğitimde öne çıkan 

öğelerin daha iyi anlaĢılması açısından her iki türden ölçütlere de yer verilmiĢtir.  

 

ABD’de üst akreditasyon kuruluĢu olarak faaliyet gösteren CHEA’nın (2002) raporuna 

göre akreditasyon kuruluĢları uzaktan eğitimin kalitesini incelerken kurumsal 

etkinliklerle ilgili 7 temel alanı denetlemektedir: 

 Kurumsal misyon: Uzaktan eğitim sunmak kuruma bir anlam katmakta mıdır? 
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 Kurumsal organizasyon yapısı: Kurum, kaliteli uzaktan eğitim vermek için 

uygun Ģekilde yapılandırılmıĢ mıdır? 

 Kurumsal kaynaklar: Kaliteli uzaktan eğitim sunmak için kurum yeterli 

finansman sağlayabilmekte midir? 

 Öğretim programı ve öğretim: Kaliteli uzaktan eğitim sunmak için kurum uygun 

öğretim programı ve tasarımına sahip midir? 

 Öğretim kadrosu desteği: Öğretim kadrosu uzaktan eğitim verme konusunda 

yeterli midir ve yeterli kaynaklara, imkân ve araçlara sahip midir? 

 Öğrenci desteği: Öğrenciler uzaktan eğitim yapmak için danıĢmanlığa, araç-

gerece, imkânlara ve öğretim materyallerine sahip midir? 

 Öğrenme çıktıları: Kurum, öğrenci baĢarısının kanıtlarına dayalı olarak sürekli 

bir Ģekilde uzaktan eğitimin kalitesini değerlendirmekte midir?  

 

ABD’de 8 bölgesel akreditasyon komisyonu bir araya gelerek uzaktan eğitim 

programları için 2001 yılında Best Practices For Electronically Offered Degree and 

Certificate Programs
36

 olarak adlandırılan ilkeleri geliĢtirmiĢtir. Bu ilkeler daha önce 

WCET tarafından geliĢtirilen ilkelere dayanmakta ve 5 bölümden oluĢmaktadır:  

 

 Kurumsal bağlam ve adanmıĢlık 

 Öğretim programı ve öğretim 

 Öğretim elemanı desteği 

 Öğrenci desteği 

 Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesi ve program değerlendirme 

 

 

 

 

 

 

                                                 
36

 http://wcet.wiche.edu/wcet/docs/cigs/studentauthentication/Accrediting_BestPractices.pdf (EriĢim 

tarihi: 11.10.2010) 

http://wcet.wiche.edu/wcet/docs/cigs/studentauthentication/Accrediting_BestPractices.pdf
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Öğretim elemanı desteği ile ilgili ölçütler aĢağıdaki gibidir:  

 

Öğretim üyesi rolleri farklılaşmakta ve yeniden düzenlenmektedir. Örneğin, aynı kişi 

hem ders geliştirme hem de öğretim işini yapmıyor olabilir.  

3a.  

“Elektronik olarak sunulan bir programın geliştirilmesinde kurum ve öğretim 

elemanları programla ilgili iş yükü, yapılan işin bedeli, fikri hakların sahipliği 

konularını dikkate almışlardır.”  

 Bu konularla ilgili kararlar kurumsal veya sistem süreçlerine uygun olarak 

alınmış mıdır? 

3b.  

“Kurum, programda yer alan öğretim elemanlarına sürekli olarak uygun teknik 

destek, tasarım ve ürün desteği sağlamaktadır.” 

 Elektronik olarak ders veya program hazırlayan kişilere hangi destek hizmetleri 

sunulmaktadır? Öğrencilerle doğrudan çalışan öğreticilere hangi destek 

hizmetleri sağlanmaktadır?  

 Öğretim elemanları bu hizmetlerin uygun ve yeterli olduğunu düşünmekte 

midir? 

 Personel arasında donanımlı öğretim tasarımcıları var mıdır? Varsa, program 

ve ders geliştirmede rolleri var mıdır?  

3c. 

“Kurum, program geliştiren kişilere programda kullanılan teknolojileri kullanmada 

yeterli olabilmeleri konusunda uyum ve yetiştirme eğitimi sağlamaktadır.” 

 Hangi uyum ve yetiştirme programları vardır? Sürekli profesyonel gelişim 

fırsatları var mıdır? 

 Enformasyon teknolojileri kullanıldığında pedagojik değişikliklere yeterli önem 

verilmekte midir? 

 Elektronik olarak sunulan programları destekleyecek personel olduğu göz 

önünde bulundurulduğunda, ders tasarımı ve yönetimindeki olası değişiklikler 

uygulanabilir durumda mıdır? 

 Uyum ve yetiştirme programlarına katılanlar, bu programların uygun ve yeterli 

olduğunu düşünmekte midir? 
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3d.  

“Kurum, doğrudan öğrencilerle çalışan personele (öğretici kadrosuna) öğretim 

amacıyla, etkili etkileşim stratejilerini de kapsayacak şekilde teknolojinin 

kullanımında yetkin olabilmelerini sağlamak için gerekli uyum ve yetiştirme 

eğitimleri vermektedir.”  

 Hangi uyum ve yetiştirme programları mevcuttur? Sürekli profesyonel gelişim 

için gerekli imkânlar mevcut mudur? Söz konusu kişiler bu uyum ve yetiştirme 

programlarının uygun ve yeterli olduğunu düşünmekte midir? 

 

ABD’de uzaktan eğitim kurumlarının akreditasyonunu sağlayan DETC, genel olarak 

kurumsal düzeyde akreditasyon vermektedir. DETC’nin kullandığı ölçütler oldukça 

ayrıntılıdır; bu ölçütler 12 bölümden oluĢmaktadır. Bu bölümler kendi içlerinde farklı 

sayıda baĢlık ve alt baĢlıklar içermektedir (DETC, 2009). Ana baĢlıklar aĢağıdaki 

gibidir:  

 

1. Kurumsal misyon, amaç ve hedefler 

2. Eğitim programı hedefleri, öğretim programı ve materyalleri 

3. Eğitsel hizmetler 

4. Öğrenci hizmetleri 

5. Öğrenci baĢarısı ve tatmini 

6. Kurumun yeterlikleri, sahipleri, yönetim kurulu üyeleri, yöneticileri, öğreticileri 

ve kadrosu 

7. Kuruma kabul uygulamaları ve kayıt anlaĢmaları 

8. Reklam, promosyon faaliyetleri ve personelin iĢe alımı 

9. Finansal sorumluluk 

10. Harç politikaları, harç toplama prosedürleri ve geri ödemeler 

11. ĠĢletme ve malzeme 

12. AraĢtırma ve öz-geliĢtirme 
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Birinci baĢlık aĢağıdaki ilkeleri ve soruları içermektedir: 

 

1. Kurumsal misyon, amaçlar ve hedefler: 

“Kurum, spesifik ve açıkça tanımlanmış amaç ve hedeflerle desteklenen ve kaliteli 

uzaktan eğitim programlarının sunumu için kurumsal bağlılığı da içeren bir misyona 

sahiptir.”  

1.A. Misyon, amaç ve hedeflerin tanımlanması 

Standart: “Kurum, genel amacını içeren bir misyon cümlesine sahiptir ve bu misyon 

kaliteli uzaktan eğitim programlarının sunumu için kurumsal bağlılığı da içererek, 

spesifik, açıkça belirlenmiş amaç ve hedeflerle desteklenmektedir.”  

1. Kurumun misyonunu, amaçlarını, hedeflerini ve kaliteli uzaktan eğitim 

programlarının sunumuna olan kurumsal bağlılığı gösteriniz. Amaç ve hedeflere nasıl 

ulaşıldığını anlatınız.  

2. Kurumsal misyon, amaç ve hedeflerin stratejik planlamaya rehberlik etmesi amacıyla 

nasıl kullanıldığını açıklayınız.  

 

1.B. Misyonun gözden geçirilmesi ve yayınlanması 

Standart: “Öğretim elemanları, idare, yönetim kurulu ve kurumsal tavsiye komiteleri 

(varsa), düzenli olarak misyonu, amaç ve hedefleri revize etmektedir. Mevcut misyon, 

amaç ve hedefler yaygın bir şekilde duyurulmuştur ve bunlara öğrenciler, öğretim 

elemanları, diğer personel ve paydaşlar kolayca erişebilmektedirler.”  

1. Kurumun misyon, amaç, hedefler, programlar ve hizmetlerle ilgili tutarlılık ve 

bütünlük sağlamak amacıyla gerektiğinde misyonu, amaç ve hedefleri, kurumsal 

politikaları ve uygulamaları nasıl gözden geçirdiğini açıklayınız.   

2. Kurumun mevcut misyonunun toplum tarafından ulaşılabilir olmasını ve kurumsal 

tanıtımda kullanılmasını sağlayan süreci anlatınız ve nerede yayınlandığını belirtiniz.  

 

1.C. Misyon, amaç ve hedeflerin uygulanması 

Standart: “Kurum, misyonunu etkili bir şekilde yerine getirebildiğini, amaç ve 

hedeflerine ulaşabildiğini ve yaptıkları ile ilgili doğru enformasyonu ilgili kişilerle 

paylaşabildiğini kanıtlayabilmektedir.” 
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1. Kurumun misyon, amaç ve hedeflerine ulaşıp ulaşmadığını belirlemek için kullanılan 

ölçümleri ve/veya süreçleri açıklayınız. Kurumsal planlamadan, öğretim planlaması ve 

sunumundan, eğitsel hizmetlerden, finansal kaynaklardan sorumlu yönetim kurulunun, 

öğretim elemanlarının, personelin, idareci ve yöneticilerin belirlenen misyon ve 

hedeflere ulaşılmasına nasıl katkı sağladıklarını anlatınız. Aynı zamanda, misyonun her 

bir bölümün yaptığı işe nasıl entegre edildiğinden veya akademik ve idari bölümlerin 

yaptıkları işi misyonları ile nasıl uyumlu hale getirdiklerinden bahsediniz.  

2. Yönetim kurulunun, öğretim elemanlarının, personelin, idareci ve yöneticilerin amaç 

ve hedefleri güncel tutabilmek için kurumla ilişkili topluluklarla etkileşim kurma 

yollarını açıklayınız.  

3. Öğrencilere yapılan anketlerin sonuçlarının, dışarıdan uzmanlar tarafından yapılan 

değerlendirmelerin, öğrenci ve işverenlerin yorumlarının, kurumun idarecileri, öğretim 

elemanları ve personeli tarafından yapılan değerlendirmelerin kurumun amaç ve 

hedeflerine ulaşmada başarısını değerlendirmek için nasıl kullanıldığına ilişkin 

örnekler veriniz. Bu sonuçlar ilgili kişilerle nasıl paylaşılmaktadır? 

  

DETC’de kurumun faaliyetleri ile ilgili birçok belge ve doküman, tüm bölümler ve alt 

baĢlıklar için kanıt olarak sunulabilmektedir. Bu belgeler arasında organizasyon Ģeması, 

faaliyet belgesi, programların ve derslerin yer aldığı kataloglar, ders geliĢtirme için 

kullanılan el kitapları, öğrenci çalıĢma rehberleri, notlandırma sistemiyle ilgili bilgiler, 

transkript örnekleri, yapılan anketlerin örnekleri, ders sonunda öğrencilere yapılan 

anketler, bölüm baĢkanlarının, öğretim elemanlarının özgeçmiĢleri ve benzeri belgeler 

yer almaktadır.  

 

ABD’de Yüksek Eğitimde Politika Enstitüsü (Institute for Higher Education Policy-

IHEP), Quality On the Line: Benchmarks for Success in Internet-Based Distance 

Education (2000) adlı raporunda ölçütlerini 7 baĢlık altında yayınlamıĢtır:  

 

 Kurumsal destek 

 Ders geliĢtirme 

 Öğretme/öğrenme 

 Ders yapısı 
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 Öğrenci desteği 

 Öğretim kadrosu desteği 

 BaĢarının değerlendirilmesi ve program değerlendirme 

 

MarylandOnline
37

 (MOL) tarafından 2003 yılında Quality Matters (QM) Projesi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu projede hazırlanan değerlendirme formu, çevrimiçi ve karma 

dersler için uygulanabilecek bir dizi standartları içermektedir. Bu standartlarda 8 ana 

baĢlık ve 40 madde bulunmaktadır.  

 

Çevrimiçi eğitim programları için Sloan-C tarafından bir kalite puan kartı 

geliĢtirilmiĢtir
38

. 70 kalite göstergesinin olduğu puan kartında her bir kalite göstergesi 

için 1’den 3’e kadar puan verilmektedir. Kalite puan kartı aĢağıdaki bölümlerden 

oluĢmaktadır: 

 

 Kurumsal destek 

 Teknoloji desteği 

 Ders geliĢtirme ve öğretim tasarımı 

 Ders yapısı 

 Öğretme ve öğrenme 

 Sosyal adanmıĢlık ve öğrenci adanmıĢlığı  

 Öğretim kadrosu desteği 

 Öğrenci desteği 

 Öğrenci baĢarısının ve programın değerlendirilmesi 

 

Norveç’te uzaktan eğitim için ilkeler ve ölçütler geliĢtiren kuruluĢ olan Norveç Uzaktan 

Eğitim Birliği (Norwegian Association for Distance Education-NADE) tarafından 

belirlenen ilkeler enformasyon ve danıĢmanlık, ders geliĢtirme, ders sunumu ve 

organizasyon bölümlerini içermektedir (Thorpe, 2003). Ayrıca, her bir bölüm içerisinde 

                                                 
37

 http://MarylandOnline.org (EriĢim tarihi: 12.08.2011) 
38

 http://sloanconsortium.org/publications/view/v3n11/coverv3n11.htm (EriĢim tarihi: 12.08.2011) 

 

http://marylandonline.org/
http://sloanconsortium.org/publications/view/v3n11/coverv3n11.htm
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de 4 öğe bulunmaktadır. Bunlar; koĢullar ve sınırlılıklar, uygulama, sonuçlar ve 

izlemedir. Bu ilkeler bir baĢlangıç noktası ve kontrol listesi olarak kullanılmaktadır.  

 

Ġsveç’te Ulusal Yüksek Eğitim KuruluĢu (Swedish National Agency of Higher 

Education-HSV) e-öğrenmenin değerlendirilmesinde kullanılabilecek bazı ölçütler 

geliĢtirmiĢtir. Bu ölçütler 10 öğeden oluĢmaktadır. Her bir kalite öğesi için 3-4 kalite 

ölçütü geliĢtirilmiĢtir. Bu öğeler  (E-learning Quality, 2008): 

 

 Materyal/içerik 

 Yapı/sanal çevre 

 ĠletiĢim, iĢbirliği ve etkileĢim düzeyi 

 Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesi 

 Esneklik ve uyarlanabilirlik 

 Destek (öğrenci ve personel) 

 Personelin nitelikleri ve deneyimi 

 Vizyon ve kurumsal liderlik 

 Kaynak tahsisi  

 Bütüncül boyut; süreç boyutu 

 

Ġsveç Ulusal Yüksek Eğitim KuruluĢu tarafından 2008’de yayınlanmıĢ olan E-Öğrenme 

Kalitesi (E-learning Quality) raporunda e-öğrenme kalitesinin sistem yaklaĢımı 

çerçevesinde değerlendirilmesi; eğitimin kalitesinin yukarıdaki öğelerin bir bütün olarak 

dikkate alınması ve aralarındaki karĢılıklı iliĢkinin de göz önünde bulundurulması 

gerektiği belirtilmektedir.  

 

Ġngiltere’de Açık ve Uzaktan Öğrenme Kalite Kurulu’nda (Open and Distance Learning 

Quality Council-ODL QC) kurumsal akreditasyon süreci, 2 ve 6 ay arasında 

değiĢmektedir. Uygulanan standartlar; çıktılar, kaynaklar, destek, satıĢ, sağlayıcılar ve 

iĢbirlikli sunum olmak üzere 6 bölüme ayrılmıĢtır
39

.  

 

                                                 
39

 http://www.odlqc.org.uk/standard.htm (EriĢim tarihi: 05.07.2010) 

http://www.odlqc.org.uk/standard.htm
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Ġngiltere’de ulusal akreditasyon kuruluĢu QAA, uzaktan eğitim uygulamaları için farklı 

ilkeler yayınlamamıĢtır; ancak mevcut ilkelere diğer bazı ilkeleri ve açıklamaları 

entegre etmiĢtir. Bunun için, e-öğrenmeyi de içerecek Ģekilde esnek ve yaygın öğrenme 

(flexible and distributed learning) için bazı ölçütler geliĢtirmiĢtir. Esnek ve yaygın 

öğrenmede temel olarak sunum, destek ve değerlendirme olmak üzere 3 öğenin 

geleneksel eğitimden farklı unsurlar içerdiği belirtilerek bu öğelere ağırlık verilmiĢtir. 

Bu ilkeler 1999’da geliĢtirmiĢ; 2004 yılında güncellenmiĢtir. Söz konusu ilkeler 

çıktıların değerlendirilmesi prensibine göre hazırlanmıĢtır (QAA, 2004). Ders sunumu 

ile ilgili ölçütler aĢağıdaki gibidir:  

 

B1: 

Öğrencilerin; 

 esnek ve yaygın öğrenme ile verilen bir programın sunumu için programı sunan 

eğitim kurumunun ve programının sorumluluklarını ortaya koyan dokümanlara,  

beklenen öğrenme çıktılarını, öğrenme ve değerlendirme yöntemlerini içeren;  

üniteler veya modüllerle ilgili açıklamalara, 

 çalışma materyallerinin sunumuyla ve nasıl değerlendirilecekleriyle ilgili net bir 

plana erişimi olmalıdır. 

B2 

Programı sunan kurum, öğrencilerin; 

 herhangi bir program veya programın bir öğesinin test edilmiş güvenilir bir 

sunum sistemine sahip olduğu ve başarısız sunum tasarımları olduğunda olasılık 

planlarının yürürlüğe gireceği, 

 e-öğrenme yöntemi ile sunulan bir programın veya programın bir öğesinin 

amacına uygun olduğu, uygun bir kullanılabilirliği ve yaşam beklentisi olduğu, 

 çalışma materyallerinin güveli bir ortamda öğrencilere iletildiği ve güvenilir 

olduğu, 

 çalışma materyallerinin programı sunan kurumun beklentilerini karşıladığı  

 bir programın dönemsel olarak denetimden geçtiği ve QAA’nın program onayı, 

izlemesi ve incelenmesi ile ilgili geliştirilmiş olan Bölüm 7’deki ilkelere veya 

diğer ilgili ilkelere atıfta bulunulduğu konularında kendilerini güvende 

hissetmelerini sağlamalıdır. 
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EADTU’nun, Avrupa Komisyonu’nun desteğiyle yürütülen E-xcellence projesi 

kapsamında 2009 yılında geliĢtirdiği ilkeler, e-öğrenme uygulamalarında mükemmellik 

düzeyine nasıl ulaĢılabileceğini ortaya koymaktadır. Bu ilkeler stratejik yönetim, 

öğretim programı tasarımı, ders tasarımı, ders sunumu, personel desteği ve öğrenci 

desteği olmak üzere 6 bölümden oluĢmaktadır. Her bölümde farklı sayıda alt maddeler 

ve bu alt maddelerin de içerdiği alt baĢlıklar mevcuttur (EADTU, 2009).  

 

Her bir bölüm içerisinde öncelikle maddeler halinde bazı açıklama ve ilkeler 

bulunmaktadır. Daha sonra ikinci alt baĢlıklar için açıklamalar yapılmıĢtır. Üçüncü alt 

baĢlıklarda ise gerekli açıklamalar yapıldıktan sonra göstergeler ve kurumun veya 

programın mükemmellik düzeyinde nasıl olması gerektiğine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. Ders tasarımı- Pedagojik tasarım-Pedagojik strateji- Ders tasarımı bölüm 

baĢlığının altında 10 maddeden oluĢan ilkeler yer almaktadır. Bunlardan bazıları 

aĢağıdaki gibidir: 

 

1.  Her bir ders, hem bilgi hem de beceri açısından açık olarak ifade edilmiş öğrenme 

çıktılarını içermelidir. Gerektiğinde yüz yüze yapılan etkinlikler de içerecek şekilde, 

çıktılar e-öğrenme ile ulaşılabilir biçimde olmalıdır. Bir karma öğrenme bağlamında 

karmada kullanılan her bir bileşenin açık bir şekilde ifade edilmiş kullanım gerekçesi 

olmalıdır.  

 

2. Teknolojiye ulaşılabilirlik değil, öğrenme çıktıları ders içeriğinin sunumu için 

kullanılacak yöntemi belirlemelidir ve öğrenme çıktıları, e-öğrenme kullanımındaki 

strateji, öğrenme materyallerinin kapsamı ve kullanılan değerlendirme yöntemleri 

arasında makul düzeyde tutarlılık olmalıdır. 

 

3. Öğrenme çıktıları, diğer yöntemlerle sunulan derslerin öğrenme çıktıları ile 

karşılaştırılabilir düzeyde olmalıdır.  

 

4.  Dersler,  

 etkin öğrenmeyi teşvik edecek 

 bireysel çalışmayı ve çalışma becerilerinin gelişimini kolaylaştıracak 
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 öğrenme topluluklarının gelişmesini ve etkileşim kurmasını destekleyecek 

 öğrenenin zamanı, yeri ve öğrenme hızını kendisinin kontrol etmesini 

sağlayacak 

 öğrenenlerin farklılıklarını tanıyacak ve onların güçlü yanlarına ve 

altyapılarına dayanan öğrenme programlarını geliştirecek 

 engelli öğrenenlere uygun sunumlar yapacak 

 materyalleri kullanımlarında öğrenenlerin kültürel farklılıklarına duyarlı 

olacak 

 öğrencilerden konu üzerinde düşünmelerini isteyecek, ders içeriği ve 

gereklilikleri konusunda değerlendirme yaparak geribildirim sunmalarını 

sağlayacak şekilde tasarımlanmalıdır.  

 

Ders tasarımı bölüm baĢlığı altında bulunan pedagojik tasarım alt baĢlığında ise 

aĢağıdaki açıklamalar yer almaktadır: 

 

“e-öğrenmenin kullanımı ile ilgili kararlar, mevcut teknolojilere göre değil; belirlenen 

öğrenme çıktılarının en iyi hangi yöntemle sağlanacağına dayalı olarak verilmelidir. E-

öğrenme, birçok pedagojik durumu destekleyecek araçlar sağlamaktadır. Bunlar; 

öğretici yaklaşımlar için oldukça etkili metinler ve etkileşimli ortamlar,  problem 

tabanlı öğrenme için kaynaklar açısından zengin çevreler ve diyalog merkezli öğrenme 

süreçleri için işbirlikli çevreler olarak sayılabilir. Pedagojik tasarım seçimlerinin konu 

ve derslerin düzeylerine bağlı olarak değişmesi beklenmektedir; bir e-öğrenme kurumu 

pedagojik yaklaşımlarda çeşitliliğe sahip olmalıdır. E-öğrenmenin kullanımı ve sunulan 

desteğin düzeyi ile ilgili açık bir şekilde ifade edilmiş mantıklı açıklamalar olmalıdır. 

Pedagojik tasarımcılar, çevrimiçi sunumun her zaman her yerde ulaşılabilir olması ve 

sahip olunan erişim kolaylığı ile sınıf tabanlı öğretime özgü öğreticilerle doğrudan yüz 

yüze temas ile sahip olunan pedagojik etkileşimin esnekliği arasındaki gerilimi 

çözmelidirler.” 
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Üçüncü alt baĢlık olan pedagojik strateji konusunda uygulamaların hangi öğeleri 

içermesi gerektiği konusunda açıklamalar yer almaktadır: 

 

“Pedagojik bir strateji oluşturmak, ders tasarımında temel bir aşamadır. Bu görevi 

yerine getirecek kişiler e-öğrenme yöntemlerinin dersin konusuna ve düzeyine uygun bir 

pedagojik model geliştirmek için nasıl en iyi şekilde kullanılabileceğine dikkat 

çekmelidirler. 3 genel pedagojik yaklaşım, e-öğrenme sistemlerinin yapabilecekleri ile 

ilgili farklı talepler getirmektedir: 

 

Öğretici öğrenme: Öğrenenlerin esnek bir şekilde kendi hızlarını belirleyerek 

çalışmalarına imkân tanıyan yapılandırılmış öğretim materyallerinin etkin sunumu, 

öğretim materyallerinin içerisine entegre edilmiş testler çevrimiçi olarak 

gerçekleştirilebilir.   

 

Problem tabanlı öğrenme: Çevrimiçi öğrenme kampus tabanlı erişimle aynı düzeyde 

enformasyon kaynaklarına erişimi sağlayabilir; ancak öğrenen desteği ve 

değerlendirme insanların işe koşulmasını gerektirmektedir.  

 

İşbirlikli öğrenme: Çevrimiçi işbirliği halinde çalışmak için birçok araç mevcuttur; 

ancak, kullanımları zaman ve yer açısından esnek çalışmayı sınırlandırmaktadır. 

 

Derslerin çoğunda öğrenme çıktılarının gerçekleştirilebilmesi için çeşitli pedagojik 

yaklaşımlardan yararlanılacaktır. Farklı e-öğrenme türlerinin ve destek düzeylerinin 

kullanımı amaca uygun olmalıdır.” 

 

Göstergeler: 

“Personel, her bir ders bağlamında bilgi ve becerilerin edinimi için kullanılacak e-

öğrenme yaklaşımlarının avantajlarını ve dezavantajlarını anlamaktadır.”  

 

Mükemmellik düzeyinde: 

“Pedagojik tasarım ve e-öğrenme bileşen metodolojileri arasındaki ilişki yaygın olarak 

anlaşılmakta ve kullanılan her bir yöntem belirli bir gerekçeye dayandırılmaktadır.” 
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Hindistan’da hem kurum hem de program bazında uzaktan eğitim akreditasyonu yapan 

DEC’de program akreditasyonunda akreditasyon verilecek alana özel ölçütler 

geliĢtirilmiĢtir. Kurumsal akreditasyon için kullanılan ölçütler 6 bölümden oluĢmakta; 

her bölümün altında alt bölümler, alt bölümlerde ise değiĢen sayılarda sorular yer 

almaktadır. Ayrıca, bu sorularla ilgili ne tür kanıtların sunulabileceğine iliĢkin 

açıklamalar mevcuttur. Her alt bölüm belli bir puana sahiptir. Bu alt bölümlerin 

puanlarının toplamı asıl bölümlerin puanını oluĢturmaktadır. 1000 üzerinden 

puanlamanın yapıldığı değerlendirmede 400 puanın altında kalan kurumlara 

akreditasyon verilmemektedir. 400 puanın üzerindeki kurumlar ise akreditasyon 

almakta ve alınan puanlara göre olağanüstü, mükemmel, çok iyi, iyi, yeterli olmak üzere 

5 dereceli bir ölçek ile değerlendirilmektedir. Örgün eğitim akreditasyonundan farklı 

olarak uzaktan eğitimde asıl üzerinde durulması gereken konularda yer alan baĢlıkların 

puanının daha fazla olduğu göze çarpmaktadır;  en yüksek puana sahip olan bölümler 

Akademik programlar ve öğrenme kaynakları ile Öğrenen destek hizmetleridir 

(Handbook, 2009). Bu baĢlıklar aĢağıdaki gibidir:  

 Altyapı ve insan kaynağı imkânları  

 Akademik programlar ve öğrenme kaynakları 

 Öğrenen destek hizmetleri 

 AraĢtırma ve danıĢmanlık  

 Yönetim 

 Yenilikçi uygulamalar 

 

Ġkinci bölüm olan Akademik programlar ve öğrenme kaynaklarının 3. alt baĢlığında 

Materyallerin üretimi yer almaktadır. Bu alt baĢlıkta 21 adet soru vardır. Bu sorulardan 

bazıları aĢağıdaki gibidir:  

a. Materyallerin Üretimi  

1.  Çalışma materyallerinin üretimi ile ilgili açık ve net politika ilkeleri var mıdır? 

2. Materyallerin geliştirilmesi ve üretimi için akademisyenler arasında koordinasyon 

var mıdır? 

3. Öğrenme kaynaklarının/materyallerinin üretimi için ayrı bir birim var mıdır? 

4. Materyallerin dağıtımından önce depolanabilmesi için uygun altyapı var mıdır? 

5. Teknik altyapı ve gereçler zaman zaman güncellenmekte midir? 



 

87 

 

6. Öğrenme materyalleri üretimden önce denenmekte midir? 

7. Kurumda üretim öncesi ve sonrası süreçlerin incelenmesi için bir mekanizma var 

mıdır? 

Materyallerin üretiminde kanıtların sunulması ile ilgili açıklayıcı bilgiler aĢağıdaki 

gibidir:      

1. Kendi kendine öğrenme materyallerinin üretimi için izlenen politikaların yer aldığı 

bir doküman var mı? Bir kopyasını koyunuz. 

2. Sesli, görüntülü, materyaller, web tabanlı materyaller, CD-ROM ve benzeri 

materyallerle ilgili politikaları açıklayan bir doküman var mı? 

3. Kendi kendine öğrenme materyallerinin geliştirme aşamasından en son üretim ve 

depolama aşamasına kadar tüm üretim sürecini iş akış şeması ile açıklayınız.  

4. Son 3 yılda kaç adet kendi kendine öğrenme materyali üretilmiştir? 

 

Güney Afrika’da Ulusal Uzaktan Eğitim KuruluĢları Birliği (National Association of 

Distance Education Organizations of South Africa-NADEOSA) tarafından geliĢtirilen 

ölçütlerde 13 ana baĢlık ve 212 madde bulunmaktadır
40

. Ana baĢlıklar aĢağıdaki gibidir:  

 

1. Politika ve planlama 

2. Öğrenenler 

3. Program geliĢtirme 

4. Ders tasarımı 

5. Ders materyalleri 

6. BaĢarının değerlendirilmesi 

7. Öğrenen desteği 

8. Ġnsan kaynakları stratejisi 

9. Yönetim 

10. ĠĢbirlikli iliĢkiler 

11. Kalite güvencesi 

12. Enformasyon dağıtımı 

13. Sonuçlar 

                                                 
40

 http://www.nadeosa.org.za/Resources/Reports/NADEOSA%20QC%20Section%202.pdf (EriĢim tarihi: 

08.09.2011) 

http://www.nadeosa.org.za/Resources/Reports/NADEOSA%20QC%20Section%202.pdf
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2.2.7. Uzaktan eğitimde akreditasyona iliĢkin araĢtırmalar 

 

Uzaktan eğitim akreditasyonu ile ilgili yapılan çalıĢmaların daha çok kuramsal düzeyde 

olduğu; diğer araĢtırmaların ise örgün eğitimden farklı olarak uzaktan eğitimde 

kullanılabilecek ölçütlerin neler olması gerektiğine iliĢkin yapılan araĢtırmalardan 

oluĢtuğu söylenebilir. Bu alanda yapılan kuramsal çalıĢmalardan ve ölçütlerle ilgili 

yürütülmüĢ olan projelerden alanyazın taramasında ayrıntılı olarak bahsedilmiĢtir. Bu 

çalıĢmalara ek olarak, Mariasingam (2005), doktora tez çalıĢması kapsamında yaptığı 2 

turlu Delfi çalıĢmasında çevrimiçi programların kalitesinin değerlendirilmesinde 

kullanılacak bir dizi kalite ölçütü ve her bir ölçüt için kullanılacak kıyaslama ölçütleri 

(benchmarks) geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada 67 kalite ölçütü ve her bir ölçüt için 4 düzeyde 

kıyaslama ölçütleri belirlenmiĢtir. Bu 4 düzey; performans ölçümlerini, kalite 

değerlendirme kategorilerini, ölçütleri ve kıyaslama ölçütlerini içermektedir.   

 

2.2.8. Türkiye’de uzaktan eğitim  

 

Türkiye’de uzaktan eğitim 1927 yılından itibaren çeĢitli toplantılarda tartıĢılmıĢ olsa da 

ilk uzaktan eğitim uygulamaları 1950’li yıllarda baĢlamıĢtır (Aydın, 2011; Çallı, ĠĢman 

ve Torkul, 2001; Özkul, 2001). Ġlk uygulama, Ankara Üniversitesi Hukuk Fakültesi 

Banka ve Ticaret Hukuku AraĢtırma Enstitüsü’nde banka çalıĢanlarına yönelik verilen 

kısa süreli mektupla hizmet içi eğitim olmuĢtur (Aydın, 2011; Çallı, ĠĢman ve Torkul, 

2001). Bu yıllarda okulların yükseköğretimdeki artan talebi karĢılayamaması nedeniyle 

Milli Eğitim Bakanlığı Mektupla Öğretim çalıĢmalarını baĢlatmıĢtır (Çallı, ĠĢman ve 

Torkul, 2001). Bu kapsamda bazı mesleki konularda mektupla eğitim verilmesi 

amacıyla 1961 yılında Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde Mektupla Öğretim Merkezi 

kurulmuĢ; bu merkez daha sonra genel müdürlük olarak faaliyet göstermeye baĢlamıĢtır 

(Aydın, 2011; Demiray ve Adıyaman, 2010). Bu uygulamaları Deneme Yüksek 

Öğretmen Okulu’nun ve Yaygın Yüksek Öğretim Kurumu’nun (YAYKUR) kurulması 

izlemiĢtir (Demiray ve Adıyaman, 2010). Ancak baĢta siyasi olmak üzere farklı 

nedenlerle beklenen baĢarıyı gösteremeyen YAYKUR’un çalıĢmalarına 1979 yılında 

son verilmiĢtir (Aydın, 2011; Çallı, ĠĢman ve Torkul, 2001; Demiray ve Adıyaman, 

2010). Bu geliĢmelerden sonra 1982 yılında 2547 sayılı yasa ile Anadolu 
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Üniversitesi’ne uzaktan yükseköğretim yapma görevi verilmiĢtir (Çallı, ĠĢman ve 

Torkul, 2001; Özkul, 2001). Anadolu Üniversitesi, Açıköğretim Fakültesi bünyesinde 

Ġktisat ve ĠĢletme lisans programları ile 1982-1983 öğretim yılında uzaktan eğitim 

uygulamalarına baĢlamıĢtır (Özkul, 2001). 

 

Türkiye’de 1990’ların sonunda bilgisayar ağları kullanımının yaygınlaĢmasıyla, 

çevrimiçi sunulan programlar ortaya çıkmıĢ; böylece Anadolu Üniversitesi dıĢındaki 

diğer yükseköğretim kurumları da uzaktan eğitim programları sunmaya baĢlamıĢlardır 

(Aydın, 2011). Bu programlardan ilki Bilgi Üniversitesi tarafından 2000 yılında 

baĢlatılan  e-MBA programıdır. Bu giriĢimi 2001 yılında ODTÜ BiliĢim yüksek lisans 

programı izlemiĢ; sonraki yıllarda Anadolu, Sakarya ve Mersin Üniversiteleri önlisans 

düzeyinde çevrimiçi programlar açmıĢtır (Aydın, 2011). Son birkaç yılda uzaktan 

eğitim sunan üniversitelerin sayısı hızla artmıĢ olup, 2011-2012 öğretim yılı itibariyle 

Türkiye’de yaklaĢık 60 üniversite uzaktan eğitim önlisans, lisans, lisans tamamlama ve 

yüksek lisans programları sunmaktadır (A.E. Özkul ile yüz yüze görüĢme, 23 Eylül 

2011). 

 

2.2.9. Türkiye’de Uzaktan Eğitimde Akreditasyon 

 

Türkiye’de uzaktan yüksek eğitimde kalite güvencesi ve akreditasyon faaliyetlerinin 

henüz geliĢme aĢamasında olduğu söylenebilir. Mevcut uzaktan eğitim programları için 

bir değerlendirme ve akreditasyon süreci olmayıp, yeni açılacak programlar YÖK 

bünyesinde faaliyet gösteren Uzaktan Eğitim Komitesi tarafından değerlendirilmekte ve 

bu değerlendirme sonucunda programların açılıp açılmaması konusunda karar 

verilmektedir. Değerlendirme kurumsal politikalar, yapısal düzenlemeler, program ve 

içerik geliştirme, ders sunum süreci olmak üzere 4 düzeyde geliĢtirilen performans 

göstergelerine göre yapılmaktadır (Özkul ve Latchem, 2011). Uzaktan eğitim programı 

açacak olan eğitim kurumu öncelikle performans göstergelerine göre bir iç 

değerlendirme yapmakta; daha sonra uzaktan eğitim programını açma konusunda 

kurumun hazır olduğunu kanıtlamak amacıyla Uzaktan Eğitim Komitesi’ne sunum 

yapmaları beklenmekte ya da uzman bir ekip tarafından kurum ziyaret edilmektedir. 
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Son aĢamada Komite baĢvuruyu kabul etmekte veya reddetmektedir (Özkul ve 

Latchem, 2011).  

 

Türkiye’de uzaktan eğitimde süreç ve çıktılarda kaliteyi sağlamaktan daha çok eriĢim, 

eĢitlik ve kapasite yaratma konularına önem verilmiĢtir (Özkul ve Latchem, 2011). 

Latchem, Özkul, Aydın ve Mutlu (2006), Türkiye’de uzaktan eğitim uygulamalarında 

bir kalite güvencesi sistemine gereksinim olduğunu ve kalite güvencesi konusuna 

öncelik verilmesi gerektiğini belirtmektedir. Buna ek olarak, son birkaç yılda uzaktan 

eğitim veren üniversitelerin sayısındaki artıĢın da bu gereksinimi artırdığı ve 

Türkiye’nin de dahil olduğu Bologna Süreci ile birlikte uzaktan eğitimde ulusal bir 

kalite güvencesi sisteminin kurulmasının kaçınılmaz olduğu söylenebilir. 

 

2.3. YurtdıĢından Uzaktan Eğitimle Alınan Diplomaların Denkliği (Sınırlar Ötesi 

Eğitim) 

 

Özellikle 1980’li yıllardan sonra dünyadaki küreselleĢme ve liberalleĢme hareketleri ile 

paranın, malların, hizmetlerin, teknolojinin, fikirlerin, enformasyonun, kültürün ve 

bireylerin hızlı ve sürekli bir biçimde sınırlar ötesine akıĢı hızlanmıĢtır. Bu durum, 

eğitim uygulamalarına da yansımıĢ ve eğitim de hareketlilik kazanarak sınırlar ötesine 

geçmeye baĢlamıĢtır. Bu geliĢmelere paralel olarak, 1994 yılında ticareti artırmak 

amacıyla imzalanan ve uluslararası hizmet ticaretinde düzenlemeleri içeren Hizmet 

Ticareti Genel AnlaĢması (General Agreement on Trade in Services-GATS) 

çerçevesinde eğitimin de uluslararası ticarete konu olabilecek bir hizmet olduğu 

belirtilmiĢ ve GATS içerisinde eğitimin serbest dolaĢımına yönelik düzenlemeler 

yapılmıĢtır (Ginkel ve Rodrigues Dias, 2007; Hope, 2005; Knight, 2006;). Ayrıca, 

sınırlar ötesi eğitimle ilgili 2001 yılında UNESCO ve Avrupa Konseyi tarafından Code 

of Good Practice in the Provision of Transnational Education adlı bir kılavuz 

geliĢtirilmiĢtir. Kılavuzda sınırlar ötesi eğitim için yol gösterici nitelikte ilkeler yer 

almaktadır. Lizbon AnlaĢması’nı tamamlayıcı nitelikte olan bu kılavuzda sınırlar ötesi 

eğitim, öğrencilerin, eğitim kurumunun eğitim verdiği yerden farklı bir ülkede ikamet 

ettikleri; uzaktan eğitimi de kapsayan her tür yüksek eğitim programı veya bir dizi 

dersler veya eğitim hizmetleri olarak tanımlanmaktadır  (UNESCO, 2001). BaĢka bir 

deyiĢle, uzaktan eğitimle yurtdıĢından alınan derecelerin tanınması ve diplomalara 



 

91 

 

denklik verilmesi, yüz yüze eğitim ile birlikte sınırlar ötesi eğitim içerisinde 

değerlendirilmektedir.  

 

Sınırlar ötesi eğitimin yaygınlaĢması, kalite sorununu da beraberinde getirmiĢtir. 

Lisanslama, akreditasyon, yeterliklerin tanınması ve kalite güvencesi kavramları, eğitim 

hizmetlerini hem ithal eden hem de ihraç eden ülkeler açısından önemli bir konu haline 

gelmiĢtir. Bu konuda bazı ülkelerde çeĢitli yasal düzenlemeler yapılmıĢtır; ancak bu tür 

eğitim faaliyetlerinin ve diplomaların tanınması konusu henüz tam olarak çözüme 

kavuĢturulamamıĢtır. Ayrıca, yapılan düzenlemeler daha çok yüz yüze eğitime yönelik 

olmuĢtur. Özellikle geliĢmekte olan ülkeler büyük ölçüde ithalatçı konumdadır ve bu 

ülkeler bu tür uygulamalar için gerekli düzenlemelerin olmamasından dolayı, ticaretin 

liberalleĢmesi ve eğitimin sınırlar ötesine taĢınması ile ilgili endiĢelerini dile 

getirmektedirler (Hope, 2005; Knight, 2006). Ülke dıĢındaki sağlayıcıların tanınmasını 

sağlayacak düzenlemelere sahip olmayan birçok ülke mevcuttur; ancak bazı ülkelerde 

hükümetler sınırlar ötesi eğitimle ortaya çıkabilecek diploma değirmenlerini önlemek 

için, o ülkede akredite edilmiĢ yerel kurumlar vasıtasıyla çalıĢmayan tüm deniz aĢırı 

sağlayıcıların, hükümete kayıt yaptırmalarını zorunlu tutarak, kalite ölçütlerinin yerine 

getirilmesini gerektiren kanunlar çıkarmıĢlardır (Hope, 2005; Knight, 2007).  

 

2004 yılında Uluslararası Üniversiteler Birliği (International Association of 

Universities-IAU), Amerika Eğitim Kurulu (American Council on Education-ACE), 

Kanada Üniversiteler ve Kolejler Birliği (Association of Universities and Colleges of 

Canada-AUCC) ve CHEA iĢbirliği yaparak Sharing Quality Higher Education across 

Borders: A Statement on Behalf of Higher Education Institutions Worldwide isimli bir 

bildiri yayınlamıĢtır. Yine bu 4 kuruluĢ tarafından 2006 yılında ise sınırlar ötesi eğitimle 

ilgili ilkeler ve öneriler geliĢtirilerek bir kontrol listesi (A Checklist for Good Practice) 

hazırlanmıĢtır (Hallak ve Poisson, 2007). 

 

Hope (2005), enformasyon ve iletiĢim teknolojilerinin hızlı geliĢiminin ve bu 

teknolojilere ulaĢımın kolaylaĢmasının küresel bir bilgi ekonomisinin geliĢmesini 

körüklediğini; ülkelerin, bu geliĢmeden faydalanmak için temel anahtarın eğitim 

olduğunu fark ettiklerini ve eğitimin serbest dolaĢımı sayesinde geliĢmiĢ ekonomilerin 
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kendi eğitim programlarını diğer ülkelere sunduklarını belirtmektedir. Örneğin, sınırlar 

ötesi eğitimde sağlayıcı ülkelerin baĢlıcaları ABD, Avustralya, Ġngiltere ve Kanada 

olarak sayılabilir. Bu ülkeler sınırlar ötesi eğitimde öğrencileri ve diğer paydaĢları 

düĢük kalitedeki yüksek eğitim kurumlarından, akreditasyon ve diploma 

değirmenlerinden korumak için yol gösterici nitelikte ilkeler geliĢtirmiĢ; ancak büyük 

ölçüde ihracatçı konumda olduklarından, bu ilkeler daha çok eğitim sağlayıcı kurumlar 

tarafından uyulması gereken nitelikte olmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle bu ilkeler, sınırlar 

ötesi açık ve uzaktan öğrenme sağlayıcılarının, kendi ülkelerinde verdikleri hizmetlerin 

aynısının verilmesini ve kalite ölçütlerinin yerine getirilmesini sağlamak amacıyla 

geliĢtirilmiĢ ilkelerdir.  

 

ABD’de ulusal, bölgesel ve uzmanlaĢmıĢ akreditasyon kuruluĢları sınırlar ötesi eğitim 

için kendi politika ve kurallarını kendileri belirlemektedir. Örneğin, ABD’de sınırlar 

ötesi eğitim sunan bir kurum, eğer bu eğitimi uzaktan eğitim yöntemiyle veriyorsa, bu 

program bağlı olduğu akreditasyon kuruluĢunun uzaktan eğitimle ilgili izlediği ilkelere 

göre değerlendirilmektedir. Ġngiltere’de QAA sınırlar ötesi yüksek eğitimde kalite 

güvencesinden sorumludur. Ancak, QAA bu programları kayıt altına alma, onaylama 

veya akredite etme türünde bir iĢlem yapmamaktadır. Bunun yerine, uygulama kuralları 

(Code of Practice) yayınlamıĢtır. QAA düzenli kurumsal denetimler yapmaktadır ve 

sınırlar ötesi eğitim, denetlenen kurumda önemli bir yer tutuyorsa buna iĢaret 

etmektedir. BaĢka bir deyiĢle, sınırlar ötesi eğitimin değerlendirilmesi programların 

düzenli denetiminin içine entegre edilmiĢtir. Avustralya’da hükümet 2005’te sınırlar 

ötesi eğitimde kalite için bazı ilkeler geliĢtirmiĢtir
41

. 

 

Sınırlar ötesi eğitimde büyük ölçüde alıcı konumda olan, geliĢmekte olan ülkeler ve 

Asya-Pasifik bölgesidir. Bu ülkeler Çin, Hong Kong, Hindistan, Malezya ve Singapur 

olarak sayılabilir (Jung, 2005). Hong Kong, Hindistan, Malezya aynı zamanda 

BangladeĢ, Çin, Endonezya ve Sri Lanka gibi ülkelere ihracat yapmaktadır. Çin 2003’te 

sınırlar ötesi eğitimle ilgili bir yasa (Regulations of the People's Republic of China on 

Chinese-Foreign Cooperation in Running Schools) çıkarmıĢtır. Bu yasaya göre, Çin’de 

faaliyet gösterecek tüm yabancı eğitim kurumları yerel bir sağlayıcı ile iĢbirliği yapmak 

                                                 
41

 http://www.transnational.deewr.gov.au/TQSbackground.htm (EriĢim tarihi: 01.08.2011) 

http://www.transnational.deewr.gov.au/TQSbackground.htm
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zorundadır. Bu nedenle sadece iĢ ortaklığı Ģeklindeki oluĢumlara izin verilmektedir ve 

bu ortaklıkların Çin yetkili organları tarafından akredite edilmesi zorunludur
42

.  

 

Malezya’da tüm yabancı sağlayıcılar Malezya’nın ulusal kalite güvencesi çerçevesine 

tabidir; ancak Çin’den farklı olarak yabancı sağlayıcıların yerel bir kurumla iĢbirliği 

yapması gerekmemektedir. Ulusal programlar için geçerli olan kurallar yabancı 

programlar için de geçerlidir. 

 

Hong Kong’daki akreditasyon kuruluĢu HKCAA, birtakım ölçütler belirlemek yerine, 

program sunan kurumları değerlendirmekte; Hong Kong’da ve kendi ülkelerinde 

sundukları programı karĢılaĢtırmaktadır. Hindistan’da DEC ulusal ölçütleri 

kullanmaktadır. Endonezya sadece kendi ülkesinde akredite olmuĢ kurumlara izin 

vermektedir (Jung ve Latchem, 2007). Ayrıca, uzaktan eğitim sunan ve ihracatçı 

konumda olan Monash Üniversitesi, Athabasca Üniversitesi ve Indira Gandhi Ulusal 

Açık Üniversitesi (IGNOU) uzaktan eğitim programlarını ihraç etme konusunda bazı 

ilkeler geliĢtirmiĢtir (Jung, 2005). 

 

Türkiye’de YÖK, 10 ġubat 2009 tarihinde Yurtdışı Yükseköğretim Diplomaları Denklik 

Yönetmeliği’nde değiĢiklik yaparak yurtdıĢındaki üniversitelerde uzaktan eğitim alan 

öğrencilere uygun Ģartları sağlamaları halinde denklik vereceğini açıklamıĢtır
43

. Ayrıca, 

6.11.2010 tarihli Yurtdışı Yükseköğretim Diplomaları Denklik Yönetmeliği’nin 10. 

Maddesi uzaktan eğitim ile ilgili düzenlemeleri içermektedir
44

. Bu maddeye göre 

uzaktan eğitimle yurtdıĢından alınan diplomalar, diplomayı veren yükseköğretim 

kurumunun ve eğitimin yapıldığı programın faaliyet gösterdiği ülkede akreditasyon ya 

da kalite güvencesi kuruluĢları tarafından akredite edilmiĢ olması Ģartı aranmaktadır. 

Bunun yanı sıra, YÖK tarafından tanınmıĢ bir kurum olması, bir üst eğitime giriĢte 

kabul edilmesi, program kredi toplamının o ülkedeki eĢdeğer örgün öğretim programı 

kredi toplamına uygun olması, örgün öğretimde belirlenen program kazanımları ile aynı 

programın uzaktan öğretiminin program kazanımlarının uygun olması ve uzaktan eğitim 

                                                 
42

 http://www.doj.gov.hk/eng/laws(EriĢim tarihi: 01.08.2011) 
43

 http://www.yok.gov.tr/content/view/631/lang,tr_TR/ (EriĢim tarihi: 05.07.2011) 
44

 http://www.yok.gov.tr/content/view/478/lang,tr/ (EriĢim tarihi: 05.07.2011) 

 

http://www.doj.gov.hk/eng/laws
http://www.yok.gov.tr/content/view/631/lang,tr_TR/
http://www.yok.gov.tr/content/view/478/lang,tr/
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programının ölçme ve değerlendirme sisteminin denetlenebilir nitelikte olması, 

yurtdıĢında yapılan uzaktan eğitimin Türkçe olmaması, eğitimin yapıldığı programın 

benzeri Türk yükseköğretim programına denk olması, eğitim düzeyi ve öğrenim 

alanının açıkça tespit edilmesi Ģartları aranmaktadır. BaĢvurular Denklik Komisyonu 

tarafından değerlendirildikten sonra karar verilmektedir.  

 

Knight (2007), sınırlar ötesi sağlayıcının ve onu tanıyan akreditasyon kuruluĢunun alıcı 

ülkede nasıl tanınacağı konusunda tam bir çözüm bulunamadığını; bunun için tanınan 

eğitim kurumlarının listesinin ulusal bir veritabanında listelenmesinin yanı sıra tanınan 

akreditasyon kuruluĢlarının da listesinin oluĢturulması gerektiğini; bu tür önlemlerin 

Avrupa’da yüksek eğitim topluluğu tarafından alınmakta olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca, 

sınırlar ötesi eğitimin akreditasyonunda uygulanabilecek bir yöntemin de ISO ve 

Baldrige gibi daha çok sanayide kullanılan ve eğitim uygulamalarına da uyarlanan 

standartların kullanılması olduğunu ileri sürmüĢtür.  

 

Kısaca, sınırlar ötesi eğitimle ilgili yapılan düzenlemeler arasında uzaktan eğitimle ilgili 

ayrı kalite güvencesi ve akreditasyon ölçütleri ve düzenlemeleri yer almamakta; sınırlar 

ötesi eğitimle ilgili çıkarılan yasalar ve belirlenen ilkeler genelde yüz yüze eğitimi 

kapsamaktadır (Jung, 2005). Bu nedenle, uzaktan sınırlar ötesi eğitimde diplomaların 

akreditasyonu konusunda atılmıĢ somut adımların olmadığı; bu konuda en somut 

sayılabilecek önlemlerin Knight’ın (2007) ileri sürdüğü ISO ve Baldrige türü 

standartların yaygınlaĢtırılması ve hükümetlerin tanıdığı yabancı akreditasyon 

kuruluĢlarının listesini yayınlaması olduğu söylenebilir. Alınabilecek bir baĢka önlem 

de bölgesel akreditasyon kuruluĢlarının çoğalarak etkin hale gelmesidir. Akreditasyon 

faaliyetlerinin, bölgesel ağlar ve uluslararası düzeyde giriĢimler ile daha sağlıklı 

yürütülebileceği ileri sürülmektedir. Bologna Sürecinde olduğu gibi, diplomaların ve 

yeterliklerin karĢılıklı tanınması açısından bu tür giriĢimler kolaylık sağlamaktadır 

(Lopez-Segrera, 2007). 
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2.4. Özet 

 

Dünyada 2000’li yılların baĢından itibaren uzaktan eğitim programlarının sayısının 

artması, uzaktan eğitimde kalite ve akreditasyon sorununu gündeme getirmiĢtir (Stella 

ve Granam, 2004; Welch ve Glennie, 2005). Dünyadaki geliĢmelere paralel olarak, 

Türkiye’de de uzaktan eğitim programlarının sayısı artmaktadır. Ayrıca, Türkiye’nin de 

dahil olduğu Bologna Süreci ile birlikte eğitimde kalite güvencesi ve akreditasyon 

sistemlerinin kurulması kaçınılmaz olmuĢtur. Bu kapsamda, uzaktan yüksek eğitimde  

Türkiye’ye özgü bir akreditasyon sistemine gereksinim duyulmaktadır. Bu konuda 

sınırlı olarak ön çalıĢmalar yapılıyor olsa da Türkiye’de uzaktan eğitimde kalite 

güvencesi ve akreditasyon faaliyetleri henüz geliĢme aĢamasındadır (Özkul ve Latchem, 

2011). Bu açıdan, yol gösterici araĢtırmalara gereksinim duyulmaktadır. Buna ek olarak, 

uzaktan eğitim programlarının artmasıyla ülkelerde eğitim faaliyetleri ulusal sınırların 

ötesine taĢınmaya baĢlamıĢ; yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınacak diplomaların 

denkliğinin verilmesi konusu, çözülmesi gereken bir sorun olarak ortaya çıkmıĢtır. 

Türkiye’de uzaktan eğitimle alınan diplomalara denklik verilmesi ile ilgili bazı yasal 

düzenlemeler yapılmıĢtır; ancak bu konuda da araĢtırmalara gereksinim olduğu 

saptanmıĢtır. Bu araĢtırma ile yukarıda bahsedilen sorunların çözümüne katkı 

sağlanması amaçlanmaktadır.  
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3. Yöntem 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma kümesi, verilerin toplanması ve analizi ile 

ilgili bilgilere yer verilmiĢtir.  

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırmanın genel amacı Türkiye’de uzaktan eğitim programlarında akreditasyon 

sürecinin nasıl iĢleyeceği konusunda bir çerçeve geliĢtirmektir. AraĢtırma sorularının 

yanıtlanmasına yönelik veri toplama ve veri analizi süreçlerinde hem nicel hem de nitel 

yöntemlerin kullanılması söz konusu olup, araĢtırma karma modelde desenlenmiĢtir.  

 

Karma model araĢtırmaları, ortaya koyulan sorunu daha iyi anlayabilmek amacıyla nicel 

ve nitel yaklaĢımların bir arada kullanıldığı, araĢtırmanın bazı aĢamalarında hem nicel 

hem de nitel verilerin toplandığı, analiz edildiği veya bütünleĢtirildiği çalıĢmalardır 

(Creswell, 2008; Gay, Mills ve Airasian, 2006; Johnson, ve Christensen, 2008; 

Tashakkori ve Teddie, 1998; Tashakkori and Teddlie 2003). Nicel ve nitel verilerin 

birlikte kullanılmasının nedeni, araĢtırmadaki sorunun incelenmesinde sadece nicel veya 

nitel yöntemlerin yeterli olmayacağı düĢüncesidir. Karma araĢtırmaların temel ilkesi, bir 

yöntemin zayıf yönlerinin diğer yöntemin kullanımı ile en aza indirilmesidir (Creswell, 

2008; Johnson, ve Christensen, 2008; Tashakkori and Teddlie, 1998). Yapılan 

araĢtırma, nitel ve nicel yöntemlerin güçlü yönleri üzerine inĢa edildiğinde kalitesi 

artmaktadır (Creswell, 2008; Johnson, ve Christensen, 2008). Karma yöntemleri 

kullanan araĢtırmacılar çoklu bakıĢ açılarını, kuramları ve araĢtırma yöntemlerini 

kullanmaktadırlar (Johnson, ve Christensen, 2008). Bu açıdan, karma araĢtırmalar hem 

nicel hem de nitel araĢtırma becerisi gerektirmektedir Creswell, 2008; Johnson, ve 

Christensen, 2008). 

 

Karma yöntemin bilimsel açıdan geçerli olup olmadığı; çalıĢmada benimsenen 

paradigma ile kullanılan yöntemin uyumlu olmasının gerekip gerekmediği konularında 

birçok tartıĢma yaĢanmıĢ, yöntemin kullanımının ve savunucularının artmasıyla bu 

tartıĢmalar da azalmıĢtır (Creswell, 2008; Tashakkori ve Teddie, 1998). Günümüzde 
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karma yöntem, nicel ve nitel yöntemlerin yanı sıra üçüncü bir araĢtırma yöntemi olarak 

değerlendirilmektedir (Creswell, 2008; Johnson, ve Christensen, 2008; Teddlie ve 

Tashakkori, 2009). 

 

Karma yöntemler, felsefi olarak pragmatizm içerisinde değerlendirilmektedir (Creswell, 

2008; Johnson, ve Christensen, 2008; Tashakkori ve Teddie, 1998). Pragmatik görüĢü 

benimseyen araĢtırmacılar, bir araĢtırma içerisinde nicel ve nitel yöntemlerin her 

ikisinin de etkin bir Ģekilde kullanılmasını savunmaktadırlar. Bu görüĢe göre bir 

araĢtırma problemi için neyin iĢe yaradığı önemlidir ve bir çalıĢma içerisinde problemin 

çözümüne yönelik olarak tüm yöntemler kullanılabilir (Creswell, 2008).  

 

Karma araĢtırmalarda çeĢitli sınıflandırmalar söz konusudur (Creswell ve Plano Clark, 

2007; Greene ve Caracelli, 1997; Morse 2003; Teddlie ve Tashakkori, 2009). 

Tashakkori ve Teddlie (2003) alanyazında yaklaĢık kırk kadar karma araĢtırma modeli 

bulunduğunu ve bu modellerin halen bir geliĢme süreci içerisinde bulunduğunu 

belirtmektedir.  

  

Karma araĢtırmalarda yer alan sınıflandırmalar bazı faktörlere göre yapılmaktadır. 

Teddlie ve Tashakkori (2009) bu faktörleri 7 baĢlık altında toplamıĢtır: 

 

1. Metodolojik yaklaĢımların sayısı: AraĢtırma sadece nicel veya nitel yaklaĢımları mı 

yoksa her ikisini birden mi içeriyor? 

2. Evrelerin sayısı: AraĢtırmada tek evre mi yoksa birden fazla evre mi bulunmaktadır? 

3. Uygulama sürecinin türü: AraĢtırmada nicel ve nitel veriler ardıĢık mı yoksa aynı 

anda mı toplanıyor?  

4. YaklaĢımların bütünleĢtirildiği aĢama: AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemlerin 

karması sadece deneyimsel (experiental) aĢamada mı, aĢamalar arasında mı yoksa farklı 

Ģekilde mi elde ediliyor?  

5. Metodolojik yaklaĢımın önem açısından önceliği: AraĢtırmada nicel veya nitel 

bileĢenden biri diğerinden daha fazla önem taĢıyor mu? 

6. AraĢtırma deseni ile amaçlanan iĢlev: AraĢtırma deseninin karma olması hangi iĢlevi 

yerine getirmektedir? (ÇeĢitleme, tamamlama, geliĢtirme, vb.) 
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7. Kuramsal veya ideolojik bakıĢ açısı: Yapılan tasarım belirli bir kuramsal veya 

ideolojik bakıĢ açısı tarafından mı yönlendiriliyor? 

 

Teddlie ve Tashakkori (2009) araĢtırmacıların araĢtırmaları için hangi faktörler 

önemliyse onu dikkate alan sınıflandırmayı kullanmalarını ve araĢtırmacının tüm 

sınıflandırmaların özelliklerini inceleyerek kendi araĢtırmasına en uygun olanı 

seçmesini önermektedir. Ayrıca, modellerin sınıflandırılmasında tüm olası karmaları 

sıralamanın mümkün olmadığını; bu nedenle araĢtırmacının mevcut modeller ile kendi 

araĢtırması arasında mükemmel uyum aramak yerine, araĢtırması için en uygun araĢtırma 

modelini seçmesi gerektiğini; hatta uygun bir model bulunamaması halinde 

araĢtırmacının yaratıcılığını kullanarak mevcut modelleri birleĢtirebileceğini veya 

araĢtırması ile yeni bir model yaratabileceğini ileri sürmektedir.  

 

AraĢtırmada yukarıda sıralanan ilk 4 faktör önemli olduğundan, Teddlie ve 

Tashakkori’nin (2009) yaptığı sınıflandırma kullanılmıĢ; araĢtırma bu sınıflandırmaya 

göre tek yöntemin kullanıldığı çok evreli ardışık model (sequential monomethod 

multistrand design) olarak desenlenmiĢtir. Çok evreli modeller, en az 2 evre 

içermektedir. Her bir evre 3 aĢamadan oluĢmaktadır:  

 

1. Kavramsallaştırma aşaması: AraĢtırma amaçlarının, sorularının ve kavramsal 

çerçevenin oluĢturulması 

2. Deneyimsel (metodolojik/analitik) aşama: Verilerin toplanması ve analiz edilmesi 

3. Yorumlama aşaması: Yorumların, çıkarımların ve açıklamaların yapılması 

 

Karma modellerde nicel ve nitel verilerden hem her bir aĢamanın içerisinde hem de 

aĢamalar arasında karma oluĢturulabilmektedir. Tek yöntemin kullanılması, 

araĢtırmanın tüm evrelerinde sadece nicel veya sadece nitel yöntemlerin yer almasını 

ifade etmektedir. Çok evreli karma modellerin bir türü olan ardıĢık karma modellerde 

ise araĢtırmanın evrelerinin sırayla gerçekleĢtirilmesi söz konusudur ve bu evreler 

birbirleriyle iliĢkilidir. Bir evredeki araĢtırma soruları, örneklem seçimi veya yapılan 

diğer uygulamalar bir önceki evrede gerçekleĢtirilen uygulamalardan yola çıkılarak 

yapılandırılmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, birinci evrede varılan sonuçlar bir sonraki 
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evrenin tasarım bileĢenlerinin oluĢturulmasında kullanılmaktadır. Son çıkarımlar ise her 

iki evrenin sonuçları da kullanılarak yapılmaktadır. Ġkinci evre, birinci evrenin 

çıkarımlarını teyit etmek veya daha ayrıntılı açıklamalara ulaĢmak için yapılmaktadır. 

Tek yöntemin kullanıldığı 2 evreli ardıĢık bir karma model, nicel yöntemler 

kullanıldığında NĠCEL→NĠCEL (QUAN→QUAN); nitel yöntemler kullanıldığında ise 

NĠTEL→NĠTEL (QUAL→QUAL) olarak gösterilmektedir.  

 

Tek yöntemin kullanıldığı 2 evreli ardıĢık modelde desenlenen bu araĢtırmada her iki 

evrede de nitel yöntemler kullanılmıĢ olup (NĠTEL→NĠTEL), ilk evrede veri toplama, 

veri analizi ve verilerin yorumlanması aĢamaları içerisinde hem nicel hem de nitel 

yaklaĢımlar kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın ilk evresinde uzaktan eğitimde akreditasyon 

değerlendirmelerinde kullanılabilecek ölçütlerin oluĢturulması (ikinci araĢtırma sorusu) 

ve uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denkliğinde izlenecek süreç (üçüncü 

araĢtırma sorusu) ile ilgili veriler Delfi tekniği ile toplanmıĢtır. Ġkinci evrede odak grup 

görüĢmesi yapılarak, Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim 

programlarının akreditasyonu için izlenecek sürecin nasıl olması gerektiği tartıĢılmıĢ 

(birinci araĢtırma sorusu); ayrıca ikinci ve üçüncü araĢtırma soruları ile ilgili birinci 

evrede ortaya çıkan sonuçlar derinlemesine incelenmiĢtir. Ayrıca, Anadolu Üniversitesi 

Bilimsel AraĢtırma Projeleri Birimi’nin desteği sayesinde, araĢtırma süresi boyunca 

araĢtırmacı yurtdıĢında çeĢitli etkinliklere katılmıĢtır. AraĢtırmacı, söz konusu 

etkinliklerde eğitim kurumlarında görev yapan akademisyenlerle ve akreditasyon 

kuruluĢlarında çalıĢan uzmanlarla yapılandırılmamıĢ görüĢmeler yapmıĢtır. Bu 

görüĢmelerde alanyazın taraması için ek dokümanlar temin edilmiĢ; Delfi turları ve 

odak grup görüĢmesi için soru hazırlama sürecinde bu dokümanlardan ve görüĢmelerde 

toplanan verilerden de yararlanılmıĢtır. Bu etkinlikler aĢağıdaki gibidir:   

 ENQA ÇalıĢtayı: Quality Assurance and Learning Outcomes, Viyana, 

Avusturya,  9-10 Eylül 2010  

 5. Avrupa Kalite Güvence Forumu: Building Bridges: Making Sense of QA in 

European, National and Institutional Contexts, Lyon, Fransa, 18-20 Kasım 2010  

 Uluslararası ICDE Konferansı: Information and Communication Technologies 

and the University: Quality, Equity and Access to Higher Education, 13-15 

Nisan 2011, Buenos Aires, Arjantin 
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AraĢtırmanın deseni, ġekil 3’te özetlenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3. Araştırmanın Deseni 

 

AraĢtırmanın birinci ve ikinci evresinde verilerin toplandığı tarihler ġekil 4’te 

verilmiĢtir. 

 

 

Şekil 4. Verilerin Toplandığı Tarihler 

     I. EVRE   II. EVRE  
 

 

KavramsallaĢtırma 

AĢaması 

Deneyimsel AĢama  

(Veri Toplama) 
Deneyimsel AĢama 

(Veri Toplama ) 

KavramsallaĢtırma 

AĢaması 

KavramsallaĢtırma 

AĢaması 

Deneyimsel AĢama 

(Veri Analizi) 
Deneyimsel AĢama 

(Veri Analizi) 

AraĢtırma sorularının 

belirlenmesi 

Delfi çalıĢması 

Bulgular  Bulgular  

BütünleĢtirilmiĢ bulgular  

Odak grup görüĢmesi 

Delfi çalıĢmasının 

çözümlenmesi  

Odak grup 

görüĢmesinin 

çözümlenmesi 

Önceden belirlenen odak 

grup görüĢme soruları 

Ek olarak geliĢtirilen 

odak grup görüĢme 

soruları 
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AraĢtırmanın birinci ve ikinci evresine ayrı baĢlıklar halinde ayrıntılı olarak aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

 

3.2.  Birinci Evre 

 

Bu bölümde, birinci evrede verilerin toplanması, katılımcıların belirlenmesi ve verilerin 

çözümlenmesi aĢamalarına yer verilmiĢtir.  

 

3.2.1. Verilerin toplanması 

AraĢtırmanın birinci evresinde uzaktan eğitimde akreditasyon değerlendirmelerinde 

kullanılabilecek ölçütlerin oluĢturulması ve yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan bir 

diplomanın denkliğinde izlenecek süreç ile ilgili veriler Delfi tekniği ile toplanmıĢtır. 

 

3.2.1.1. Delfi tekniği 

 

Delfi tekniği, bir konuda enformasyon toplamak amacıyla bir dizi anketin ardıĢık olarak 

uygulandığı, yapılandırılmıĢ bir grup iletiĢim süreci olarak tanımlanabilir (Linstone ve 

Turoff, 2002). Anketlerden farklı olarak görüĢlerde, kararlarda veya seçimlerde bir 

uzlaĢmaya varılması söz konusudur (Keeney, Hasson ve McKenna, 2001). Delfi tekniği 

ile, karar verme süreçlerinin kalitesini artırmak amacıyla bireylerin yüz yüze gelmeden 

bir grup içerisinde etkileĢimde bulunmaları sağlanmaktadır (Delbecq, Van de Ven ve 

Gustafson, 1975; Keeney, Hasson ve McKenna, 2001). Delfi tekniğinin temel dayanağı, 

grup görüĢünün bireysel görüĢten daha geçerli olduğudur (Clayton, 1997; Dalkey, 

2002). Delfi, uzmanların fiziksel olarak bir araya gelmesine gerek kalmadan bir grup 

iletiĢim süreci oluĢturulmasını sağlar (Linstone and Turoff, 2002). Bu açıdan, maliyet 

etkinliğinin de sağlandığı bir tekniktir (Hung, Altschuld ve Lee, 2008). Delfi tekniğinin 

bir baĢka yararı, uzmanların grup iletiĢim sürecine eĢzamansız olarak istedikleri zaman 

istedikleri yerde katılabilmeleri ve bu sayede verdikleri yanıtlar üzerinde derinlemesine 

düĢünme imkânına sahip olmalarıdır. Delfi tekniğinin 4 temel özelliği bulunmaktadır 

(Rowe ve Wright, 1999): 

 

http://www.emeraldinsight.com/journals.htm?articleid=1626251&show=html#idb10#idb10
http://www.emeraldinsight.com/journals.htm?articleid=1626251&show=html#idb10#idb10
http://www.emeraldinsight.com/journals.htm?articleid=1626251&show=html#idb10#idb10
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1. Katılımcıların kimliklerinin saklanması; sorulara verilen yanıtların hangi 

uzman tarafından verildiğinin gizli tutulması (anonimlik) 

2. Anketlerin turlar halinde ardıĢık olarak tekrarlanması  

3. Grup yanıtlarının istatistiksel olarak hesaplanması 

4. Katılımcılara grup yanıtlarına iliĢkin kontrollü bir Ģekilde geribildirim 

verilmesi  

 

Adını eski Yunan’da geleceğe iliĢkin öngörülerde bulunan bir kâhinin yaĢadığı Delfi 

isimli yerden alan teknik, ilk olarak gelecekteki teknolojik geliĢmeleri öngörmek 

amacıyla kullanılmıĢtır (Clayton, 1997; Delbecq, Van de Ven ve Gustafson, 1975; Fish 

ve Busby, 2005; Williams ve Webb, 1994). Delfi tekniği, 1950’lerde RAND Ģirketinde 

Amerika BirleĢik Devletleri Hava Kuvvetleri’nin himayesinde bilim ve teknoloji ile 

ilgili öngörülerde bulunma amaçlı olarak Olaf Helmer, Norman Dalkey, Nicholas 

Rescher, Ted Gordon ve meslektaĢları tarafından geliĢtirilmiĢtir (Dalkey ve Helmer, 

1963; Franklin ve Hart, 2007; Gordon, 1994; Linstone ve Turoff, 2010; Mitchell, 1991; 

Rowe ve Wright, 1999; Sackman, 1975; Skulmoski, Hartman ve Krahn, 2007; 

Westbrook, 1997). Ġlk uygulamalar teknolojik geliĢmeleri öngörme amaçlı ortaya 

çıkmıĢ olsa da Delfi tekniği zamanla değiĢikliğe uğrayarak birçok alanda farklı 

amaçlarla ve farklı Ģekillerde kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Delbecq, Van de Ven ve 

Gustafson, 1975; Keeney, Hasson ve McKenna, 2001).  Delfi, savunma, eğitim, iĢletme, 

turizm, sağlık, hemĢirelik, endüstri, güvenlik ve daha birçok alanda gelecekle ilgili 

öngörülerde bulunma, karar alma, amaç ve öncelikleri belirleme, sorun saptama, 

sorunlara çözüm bulma, planlama, veri toplama, politika geliĢtirme, model oluĢturma, 

değerlendirme, program geliĢtirme ve benzeri amaçlarla birçok ülkede kullanılmaktadır 

(Clayton, 1997; Cochran, 1983; Delbecq, Van de Ven ve Gustafson, 1975; Garrod ve 

Fyall, 2005; Keeney, Hasson, McKenna, 2001; Linstone ve Turoff, 2002; Powell, 2002; 

Sprenkle ve Piercy, 2005). Hung, Altschuld ve Lee’ye (2008) göre Delfi tekniği, uzun 

dönemli eğitsel planlama ve kısa dönemli karar alma konularında kullanılabilecek 

yararlı bir tekniktir. Delfi, araĢtırılan konu ile ilgili alanyazında belirsizlik veya yetersiz 

bilgi söz konusu olduğunda kullanılabilecek esnek bir araĢtırma tekniğidir (Garrod ve 

Fyall, 2005; Hung, Altschuld ve Lee, 2008; Skulmoski, Hartman ve Krahn, 2007; 
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Wiersma ve Jurs, 2005). Linstone ve Turoff (2002) araĢtırmacıların Delfi tekniğinin 

kullanım alanlarını aĢağıdaki Ģekilde özetlemektedir:  

 Problem analitik tekniklere tam olarak uygun olmadığında ve bir topluluğun 

yapacağı öznel değerlendirmelere ihtiyaç duyulduğunda 

 Kapsamlı ve karmaĢık bir problemin incelenmesinde daha önce aralarında 

yeterli düzeyde iletiĢim kurulamayan ve deneyim ya da uzmanlıklarına göre 

farklı birikimlere sahip olan bireylerin görüĢlerine ihtiyaç duyulduğunda 

 Yüz yüze görüĢme olduğunda daha verimli etkileĢim sağlayacak birden fazla 

bireye ihtiyaç duyulduğunda 

 Zaman ve maliyet faktörlerinin grup toplantılarının sık yapılmasını 

engellediğinde 

 Yüz yüze toplantıların etkinliğinin ilâve bir grup iletiĢim süreci ile artırılması 

istendiğinde 

 Bireyler arasında önemli boyutlarda görüĢ ayrılığı nedeniyle bir hakeme ve/veya 

katılımcıların kimliklerinin saklanmasına ihtiyaç duyulduğunda 

 ÇalıĢma sonuçlarının geçerliğini sağlamak için heterojen bir katılımcı grubuna 

ihtiyaç duyulduğunda ve bu süreçte bazı bireylerin sayı ve kiĢilik açısından 

ortaya çıkan görüĢlerde baskınlık kurmalarının önlenmesi istendiğinde Delfi 

tekniği uygun bir veri toplama aracı olarak kullanılabilmektedir. 

Delfi tekniği sağladığı esneklik sayesinde araĢtırma sorularına ve araĢtırmanın yapısına 

göre farklı Ģekillerde uygulanabilmektedir (Skulmoski, Hartman ve Krahn, 2007). 

BaĢka bir deyiĢle, Delfi çalıĢmaları araĢtırma problemine göre desenlenmektedir. Her 

bir Delfi çalıĢmasında turların sayısı, katılımcıların hangi düzeyde gizli tutulacağı, 

verilen geribildirim miktarı, örneklem yaklaĢımı ve analiz yöntemi farklı olabilmektedir 

(Hasson ve Keeney, 2011). Delfi ile coğrafi olarak farklı yerlerde bulunan uzmanların 

görüĢlerinden faydalanma imkânı olmakta; böylece uzaklık nedeniyle bir araya 

gelemeyecek olan uzmanların konuya katkıda bulunmaları sağlanmaktadır (Hung, 

Altschuld ve Lee, 2008; Westbrook, 1997). Katılımcıların kimliklerinin saklanması, 

onların etki altında kalmadan kendi görüĢlerini serbestçe ifade etme imkânına sahip 

olmalarını sağlamakta; böylece katılımcıların farklı akademik ve profesyonel 

tutumlarının veya cinsiyet, ırk, etnik köken, yaĢ ve güç farklılıkları konusundaki 

önyargılarının bertaraf edilerek; kiĢilik, güç ve benzeri unsurların etkisi olmadan bir 
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uzlaĢma ortamı yaratılması amaçlanmaktadır (Hung, Altschuld ve Lee, 2008; 

Westbrook, 1997). Ayrıca, turlar arasında katılımcılara verilen geribildirim, yeni 

fikirlerin ortaya çıkmasını da sağlayabilmektedir (Powell, 2003). Delfi tekniğinin 

değeri, fikir üretimini sağlamasında yatmaktadır (Gordon, 1994).   

 

Farklı görüĢlerin ortaya çıkmasını sağlamak amacıyla ilk tur anketi genellikle alanyazın 

taramasına göre hazırlanan açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır (Delbecq, Van de Ven ve 

Gustafson, 1975; Franklin ve Hart, 2007; Keeney, Hasson ve McKenna, 2006; Powell, 

2003, West, 2010). Problemlere, hedeflere, çözümlere veya öngörülere yönelik 

olabilecek bu açık uçlu sorular genelde zengin veri toplanmasını sağlamaktadır (Powell, 

2003). Ġlk tur anketi açık uçlu sorular yerine kapalı uçlu sorulardan da oluĢabilmektedir 

(Delbecq, Van de Ven ve Gustafson, 1975). Ġlk turda açık uçlu sorular kullanılmıĢ ise 

araĢtırmacılar önemli temaları ortaya çıkarmak için içerik analizi yaparlar (Powell, 

2003). Beyin fırtınası olarak düĢünülebilecek ilk turda panelist olarak adlandırılan 

katılımcıların sorulara verdiği yanıtlar, kısa cümle veya cümleciklere dönüĢtürülerek 

düzenlenir (Paykoç ve Ok, 1990). Birinci turdan sonra hazırlanan anketlerde genellikle 

Likert tipi ölçekler kullanılmaktadır. Birinci tur yanıtları düzenlendikten sonra 2. tur 

için Likert tipi araç oluĢturularak katılımcılara gönderilir. Bir sonraki aĢamada ikinci tur 

yanıtları istatistiksel olarak analiz edildikten sonra 3. tur anketi bütün katılımcıların 

yanıtlarını içeren grup yanıtlarının istatistiksel analizi ve katılımcıların her bir soruya 

verdiği yanıt ile birlikte tekrar katılımcılara gönderilir. BaĢka bir deyiĢle, 3. tur 

anketiyle birlikte uzlaĢma için kullanılacak değerler (mod, medyan, ortalama, geniĢlik 

veya standart sapma) ve katılımcının 2. turda verdiği yanıtlar ile ilgili geribildirim 

verilir (Mitchell, 1991). Katılımcılardan 2. tur için grup yanıtlarını inceleyerek kendi 

verdikleri yanıtı gözden geçirmeleri ve eğer isterlerse 3. turda yanıtlarını değiĢtirmeleri 

beklenir. Daha sonra, 3. tur yanıtları analiz edilir ve gerekirse bir sonraki turun 

uygulamasına geçilir. Kısaca, her anket bir önceki ankete verilen yanıtlara göre 

yapılandırılır. Süreç, katılımcılar arasında uzlaĢma olduğunda veya yeterli enformasyon 

değiĢimi gerçekleĢtiğinde sonlandırılır (Delbecq, Van de Ven ve Gustafson, 1975). Her 

bir turda uygulanacak anketler için pilot çalıĢma yapılması belirsizliklerin giderilmesi 

ve anketin geliĢtirilmesi açısından önemlidir (Mitchell, 1991). Anketler faks, posta veya 

e-posta ile gönderilebilmektedir (Gordon, 1994).  
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Delfi tekniğinin kullanıldığı alanlardan biri de uzaktan eğitimdir.  Zawacki-Richter 

(2009), uzaktan eğitimdeki araĢtırma alanlarını belirlemek için Delfi tekniğini 

kullanmıĢtır. Franklin ve Hart (2006), Web-tabanlı uzaktan eğitimin yönetsel iĢlemler 

üzerinde gelecekteki olası etkilerini ve akademik yöneticilerin değiĢen rollerini ortaya 

çıkarmak üzere akademik bölüm yöneticilerinin algılarını Delfi tekniğini kullanarak 

incelemiĢtir. Slagter van Tryon ve Bishop (2006) ise Delfi tekniğini Web-tabanlı 

öğretimde yakınlık stratejilerini belirlemek amacıyla kullanmıĢtır. 

 

Uzaktan eğitim programlarının akreditasyonu, Türkiye’de henüz yeni tartıĢılmaya 

baĢlanan bir konu olduğu için, farklı birikimlere sahip olan; zaman ve maliyet faktörleri 

nedeniyle yüz yüze iletiĢim kurmaları mümkün olmayan bir grup uzmanın bu konudaki 

görüĢlerine ihtiyaç duyulmuĢ ve bu görüĢlerin, uzmanların grup iletiĢim sürecine 

eĢzamansız olarak istedikleri zaman istedikleri yerde katılabilme imkânına sahip olduğu 

Delfi tekniği ile en verimli Ģekilde alınacağı düĢünülmüĢtür.   

 

AraĢtırmada öncelikle çalıĢmanın boyutlarını tanımlayabilmek ve çalıĢmada görüĢleri 

alınacak katılımcıları belirleyebilmek için alanyazın taraması yapılmıĢtır. Alanyazın 

taramasına bağlı olarak sorunun hangi boyutları üzerinde katılımcıların görüĢlerinin 

isteneceğine karar verilmiĢ ve birinci tur anketi için 2 açık uçlu soru hazırlanmıĢtır. 

Daha sonra katılımcılar belirlenerek 28 kiĢilik bir uzman paneli oluĢturulmuĢtur. 

Katılımcılarla ön görüĢmeler yapılmıĢ ve onlara çalıĢmanın amacı, uygulanması ve 

süresi hakkında bilgi verilmiĢtir.  

 

3.2.1.2. Katılımcıların seçimi 

 

Delfi katılımcıları konuyla ilgili uzmanlıklarına göre seçilmektedir (Hatcher ve Colton, 

2007). Uzman görüĢleri alınacağı için, evreni temsil edecek rasgele bir örneklem yerine, 

araĢtırma sorularını yanıtlama yeterliğine sahip uzmanların katılımcı olduğu örneklem, 

amaçlı olarak seçilmektedir (Skulmoski, Hartman ve Krahn, 2007; ġahin, 2010; 

Franklin ve Hart, 2006). Aynı zamanda, Delfi çalıĢmalarında amaçlı örneklemle birlikte 

kartopu örneklemesi de kullanılabilmektedir (Skulmoski, Hartman, & Krahn, 2007). 

Konusunda uzman, çalıĢmaya katkı sağlayabilecek nitelikte kiĢilerin seçilmesi ve bu 
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kiĢilerin çalıĢmaya katılım için istekli olması, Delfi çalıĢmalarının sağlıklı 

yürütülebilmesi açısından önem taĢımaktadır (Grisham, 2008; Hung, Altschuld ve Lee, 

2008; Powell, 2003). Delfi çalıĢmalarında katılımcıların sayısının, çalıĢmanın amacına 

ve hedef kitlenin çeĢitliliğine bağlı olduğu söylenebilir; seçilecek örneklem için 

üzerinde uzlaĢılmıĢ belirli bir sayı yoktur (Williams & Webb, 1994). Alanyazında Delfi 

panelinin büyüklüğünün birkaç kiĢiden yüzlerce kiĢiye kadar değiĢebildiği 

belirtilmektedir (Grisham, 2008; Hatcher ve Colton, 2007; Skulmoski, Hartman, & 

Krahn, 2007; ġahin, 2001; Wiersma ve Jurs, 2005; Williams ve Webb, 1994). Delbecq, 

Van de Ven ve Gustafson’a (1975) göre katılımcı grubu homojen ise 10-15 kiĢi yeterli 

olabilmekte; hatta homojen ve iyi seçilmiĢ bir uzman grubunda katılımcı sayısı 30’u 

geçtiğinde çok az yeni fikir ortaya çıkmaktadır. Buna karĢılık, heterojen gruplar söz 

konusu ise yüzlerce kiĢinin katılımı mümkün olabilmektedir. Benzer Ģekilde Gordon 

(1994), birçok çalıĢmada 15-35 kiĢilik paneller oluĢturulduğunu; ancak bazı 

çalıĢmalarda ise yüzlerce hatta binlerce katılımcının yer aldığını belirtmektedir. ġahin’e 

(2001) göre ideal grup büyüklüğü ise 10-20 uzmandan oluĢmaktadır.  

 

AraĢtırmada Delfi panelini Türkiye’de çeĢitli üniversitelerde görev yapan; uzaktan 

eğitim, akreditasyon ve kalite güvencesi konularının en az birinde uzman olan 28 

akademisyen oluĢturmaktadır. Uzmanların seçiminde Delfi çalıĢmalarına uygun Ģekilde 

amaçlı örnekleme ve kartopu örneklemesi yöntemleri kullanılmıĢtır. Amaçlı 

örneklemede enformasyon açısından zengin durumlar veya kiĢiler seçilerek araĢtırılan 

konu ile ilgili derinlemesine çalıĢma imkânı elde edilmektedir (Patton, 2002). Amaçlı 

örnekleme çeĢitlerinden biri olan kartopu örneklemesinde ise katılımcıların çalıĢılan 

konu ile ilgili görüĢ alınabilecek baĢka kiĢileri önermesi ve örneklemin kartopu Ģeklinde 

büyümesi söz konusudur (Creswell, 2005; Patton, 2002). Uzmanlık ölçütü olarak 

katılımcıların uzaktan eğitim, akreditasyon veya kalite güvencesi konularından en az 

biri ile ilgili kitap, makale, bildiri ve benzeri türde bilimsel çalışmalar yapmış/yapıyor 

olması veya uzaktan eğitim, akreditasyon veya kalite güvencesi konularından en az biri 

ile ilgili faaliyet gösteren bir kurumda, birimde veya bölümde görev yapmış/yapıyor 

olması Ģartı aranmıĢtır. Delfi tekniği ile ilgili alanyazında seçilecek örneklem üzerinde 

uzlaĢılmıĢ belirli bir sayı olmadığı belirtilse de, genel olarak Delfi araĢtırmacılarının 

önerdiği uzman sayısına uygun olması açısından, oluĢturulacak panelde yaklaĢık 30 
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uzmanın yer alması planlanmıĢtır. Panel büyüklüğüne karar verilirken Delfi 

çalıĢmalarında panel üyelerinin yanıt verme oranının düĢük olduğu ve panelden ayrılma 

oranlarının yüksek olduğu da göz önünde bulundurulmuĢtur. Katılımcıları belirlemek 

için Türkiye’deki üniversiteler taranmıĢ ve 35 üniversitenin uzaktan eğitim alanında 

faaliyet gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bu üniversitelerin Web sayfaları incelenerek 

belirlenen ölçütlere uygun olan uzmanlar belirlenmiĢtir. Ayrıca, kartopu örneklemesi ile 

çalıĢmaya katkıda bulunabilecek uzmanların isimleri temin edilmiĢtir. Böylece, 

çalıĢmada verilerin en doğru Ģekilde toplanmasını sağlayabileceği düĢünülen 50 uzman 

belirlenmiĢ ve bu uzmanlarla e-posta veya telefon ile irtibat kurulmuĢtur. Bazı 

uzmanlarla ise yüz yüze görüĢme yapılmıĢtır. Sonuç olarak, çalıĢmaya katılmayı kabul 

eden 28 uzman ile Delfi paneli oluĢturulmuĢtur. Panel üyelerine çalıĢmanın amacı, nasıl 

yapılacağı ve Delfi tekniği ile ilgili ayrıntılı bilgi verilmiĢtir.  Panelde yer alan 

uzmanların unvanları ve görev yaptıkları üniversiteler, Tablo 2’de verilmiĢtir.  
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Tablo 2. Delfi Çalışmasına Katılan Uzmanların Unvanları ve Görev Yaptıkları 

Üniversiteler 

 

ÜNĠVERSĠTE UNVAN Toplam 

 Profesör Doçent Yrd.Doçent Okutman Uzman  

Afyon Kocatepe - - 1 - - 1 

Ahmet Yesevi - - - - 1 1 

 

Anadolu 2 2 2 - - 6 

Ankara - 1 - - - 1 

 

Atatürk - - 1 - - 1 

 

Boğaziçi 1 - - - - 1 

 

Fırat - - 1 - - 1 

 

Gazi - - 1 - - 1 

Hacettepe - 1 - - - 1 

Ġstanbul 1 - - - - 1 

ĠTÜ 1 - - - - 1 

Mersin  1 - 1 - - 2 

ODTÜ 1 2 - 1 - 4 

Ondokuz Mayıs 1 - - - - 1 

Sakarya 2 - 1 - - 3 

Süleyman Demirel - 1 - - - 1 

Trakya - 1 - - - 1 

Toplam 10 8 8 1 1 28 

 

 

Ġlk turda sorulacak açık uçlu sorular belirlendikten sonra birinci tur anketi için ön bir 

çalıĢma yapılmıĢtır. Anketteki sorulara iliĢkin 2 ölçme-değerlendirme ve 1 Türk dili 

uzmanı olmak üzere 3 uzmandan görüĢ alınmıĢtır. Ayrıca anket, çalıĢmaya katılması 

kararlaĢtırılan uzmanlarla benzer özelliklere sahip 3 kiĢiye uygulanarak görüĢleri 

alınmıĢ ve gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Ġlk turda uygulanan anket, Ek-1’de 

verilmiĢtir.  
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Birinci tur: Birinci tur uygulaması için anket 5 Mayıs 2010 tarihinde katılımcılara e-

posta ile gönderilmiĢ ve katılımcıların soruları 24 Mayıs 2010’a kadar yanıtlamaları 

istenmiĢtir. Ancak, belirlenen tarihte yeterli sayıda anket geri dönmediğinden, 

uzmanlara hatırlatma mesajları gönderilerek süre uzatılmıĢtır. Ayrıca, bazı uzmanlar ek 

süre talebinde bulunmuĢlardır. Anketlerin geç dönmesinde yaz tatiline girilmesinin de 

olumsuz etkisi olmuĢtur. Birinci tur uygulaması 5 ayda tamamlanmıĢ; 16 uzman anketi 

yanıtlamıĢtır. 

 

İkinci tur: Birinci turda verilen yanıtlar değerlendirilerek ikinci tur için 2 bölüm ve 110 

maddeden oluĢan bir anket geliĢtirilmiĢtir. Anket geliĢtirilirken, alanyazından ve 

araĢtırmacının 9-10 Eylül 2010’da Viyana’da katıldığı ENQA ÇalıĢtayı’nda edindiği 

bilgilerden de yararlanılmıĢtır. Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim 

programlarının akreditasyonu sürecinde kullanılacak ölçütlere iliĢkin olan birinci bölüm 

için açık uçlu sorulara verilen yanıtlardan akreditasyon incelemesinde sorulabilecek 95 

adet soru oluĢturulmuĢ ve uzmanlardan Kesinlikle sorulmalı, Sorulmalı, Sorulmasa da 

olur, Sorulması gerekmez ifadelerinden birini iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Anketin 

yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan diplomaların denkliğinde izlenecek sürece iliĢkin 

olan ikinci bölümü 4 alt bölümden oluĢmaktadır. Birinci alt bölümde uzmanlardan 

diploma denkliğinde izlenecek 8 yöntemden tercih ettikleri ilk üçünü tercih sırası ile 

birlikte iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü alt bölümde diploma denkliğine 

iliĢkin 13 ifadeye yer verilmiĢ; uzmanların bu ifadelere katılma düzeylerini belirlemek 

için Kesinlikle katılıyorum, Katılıyorum, Emin değilim, Katılmıyorum, Kesinlikle 

katılmıyorum seçeneklerinden birini iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Dördüncü alt bölümde 

ise denklik sürecinde incelenebilecek 14 adet belge sıralanmıĢ ve uzmanlardan gerekli 

olduğunu düĢündükleri seçeneklerin iĢaretlenmesi istenmiĢtir. Ayrıca, anketteki her bir 

maddenin yanına yorum bölümü eklenerek, gerekli gördükleri takdirde uzmanların 

maddeler ile ilgili yorum yapmaları istenmiĢtir.   

 

Ġkinci tur anketi hazırlandıktan sonra 2 ölçme-değerlendirme ve 1 Türk dili uzmanı 

olmak üzere 3 uzmandan görüĢ alınmıĢ ve 3 kiĢiye uygulanmıĢtır. Öneriler 

doğrultusunda ankette gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Anket 19 Ekim 2010’da 

uzmanlara LimeSurvey anket yazılımı ile çevrimiçi olarak ulaĢtırılmıĢ ve 31 Ekim 2010 
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tarihine kadar yanıtlanması istenmiĢtir. ArdıĢık turlar içeren Delfi çalıĢmaları fazla 

zaman ayrılmasını gerektirdiğinden, katılımcıların çalıĢmadan ayrılması veya anketleri 

belirlenen süre içerisinde yanıtlamaması sıkça karĢılaĢılan bir sorundur (Gordon, 1994; 

Hung, Altschuld ve Lee, 2008).) Hsu ve Sandford’a (2007) göre panelistleri etkin 

katılımları için teĢvik etmek ve hatırlatma mesajları göndermek bu sorunu en aza 

indirmenin yollarından biridir. Bu nedenle, bu süreçte katılımcılara sürekli hatırlatma 

mesajları gönderilmiĢtir. Anketlerin büyük bir bölümü belirlenen tarihte yanıtlanmıĢ; 

ancak ikinci tur için de ek süre talep eden uzmanlar olmuĢtur. Bu nedenle süre 1 ay daha 

uzatılmıĢ ve ikinci tur 30 Kasım 2010 tarihinde sonlandırılmıĢtır. Ġkinci tur uygulaması 

yaklaĢık 1,5 ayda tamamlanmıĢ; 22 uzman anketi yanıtlamıĢtır. 

 

Ġkinci turda verilen yanıtlar, istatistiksel hesaplamalar yapmaya yarayan SPSS programı 

ile belirlenen uzlaĢma ölçütlerine göre değerlendirilmiĢtir. Ölçütlere iliĢkin 95 

maddeden oluĢan ilk bölümde 11 madde uzlaĢma ölçütlerinin altında kalarak elenmiĢ; 

geriye 74 madde kalmıĢtır. Elenen maddeler, 4.2.1. Delfi Çalışması Bulguları 

bölümünde verilmiĢtir.  

 

Denklik süreci ile ilgili ikinci bölümün diploma denkliğinde izlenecek yöntemlere 

iliĢkin ilk alt bölümünde yer alan 8 maddeden tercih edilen ilk 3 maddenin tercih sırası 

ile birlikte iĢaretlenmesi istenmiĢtir. Bu maddelerden tercih edilen ilk üçü dıĢındaki 

maddeler elenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü alt bölümde diploma denkliğine iliĢkin yer 

verilen 13 ifadeden 9 tanesi elenmiĢ; geriye 4 madde kalmıĢtır. Dördüncü alt bölümde 

ise denklik sürecinde incelenebilecek 14 belgeden 10 tanesi elenmiĢ ve geriye 4 madde 

kalmıĢtır. Elenen maddeler, 4.3.1. Delfi Çalışması Bulguları bölümünde verilmiĢtir. 

 

Üçüncü tur: Uzmanların ikinci turda verdikleri yanıtları yeniden gözden geçirmelerine 

olanak sağlayacak üçüncü tur anketi için ikinci turda elenen maddeler çıkarılmıĢ; kalan 

maddelerle 2 bölüm ve 83 maddeden oluĢan bir anket hazırlanmıĢtır. Ölçütlere iliĢkin 

ilk bölümde uzmanlardan 7’li ölçek üzerinde akreditasyon incelemesinde sorulabilecek 

74 adet sorunun taĢıdığı önemin derecesinin iĢaretlenmesi istenmiĢtir.  
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Üçüncü turda diploma denkliğine iliĢkin ikinci bölüm 3 alt bölümden oluĢmaktadır. 

Denklik süreci konusundaki ilk alt bölümde uzmanlardan, verilen 3 seçenekten birini 

seçmeleri istenmiĢtir. Ġkinci alt bölümde denklikle ilgili çeĢitli ifadelere yer verilmiĢ ve 

uzmanların bu ifadelerin önem derecesini 7’li ölçek üzerinde iĢaretlemeleri istenmiĢtir. 

Üçüncü alt bölümde ise uzmanlardan denklik sürecinde incelenebilecek 4 adet belgenin 

önem derecesini 7’li ölçek üzerinde iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Anketteki her bir 

maddenin yanına yorum bölümü eklenerek, gerekli görüldüğü takdirde uzmanların 

maddeler ile ilgili yorum yapmaları istenmiĢtir. Ayrıca, ikinci turda madde bazında elde 

edilen istatistiksel bilgiler (uzlaĢma oranı, medyan ve geniĢlik değeri) her bir maddenin 

baĢına yazılarak uzmanlara geribildirim verilmiĢtir.  

 

Anket hazırlandıktan sonra bir Türk dili uzmanından görüĢ alınmıĢ ve 3 kiĢiye 

uygulanmıĢtır. Öneriler doğrultusunda ankette gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Anket 22 

Aralık 2010’da uzmanlara LimeSurvey anket yazılımı ile çevrimiçi olarak ulaĢtırılmıĢ, 

yanıtların 1 ġubat 2011 tarihine kadar gönderilmesi istenmiĢtir. Bu süreçte katılımcılara 

sürekli hatırlatma mesajı gönderilmiĢtir. Üçüncü tur uygulaması 40 günde 

tamamlanmıĢ; 18 uzman anketi yanıtlamıĢtır.  

 

Üçüncü turda verilen yanıtlar, SPSS programı ile belirlenen uzlaĢma ölçütlerine göre 

değerlendirilmiĢtir. Ölçütlere iliĢkin 74 maddeden oluĢan ilk bölümde 8 madde uzlaĢma 

ölçütlerinin altında kalarak elenmiĢ; geriye 66 madde kalmıĢtır. Denklik süreci ile ilgili 

ikinci bölümde ise elenen madde olmamıĢtır.  

 

Delfi çalıĢmalarında turların sayısı panel üyelerinin uzlaĢmaya ulaĢmasına bağlıdır; 

ancak uzlaĢma sağlanması için genelde üç tur yetmektedir (Brockhoff, 1975; Cochran, 

1983; Delbecq, Van de Ven ve Gustafson, 1975; Hung, Altschuld ve Lee, 2008; 

Skulmoski, Hartman ve Krahn, 2007). Bu nedenle, çalıĢma üçüncü turda 

sonlandırılmıĢtır. Üç turlu olarak gerçekleĢtirilen Delfi çalıĢması yaklaĢık 9 ayda 

tamamlanmıĢtır. OluĢturulan 28 kiĢilik uzman panelinden ilk turda 16; ikinci turda 22; 

üçüncü turda 18 uzman anketi yanıtlamıĢtır.  

 

 

http://www.emeraldinsight.com/journals.htm?articleid=1626251&show=html#idb3#idb3
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3.2.2. Verilerin çözümlenmesi 

 

Delfi çalıĢmasının açık uçlu sorulardan oluĢan birinci turunda temalar oluĢturulmuĢtur. 

Katılımcıların ölçütlerle ilgili birinci açık uçlu soru için verdiği yanıtlar analiz edilerek 

6 baĢlık altında düzenlenmiĢ ve akreditasyon sürecinde sorulabilecek sorulara 

dönüĢtürülmüĢtür. Güvenirliği sağlamak amacıyla baĢka bir araĢtırmacının daha ana 

baĢlıkları ve bu baĢlıklar altında sorulabilecek soruları kodlaması sağlanmıĢ; kodlama 

güvenirliği (intercoder reliability) % 93 olarak hesaplanmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek’e 

(2008) göre kodlama güvenirliğinin en az %70 olması gerekmektedir. 

 

Ġkinci tur için, Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu sürecinde kullanılacak ölçütlere iliĢkin olan birinci bölüm için açık uçlu 

sorulara verilen yanıtlardan, akreditasyon incelemesinde kullanılabilecek 6 ana baĢlık 

ve bu baĢlıklar altında sorulabilecek 95 adet soru oluĢturulmuĢ ve uzmanlardan 

Kesinlikle sorulmalı, Sorulmalı, Sorulmasa da olur, Sorulması gerekmez ifadelerinden 

birini iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü turda SPSS programı kullanılarak 

frekans, medyan ve geniĢlik değerleri hesaplanmıĢtır.  

 

Uzlaşma düzeyi: Ġkinci tur anketinde 1. bölümde kullanılan  4 dereceli ölçekte 4- 

Kesinlikle sorulmalı ve 3-Sorulmalı yanıtını verenlerin yüzdelerinin toplamıdır. Ġkinci 

tur anketinde 2. bölümde kullanılan 5 dereceli ölçekte 5-Çok önemli ve 4-Önemli 

yanıtını verenlerin yüzdelerinin toplamıdır. 

 

Medyan: Değerleri küçükten büyüğe doğru sıralanmıĢ istatistiksel bir seride tam ortaya 

düĢen ve seriyi iki eĢit parçaya bölen değerdir. BaĢka bir deyiĢle, yanıtların %50'sini 

soluna, %50'sini de sağına alan noktadır. 

 

Birinci Çeyrek (Ç1): Yanıtların %25'ini soluna, %75'ini de sağına alan noktadır. 

 

Üçüncü Çeyrek (Ç3): Yanıtların %25'ini sağına, %75'ini de soluna alan noktadır. 
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Genişlik (Interquartile range-IQR): Üçüncü çeyrek ile birinci çeyrek arasındaki farktır 

(IQR=Ç3-ÇI). IQR, yanıtların ortada yer alan %50’sidir. IQR değeri yanıtların 

birbirinden ne kadar geniĢ aralıkta farklılaĢtığını göstermektedir. Bu farkın az olması 

görüĢ birliği olduğunu, yüksek olması ise görüĢ birliği olmadığını ifade eder.  

 

Delfi tekniğinde kullanılan veri analizi yöntemi ve uzlaĢma düzeyi araĢtırmanın 

amacına, turların yapısına, soruların türüne ve katılımcıların sayısına göre 

değiĢebilmektedir (Powell, 2003). UzlaĢma düzeyinin belirlenmesi, maddelere verilen 

yanıtların belirli bir yüzdesinin belirlenen aralıklar içerisinde kalmasını ifade etmektedir 

(Scheibe, Skutsch ve Schofer, 2002). UzlaĢmanın yüzde kaç olması gerektiği 

araĢtırmanın konusuna bağlıdır; örneğin sağlıkla ilgili bir konuda %100 uzlaĢma 

sağlanması gerekebilmektedir (Keeney, Hasson ve McKenna, 2006). Ancak Williams 

ve Webb (1994), bazı araĢtırmacıların yaptıkları çalıĢmalarda uzlaĢma düzeyini %55 

olarak kabul ettiğini belirtmektedir. Hung, Altschuld ve Lee (2008) ise eğitim programı 

değerlendirmesi ile ilgili yaptıkları çalıĢmada uzlaĢma düzeyini %90 olarak 

belirlemiĢtir. Ayrıca, Delfi çalıĢmalarında uzlaĢma ölçütleri olarak aritmetik ortalama, 

mod, medyan, standart sapma, geniĢlik gibi merkezi eğilim ve yayılma ölçüleri 

kullanılmaktadır. Uç noktalardaki yanıtların aritmetik ortalamayı gerçekçi olmayan bir 

Ģekilde etkileyebilmesi nedeniyle medyan ve geniĢlik (IQR) değerleri daha çok tercih 

edilmektedir (Cochran, 1983; Gordon, 1994; Mullen, 2003). Bu nedenle ikinci turun 

değerlendirilmesi için uzlaĢma ölçütleri olarak uzlaĢma düzeyi en az %80; medyan en 

az 3; geniĢlik (IQR) en fazla 1 olarak belirlenmiĢ; uzlaĢma düzeyinin % 80'in altında; 

medyanın 3'ün altında; IQR değerinin 1'in üzerinde olduğu tespit edilen maddeler 

elenerek anketten çıkarılmıĢtır. Ġkinci ve üçüncü tur için belirlenen uzlaĢma tanımları 

Tablo 3’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Ölçütlerle İlgili Uzlaşma Tanımı 

 UzlaĢma Tanımı  

2.Tur medyan ≥ 3, IQR ≤ 1, frekans 3-4 ≥ %80 

3.Tur medyan ≥ 5, IQR ≤ 1, frekans 5-7 ≥ %90 
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Üçüncü tur Delfi anketinde, ikinci tur için 22 uzmanın verdiği yanıtların 

değerlendirilmesi sonucunda 21 madde elenmiĢ; kalan 74 maddeden bazıları ise yapılan 

yorum ve önerilere göre yeniden düzenlenmiĢtir. Ankete dahil edilen her bir maddenin 

baĢında, verilecek yanıtlara yol göstermesi açısından 2. tur sonucunda elde edilen 

uzlaĢma oranı, medyan ve geniĢlik (IQR) değerleri bilgi olarak verilmiĢtir. Üçüncü tur 

anketinde uzmanlardan 7’li ölçek üzerinde akreditasyon incelemesinde sorulabilecek 74 

adet sorunun taĢıdığı önemin derecesinin iĢaretlenmesi istenmiĢtir. 3. tur için uzlaĢma 

ölçütleri olarak uzlaĢma düzeyi en az % 90; medyan en az 5; geniĢlik (IQR) en fazla 1 

olarak belirlenmiĢ; uzlaĢma düzeyinin % 90'ın altında; medyanın 5’in altında; IQR 

değerinin 1'in üzerinde olduğu tespit edilen 8 madde elenerek anketten çıkarılmıĢtır. 

Üçüncü turun sonunda 6 ana baĢlık altında 66 madde kalmıĢtır. 3 turlu olarak 

gerçekleĢen Delfi çalıĢmasının özeti aĢağıdaki Tablo 4’te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4. Ölçütlerle İlgili Delfi Turlarının Özeti 

ÖLÇÜTLER 2.Tur 

Madde 

Sayısı 

2.Tur 

Sonunda 

Kalan 

Madde 

Sayısı 

3.Tur 

Sonunda 

Kalan 

Madde 

Sayısı 

    

I. Yönetim, Organizasyon ve  Planlama  25 13 11 

 

II. Program ve Ders Tasarımı 

 

39 

 

37 

 

32 

 

III.Öğrenciler ve Destek Hizmetleri 

 

8 

 

6 

 

5 

 

IV.Öğretim Kadrosu ve Destek Hizmetleri 

 

6 

 

4 

 

4 

 

V. Öğrenci BaĢarısının Değerlendirilmesi ve Öğrenme  

Çıktıları 

 

14 

 

11 

 

11 

 

VI. Program Değerlendirme 

 

3 

 

3 

 

3 

Toplam 95 74 66 

 

Delfi çalıĢmasının denklik sürecine iliĢkin ikinci bölümü için birinci turda verilen 

yanıtlar kısa cümlelere dönüĢtürülerek düzenlenmiĢ ve ikinci tur anketi oluĢturulmuĢtur. 

Ġkinci tur anketinde yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan diplomaların denkliğinde 

izlenecek süreç 4 alt bölümden oluĢmaktadır. Birinci alt bölümde uzmanlardan diploma 

denkliğinde izlenecek 8 yöntemden tercih ettikleri ilk üçünü tercih sırası ile birlikte 
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iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü alt bölümde diploma denkliğine iliĢkin 13 

ifadeye yer verilmiĢ; uzmanların bu ifadelere katılma düzeylerini belirlemek için 

Kesinlikle katılıyorum, Katılıyorum, Emin değilim, Katılmıyorum, Kesinlikle 

katılmıyorum seçeneklerinden birini iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Dördüncü alt bölümde 

ise denklik sürecinde incelenebilecek 14 adet belge sıralanmıĢ ve uzmanlardan gerekli 

olduğunu düĢündükleri seçeneklerin iĢaretlenmesi istenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü tur için 

belirlenen uzlaĢma tanımları Tablo 5’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 5. Denklik Süreci ile İlgili Uzlaşma Tanımı 

 UzlaĢma Tanımı  

2.Tur medyan ≥ 4, IQR ≤ 1, frekans 4-5 ≥ %80 

3.Tur medyan ≥ 5, IQR ≤ 1, frekans 5-7 ≥ %90 

   

 

 

Ġkinci turda uzlaĢma ölçütleri olarak uzlaĢma düzeyi en az %80; medyan en az 4; 

geniĢlik (IQR) en fazla 1 olarak belirlenmiĢ; uzlaĢma düzeyinin % 80'in altında; 

medyanın 4'ün altında; IQR değerinin 1'in üzerinde olduğu tespit edilen maddeler 

elenerek anketten çıkarılmıĢtır. Denklik süreci ile ilgili ikinci bölümün diploma 

denkliğinde izlenecek yöntemlere iliĢkin ilk alt bölümünde yer alan 8 maddeden tercih 

edilen ilk 3 maddenin tercih sırası ile birlikte iĢaretlenmesi istenmiĢti. Bu maddelerden 

tercih edilen ilk üçü dıĢındaki maddeler elenmiĢtir. Ġkinci ve üçüncü alt bölümde 

diploma denkliğine iliĢkin yer verilen 13 ifadeden 9 tanesi elenerek geriye 4 madde 

kalmıĢtır. Dördüncü alt bölümde ise denklik sürecinde incelenebilecek 14 belgeden 10 

tanesi elenmiĢ ve geriye 4 madde kalmıĢtır. 

 

Üçüncü turda ise diploma denkliğine iliĢkin maddeler 3 bölümden oluĢmaktadır. 

Denklik süreci konusundaki ilk alt bölümde uzmanlardan verilen 3 seçenekten birini 

seçmeleri istenmiĢtir. Ġkinci alt bölümde denklikle ilgili çeĢitli ifadelere yer verilmiĢ ve 

uzmanların bu ifadelerin önem derecesini 7’li ölçek üzerinde iĢaretlemeleri istenmiĢtir. 

Üçüncü alt bölümde ise uzmanlardan denklik sürecinde incelenebilecek 4 adet belgenin 

önem derecesini 7’li ölçek üzerinde iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Ayrıca, ikinci turda 
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madde bazında elde edilen istatistiksel bilgiler (uzlaĢma oranı, medyan ve geniĢlik 

değeri) her bir maddenin baĢına yazılarak uzmanlara geribildirim verilmiĢtir. Ġkinci 

turda 3. tur için uzlaĢma ölçütleri olarak uzlaĢma düzeyi en az %90; medyan en az 5; 

geniĢlik (IQR) en fazla 1 olarak belirlenmiĢ; diploma denkliğine iliĢkin maddelerden 

elenen olmamıĢtır. Delfi çalıĢmasının denklik süreci ile ilgili ikinci bölümünün özeti 

Tablo 6’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6. Denklik Süreci ile İlgili Delfi Turlarının Özeti 

 2.Tur Madde 

Sayısı 

2.Tur Sonunda 

Kalan Madde 

Sayısı 

3.Tur 

Sonunda 

Kalan 

Madde 

Sayısı 

 

Ġzlenecek yöntemler 

 

8 

 

3 

 

3 

 

Yerine getirilmesi gereken koĢullar 

 

13 

 

4 

 

4 

 

Ġstenecek belgeler 

 

14 

 

4 

 

4 

Toplam 35 11 11 

 

 

3.3. Ġkinci Evre 

 

Bu bölümde, ikinci evrede verilerin toplanması, katılımcıların belirlenmesi ve verilerin 

çözümlenmesi aĢamalarına yer verilmiĢtir.  

 

3.3.1. Verilerin toplanması 

 

AraĢtırmanın ikinci evresinde veriler odak grup görüĢmesi ile toplanmıĢtır. Odak grup 

görüĢmesinde birinci araĢtırma sorusuna yanıt aranmıĢ; ayrıca ikinci ve üçüncü 

araĢtırma sorularını yanıtlamak için yapılan Delfi çalıĢmasının sonuçları tartıĢılmıĢtır.  

 

3.3.1.1. Odak grup görüşmesi 

 

Odak grup görüĢmesi, verilerin bir grup bireyle görüĢme yapılarak toplandığı bir 

süreçtir (Creswell, 2008; Patton, 2002). Patton (2002), odak grup görüĢmelerinin bir 
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problem çözme, karar verme oturumu veya katılımcılar arasında doğrudan etkileĢimler 

söz konusu olsa bile bir tartıĢma olmadığını; bir görüĢme olduğunu belirtmektedir. Bire 

bir yapılan görüĢmelerin aksine, bir odak grup görüĢmesinde katılımcılar birbirlerinin 

yanıtlarını duyarak, verilen bu yanıtlarla ilgili yorumlarda bulunmaktadırlar. Ancak, 

katılımcıların birbirlerinin fikirlerine katılmaları veya bir uzlaĢma sağlamaları 

beklenmemektedir. Buradaki amaç, bireylerin kendi görüĢlerini diğer katılımcıların 

görüĢleri bağlamında değerlendirdiği sosyal bir ortam içerisinde yüksek kalitede veri 

elde etmektir (Patton, 2002).  

 

Odak grup görüĢmeleri ilk olarak 1940’larda Paul Lazarsfeld, Robert Merton ve 

meslektaĢları tarafından radyo programlarının dinlenme oranlarını ölçmek için yapılan 

çalıĢmalar sırasında ortaya çıkmıĢtır (Barbour, 2007; Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

Tüketici kararlarının çoğunun, genelde bireylerin diğer bireylerle bir tartıĢma ortamı 

içerisinde olduğu sosyal bir bağlamda alındığının fark edilmesiyle piyasa araĢtırmacıları 

tarafından 1950’lerde yaygın olarak kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Patton, 2002).   

 

Odak grup görüĢmesi, maliyet-etkin bir Ģekilde veri toplanabilmesi, katılımcılar 

arasındaki etkileĢimin veri kalitesini artırması ve konu hakkında benzer ve farklı 

görüĢlerin hemen değerlendirilebilmesi açısından avantaj sağlamaktadır. Öte yandan, bu 

tarz grup düzenlemelerinde sorulacak soruların sayısının sınırlı kalabilmesi, herkesin 

konuĢmasını sağlamak adına her bir katılımcı için tanınan konuĢma süresinin sınırlı 

olması, kendi görüĢünün diğer katılımcılar tarafından fazla benimsenmediğini düĢünen 

katılımcıların olumsuz tepki almamak için konuĢmak istememesi gibi sınırlılıklara 

sahiptir (Patton, 2002). 

 

Kısa bir zamanda derinlemesine veri toplanmasını sağlayan odak grup görüĢmeleri  

genellikle 1-2 saat sürmekte ve gruplar 6-10 kiĢiden oluĢmaktadır (Patton, 2002). 

Katılımcılar benzer olduğunda ve katılımcılar arasında iĢbirliği sağlandığında yapılan 

görüĢmeden daha fazla yarar sağlandığı ileri sürülmekte ve bu nedenle odak grup 

görüĢmelerinde gruplar homojen olarak oluĢturulmaktadır (Creswell, 2008; Johnson ve 

Christensen, 2008; Patton, 2002). Farklı bakıĢ açıları elde edilmesi amacıyla birden 

fazla odak grup görüĢmesi yapılabilmektedir. Verilerin daha sonra analiz edilmesi için, 
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yapılan görüĢme sesli veya görüntülü olarak kaydedilmektedir (Johnson ve Christensen, 

2008).  

 

Odak grup görüĢmeleri bir moderatör tarafından yönetilmektedir. Bir odak grup 

görüĢmesini yönetmek, bire bir görüĢme yapmaktan farklı olarak grup sürecini yönetme 

becerisi gerektirmektedir (Patton, 2002).  Moderatörün kiĢiler arası iletiĢim becerisine 

sahip olması ve bir grup tartıĢmasının nasıl yönetileceğini bilmesi önemlidir (Johnson 

ve Christensen, 2008). Moderatör, bir ya da iki kiĢinin baskın olmasını önlemeli ve 

herkesin görüĢlerini paylaĢmasını sağlamalıdır (Creswell, 2005; Johnson ve 

Christensen, 2008; Patton, 2002). Moderatörün görüĢmeyi yönetebilecek niteliklere 

sahip bir kiĢi olmasının, odak grup görüĢmelerinin sahip olduğu sınırlılıkları en aza 

indirebileceği ileri sürülebilir.  

 

AraĢtırmada Türkiye’de yeni tartıĢılmaya baĢlanan bir konu olan uzaktan eğitim 

programlarının akreditasyonu ile ilgili etkileĢimli bir ortamda farklı bakıĢ açıları elde 

edilmesi amacıyla uzmanlarla odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır.  

 

3.3.1.2. Katılımcıların seçimi 

 

Odak grup görüĢmesine Türkiye’de ve Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti’nde çeĢitli 

üniversitelerde görev yapan; uzaktan eğitim, akreditasyon ve kalite güvencesi 

konularından en az birinde uzman olan 21 akademisyen katılmıĢtır.  Katılımcıların 

seçiminde amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢ; ölçüt olarak katılımcıların uzaktan 

eğitim, akreditasyon veya kalite güvencesi konularından en az biri ile ilgili kitap, 

makale, bildiri ve benzeri türde bilimsel çalışmalar yapmış/yapıyor olması veya uzaktan 

eğitim, akreditasyon veya kalite güvencesi konularından en az biri ile ilgili faaliyet 

gösteren bir kurumda, birimde veya bölümde görev yapmış/yapıyor olması Ģartı 

aranmıĢtır. Bu amaçla, Delfi panelindeki uzmanların yanı sıra, çeĢitli üniversitelerde ve 

kurumlarda görev yapan farklı akademisyenlerle irtibata geçilmiĢtir. Ayrıca, bazı 

katılımcılara kartopu örneklemesi yöntemi ile ulaĢılmıĢtır. 21 kiĢi çalıĢmaya katılmayı 

kabul etmiĢ; farklı bakıĢ açıları elde edilmesi amacıyla 7’Ģer kiĢiden oluĢan 3 grup ile 

görüĢme yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Katılımcıların 11’i Delfi paneli üyelerinden 
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oluĢmaktadır. Katılımcıların unvanları ve çalıĢtıkları üniversitelere ait bilgiler, Tablo 

7’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 7. Odak Grup Görüşmesine Katılan Uzmanların Unvanları ve Görev 

Yaptıkları Üniversiteler 

 

ÜNĠVERSĠTE                                   UNVAN  

 Profesör Doçent Yrd.Doçent      Toplam 

 

Afyon Kocatepe 

 

- 

 

- 

 

1 

 

1 

 

Anadolu 

 

5 

 

1 

 

1 

 

7 

 

Atılım 

 

1 

 

- 

 

- 

 

1 

 

Çankırı Karatekin 

 

- 

 

- 

 

1 

 

1 

 

Gazi 

 

1 

 

- 

 

- 

 

1 

 

Hacettepe 

 

- 

 

1 

 

- 

 

1 

 

Karabük 

 

1 

 

- 

 

- 

 

1 

 

ODTÜ 

 

- 

 

1 

 

- 

 

1 

 

Sakarya 

 

1 

 

- 

 

1 

 

2 

 

Süleyman Demirel 

 

- 

 

1 

 

1 

 

2 

 

Trakya 
 

- 

 

 

1 

 

- 

 

1 

 

Yakın Doğu 

 

2 

 

- 

 

- 

 

2 

Toplam 11 5 5 21 

 

 

Odak grup görüĢmesinin hazırlıklarına Ocak 2011’de baĢlanmıĢ; çalıĢma 26 ġubat 2011 

tarihinde EskiĢehir’de gerçekleĢtirilmiĢtir. Odak grup görüĢmesinin çalıĢma planı Ek-

2’de verilmiĢtir. ÇalıĢmadan birkaç gün önce katılımcılara e-posta ile çalıĢmanın amacı, 

çalıĢma programı ve çalıĢmadaki diğer katılımcılar ile ilgili bilgi verilmiĢtir. Ayrıca, 

çalıĢmanın yapılacağı gün daha ayrıntılı açıklamalar yapılmıĢ; Delfi sonucunda elde 

edilen akreditasyon ölçütlerinin ve denklikle ilgili maddelerin bir listesi katılımcılara 
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dağıtılmıĢtır. Türkiye’de eğitimde akreditasyonun çok yeni bir konu olması nedeniyle 

katılımcılar 7’Ģer kiĢiden oluĢan 3 ayrı grup oluĢturulması yerine, konunun hep birlikte 

tartıĢılmasının daha etkili ve verimli olacağını belirtmiĢlerdir. Katılımcıların önerisi 

doğrultusunda küçük gruplar oluĢturmak yerine 21 kiĢilik bir odak grup görüĢmesi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmenin moderatörlüğü, katılımcıların seçiminde kullanılan 

ölçütlere uygun özelliklere sahip; grup iletiĢim süreçleri ve grup tartıĢmasının nasıl 

yönetileceği konusunda deneyimli olan tez danıĢmanı tarafından yapılmıĢtır. GörüĢme, 

sesli olarak kaydedilmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmacı görüĢme boyunca notlar almıĢtır.  

 

Odak grup görüĢmesi 1 gün boyunca saat 09.00-17.00 arasında 1,5 saatlik 4 oturum 

Ģeklinde düzenlenmiĢ; toplam 6 saat sürmüĢtür. Birinci ve ikinci oturumda birinci 

araĢtırma sorusu; üçüncü oturumda ikinci araĢtırma sorusu; dördüncü oturumda üçüncü 

araĢtırma sorusu tartıĢılmıĢtır.  

 

3.3.2. Verilerin çözümlenmesi 

 

Verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek’e 

(2008) göre betimsel analiz içerik analizine göre daha yüzeysel olup, daha çok 

araĢtırmanın kavramsal yapısının önceden açık biçimde belirlendiği araĢtırmalarda 

kullanılmaktadır. Veriler, araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara veya görüĢme 

ve gözlem süreçlerinde kullanılan sorulara göre düzenlenebilmektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, veriler daha önceden belirlenen temalara göre özetlenerek yorumlanmaktadır. 

Ayrıca, doğrudan alıntılara sıkça yer verilmektedir. Betimsel analizde amaç, elde edilen 

bulguları düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ bir Ģekilde sunmaktır.  

 

AraĢtırmada veriler, araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenmiĢtir. 

Toplam 6 saat süren odak grup görüĢmesine ait ses kayıtlarının dökümü yapıldıktan 

sonra, dökümler araĢtırmacı tarafından birkaç kez okunmuĢtur. Öncelikle araĢtırma 

sorularından yola çıkılarak veri analizi için bir çerçeve oluĢturulmuĢ; verilerin hangi 

temalar altında düzenleneceği belirlenmiĢtir. Daha sonra, elde edilen veriler oluĢturulan 

çerçeveye göre okunarak düzenlenmiĢtir. Bir sonraki aĢamada ise düzenlenen veriler 
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tanımlanarak, doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir. Son olarak, tanımlanan bulgular 

açıklanmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

 

Güvenirliği sağlamak amacıyla iki ayrı araĢtırmacı verileri belirlenen temalar altında 

düzenlemiĢ; iki araĢtırmacı arasında ortaya çıkan kodlama benzerlikleri ve farklılıkları 

sayısal olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek’e (2008) göre kodlama 

güvenirliğinin en az %70 olması gerekmektedir. Bu araĢtırmada kodlama güvenirliği 

(intercoder reliability) Miles ve Huberman’ın (1994) önerdiği formüle göre 

hesaplanmıĢ; kodlama güvenirliği % 85 olarak bulunmuĢtur. Kullanılan formül aĢağıda 

verilmiĢtir: 

 

Güvenirlik= görüĢ birliği sayısı / toplam görüĢ birliği sayısı + görüĢ ayrılığı 

sayısı 

 

3.4. AraĢtırmanın Güvenilirliği (Trustworthiness)  

 

Bilimsel araĢtırmalarda geçerlik ve güvenirlik için kullanılan yaklaĢımlar Delfi 

çalıĢmalarına kolayca uygulanamamaktadır (Fish ve Busby, 2005). Delfi tekniğinin 

bilimsel anlamda geçerli ve güvenilir olduğunu değerlendirmek oldukça güçtür (Aydın, 

1999). Ancak, Delfi çalıĢmalarının geçerli ve güvenilir olup olmadığını belirlemek için 

birtakım farklı yöntemler kullanılmaktadır. Örneğin, Delfi çalıĢmalarında kapsam 

geçerliğine bakılır ve kapsam geçerliği genellikle bilimsel alanyazına ve uzman 

kanısına dayanarak saptanır (Hatcher ve Colton, 2007; Paykoç ve Ok, 1990). 

AraĢtırmada kapsam geçerliğinin sağlanması için Delfi çalıĢmasına baĢlamadan önce 

araĢtırmacı kapsamlı bir alanyazın taraması yapmıĢ ve araĢtırma boyunca uzman 

görüĢlerinden yararlanmıĢtır. Ayrıca, Delfi çalıĢmalarında içerik uzman görüĢlerinden 

yararlanılarak oluĢturulduğu için, geçerlik panel uzmanlarının seçimi ile doğrudan 

iliĢkilidir (Fish ve Busby, 2005). Panel üyelerinin sahip olması gereken niteliklerin 

açıkça tanımlanması ve üyelerin belirlenen bu niteliklere uygun seçilmesi geçerliğin 

sağlanması açısından önem taĢımaktadır (Clayton, 1997). Bu nedenle, Delfi 

çalıĢmasında panel üyelerinin sahip olması gereken nitelikler açıkça tanımlanarak, bu 



 

122 

 

niteliklere uygun uzmanlar seçilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu konuda Tez Ġzleme Komitesi 

jürisinden yardım alınmıĢtır. 

 

Delfi tekniğinin güvenirliğiyle ilgili olarak RAND Ģirketinde bir dizi karĢılaĢtırmalı 

araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢ ve yapılan çalıĢmaların 13’ü Delfi lehine sonuçlanırken, 

sadece 2 araĢtırmada Delfi’nin karĢılaĢtırıldığı diğer tekniklerin daha etkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır (Paykoç ve Ok, 1990). Bu sonuçlara göre Delfi tekniğinin görüĢ 

birliği oluĢturmak, karar vermek ve öncelikleri belirlemek ve benzeri konularda en az 

diğer teknikler kadar güvenilir olduğu belirtilmektedir (Paykoç ve Ok, 1990). Buna ek 

olarak, Ono ve Wedemeyer (1994) iletiĢim alanındaki geliĢmelerin tahmini konusunda 

Delfi tekniği ile elde edilen öngörülerin doğruluğunu değerlendirmeye yönelik olarak 

yaptıkları araĢtırmada, Delfi çalıĢmasının sonuçlarını 16 yıl önce gerçekleĢtirdikleri 

Delfi çalıĢmasının sonuçları ile karĢılaĢtırmıĢ ve Delfi tekniğinin iletiĢimle ilgili 

geliĢmelerin tahmininde doğru sonuçlar verdiğini belirtmiĢlerdir. Fish ve Busby’e 

(2005) göre birinci ve ikinci turlar arasındaki güvenirliği tahmin etmek, elde edilen 

uzlaĢma oranlarına bakarak yapılabilir; eğer birçok madde üzerinde kabul edilebilir 

düzeyde bir uzlaĢma sağlandıysa, araĢtırmacının birinci anketteki yanıtları doğru bir 

Ģekilde aktardığı söylenebilir. Yapılan Delfi çalıĢmasında, birçok madde üzerinde ikinci 

turda %80, üçüncü turda %90 oranında uzlaĢma sağlanmıĢtır. Mitchell (1991) ise 

maddelerin net ve anlaĢılır olmasının aracın güvenirliğini etkilediğini belirtmekte; bunu 

sağlamak için pilot çalıĢma yapılmasını önermektedir. Delfi çalıĢmasında güvenirliği 

sağlamak amacıyla her bir tur için hazırlanan anket için ölçme-değerlendirme ve Türk 

dili uzmanlarından görüĢ alınmıĢ; yapılan pilot çalıĢmalarda anketler her bir turdan önce 

3 kiĢiye uygulanmıĢtır.  

 

Powell (2003) bazı araĢtırmalarda Delfi çalıĢmaları tamamlandıktan sonra sonuçların 

teyit edilebilirliğini ve inandırıcılığını artırmak amacıyla izleme çalıĢmaları yapıldığını 

belirtmektedir. Benzer Ģekilde, Skulmoski, Hartman ve Krahn (2007) lisansüstü tezlerde 

yapılan Delfi çalıĢmalarını inceledikleri araĢtırmalarında küçük gruplarla yapılan Delfi 

çalıĢmalarının izleme çalıĢmalarıyla desteklenmesinin, çalıĢma sonuçlarının 

doğrulanması açısından önemli olduğunu ileri sürmekte; yüksek lisans tezlerinde sadece 

Delfi’nin kullanılmasının yeterli olabileceğini; ancak doktora tezlerinde Delfi çalıĢması 
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sonuçlarının genellikle görüĢme veya anket gibi bir izleme çalıĢmasıyla doğrulandığını 

belirtmektedir. AraĢtırmacıların önerilerine uygun Ģekilde araĢtırmada sonuçların teyit 

edilebilirliğini ve inandırıcılığını artırmak amacıyla Delfi çalıĢmasından sonra odak 

grup görüĢmesi yapılmıĢtır. 

 

Bunlara ek olarak, araĢtırmanın inandırıcılığını sağlamak için değiĢik veri toplama 

yöntemleri ve kaynakları kullanılarak çeĢitleme (triangulation) yapılmıĢtır. Ayrıca, 

araĢtırma süreci boyunca uzman görüĢlerinden yararlanılmıĢtır; Tez Ġzleme 

Komitesi’nde yer alan uzmanlar, araĢtırmanın odak grup ve Delfi süreçlerinde yer 

almıĢlardır. Buna ek olarak, Delfi çalıĢmasının ilk turunda açık uçlu sorulardan oluĢan 

anketin ve odak grup görüĢmesinin dökümlerinin çözümlenmesinde bir baĢka 

araĢtırmacı daha yer almıĢ ve kodlama güvenirliği hesaplanmıĢtır.  
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4. Bulgular ve Yorum 

 

Bu bölümde, bulgular ve bulgulara iliĢkin yorumlar yer almaktadır. Birinci ve ikinci 

evrede elde edilen bulgular birleĢtirilerek, bulgulara ve yorumlara araĢtırma soruları 

bazında yer verilmiĢtir.  

 

4.1. Türkiye’de Mevcut ve Yeni Açılacak Uzaktan Eğitim Programlarının 

Akreditasyonu için Ġzlenecek Süreç 

 

Odak grup görüĢmesinin birinci ve ikinci oturumunda nasıl bir akreditasyon süreci 

olması gerektiği tartıĢılmıĢtır. Bu amaçla, katılımcılara akreditasyonun nasıl bir süreçte 

yapılacağı ve programların kim tarafından akredite edileceği soruları sorulmuĢtur. 

Ancak, durum tespiti yapılması açısından ilk oturumun açılıĢında uzmanlar tarafından 

Türkiye’de uzaktan eğitimin yeri ve uzaktan eğitimle ilgili yaĢanan bazı sorunlar 

gündeme getirilmiĢtir. Bu nedenle, aĢağıda öncelikle uzaktan eğitime iliĢkin bulgulara 

yer verilmiĢ; daha sonra araĢtırma sorusuna yönelik bulgular tartıĢılmıĢtır.  

 

4.1.1. Uzaktan eğitime iliĢkin bulgular 

 

Uzaktan eğitimin yasal durumu: Odak grup görüĢmesinin yapıldığı 26.02.2011 

tarihinden bir gün önce uzaktan öğretimin yasal durumu ile ilgili önemli bir geliĢme 

yaĢandığı; 25.02.2011 tarihli Torba yasadaki 44. ve 46. Madde ile uzaktan eğitimin 

meĢrulaĢmıĢ olduğu belirtilmiĢtir. Uzmanlar, mevzuatta açıköğretimle ilgili tanım ve 

açıköğretim yönetmelikleri olduğunu; ancak bugüne kadar uzaktan öğretimle ilgili bir 

tanım veya uzaktan öğretimi düzenleyici maddeler olmadığını; 25.02.2011 tarihli Torba 

yasa içerisinde yer alan 44. ve 46. Madde ile uzaktan öğretimin meĢrulaĢarak,  birinci 

öğretim ve ikinci öğretimin yanı sıra uzaktan öğretimin de artık kanuni öğretim türleri 

arasında yer aldığını söylemiĢlerdir: 

 

Uzman 1: “Tabii oldukça gecikmiĢ olmakla birlikte Torba yasadaki bu 

maddelerle birlikte açıköğretim meĢru idi ama uzaktan öğretim kısmı 

meĢrulaĢtı. Yani 2547 sayılı kanunda açıköğretimin tanımı vardı ama 
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uzaktan öğretim yoktu. Yasa maddeleriyle birlikte asında dün akĢamdan 

itibaren uzaktan öğretim resmileĢti, herhalde Ģöyle diyebiliriz: Birinci 

öğretim, ikinci öğretim ve uzaktan öğretim.” 

 

Uzaktan eğitimin fiili durumu: Uzaktan eğitimin, kendine özgü kuralları, ilkeleri, 

yaklaĢımı ve uygulamaları olan; disiplinler arası ve bağımsız bir bilim dalı olduğu 

vurgulanmıĢtır. Uzmanlara göre, açık ve uzaktan öğrenme önce özellikle yönetim, 

iletiĢim, öğrenme psikolojisi, teknoloji, mühendislik gibi farklı alanların kavramlarını 

kullanmıĢ; sonra kendi kavramlarını ve kurallarını ortaya koymuĢtur. Temellerine 

bakıldığında uzaktan eğitim altında uzmanlık alanları olduğu görülmektedir. Örneğin, 

açık ve uzaktan öğrenme teknolojisi veya yönetimi baĢlı baĢına bir uzmanlık alanıdır. 

Bu açıdan, bazı uzmanlar uzaktan eğitimin eğitim bilimlerinin değil; sosyal bilimlerin 

altında bir bilim dalı olarak değerlendirilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir.  

 

Moderatör: “Eğitim bilimi altında değil de açık ve uzaktan öğrenme aslında 

özellikle Türkiye’deki yapısı bağlamında farklılaĢmaktadır. Bağımsızlığını 

ilan etmiĢ bir çalıĢma alanıdır. Yani interdisipliner çalıĢma alanıdır, çok 

farklıdır. Bu özellikle yönetim, iletiĢim, öğrenme psikolojisi, teknoloji 

mühendislik gibi farklı alanların kavramlarını almıĢ önce kullanmıĢ, sonra 

kendi kavramlarını ortaya, kendi vurgulamalarını, kendi kurallarını ortaya 

koymuĢ. Bu çalıĢma alanıdır. Temellerine baktığımız zaman kendi altında 

uzmanlık alanı doğar. Yani teknolojisi baĢlı baĢına bir uzmanlık alanıdır, 

yönetimi baĢlı baĢına bir uzmanlık alanıdır.” 

 

Türkiye’de uzaktan eğitimin işlevi: Anadolu Üniversitesi Açıköğretim sistemindeki 

öğrencilerin %60’ının 26 yaĢın altında olduğu; uzaktan eğitim programları açan diğer 

üniversitelerde de öğrencilerin benzer yaĢ grubunda bulunduğu; bu açıdan, Türkiye’de 

uzaktan eğitimin yaĢam boyu öğrenmenin bir parçası olmaktan çok, örgün eğitime bir 

alternatif olduğu belirtilmiĢtir.  

 

Uzman 1: “….yani bu oran ve yaĢ açık öğretimin yükseköğretimde alternatif 

olma özelliği, diğer ülkelere göre bizdeki farklı, bizde bir alternatif olarak 
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ortaya çıkıyor. YaĢam boyu öğrenmenin parçası olmaktan daha çok 

yükseköğretimde örgün tabir edilen yüz yüze geleneksel kurumlardan 

gelemeyenler için okuma fırsatı bulamayanlar için bir alternatif. O yaĢ grubu 

için Türkiye’deki talep ve arz dengesizliği nedeniyle böyle bir durum söz 

konusu.” 

 

Uzaktan eğitimde organizasyonel sorunlar: Uzmanlar, uzaktan eğitimde fakülte 

yaklaĢımının doğru bir yaklaĢım olmadığını belirtmiĢlerdir. Üniversitelerde uzaktan 

eğitimin ayrı bir fakülte bünyesinde değil, programın dahil olduğu bölüm içerisinde 

veya bir açık üniversite modeli çerçevesinde yapılması gerektiğini ileri sürmüĢlerdir: 

 

Uzman 21: “…. uzaktan eğitime ulusal yaklaĢımlar da önemli; yani 

akreditasyon yaklaĢımı, kalite güvencesi. Ulusal yaklaĢım derken fakülte 

yapılaĢmasının doğru bir yaklaĢım olmadığını mutlaka tartıĢılması 

gerektiğini düĢünüyorum. Son derece zararlı bir yaklaĢım; doğru olmayan 

bir yaklaĢım olduğunu düĢünüyorum.” 

 

Uzaktan eğitimin farklı özellikleri: Uzaktan eğitim süreçlerinin örgün eğitimden 

farklılık gösterdiği; uzaktan eğitimde sürecin daha karmaĢık olduğu; ciddi bir 

örgütlenme ve organizasyon gerektirdiği belirtilmiĢtir:  

 

Uzman 5: “Uzmanlar geldiği zaman biz de hazırlık yapıyoruz. Neye 

bakacak? Diyecek ki iĢte Ģu dersin dosyasını bana getir. Ondan sonra 

öğrenci ile görüĢmek isteyecek, öğretim üyesi ile yüz yüze görüĢmek 

isteyecek. Bu kavramlar değiĢiyor; dosya diye bir Ģey yok. Dosya sanal 

ortamda, öğrenci sanal, öğretim üyesi bir baĢka üniversitede.” 

 

Ayrıca, yüz yüze eğitimde sosyal etkileĢim, kültürel faaliyetler, idari destek, program 

açma süreçlerinin uzaktan eğitimde farklı olduğu; bu açıdan, uzaktan eğitimde sadece 

ders boyutuna odaklanılmaması gerektiği vurgulanmıĢtır. 
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Uzaktan eğitimde iş yükü: Uzaktan eğitim programlarında iĢ yükünün örgün eğitimin 3 

katı kadar olduğu belirtilmiĢtir. 

 

Öğrencilerin hazır bulunuşluğu: Türkiye’deki öğrenci potansiyeline bakıldığında 

uzaktan eğitimde öğrencilerin hazır bulunuĢluğunun yüz yüze eğitimdeki öğrenciye 

göre daha düĢük olduğu belirtilmiĢtir. 

 

4.1.2. AraĢtırma sorusuna iliĢkin bulgular 

 

AraĢtırma sorusuna iliĢkin bulgularda akreditasyonun nasıl bir süreçte 

gerçekleĢtirileceği ve programların kim tarafından akredite edileceği konularına yer 

verilmiĢtir.  

 

4.1.2.1. Akreditasyonun nasıl bir süreçte gerçekleştirileceğine ilişkin 

bulgular 

 

Türkiye’de Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi ve alan yeterliklerinin belirlenmesi sayesinde, 

kurulacak akreditasyon sistemi için tamamlanmıĢ bir altyapının söz konusu olduğu 

belirtilmiĢtir: 

 

Uzman 21: “Kalite güvencesi akreditasyonun temeli; bu anlamda da son 

geliĢmeler özellikle Ģu anda iĢte YÖK tarafından yayınlanmıĢ olan Ulusal 

Yeterlilikler Çerçevesiyle ilgili alan yeterlilikleri yine kalite güvencesinin 

temelini oluĢturacak çalıĢmalar. Ben geçmiĢte aslında kalite güvencesinden 

bahsederken altyapısı tamamlanmamıĢ bir Ģeyin kalite güvencesini sağlamak 

mümkün değil. Ama Ģu anda Ģanslıyız dolayısıyla yükseköğretimde 

tanımlanmıĢ bir altyapı alan ortaya çıkıyor. Yani bundan sonra kalite 

güvencesi daha anlamlı hale geliyor.” 

 

Uzmanlar, yeni açılacak ve mevcut programlar için farklı bir süreç izlenmesi gerektiğini 

belirterek, yeni programlar için baĢlangıç akreditasyonu veya bir ön akreditasyon 

verilmesini önermiĢlerdir.  
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Uzman 3: “…… bir konuya destek vermek istiyorum, ……… hocam çok 

güzel söyledi; ön akreditasyon dedi. Ben onu ön akreditasyonu programa 

baĢlama olarak görüyorum.” 

 

Uzmanlar tarafından akreditasyon kuruluĢunun kurumu ziyaret ederek, yaptığı 

faaliyetleri yerinde incelemesi gerektiği belirtilmiĢtir. Bazı uzmanlar programa yeni 

baĢlanıyorsa kurumun ziyaret edilmesini, bazı uzmanlar ise her koĢulda kurumun 

ziyaret edilmesini önermiĢlerdir: 

 

Mod: “Ulusal Ajans’ın bir Ģekilde gelip ziyaret edip yerinde görmesinde 

yarar var diye düĢünüyorum.” 

 

Bazı uzmanlar, çeĢitli modellerin söz konusu olduğu uzaktan eğitimde, akreditasyon 

sürecinin mevcut modellere göre düzenlenmesini önermiĢlerdir. Akreditasyon 

sisteminin temel olarak 3 model çerçevesinde düzenlenebileceği belirtilmiĢtir. Bu 

modeller; 1. Sanal sınıf: Yoğun etkileĢimli, 2. Sanal sınıf: Yönlendirmeli, 3. Bireysel 

öğrenmeye dayalı kitle eğitimi modelleridir. Öte yandan, sürecin modellere göre 

düzenlenmesi konusunda bazı uzmanlar olumsuz görüĢler ortaya koymuĢlardır. 

Uzmanlar, modellerin sınıflanamayacak kadar çok çeĢitlilikte olduğunu ve bu nedenle 

sürecin modellere göre yapılandırılamayacağını belirtmiĢtir. Uzaktan eğitim 

faaliyetlerinin kurum için yaparak öğrenme süreci olması ve ilk kez uzaktan eğitim 

yapacak olan üniversitenin, modelde öngörülenleri yapacağını taahhüt etse bile 

sonradan bu taahhüde uyamayabileceği ileri sürülmüĢtür. Ayrıca, modellerin 

programlarda aynılaĢtırmaya neden olacağı; oysa üniversitelerde çeĢitlilik olması 

gerektiği belirtilmiĢtir. Bazı uzmanların akreditasyon sürecinin modellere göre 

düzenlenmesi konusundaki görüĢlerine aĢağıda yer verilmiĢtir:  

 

Uzman 2: “Aslında modeller güzel. Ġyi kurgulanmıĢ. Gelen programlar da bu 

modellere sistem akreditasyonu açısından örtüĢtürülebilir.” 

 

Uzman 14: “Ortada Ģöyle bir sorun var. Hem aynılaĢtırmayalım diyoruz. 

ġimdi gelip de hepiniz Ģuna uyacaksınız demek de çok doğru olmayabilir. 
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Çünkü kurumun kültürü var, beklentileri var, misyonu, vizyonu var. ġimdi 

her kuruma aynı Ģeyi uygulattırmak yerine oturup iĢte masaya nasıl bir 

program istiyorlar, bunu ne için istiyorlar, nasıl insan gücü yetiĢtirecekler, 

belki sizin elinizde o model bulunabilir ama o programı iĢte A 

üniversitesinin A fakültesine uygun bir programı belki o anda desenlemek 

gerekir. … bence esnek bir yapı olması gerek.” 

 

Uzman 6: “ġimdi yani burada katılıyorum çok güzel doğru da Ģimdi 

baĢlangıçta en baĢta eğer biz uzaktan öğretim, açık öğretim tecrübemiz 

yoksa onu o Ģekilde konuĢmanız mümkün değil. Onu o Ģekilde ortaya 

koyamazsınız. Daha önceki tecrübe ve zaman içinde o süreci izleyerek 

edinmiĢ olduğunuz tecrübeler sonucunda hangi modele nasıl yaklaĢacağınızı, 

hangi modeli uygulayacağınızı öğreniyorsunuz. Ġlk baĢta onu bulamazsınız. 

Yani ilk defa açıköğretim sistemi veya uzaktan öğretim sistemine girecek 

olan bir üniversite ben Ģunu, Ģunu, Ģunu yapacağım diye çok net söylese bile 

onu uygulayamayabilir. Yani onu zaman içindeki deneyimle kazanacaktır. 

Sisteme girdikçe onu öğrenecektir.”  

 

Uzmanlar, bir akreditasyon sistemi kurulurken, sistemin amaca ve ülkenin eğitim 

yapısına uygun olması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Bir akreditasyon kuruluĢunun 

bağımsız, siyasetten uzak, maddi kaynaklarının güvence altında ve sürekli olması 

gerektiği belirtilmiĢtir. Ayrıca, kurulacak akreditasyon kuruluĢunun bir üst kurul 

tarafından denetlenerek akredite edilmesinin öneminden bahsedilmiĢtir: 

 

Uzman 3: “…bunu yapacak olan akreditasyon kurumu bir kere  bağımsız 

olması lazım. Bağımsız olması sadece vereceği kararları ne siyasi, ne de 

kurumların etkileyebilmesi ötesinde maddi kaynaklarının güvence altında ve 

sürekli olmasının gösterilmesi gerekiyor. …… kalite güvence ajanslarının da 

bir üst kurul tarafından denetlenmesi çok önemlidir.” 

 

Uzmanlardan biri, uzaktan eğitimin ayrı bir akreditasyona gereksinim olmadığını; ancak 

kalitesinin artırılmasına gereksinim duyulduğunu belirtmiĢtir:  
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Uzman 11: “Torba yasada var. Akreditasyon var. 44. Maddenin d maddesi 

hepsini okumayayım çok uzun çünkü. En sonunda diyor ki eğitim, öğretim 

süreçlerinin sürekli olarak sürekli iyileĢtirilmesine yönelik iç ve dıĢ kalite 

güvencesi uygulamaları ve eğitim öğretimin devamına iliĢkin diğer hususlar 

yükseköğretim kurulunun bu konularda belirlediği temel ilkelere uygun 

olarak yükseköğretim kurumları, senatoları tarafından belirlenir. Bayağı 

büyük bir paragraf; Ġçinde akreditasyon var, kalite güvencesi var. Ġlk defa 

bence böyle bir kanun maddesi getirildi. Kanun düzenleme uygulamaya 

geliyor. Demek ki görev YÖK’ün temel ilkeleri belirlemesi; eğer akredite 

edilecekse uzaktan eğitimin ayrı bir akreditasyona ihtiyacı yok. Ama uzaktan 

eğitimin kalitesinin artırılmasına ihtiyaç var. Uzaktan eğitim sisteminin 

kalitesine ihtiyaç var. O anlamda bakmak lazım olaya diye düĢünüyorum.” 

 

Bunlara ek olarak, akreditasyon kavramı ile ilgili olumlu ve olumsuz görüĢler ortaya 

çıkmıĢtır. Bazı uzmanlar akreditasyonun yaratıcılığı ve yeniliği yok ettiğini, çeĢitliliğe 

sahip olması gereken üniversiteleri aynılaĢtırdığını ileri sürmüĢlerdir. Buna karĢılık, 

bazı uzmanlar ise akreditasyon ve kalite güvencesinin yaĢam biçimi olarak 

benimsendiği; içselleĢtirildiği sürece anlamlı olduğunu; küresel düĢünülüp, yerel 

hareket edilmesi gerektiğini; amacın eğitimi standart hale getirmek, yaratıcılığı 

öldürmek ya da fikirleri aynılaĢtırmak olmadığını belirtmiĢlerdir. Akreditasyonun 

kaliteyi ileriye götürmek adına önemli olduğunu; yapılan iĢin geliĢtirilmesinin ve 

çıktıların daha kaliteli hale getirilmesinin amaçlandığı bir süreç olduğunu 

söylemiĢlerdir. Kısaca, akreditasyon uygulamalarının eğitim kurumlarında yaratıcılığı 

ve yeniliği yok etmeden kalitenin sağlanmasına katkıda bulunması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. Uzmanlardan bazılarının akreditasyon kavramı konusundaki görüĢlerine 

aĢağıda yer verilmiĢtir:  

 

Uzman 9: “Her Ģeyin negatif etkileri var tabii. Yaratıcılığı ya da yenilikçiliği 

engelleyen, standardizasyon baskısı getiren bir yaklaĢımdır.” 

 

Uzman 15: “… Yani aynılaĢtırma ya da bir Ģeyleri standart hale getirmenin 

altında aslında belki küresel düĢünüp ama yerel hareket etmek; yoksa 
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yaratıcılığı öldürmek ya da fikirleri aynılaĢtırmak gibi bir Ģey olmadığı 

kanısındayım.” 

 

Uzman 21: “KarĢı olanlardanım kısmen. Gerçek bir kalite kültürü içersinde 

akreditasyona inanan bir kiĢiyim. Dolayısıyla var olan akreditasyonda önce 

kurum kültürü, kurum kalite kültürü olması gerekir diye düĢünüyorum. Yani 

belli standartlarda bir yaklaĢım üniversitelerin geliĢimine her zaman 

engeldir. Ama akreditasyonun, uluslararası açıdan özellikle, belli 

standartların yerine getirildiğinin ifadesi olması açısından değerli olduğunu 

görüyorum.” 

 

4.1.2.2. Programların kim tarafından akredite edileceğine ilişkin bulgular 

 

Uzaktan eğitim programlarının akreditasyonunu hangi kuruluĢun yapması gerektiği ile 

ilgili üç farklı görüĢ ortaya çıkmıĢtır. Uzmanların çoğunluğu tarafından uzaktan eğitim 

akreditasyonunun Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi’nde yeterliklerin 

akreditasyonuyla ilgili olarak alanlara özgü kurulacak olan kurum ve kuruluĢlar 

çerçevesinde yapılması önerilmektedir. Ancak, bu kuruluĢlar bünyesinde mutlaka açık 

ve uzaktan öğrenme alanında uzmanların da yer alması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Uzmanlar, çıktıların aynı olduğunu ve örgün eğitimle uzaktan eğitimin iç içe geçtiğini, 

uzaktan eğitimde ayrı bir akreditasyon kuruluĢunun iĢleri karmaĢık hale 

getirebileceğini; hatta uzaktan eğitimde ayrı bir akreditasyon kuruluĢunun, uzaktan 

eğitimdeki fakülte yaklaĢımına benzeyeceğini ileri sürmüĢlerdir. Bununla birlikte, bu 

yapı içerisinde uzaktan eğitim akredite edilirken doğru değerlendiricilerin doğru 

yöntemlerle eğitilmesini ve uzaktan eğitim felsefesine inanan, bu felsefeyi içselleĢtirmiĢ 

bir gruptan destek alınmasını önermiĢlerdir: 

 

Uzman 6: “Program bazında aynı akreditasyon komisyonunun 

değerlendirmesi gerekir.” 

 

Uzman 7: “49. Madde’de son kısımda diyor ki senato tarafından uygun 

görülmesi halinde birinci ve ikinci öğretim kurumlarında bazı dersler 
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uzaktan verilebilir. Dolayısıyla yani sistem de artık iç içe geçmiĢ, o yüzden 

sistemin neresinin akreditasyonunun yapılacağına baktığınız zaman % 20’si 

uzaktan, % 80’i örgün; gerçekten zor bir süreç.  Doğru değerlendiriciler 

doğru yöntemle eğitilirse ben hâlâ var olan yapılarda bu iĢin 

sürdürülebilirliğine inanıyorum.” 

 

Uzman 21: “Uzaktan eğitimin geleceğini düĢünerek yansıtalım. Yani sadece 

bir grup öğrenciye bir programın bütününü uzaktan veren programlar olarak 

da düĢünmek doğru olmaz. Öğrenme çok esnek hale geliyor. Dolayısıyla 

öğrenciler de bu zamana kadar çok yaygın olarak gördüğümüz epey dersi 

örgün programda uzaktan alabilir. Yani bir program akreditasyonu yapan bir 

kuruluĢ ki uzmanlığın oraya bırakılması gerekiyor; uzaktan eğitim 

programlarını içine alacak Ģekilde bazı yöntemler geliĢtirmesi lazım. Bir 

akreditasyon kuruluĢun yanına baĢka diğer bir kuruluĢu koymak bence çok 

feasible değil diye düĢünüyorum; çok uygulanabilir bir yöntem olacağını 

düĢünmüyorum.” 

 

Uzman 5: “Çıktılar tamam aynı çıktılar baktığınız zaman kâğıt üzerinde, ama 

MÜDEK gibi kuruluĢlarımızın detaylar üzerinde çalıĢması lazım diye 

düĢünüyorum. Öğrenme çıktıları açısından bakarsanız, MÜDEK’in yaptığı 

Ģeyde sadece eğitim Ģekli farklı; hep konuĢuldu. Dolayısıyla MÜDEK bunu 

yapabilir ama MÜDEK’in uzman sayısını bu gibi kiĢilerle takviye etmesi 

gerekir diye düĢünüyorum. Var olan ajansların sayısının arttığını görüyoruz. 

Bir tek sosyal bilimler Ģu anda pek kapsanmıyor. MÜDEK, FEDEK, 

psikoloji, mimarlık var. Bu gibi Ģeyler varken bunun dıĢında sadece uzaktan 

eğitime yönelik yeni dernekler belki zorluklar çıkarabilir. Tabii YÖK’ün de 

bu dernekleri akredite ederken zaten uzaktan eğitim boyutu var mı diye o 

derneğin; ona da bakmasında yarar var diye düĢünüyorum.” 

 

ÇalıĢmada ortaya çıkan ikinci görüĢ ise uzaktan eğitimi denetleyecek ayrı bir kuruluĢun 

olması yönündedir. Uzmanlar, öğrenme çıktıları örgün eğitimdeki çıktılarla aynı olsa 

bile uzaktan eğitimdeki sürecin farklı olduğunu, ilgili alanda kurulmuĢ veya kurulacak 



 

133 

 

akreditasyon kuruluĢlarının uzaktan eğitim deneyiminin olmadığını ve uzaktan eğitime 

özgü özelliklerin göz ardı edilme riski bulunduğunu; bu nedenle de uzaktan eğitim 

programlarının ayrı bir kuruluĢ bünyesinde akredite edilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir:  

 

Uzman 2: “Programın alınma Ģekli eğer bir uzaktan eğitim modeliyse bunu 

denetleyecek, bunun verilme Ģeklini denetleyecek ayrıca bir kuruluĢun 

olması gerekir. Bu kuruluĢ uzaktan eğitim verilme Ģeklini akredite edecek, 

denetimini sağlayacak. MÜDEK’in kapsamı öğrenme çıktıları tamam mı ona 

bakmaktır. Öğrenci bir mühendis olarak yeterlikleri sağlamıĢ mı? Uzaktan 

eğitim akreditasyonu yapacak kuruluĢ uzaktan eğitim modelleri iyi denenmiĢ 

mi? Gereklilikler yapılmıĢ mı? Gerek karma örnek, gerekse diğer önerilen 

modellerden hangisi kullanılmıĢ, bunları denetleyen ayrı bir kuruluĢun 

olması.”  

 

Uzman 4: “MÜDEK de yeni yeni oluĢmaya baĢladı. Yani daha yeni tecrübe 

kazanmaya baĢladı; çok büyük bir geçmiĢi yok. O yüzden bu görevi 

MÜDEK’e vermek bence doğru değil. BaĢka bir birimin yapması 

taraftarıyım.”  

 

Üçüncü olarak, uzmanlardan biri program değerlendirmenin her bir program için ayrı 

ayrı gerçekleĢmesinin zor bir süreç olduğunu ve Bologna Süreci içerisinde kurumsal 

değerlendirme sürecinin zorunlu olacağını belirtmiĢ; uzaktan eğitimin de kurumsal 

değerlendirme süreci içerisinde, ulusal akreditasyon kuruluĢu tarafından akredite 

edilebileceğini ileri sürmüĢtür. Buna ek olarak, bu süreçte uzaktan eğitim için ek 

ölçütlerin ve yöntemlerin kullanılabileceğini belirtmiĢtir.  

 

Uzman 21: “Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesinde yeterliklerin 

akreditasyonuyla ilgili olarak alanlara özgü kurulacak olan kurum ve 

kuruluĢlar değerlendirebilir. Aslında Türkiye’de iĢte YÖDEK’le baĢlayan, Ģu 

anda daha bağımsız bir kuruluĢ haline getirilmesi planlanan yaklaĢım var. 

ġimdi bu yaklaĢımın felsefesi Ģurada yatıyor. Kısmen akreditasyon dedik 

onu ifade ettik. Bir üstte kurumu bütün olarak değerlendirecek bir kalite 
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yaklaĢımı. Bu genellikle kalite kültürünü esas alan, kurumsal 

değerlendirmeyi esas olan, amaca yönelik bir akreditasyon; akreditasyon 

demeyeyim değerlendirme sistemi. Yani Türkiye’de bu hayata geçerse bir 

kurumsal değerlendirme mutlaka olacaktır. Yani özellikle bu dünya ile 

Avrupa’ya uyum sürecinde kalite güvencesi, kurumsal değerlendirme 

sistemin ana unsuru.” 

 

Bunlara ek olarak, bazı uzmanlar YÖK’ün bir koordinasyon kurulu olduğunu; 

akreditasyonun uzmanlık gerektiren bir iĢ olması nedeniyle YÖK’ün akredite etme 

yetkisini devretmesi gerektiğini ve bir karar verme organı olarak program açma iznini 

vermesinin daha uygun olacağını belirtmiĢtir. Bunun yanı sıra, MÜDEK ve benzeri 

kuruluĢlara uzaktan eğitimi nasıl denetleyecekleriyle ilgili YÖK’ün yol göstermesi 

önerilmiĢtir:  

 

Uzman 21: “Ulusal bir değerlendirme kuruluĢu çıkarsa, ulusal ajans; YÖK 

bu yetkisini devredebilir. Bana göre öyle yaparsa çok doğru yapar. 

Kurulacak olan akreditasyon kuruluĢunun asli görevi bu değerlendirmeyi 

yapmak. Ulusal kuruluĢ diyorum. Bu ulusal ajans kurumsal düzeyde olacak 

olan kuruluĢ. Yani bence profesyonel yaklaĢım Ģunu gerektiriyor. Yani 

mümkün olduğu kadar bu Ģeylerden çekilmesi gerekiyor. Dolayısıyla 

kurulacak olan bir program, açılacak olan bir program varsa bu YÖK’e de 

baĢvuracak. Orası karar verme organı. Bence bu yetkisini profesyonel olan, 

paydaĢ olarak kabul edeceği, ettiği bu ajansı yetkilendirip, bu ajans 

akreditasyon ilgili eğer alt ajans varsa bu alanda onlarla iĢbirliği içerisinde 

zaten çalıĢılacaktır.” 
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4.2. Türkiye’de Mevcut ve Yeni Açılacak Uzaktan Eğitim Programlarının 

Akreditasyonu için Kullanılacak Ölçütler 

 

Bu bölümde öncelikle Delfi çalıĢması bulgularına, daha sonra odak grup görüĢmesinde 

elde edilen bulgulara ve son olarak her iki çalıĢmanın bulgularının bütünleĢtirilmesi 

sonucunda elde edilen ölçütlere yer verilmiĢtir.  

 

4.2.1. Delfi çalıĢması bulguları 

 

3 turlu Delfi çalıĢmasının analiz edilmesi sonucunda 6 ana baĢlık ortaya çıkmıĢtır. Delfi 

çalıĢmasının özeti Tablo 8’de verilmiĢtir.   

 

Tablo 8. Ölçütlerle İlgili Delfi Çalışması Bulguları 

ÖLÇÜTLER 

2.Tur 

Madde 

Sayısı 

2.Tur 

Sonunda 

Kalan 

Madde 

Sayısı 

3.Tur 

Sonunda 

Kalan 

Madde 

Sayısı 

    

I. Yönetim, Organizasyon ve Planlama  

A. Kurum 

B. Program 

    25                13                    11           

    

II. Program ve Ders Tasarımı      39           37 32 

    

III. Öğrenciler ve Destek Hizmetleri 8 6 5 

 

IV. Öğretim Kadrosu ve Destek Hizmetleri 

 

6 

 

 

4 

 

4 

V. Öğrenci BaĢarısının Değerlendirilmesi ve  

Öğrenme Çıktıları 

14 11 11 

 

VI. Program Değerlendirme 

 

 

3 

 

3 

 

3 

Toplam 95 74 66 

 

Delfi çalıĢmasının ikinci turunda 95 maddenin 21’i elenerek 74 madde kalmıĢtır. 

Üçüncü turda ise 74 maddenin 8’i elenmiĢ ve 66 madde kalmıĢtır. Ġkinci ve üçüncü 

turda her bir ana baĢlık altında yer alan maddelerin frekansı, medyanı, geniĢlik değerleri 

Tablo 9’da verilmiĢtir. 
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Tablo 9. Ölçütlerle İlgili Maddelerin İkinci ve Üçüncü Turdaki İstatistiksel Değerleri 

* Ġkinci turda elenen maddeler 

** Üçüncü turda elenen maddeler 

ÖLÇÜTLER 2. tur 

 

3.Tur 

 

I. YÖNETĠM, ORGANĠZASYON VE 

PLANLAMA 

3-4 

Toplamı 

(%) 

Medyan IQR 5-7 

Toplamı 

(%) 

Medyan IQR 

A.KURUM       

1.Kurumun misyonu, vizyonu, 

amaçları ve hedefleri açık bir 

Ģekilde belirtilmiĢ midir?  

86,3 4 1 100 7 1 

*2.Vizyon, misyon ve politikalar 

çok kültürlü anlayıĢ çerçevesinde 

esnek, dinamik ve geliĢime açık 
olarak belirlenmiĢ midir?   

68,2 3 2 - - - 

3.Kurum, ayrıntılı e-öğrenme 

politikalarına sahip midir? 

90,9 4 1 100 7 1 

**4.Kurumun tercihlerini ve 

önceliklerini dikkate alan 

stratejiler bulunmakta mıdır? 

86,4 3 1 94,4 6 2 

*5.Kurum plan ve politikaları 

toplumla ve diğer kurumlarla 

iĢbirliği yapılarak belirlenmiĢ 
midir? 

72,8 3 2 - - - 

6.Kurumun beĢeri ve fiziki 

altyapı koĢulları uzaktan eğitim 
programı sunmaya imkân 

vermekte midir? 

100 4 1 94,4 7 0 

7.Kurumda bir iç kalite güvence 
sistemi bulunmakta mıdır? 

95,4 4 1 100 6 1 

*8.(Varsa) Partner kurumun 

eğitim hedefleri, programı sunan 
kurumun eğitim hedefleriyle 

uyumlu mudur? 

68,2 3 2 - - - 

*9.Kurum, yasa ve 
yönetmelikleri gereksinimler ve 

geliĢmeler çerçevesinde sürekli 

yenilemekte midir?  

81,8 3 1 - - - 

10.Kurumda araĢtırma-geliĢtirme 

faaliyetleri bulunmakta mıdır?  

91 3 1 100 6 1 

11.Kurumlar arası iĢbirliği 
olanakları ve ölçütleri 

araĢtırılmakta mıdır?  

81,8 3 1 100 6 1 

*12.Kurum, çok uluslu 
çalıĢmalara açık mıdır?  

68,2 3 2 - - - 

13.Kurumda çalıĢacak tüm elemanların 

nitelikleri, rol ve sorumlulukları belirlenmiĢ 
midir?  

95,5 4 1 100 7 1 
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*14.Kurum, programları konusundaki güncel, 

tarafsız ve nesnel bilgileri  düzenli bir Ģekilde 
yayınlamakta mıdır? 

77,3 3 1 - - - 

*15.Reklam, tanıtım iĢleri doğru bilgilerle, 

yanıltma olmadan yapılmakta mıdır?  

54,5 3 1 - - - 

*16.Kurumun finansal yapısıyla ilgili 

standartlar var mıdır?  

59,1 3 1 - - - 

*17.Hizmet verilen bina her türlü güvenlik 
önlemlerine uygun mudur?  

59,1 3 1 - - - 

B. PROGRAM       

18.Uzaktan eğitim programının misyonu ve 
vizyonu belirlenmiĢ midir? 

95,4 4 1 100 7 1 

19. Misyona ve vizyona paralel yönetsel 

organizasyon bulunmakta mıdır? 

86,3 4 1 100 6,5 1 

20.Program kurumsal ve toplumsal hedeflerle 

uyumlu mudur?  

90,9 4 1 100 6 1 

*21. Program çok kültürlü olarak 
yapılandırılmıĢ mıdır?  

77,3 3 0    

**22. Programın gerektirdiği teknolojik alt ve 

üstyapı unsurlarının varlığı, iĢleyiĢi ve 
yönetimi Toplam Kalite Yönetimi sistemine 

sahip midir? 

100 3,5 1 100 6,5 2 

*23.Sunulan programlarda diğer kurumların 
benzer programları ile etkileĢim sağlanmakta 

mıdır?  

63,7 3 1 - - - 

*24.Uzaktan eğitim programlarının iĢleyiĢinde 

güvenlik sağlanmakta mıdır? 

81,9 3 1 - - - 

25.Program için ayrılan bütçe, programın 

yürütülmesi için yeterli düzeyde midir? 

95,4 4 1 100 7 1 

II.  PROGRAM VE DERS TASARIMI        

26.Program amaçları ve hedefleri açık bir 

Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

100 4 0 100 7 1 

27.Programın amaçları kurumun vizyonu ve 

misyonu ile uyumlu mudur? 

95,4 4 1 100 7 1 

28.Programa özgü öğrenci kabul ölçütleri 
bulunmakta mıdır? 

90,9 4 1 94,4 6 0 

**29.Program üretim süreci ve bu sürecin 

boyutları tanımlanmıĢ mıdır? 

86,3 4 1 94,4 6 2 

30.Programın teknolojik altyapısı uzaktan 

eğitim hizmetinin sürdürülmesini sağlayacak 
nitelikte midir? 

100 4 0 100 7 0 

31.Programda yapılan öğretim tasarımı, 

programın amaç ve hedeflerine ulaĢılmasına 
hizmet etmekte midir? 

95,5 4 1 100 7 1 
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32.Programda kullanılan içerik, öğretim 

yöntemleri ve ortamlar hedeflenen öğrenme 
çıktılarını elde etmeye imkân verecek Ģekilde 

tasarımlanmıĢ mıdır? 

100 4 0 100 7 1 

33.Program, öğrenciye zaman, yer ve öğrenme 
hızı açısından maksimum esnekliği sağlayacak 

Ģekilde tasarımlanmıĢ mıdır? 

95,4 4 1 100 6 1 

**34.Toplumsal ve bireysel farklılıklara saygı 
çerçevesinde çok kültürlü, dinamik ve esnek 

öğrenme ve iletiĢim ortamları tasarımlanmıĢ 

mıdır?  

86,4 3 1 88,9 6 1 

35.Engelli bireylerin öğrenme ve iletiĢim 

farklılıkları göz önünde bulundurulmuĢ 

mudur?  

95,5 3 1 100 6 1 

**36.Program, benimsenen pedagojik modele 

ve tüm kullanıcıların gereksinimlerine uygun 

mudur?  

95,5 3,5 1 83,3 6 1 

37.Programın tasarımı öğrencinin kendi 

kendine öğrenme sürecini etkin bir Ģekilde 

yönetebilmesi için gerekli olanakları 
sağlamakta mıdır?  

95,4 4 1 94,4 7 1 

**38.Eğitim programı çevrimiçi bir akademik 

toplulukta geniĢ katılımı gerektirecek Ģekilde 
tasarımlanmıĢ mıdır?  

81,8 3,5 1 88,9 6 1 

39.E-öğrenme sisteminin sağlıklı çalıĢabilmesi 

için güvenilir ve etkili bir enformasyon 
yönetim sistemi ve karar destek sistemi 

bulunmakta mıdır?  

95,4 4 1 100 6 1 

40.Programda kullanılan sistemlerin güvenliği 
sağlanmakta mıdır? 

86,4 3 1 100 6 1 

41.Programda kullanılan teknolojilerin yapısı 

ve özellikleri nasıldır? 

86,4 3,5 1 94,4 6 1 

**42.Gerekli altyapı, donanım ve yazılımlar 

nasıl temin edilmektedir? 

81,9 3 1 83,3 5,5 1 

43.Ders amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde 
belirtilmiĢ midir? 

100 4 0 100 7 1 

44.Programda yer alan dersler ve ders 

içerikleri belirtilmiĢ midir? 

100 4 1 100 7 1 

45.Programda yer alan derslerin kredi sayıları 

belirtilmiĢ midir? 

90,9 4 1 100 6,5 1 

46.Ders içerikleri güncel ve eğitsel amaçlara 

uygun olarak belirlenmiĢ midir? 

95,5 3,5 1 100 7 1 

47.Ġçerik AICC ve SCORM gibi e-öğrenme 
standartlarına uygun mudur? 

86,4 3 1 94,4 6 0 

48.Derslerin sunumu ile ilgili ölçütler 

nelerdir? 

95,5 4 1 100 6 1 

49.Derslerin yürütülmesinde kullanılan ortam, 

teknoloji, yöntem ve ders malzemeleri 

nelerdir?  

100 4 1 100 7 1 
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50.Derslerde yer alan öğrenme-öğretme 

etkinlikleri öğrencilerin beklenen öğrenme 
çıktılarına ulaĢmalarını sağlamakta mıdır? 

95,5 4 1 100 6 1 

*51.Derslerin verileceği e-stüdyoların 

kullanılabilirliği nasıldır?  

68,2 3 2 - - - 

52.Derslerin tasarımı hedeflenen öğrenme 

çıktılarına ulaĢmayı sağlayacak düzeyde 

öğrenci-öğrenci, öğrenci-danıĢman ve öğrenci-
öğretici etkileĢimi sunmakta mıdır? 

100 4 1 100 7 1 

53.Derslerde kullanılan öğrenme yönetim 

sisteminin yapısı ve iĢleyiĢi nasıldır?  

90,9 4 1 94,4 6 1 

54.E-öğrenme içeriğinin sunulduğu ekran 

düzeni, içeriğin kolay anlaĢılmasını 

sağlamakta mıdır?  

86,4 3 1 100 7 1 

55.Kullanılan ders malzemelerinde verilen 

yönergeler ve mesajlar bilgilendirici nitelikte 

midir?  

86,4 3 1 100 6 1 

*56.Ders malzemelerinde kullanılan görsel 

öğeler (resim, Ģekil, grafik ve hareketli 

anlatımlar); sunulmak istenen içerikle tutarlı 
mıdır?  

86,4 3 1 - - - 

57.Ders içeriklerinde sunulan bilgiler 

hedeflenen öğrenme çıktıları ile uyumlu 
mudur?  

95,5 3 1 100 6,5 1 

58.E-öğrenme içeriğinin sunulduğu materyal 

içerisinde gezinme ve aranan bilgiye ulaĢım 
kolay mıdır?  

90,9 3 1 100 6 1 

59.Öğrencilere akademik performansları ile 

ilgili geribildirim verilmekte midir?  

100 4 1 100 7 1 

60.E-öğrenme sistemi hatasız ve sorunsuz 

çalıĢmakta mıdır?  

90,9 3,5 1 100 7 1 

61.E-öğrenme sisteminin kullanım kılavuzu, 
yol gösterici midir?  

90,9 3 1 100 6 1 

62.Öğrenciler ders malzemelerine kolayca 

eriĢebilmekte midir? 

95,4 4 1 100 7 1 

63.Ders malzemeleri ve etkinlikler öğrencinin 

kendi kendine öğrenmesine imkân verecek 

Ģekilde tasarımlanmıĢ mıdır? 

95,4 4 1 100 7 1 

64.Ġçerik uygun teknolojiler ve malzemelerle 

desteklenmekte midir? 

100 4 1 100 6 1 

 

 

III. ÖĞRENCĠLER VE DESTEK 

HĠZMETLERĠ  

      

65.Öğrenci kabul ölçütleri belirlenmiĢ midir?  95,5 4 1 94,4 6 1 

66.Eğitim hizmeti sunulacak hedef kitlenin 91 3 1 100 6 1 
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özellikleri belirlenmiĢ midir?  

*67.Hangi birey, grup ve topluluklara ne tür 
eğitim hizmetinin sunulacağı yerel, bölgesel, 

ulusal ve uluslararası bağlamda iĢbirlikleri 

yapılarak belirlenmiĢ midir? 

63,7 3 2 - - - 

**68.Öğrencilerin programı bırakma oranı 

yüzde kaçtır?  

86,4 3 1 83,3 6 1 

*69.Öğrenciler ne kadar sürede mezun 
olmaktadır?  

77,3 3 1 - - - 

70.Öğrencilere sürekli eğitsel, yönetsel ve 

teknik destek verilmekte midir?  

100 4 1 100 7 1 

71.Öğrencilerin sorularına hızlı cevap verecek 

yapılar bulunmakta mıdır?  

100 4 1 100 7 1 

72.Öğrenciler öğrenme kaynaklarına ve 
öğrenci destek sistemlerine kolayca 

eriĢebilmekte midir? 

100 4 1 100 7 1 

IV. ÖĞRETĠM KADROSU VE ÖĞRETĠM 

KADROSU DESTEK HĠZMETLERĠ  

      

73.Tam zamanlı ve yarı zamanlı olarak çalıĢan 

tüm kiĢilerin iĢ tanımları, rolleri, görev ve 
sorumlulukları açık ve net bir biçimde 

belirlenmiĢ midir? 

90,9 3,5 1 100 6 1 

74.Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan 
personelin (öğretici kadro, içerik uzmanları, 

öğretim tasarımcıları, danıĢmanlar, vs)  

yeterlikleri nelerdir?  

100 4 1 100 7 1 

75.Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan 

personele sürekli eğitsel, yönetsel ve 

teknolojik destek verilmekte midir?  

95,4 3 1 100 6,5 1 

76.Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan 

personele hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim 

verilmekte midir?  

95,4 4 1 100 6,5 1 

*77.Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan 

personele diğer uzaktan eğitim kurumları 

çalıĢanları ile iĢbirliği yaparak kendilerini 
geliĢtirme ortamı sağlanmakta mıdır?  

68,2 3 1 - - - 

*78.Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan 

personele profesyonel ve kiĢisel geliĢim 
olanakları sağlanmakta mıdır?  

77,3 3 1 - - - 

V. ÖĞRENCĠ BAġARISININ 

DEĞERLENDĠRĠLMESĠ VE ÖĞRENME 

ÇIKTILARI  

      

79.Programda ölçme-değerlendirme 

politikaları belirlenmiĢ midir?  

100 4 1 100 7 1 

80.Öğrenme etkinliklerinin ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi nasıl yapılmaktadır?  

95,5 4 0 100 7 1 

81.Değerlendirme yöntemleri beklenen 

öğrenme çıktılarını doğru bir Ģekilde ölçmeyi 

sağlamakta mıdır? 

90,9 4 1 100 7 1 
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82.Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesinde 

geçerlik ve güvenirlik sağlanmakta mıdır? 

86,4 3 1 100 6 1 

83.BaĢarı ölçütleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ 

midir? 

95,4 4 1 100 7 1 

84.Ölçme-değerlendirme etkinliklerinin 
güvenliği sağlanmakta mıdır? 

86,4 3,5 1 94,4 7 1 

85.Programda öğrenme çıktıları belirlenmiĢ 

midir? 

100 4 1 100 7 1 

86.Öğrenme çıktıları Ulusal Yeterlilikler 

Çerçevesi ile uyumlu mudur? 

90,9 3,5 1 94,4 6 1 

87 Öğrenme çıktıları programın amaçları ve 
hedefleri ile uyumlu mudur? 

100 4 1 100 7 1 

*88.Programın öğrenme çıktıları ve öğrenme 

çıktılarını değerlendirme yöntemleri anlaĢılır 
ve kamuya açık nitelikte midir? 

77,3 3 1 - - - 

89.Mezun öğrencilerden beklenen öğrenme 

çıktıları ile gerçekleĢen öğrenme çıktıları 
paralellik göstermekte midir? 

86,4 3 1 94,4 6 1 

90.Mezun öğrencilerin baĢarı durumları, 

yeterlikleri ve becerileri nelerdir?  

91 3 1 100 6 1 

*91.Mezun öğrencilerin iĢ olanakları nelerdir?  77,3 3 1 - - - 

*92.Mezuniyet sonrası kariyer destek 

hizmetleri bulunmakta mıdır?  

68,2 3 2 - - - 

VI. PROGRAM DEĞERLENDĠRME        

93.Sistemin tüm bileĢenlerinin (insan kaynağı, 

kayıt sistemi, kitaplar, danıĢmanlık, sınav 
sistemi, vb.) niteliği ile ilgili sürekli 

değerlendirme ve iyileĢtirme yapılmakta 

mıdır?  

100 4 1 100 7 1 

94.Öğrenenlerden ve öğretim kadrosundan 

programa iliĢkin geribildirim alınmakta mıdır? 

100 4 1 100 7 1 

 

95.Öğrenci tatmini ölçülerek, çıkan sonuçlara 
göre iyileĢtirmeler yapılmakta mıdır? 

100 3,5 1 100 6,5 1 

       

 

 

Ayrıca, uzmanlar maddelerin yanında yer alan “yorum” kutusuna bazı maddelerle ilgili 

yorumlar yaparak önerilerde bulunmuĢlardır:  

 Ġki uzman, yeni açılacak programlarda bazı soruların sorulmaması; bazı 

soruların ise farklılaĢması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Örneğin, Kullanılan ders 

malzemelerinde verilen yönergeler ve mesajlar bilgilendirici nitelikte midir? 



 

142 

 

sorusunun program açılırken değil; sadece açılmıĢ programlar akredite 

edileceğinde sorulması gerektiği belirtilmiĢtir.  

 Bir uzman, eğitim kurumu soruda bahsedilen Ģartları sağlamasa bile bazı 

soruların sorulma biçiminin olumlu yanıt verilmesine yol açacağını ileri 

sürmektedir. Örneğin, Program, benimsenen pedagojik modele ve tüm 

kullanıcıların gereksinimlerine uygun mudur? sorusunun kurumu olumlu yanıt 

vermeye yönelttiği; sorunun yanıtının olumsuz olması durumunda bile olumlu 

yanıt verileceği belirtilmiĢtir. Ancak, bir akreditasyon incelemesinde soruların 

sadece evet/hayır Ģeklinde yanıtlanmasının yeterli olmadığı; her bir yanıt için 

gerekli kanıtların sunularak ziyaret ekibinin ikna edilmesinin söz konusu olduğu 

söylenebilir. 

 Bir uzman, özellikle ülkemizde uzaktan eğitimin kapsamının, çıktılarının, 

teknolojilerinin, uygulama alanlarının ve felsefesinin çok iyi bilinmediğini; bu 

nedenle uzaktan eğitim verdiklerini ifade eden birçok kurumun elektronik ders 

kaynağı paylaĢmaktan öteye gidemediklerini; hatta hiçbir ön çalıĢması olmayan, 

vizyonlarında uzaktan eğitim olmayan kurumların programı açar açmaz 10 bin 

öğrenci alabildiğini belirtmiĢtir. Bu nedenle, eğitim kurumunun beĢeri ve fiziki 

altyapı koĢullarının uzaktan eğitim programı sunmaya elveriĢli olmasının önemli 

olduğu; bunu ölçmek için de benzer alanlardaki öncü çalıĢmaların, ya da uzaktan 

eğitim ile ilgili deneme sürümü çalıĢmaları ve uygulama geniĢliğinin kanıt 

olarak istenmesi; hatta yeterlik tespiti için (sonraki aĢamalarda) bazı sayısal 

ölçütler getirilmesi önerilmiĢtir.  

 Akreditasyon incelemesinde pedagojik, teknolojik ve alan bilgisi üçleminde 

üretilmiĢ politikaların varlığının sorgulanması gerektiği vurgulanmıĢtır.  

 Bir uzman, programda kullanılan sistemlerin güvenliğinin sağlanıp 

sağlanmadığını test etmek için sertifikalı bir kuruluĢtan güvenlik onayı almıĢ 

olma Ģartı aranabileceğini belirtmiĢtir.  

 

4.2.2. Odak grup görüĢmesi bulguları 

 

Odak grup görüĢmesinde uzaktan eğitim programlarının akreditasyonunda hangi 

ölçütlerin kullanılacağı konusunda farklı görüĢler ortaya çıkmıĢtır. Bazı uzmanlar, 
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örgün ve uzaktan eğitimde öğrenme çıktıları aynı olacağı için örgün eğitimde kullanılan 

ölçütlerin kullanılabileceğini savunmuĢlardır. Uzmanlar, MÜDEK, FEDEK gibi ilgili 

alandaki kuruluĢların örgün eğitimde kullandıkları ölçütlerin kullanılabileceğini 

belirtmiĢlerdir: 

 

Uzman 7: “….. program çıktı ölçütleri belli. Yani Ģimdi endüstri 

mühendisliğinin sağlaması gereken, kesinlikle Ģeye bakmıyor. Yani siz bu 

süreci uzaktan mı veriyorsunuz? Örgün mü veriyorsunuz? Önemli olan 

kanıtlarınızı gösterin. Gerçekten o öğrenciye o yeterliklerin kazandırıldığına 

dair. ….. öğrenciye o çıktıyı nasıl kazandıracağınıza akreditasyon ajansının 

karıĢmaması lazım, karıĢmıyor da. Önemli olan o çıktı kabul edilir edilmez 

tartıĢma konusudur ama onun kazandırıldığını bana kanıtla diyor. Ġster 

uzaktan, ister örgün hangi yöntemle olursa olsun.”  

 

Bazı uzmanlar ise örgün eğitimde kullanılan ölçütlerin uzaktan eğitim için geliĢtirilecek 

ek ölçütlerle birlikte kullanılması gerektiğini ileri sürmüĢlerdir:  

 

Uzman 3: “Ölçütler konusuna da gelince hani ne sorusunun cevabını 

yakaladığımız o zaman MÜDEK’in ortaya koyduğu ölçütler diye 

düĢünüyoruz program akreditasyonunda. Oraya ilaveler olması lazım Ģu an 

sınıf diye bir ortamın yanına birinin yanına diğerleri mutlaka konulması 

lazım.” 

 

Uzman 21: “Yani tüm akreditasyon kuruluĢlarında zaten çerçeve bir fazla iki 

fazla, dolayısıyla burada bana göre bunun içerisinde uzaktan eğitim ile ilgili 

mesela farklılaĢması gereken unsurlar var sadece.” 

 

Bazı uzmanlar çıktıların aynı olduğunu; fakat sürecin farklı olması nedeniyle farklı 

ölçütlerin kullanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir:  

 

Uzman 12: “Uzaktan öğretimin yapısı yani yapı ve üretim süreçleri farklı 

olduğu için evet, çıktılar konusunda, denklik konusunda, çıktılar üzerinde 
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konuĢabiliriz ama sistemin akreditasyonu bağlamında yapıda bir üretim 

sürecinde farklılık olacağı için bir farklılık olması gerekir diye 

düĢünüyorum.” 

 

Ölçütler konusunda bir baĢka görüĢ ise kurumsal akreditasyon içerisinde kullanılacak 

ölçütlerin hem örgün hem de uzaktan eğitimde kullanılabileceği ve bu süreçte uzaktan 

eğitimle ilgili farklılaĢması gereken bazı unsurların ölçütlere eklenmesi Ģeklindedir. 

BaĢka bir deyiĢle, sistem içerisinde ölçütlerin biraz daha artırılması veya 

farklılaĢtırılması önerilmiĢtir.   

 

Uzmanlara Delfi çalıĢmasında oluĢturulan ölçütlerle ilgili görüĢleri sorulmuĢ; uzmanlar 

bu çalıĢma sonucunda oluĢturulan ölçütlerin kullanılabileceğini; diğer ülkelerde yapılan 

uygulamalarla karĢılaĢtırıldığında bu ölçütlerin benzer baĢlıkları ve soruları içerdiğini 

belirtmiĢlerdir: 

 

Uzman 21: “……..bütün ölçütlere baktığınızda aslında yani bir kurumun bir 

programla ilgili bir yaklaĢımı var mı? Burada gerekli organizasyon ve 

planlama. Dolayısıyla bu ifade edilmiĢ zaten ölçütlerde. Program, program 

ve ders tasarımı, öğrencilerle destek hizmetleri, öğrenci kadrosu ve destek 

hizmetleri, öğrenci baĢarısını değerlendirilmesi ve öğrenme çıktıları ve 

program değerlendirilmesi. Yani tüm akreditasyon kuruluĢlarında zaten 

çerçeve yani bir fazla iki fazla…”  

 

Ancak, uzmanlar yeni açılacak programların akreditasyonu (baĢlangıç/ön akreditasyon) 

ile mevcut programların akreditasyon sürecinde Delfi çalıĢması ile oluĢturulan 

ölçütlerden bazılarının farklılaĢması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Örneğin, baĢlangıç 

akreditasyon sürecinde Mezun öğrencilerden beklenen öğrenme çıktıları ile gerçekleşen 

öğrenme çıktıları paralellik göstermekte midir? ve Mezun öğrencilerin başarı 

durumları, yeterlikleri ve becerileri nelerdir? sorularının çıkarılması gerektiği ve 

Öğrencilere sürekli eğitsel, yönetsel ve teknik destek verilmekte midir? sorusunun farklı 

bir biçimde sorulması öngörülmüĢtür. 
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Ayrıca, uzmanlar Delfi çalıĢması ile oluĢturulan ölçütlerle ilgili bazı önerilerde 

bulunmuĢlardır: 

 Öğretim elemanlarının bölümün elemanları olduğunu; diğer bölümlerden 

gösterilmediğini garanti altına alacak soruların eklenmesi gerektiği belirtilmiĢtir. 

 Bir öğretim elemanının uzaktan eğitim potansiyeline sahip olup olmadığının 

belirlenmesi sürecinin sertifikalandırılması önerilmiĢtir. 

 Öğrenci destek hizmetleri bölümünün daha ayrıntılı hale getirilmesi önerilmiĢtir. 

 SCORM gibi standartlara uyulup uyulmadığının minimum standartlar dıĢında 

tutulması gerektiği belirtilmiĢtir.  

 Belirlenen ölçütlerin önerilen 3 modele göre ayrıĢtırılması ve her bir ölçüt 

içerisinde 3’lü veya 4’lü düzeylerin belirlenmesi; bu sayede rakamlara dayalı bir 

denetim listesi veya değerlendirme tablosunun (rubric) oluĢturulması 

önerilmiĢtir. 

 Bazı ölçütlerin çok daha önemli olduğu; değerlendirme tablosunda kurumun 

puanı yüksek çıksa bile önem derecesi yüksek ölçütleri yerine getirmediği 

takdirde akreditasyon verilmemesi gerektiği; bu açıdan her bir baĢlık altında 

mutlaka yerine getirilmesi gereken ölçütlerin en az düzeyinin belirlenmesi 

gerektiği belirtilmiĢtir. 

 Her bir ölçütün ağırlığının nasıl olacağının belirlenmesi ve her bir baĢlık altında 

kaç soru olması gerektiğine karar verilmesi önerilmiĢtir.  

 

Önerilere ek olarak, uzmanlar bazı soruların eklenmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu 

sorular aĢağıdaki gibidir: 

 Programa özgü birtakım düzenlemeler bulunmakta mıdır?  

 Engelli bireylere ne tür destek verilmektedir? 

 Öğrencilere dijital kütüphane olanakları sunulmakta mıdır?  

 Uzaktan eğitim programını açan birimin (örneğin Uzaktan Eğitim 

Enstitüsü’nün) rolleri ve sorumlulukları nelerdir? 

 Telif hakları ile ilgili düzenlemeler bulunmakta mıdır? 

 Kurumda eğitim teknolojileri bölümü, uzaktan eğitimle ilgili merkez ya da 

destek ofisi var mıdır?  
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 Programla ilgili istatistikler tutularak değerlendirilmekte midir ve bu 

istatistiklere bakılarak birtakım politika kararları alınmakta mıdır?  

 Program ve dereceyle ilgili kamuya doğru bilgi verilmekte midir?  

 Kurum içerisinde kalite kültürüne yönelik yazılı politikalar var mıdır?  

 

Uzmanlardan biri, birkaç yıl sonra uzaktan eğitim kurumları için hedef kitlenin dijital 

yerliler olarak nitelendirilen öğrencilerin olacağını; bu kitlenin farklı düĢündüğünü; 

sorun çözme yöntemlerinin farklı olduğunu belirtmiĢ ve bu nedenle çıktıların hedef 

kitledeki değiĢime göre sürekli yenilenmesi gerektiğini söylemiĢtir:  

 

Uzman 17: “Dijital yerliler ortamın içinde doğuyor. Onlar bizlerden farklı 

düĢünüyorlar. Bizim mesela bir sorunu çözerken izlediğimiz yolla onlarınki 

aynı değil. Onlar içinde bulundukları ortamın; doğuĢtan beri içinde 

bulundukları ortamın gereği olarak beyinlerinin iĢleyiĢi farklılaĢıyor, bu 

yüzden de öğrenme Ģekilleri farklılaĢıyor. 20- 26 yaĢ arası pardon 26 yaĢ % 

80 dedi arkadaĢımız. ġimdi birkaç yıl sonra bu kuĢak bizim hedef kitlemiz 

olacak. Çıktılarımız değiĢecek ister istemez. Öğrenme çıktılarımız hani 

akreditasyon dediğimiz olayı oraya bağlarsak çok kısa sürede onları 

yenilememiz gerekecek. Bir de olaya bu açıdan bakmamız lazım bizim. 

Hedef kitlemize göre yapıyorsak iĢin içinde insan olduğundan değiĢimler 

olacak. Hedef kitlemizde çok hızlı değiĢen bir yapıya sahip maalesef; biz 

çok geri de kaldık onlardan. Elimizde değil bunu önlemek. Bunu düĢünmek 

lazım neler yapılabilir belki o açıdan da..”  

 

Son olarak, uzaktan eğitim programlarında, çıktılar aynı olsa bile Ulusal Yeterlilikler 

Çerçevesi’nde belirlenen yeterlikler açısından farklılık olup olmadığının tartıĢılması 

gerektiği belirtilmiĢtir.  

 

Uzman 21: “ġimdi Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi’nde biz tabii ki eğitim 

alanlarını belirledik. Uzaktan eğitim programlarında farklı bir yeterlik 

çıktısı, program çıktısı var mı? Bunun üzerine biraz kafa yormamız gerekir 

diye düĢünüyorum. Uzaktan eğitimde belki takım çalıĢması dediğimiz 
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çalıĢmaları farklı türde yapıyorlar. Yeterliklerde de bir farklılaĢma var mı? 

Bence asıl belki ortaya çıkartılması gereken kısım burası ki akreditasyona 

temel oluĢturmalı. Yani ölçütler bire bir mi alınmalı? Bu, zaman içerisinde 

akreditasyon kuruluĢlarının da kafa yoracakları, geliĢtirecekleri, 

tartıĢacakları konu ama kendi programlarımızı oluĢtururken, en azından 

kalite kültürü açısından baktığımızda bu konuda bire bir aynı program 

çıktılarını almalı mıyız? Daha çok iç kalite süreci açısından bu çalıĢmaları 

düĢünmemiz lazım. Yani Ģöyle; temel olarak büyük ölçüde aynı olacak. Bilgi 

açısından çok fazla değiĢikliğin olacağını düĢünmüyorum.  Beceri açısından 

da çok fazla değiĢiklik olmaz ama yetkinlikler açısından bazı yararlı 

değiĢiklikler olabilir.”  

 

4.2.3. Delfi ve odak grup görüĢmesi bulgularının bütünleĢtirilmesi 

sonucunda elde edilen ölçütler 

 

Uzaktan eğitim programlarının akreditasyonunda kullanılabilecek ölçütler, Delfi ve 

odak grup çalıĢmasında yapılan öneriler doğrultusunda güncellenmiĢ; yeni maddeler 

eklenmiĢ ve bazı maddeler yeniden düzenlenmiĢtir. Program ve Ders Tasarımı baĢlığı 

Program Tasarımı ve Ders Tasarımı olmak üzere 2 farklı baĢlık haline getirilerek, 

toplamda 7 ana baĢlık elde edilmiĢtir. Ana baĢlıklar bazında eklenen, çıkarılan ve 

güncellenen madde sayıları Tablo 10’da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Öneriler Doğrultusunda Güncellenen Ölçütler 

 

ÖLÇÜTLER 

Eklenen 

madde 

sayısı 

Güncellenen 

madde 

sayısı 

Çıkarılan 

madde 

sayısı 

 

I. Yönetim, Organizasyon ve Planlama  

A. Kurum 

B. Program 

5 - - 

II. Program Tasarımı 2 - - 

 

III. Ders Tasarımı  

 

- 

 

- 

 

1 

    

IV. Öğrenciler ve Destek Hizmetleri 2 2 - 

 

V. Öğretim Kadrosu ve Destek Hizmetleri 

 

- 

 

- 

 

- 

    

VI. Öğrenci BaĢarısının Değerlendirilmesi ve  

Öğrenme Çıktıları 
- - - 

 

VII. Program Değerlendirme 

 

1 - - 

    

 

Ayrıca, bazı soruların yeni açılacak programlar için uygun olmaması nedeniyle, yapılan 

öneriler doğrultusunda baĢlangıç akreditasyonu için ayrı bir ölçüt listesi hazırlanmıĢ; 

yeni programlar için sorulması mümkün olmayan sorular çıkarılmıĢ ve bazı sorularda 

ifadeler yeniden gözden geçirilmiĢtir.  
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4.2.3.1. Mevcut uzaktan eğitim programları için ölçütler 

 

Mevcut uzaktan eğitim programları için güncellenen ölçütler Tablo 11’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 11. Mevcut Uzaktan Eğitim Programları için Güncellenen Ölçütler 

MEVCUT UZAKTAN EĞĠTĠM PROGRAMLARI ĠÇĠN ÖLÇÜTLER 

I. YÖNETĠM, ORGANĠZASYON VE PLANLAMA:  

A. KURUM 

Kurumun misyonu, vizyonu, amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir?  

Kurum, ayrıntılı e-öğrenme politikalarına sahip midir? 

Kurumun beĢeri ve fiziki altyapı koĢulları uzaktan eğitim programı sunmaya imkân vermekte midir? 

Kurumda bir iç kalite güvence sistemi bulunmakta mıdır? 

Kurumda araĢtırma-geliĢtirme faaliyetleri bulunmakta mıdır?  

Kurumlar arası iĢbirliği olanakları ve ölçütleri araĢtırılmakta mıdır?  

Kurumda çalıĢacak tüm elemanların nitelikleri, rol ve sorumlulukları belirlenmiĢ midir?  

Kurumun, uzaktan eğitim programında yer alacak personel için ilgili yönetmelikler doğrultusunda geliĢtirdiği 

ücretlendirme politikası var mıdır? 

Kurum içerisinde kalite kültürüne yönelik yazılı politikalar var mıdır? 

 

B. PROGRAM 

Uzaktan eğitim programının misyonu ve vizyonu belirlenmiĢ midir? 

Misyona ve vizyona paralel yönetsel organizasyon bulunmakta mıdır? 

Program kurumsal ve toplumsal hedeflerle uyumlu mudur?  

Program için ayrılan bütçe, programın yürütülmesi için yeterli düzeyde midir? 

E-öğrenme materyalleri ve süreçleri ile ilgili telif hakları belirlenmiĢ midir?  

Uzaktan eğitim programını açan birimin rolleri ve sorumlulukları nelerdir? 

Kamuya program ile ilgili doğru bilgi verilmekte midir? 

 

II. PROGRAM TASARIMI  

Program amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

Programın amaçları kurumun vizyonu ve misyonu ile uyumlu mudur? 

Programa özgü öğrenci kabul ölçütleri bulunmakta mıdır? 

Programın teknolojik altyapısı uzaktan eğitim hizmetinin sürdürülmesini sağlayacak nitelikte midir? 

Programda yapılan öğretim tasarımı, programın amaç ve hedeflerine ulaĢılmasına hizmet etmekte midir? 

Programda kullanılan içerik, öğretim yöntemleri ve ortamlar hedeflenen öğrenme çıktılarını elde etmeye imkân 

verecek Ģekilde tasarımlanmıĢ mıdır? 
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Program, öğrenciye zaman, yer ve öğrenme hızı açısından maksimum esnekliği sağlayacak Ģekilde tasarımlanmıĢ 

mıdır? 

Engelli bireylerin öğrenme ve iletiĢim farklılıkları göz önünde bulundurulmuĢ mudur?  

Programın tasarımı öğrencinin kendi kendine öğrenme sürecini etkin bir Ģekilde yönetebilmesi için gerekli olanakları 

sağlamakta mıdır?  

E-öğrenme sisteminin sağlıklı çalıĢabilmesi için güvenilir ve etkili bir enformasyon yönetim sistemi ve karar destek 

sistemi bulunmakta mıdır?  

Programda kullanılan sistemlerin güvenliği sağlanmakta mıdır? 

Programda kullanılan teknolojilerin yapısı ve özellikleri nasıldır? 

Programa özgü birtakım düzenlemeler var mıdır? 

Öğrencilere program baĢlamadan önce ders tasarımı ve sunumu ile ilgili bilgi verilmekte midir? 

III. DERS TASARIMI  

Ders amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

Programda yer alan dersler ve ders içerikleri belirtilmiĢ midir? 

Programda yer alan derslerin kredi sayıları belirtilmiĢ midir? 

Ders içerikleri güncel ve eğitsel amaçlara uygun olarak belirlenmiĢ midir? 

Derslerin sunumu ile ilgili ölçütler nelerdir? 

Derslerin yürütülmesinde kullanılan ortam, teknoloji, yöntem ve ders malzemeleri nelerdir?  

Derslerde yer alan öğrenme-öğretme etkinlikleri öğrencilerin beklenen öğrenme çıktılarına ulaĢmalarını sağlamakta 

mıdır? 

Derslerin tasarımı hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaĢmayı sağlayacak düzeyde öğrenci-öğrenci, öğrenci-danıĢman 

ve öğrenci-öğretici etkileĢimi sunmakta mıdır? 

Derslerde kullanılan öğrenme yönetim sisteminin yapısı ve iĢleyiĢi nasıldır?  

E-öğrenme içeriğinin sunulduğu ekran düzeni, içeriğin kolay anlaĢılmasını sağlamakta mıdır?  

Kullanılan ders malzemelerinde verilen yönergeler ve mesajlar bilgilendirici nitelikte midir?  

Ders içeriklerinde sunulan bilgiler hedeflenen öğrenme çıktıları ile uyumlu mudur?  

E-öğrenme içeriğinin sunulduğu materyal içerisinde gezinme ve aranan bilgiye ulaĢım kolay mıdır?  

Öğrencilere akademik performansları ile ilgili geribildirim verilmekte midir?  

E-öğrenme sistemi hatasız ve sorunsuz çalıĢmakta mıdır?  

E-öğrenme sisteminin kullanım kılavuzu, yol gösterici midir?  

Öğrenciler ders malzemelerine kolayca eriĢebilmekte midir? 

Ders malzemeleri ve etkinlikler öğrencinin kendi kendine öğrenmesine imkân verecek Ģekilde tasarımlanmıĢ mıdır? 

Ġçerik uygun teknolojiler ve malzemelerle desteklenmekte midir? 

  

IV.  ÖĞRENCĠLER VE DESTEK HĠZMETLERĠ  

Öğrenci kabul ölçütleri belirlenmiĢ midir?  

Eğitim hizmeti sunulacak hedef kitlenin özellikleri belirlenmiĢ midir?  

Öğrencilere sürekli eğitsel, yönetsel ve teknik destek verilmekte midir?  
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Öğrencilerin sorularına cevap verecek yapılar bulunmakta mıdır?  

Öğrenciler öğrenme kaynaklarına ve öğrenci destek sistemlerine nasıl eriĢebilmektedir? 

Engelli bireylere ne tür eğitsel, yönetsel ve teknik destek verilmektedir? 

Öğrencilere dijital kütüphane olanakları sunulmakta mıdır? 

 

V. ÖĞRETĠM KADROSU VE DESTEK HĠZMETLERĠ  

Tam zamanlı ve yarı zamanlı olarak çalıĢan tüm kiĢilerin iĢ tanımları, rolleri, görev ve sorumlulukları açık ve net bir 

biçimde belirlenmiĢ midir? 

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personelin (öğretici kadro, içerik uzmanları, öğretim tasarımcıları, 

danıĢmanlar, vs)  yeterlikleri nelerdir?  

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personele sürekli eğitsel, yönetsel ve teknolojik destek verilmekte midir?  

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personele hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim verilmekte midir?  

 

VI. ÖĞRENCĠ BAġARISININ DEĞERLENDĠRĠLMESĠ VE ÖĞRENME ÇIKTILARI  

Programda ölçme-değerlendirme politikaları belirlenmiĢ midir?  

Öğrenme etkinliklerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi nasıl yapılmaktadır?  

Değerlendirme yöntemleri beklenen öğrenme çıktılarını doğru bir Ģekilde ölçmeyi sağlamakta mıdır? 

Öğrenci baĢarısının değerlendirilmesinde geçerlik ve güvenirlik sağlanmakta mıdır? 

BaĢarı ölçütleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

Ölçme-değerlendirme etkinliklerinin güvenliği sağlanmakta mıdır? 

Programda öğrenme çıktıları belirlenmiĢ midir? 

Öğrenme çıktıları Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi ile uyumlu mudur? 

Öğrenme çıktıları programın amaçları ve hedefleri ile uyumlu mudur? 

Mezun öğrencilerden beklenen öğrenme çıktıları ile gerçekleĢen öğrenme çıktıları paralellik göstermekte midir? 

Mezun öğrencilerin baĢarı durumları, yeterlikleri ve becerileri nelerdir?  

  

VII. PROGRAM DEĞERLENDĠRME  

Sistemin tüm bileĢenlerinin (insan kaynağı, kayıt sistemi, kitaplar, danıĢmanlık, sınav sistemi, vb.) niteliği ile ilgili 

sürekli değerlendirme ve iyileĢtirme yapılmakta mıdır?  

Öğrenenlerden ve öğretim kadrosundan programa iliĢkin geribildirim alınmakta mıdır? 

Öğrenci tatmini ölçülerek, çıkan sonuçlara göre iyileĢtirmeler yapılmakta mıdır? 

Programla ilgili istatistikler tutularak değerlendirilmekte midir ve bu istatistiklere bakılarak birtakım politika 

kararları alınmakta mıdır? 
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4.2.3.2. Yeni açılacak uzaktan eğitim programları için ölçütler 

Yeni açılacak uzaktan eğitim programları için güncellenen ölçütler Tablo 12’de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 12. Yeni Açılacak Uzaktan Eğitim Programları için Güncellenen Ölçütler 

 

YENĠ AÇILACAK UZAKTAN EĞĠTĠM PROGRAMLARI ĠÇĠN 

ÖLÇÜTLER 

I. YÖNETĠM, ORGANĠZASYON VE PLANLAMA:  

A. KURUM 

Kurumun misyonu, vizyonu, amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir?  

Kurum, ayrıntılı e-öğrenme politikalarına sahip midir? 

Kurumun beĢeri ve fiziki altyapı koĢulları uzaktan eğitim programı sunmaya imkân vermekte midir? 

Kurumda bir iç kalite güvence sistemi bulunmakta mıdır? 

Kurumda araĢtırma-geliĢtirme faaliyetleri bulunmakta mıdır?  

Kurumlar arası iĢbirliği olanakları ve ölçütleri araĢtırılmakta mıdır?  

Kurumda çalıĢacak tüm elemanların nitelikleri, rol ve sorumlulukları belirlenmiĢ midir?  

Kurumun, uzaktan eğitim programında yer alacak personel için ilgili yönetmelikler doğrultusunda geliĢtirdiği 

ücretlendirme politikası var mıdır? 

Kurum içerisinde kalite kültürüne yönelik yazılı politikalar var mıdır? 

 

B. PROGRAM 

Uzaktan eğitim programının misyonu ve vizyonu belirlenmiĢ midir? 

Misyona ve vizyona paralel yönetsel organizasyon bulunmakta mıdır? 

Program kurumsal ve toplumsal hedeflerle uyumlu mudur?  

Program için ayrılan bütçe, programın yürütülmesi için yeterli düzeyde midir? 

 E-öğrenme materyalleri ve süreçleri ile ilgili telif hakları belirlenmiĢ midir?  

Uzaktan eğitim programını açan birimin rolleri ve sorumlulukları nelerdir? 

 

II. PROGRAM TASARIMI  

Program amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

Programın amaçları kurumun vizyonu ve misyonu ile uyumlu mudur? 

Programa özgü öğrenci kabul ölçütleri bulunmakta mıdır? 

Programın teknolojik altyapısı uzaktan eğitim hizmetinin sürdürülmesini sağlayacak nitelikte midir? 

Programda yapılması öngörülen öğretim tasarımı, programın amaç ve hedeflerine ulaĢılmasına hizmet edecek 

nitelikte midir? 
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Program, öğrenciye zaman, yer ve öğrenme hızı açısından maksimum esnekliği sağlayacak Ģekilde tasarımlanmıĢ 

mıdır? 

Engelli bireylerin öğrenme ve iletiĢim farklılıkları göz önünde bulundurulmuĢ mudur?  

Programın tasarımı öğrencinin kendi kendine öğrenme sürecini etkin bir Ģekilde yönetebilmesi için gerekli olanakları 

sağlamakta mıdır?  

E-öğrenme sisteminin sağlıklı çalıĢabilmesi için güvenilir ve etkili bir enformasyon yönetim sistemi ve karar destek 

sistemi bulunmakta mıdır?  

Programda kullanılacak sistemlerin güvenliğinin nasıl sağlanması öngörülmektedir? 

Programda kullanılacak teknolojilerin yapısı ve özellikleri nasıldır? 

Programa özgü birtakım düzenlemeler var mıdır? 

 

III. DERS TASARIMI  

Ders amaçları ve hedefleri açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

Programda yer alan dersler ve ders içerikleri belirtilmiĢ midir? 

Programda yer alan derslerin kredi sayıları belirtilmiĢ midir? 

Derslerin sunumu ile ilgili ölçütler nelerdir? 

Derslerin yürütülmesinde kullanılacak ortam, teknoloji, yöntem ve ders malzemeleri nelerdir?  

Derslerde kullanılacak öğrenme yönetim sisteminin yapısı ve iĢleyiĢi nasıldır?  

  

IV.  ÖĞRENCĠLER VE DESTEK HĠZMETLERĠ  

Öğrenci kabul ölçütleri belirlenmiĢ midir?  

Eğitim hizmeti sunulacak hedef kitlenin özellikleri belirlenmiĢ midir?  

Öğrencilere sürekli eğitsel, yönetsel ve teknik destek verilmesi öngörülmekte midir?  

Öğrencilerin öğrenme kaynaklarına ve öğrenci destek sistemlerine nasıl eriĢmeleri öngörülmektedir? 

 

V. ÖĞRETĠM KADROSU VE DESTEK HĠZMETLERĠ  

Tam zamanlı ve yarı zamanlı olarak çalıĢacak tüm kiĢilerin iĢ tanımları, rolleri, görev ve sorumlulukları açık ve net 

bir biçimde belirlenmiĢ midir? 

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personelin (öğretici kadro, içerik uzmanları, öğretim tasarımcıları, 

danıĢmanlar, vs)  yeterlikleri nelerdir?  

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personele sürekli eğitsel, yönetsel ve teknolojik destek verilmesi 

öngörülmekte midir?  

Öğrenme-öğretme etkinliklerine katılan personele hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim verilmesi öngörülmekte midir?  

 

VI. ÖĞRENCĠ BAġARISININ DEĞERLENDĠRĠLMESĠ VE ÖĞRENME ÇIKTILARI  

Programda ölçme-değerlendirme politikaları belirlenmiĢ midir?  

Ölçme-değerlendirme etkinliklerinin nasıl yapılması planlanmaktadır?  

Ölçme-değerlendirme etkinliklerinin güvenliğinin nasıl sağlanması planlanmaktadır? 
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Programda öğrenme çıktıları belirlenmiĢ midir? 

Öğrenme çıktıları Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi ile uyumlu mudur? 

Öğrenme çıktıları programın amaçları ve hedefleri ile uyumlu mudur? 

VII. PROGRAM DEĞERLENDĠRME  

Sistemin tüm bileĢenlerinin (insan kaynağı, kayıt sistemi, kitaplar, danıĢmanlık, sınav sistemi, vb.) niteliği ile ilgili 

sürekli değerlendirme ve iyileĢtirme yapılması planlanmakta mıdır?  

 

 

 

4.3. YurtdıĢından Uzaktan Eğitim Yöntemiyle Alınan bir Diplomanın Denkliğinin 

Verilmesinde Ġzlenecek Süreç  

 

Bu bölümde öncelikle Delfi çalıĢması bulgularına, daha sonra odak grup görüĢmesinde 

elde edilen bulgulara ve son olarak her iki çalıĢmanın bulgularının bütünleĢtirilmesi 

sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir.  

 

4.3.1. Delfi çalıĢması bulguları 

Delfi çalıĢmasının denklik süreci ile ilgili ikinci bölümünün özeti aĢağıdaki Tablo 13’te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 13. Denklik Süreci ile İlgili Delfi Çalışması Bulguları 

 2.Tur Madde  

Sayısı 

2.Tur Sonunda 

Kalan Madde 

Sayısı  

3.Tur Sonunda 

Kalan Madde 

Sayısı  

 

Ġzlenecek yöntemler 

 

8 

 

3 

 

3 

 

Yerine getirilmesi gereken koĢullar 

 

13 

 

4 

 

4 

 

Ġstenecek belgeler 14 4 4 

 

Toplam 35 11 11 

 

Delfi çalıĢmasında denklik süreci; izlenecek yöntemler, yerine getirilmesi gereken 

koĢullar ve istenecek belgeler olmak üzere 3 baĢlık halinde yer almıĢtır. 3. tur sonunda 

izlenecek yöntemlerle ilgili 14; yerine getirilmesi gereken koĢullar ve istenecek 

belgelerle ilgili 4’er madde kalmıĢtır.  
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4.3.1.1. İzlenecek yöntemlere ilişkin bulgular 

 

Ġzlenecek yöntemlere iliĢkin olarak uzmanların Delfi çalıĢmasının ilk turunda verdiği 

yanıtlardan 8 madde belirlenmiĢ; 2. turda uzmanlardan bu maddelerden en çok tercih 

ettikleri ilk üçünü tercih sırası ile birlikte vermeleri istenmiĢtir. Üçüncü turda ise 

uzmanlardan verilen 3 seçenekten birini seçmeleri istenmiĢtir. Üçüncü tur sonucunda 

ikinci turda verilen sıralama değiĢmemiĢtir. Ġkinci ve üçüncü turda en çok tercih edilen 

maddelerin frekansı Tablo 14’te verilmiĢtir.  

     

Tablo 14. Denklik Süreci ile İlgili Maddelerin İkinci ve Üçüncü Turdaki İstatistiksel 

Değerleri 

 

Maddeler 

2.Tur 

Frekans 

3.Tur 

Frekans 

 

1.Değerlendirme ölçütlerinin uluslararası düzeyde  

oluĢturulacak akreditasyon kuruluĢları tarafından  

belirlenmesi ve bu ölçütlere göre değerlendirme yapılması  

 

12 

 

10 

 

2.YÖK’ten bağımsız bir komisyon kurularak her bir  

baĢvuru için birden fazla hakemin belirlenmesi ve  

bu hakemlerin bir ölçek yardımıyla programı değerlendirmesi  

sonucunda komisyon kararıyla denklik verilmesi  

 

10 

 

7 

 

3.Dünyada Baldrige Ölçütleri, ISO 9001 gibi standartların  

yaygınlaĢması ve bu standartları kullanan eğitim kurumlarına  

denklik verilmesi 

 

8 

 

1 

   

 

Ġkinci ve üçüncü turda yer alan maddelerle ilgili 2 uzmanın yorumu aĢağıdaki gibidir:  

 

“Diğer seçenekler de uygun, fakat yapılan denklik başvurularının tamamlanması çok 

sorunlu olabilir, özellikle 1. ve 2. de. Ben 3. yü seçtim; düşüncem şu: Bir ülkede yaygın 

kabul görmüş, iç ve dış değerlendirme sistemlerini kullanan programlara denklik verme 
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yolunu açmak daha çabuk sonuçlanacak bir süreç olur. Şöyle yapılabilir, (3)’ü 

sağlamışlar (2)’ ye tabi tutulur, yine de bir komisyon tarafından incelenir (1).” 

 

“Değerlendirme ölçütlerinin uluslararası düzeyde oluşturulması tanınırlık için son 

derece önemlidir. Ancak, belirlenmiş uluslararası ölçütlere göre denklik verilmesi 

görevini, ilgili evrensel standartları kullanan ulusal ve bağımsız bir komisyon 

üstlenmelidir.” 

 

Kısaca, uzmanların birçoğu denklik sürecinde değerlendirme ölçütlerinin uluslararası 

düzeyde oluĢturulacak akreditasyon kuruluĢları tarafından belirlenmesi ve bu ölçütlere 

göre değerlendirme yapılmasını önermiĢlerdir. Tercih edilen ikinci seçenek, YÖK’ten 

bağımsız bir komisyon kurularak her bir baĢvuru için birden fazla hakemin belirlenmesi 

ve bu hakemlerin bir ölçek yardımıyla programı değerlendirmesi sonucunda komisyon 

kararıyla denklik verilmesi olmuĢtur.  

 

4.3.1.2. Yerine getirilmesi gereken koşullara ilişkin bulgular  

 

Yerine getirilmesi gereken koĢullara iliĢkin maddelerin ikinci ve üçüncü turdaki 

frekansı, medyanı, geniĢlik değerleri aĢağıdaki Tablo 15’te verilmiĢtir. 
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Tablo 15. Denklik Süreci ile İlgili Maddelerin İkinci ve Üçüncü Turdaki İstatistiksel 

Değerleri 

 
MADDELER 2. TUR 3. TUR 

  4 -5 

Toplamı 

(%) 

Medyan IQR 5-7 

Toplamı 

(%) 

Medyan IQR 

* 1. Denkliğe iliĢkin ölçütleri eğitim kurumları iĢverenlerle birlikte 
oluĢturmalıdır. 

45,5 3 3 - - - 

* 2. Denklik iĢlemlerinde ülkelere göre farklı düzenlemeler 

yapılmalıdır.  

45,5 3 2 - - - 

* 3. Söz konusu programla ilgili Türkiye’de bir meslek odası varsa 

(mühendislik odaları, mali müĢavir ve muhasebeci odaları, tabip 

odaları vb.), bu odalardan programla ilgili uygulamaya yönelik görüĢ 

alınmalıdır.  

72,7 4 1 - - - 

* 4. Diplomanın alındığı üniversitenin (varsa) Türkiye’deki 

üniversitelerle kurduğu/sürdürdüğü ortaklıklar değerlendirilmelidir. 

63,6 4 1 - - - 

* 5. Diploma alınan program sürecinde ve sonunda ortaya koyulan 

yerel (öğrencinin kendi toplumsal, sosyal, kültürel çevresi) katkılar 

değerlendirilmelidir. 

40,9 3 2 - - - 

* 6. Yurtiçinde eğitim veren kurumlarda olduğu gibi yurtdıĢından 

diploma almıĢ olanlarda da lisans ve önlisans için sınavların %80 

inin, lisansüstü eğitim için %50 sinin gözetim altındaki ortamlarda  
yapılmıĢ olması 

59,1 4 2 - - - 

* 7. Diploma alınan programın Türkiye’deki koĢullar ve uygulama 

alanları açısından gerek akademik gerekse toplum yansımaları 
ve(ya) sanayi iliĢkilerinin kurulmuĢ olması 

68,1 4 1 - - - 

 8. Programın Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi’ndeki ölçütlere 

uygunluğu 

81,8 4 1 100 6 1 

* 9. Öğrencinin mezun olduğu programın temel derslerinin 

Türkiye’deki programlarla eĢdeğer kredi ve içerikte olması 

72,7 4 2 - - - 

10. Diplomanın alındığı ülkede güvenilir bir akreditasyon sisteminin 

bulunması  

86,3 5 1 94,4 7 1 

 11. Kurumun kendi ülkesinde akreditasyondan geçmesi 95,5 4 1 94,4 6 1 

*12. Diplomanın alındığı ülkenin, Türkiye’de benzer programlardan 

alınan diplomalara denklik veriyor olması (mütekabiliyet ilkesi)  

63,6 4 2 - - - 

 13. YurtdıĢındaki uzaktan eğitim kurumlarını ve akreditasyon 
kuruluĢlarını içeren bir veri bankası oluĢturulması 

100 4 1 100 6,5 1 

*Ġkinci turda elenen maddeler 

 

Yerine getirilmesi gereken koĢullara iliĢkin olarak uzmanların Delfi çalıĢmasının ilk 

turunda verdiği yanıtlardan 13 madde belirlenmiĢtir. 2. turda bu maddelerin 9’u 

elenerek, geriye 4 madde kalmıĢtır. 3. turda ise elenen madde olmamıĢtır.  
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Ġkinci ve üçüncü turda diploma denkliğinde yerine getirilmesi gereken koĢullara iliĢkin 

maddeler için yazılan yorumlar ve öneriler aĢağıdaki gibidir:  

 

 Düzenlemeler evrensel olmalı; ancak ülke farklılıklarını dikkate alacak Ģekilde 

ve çok uluslu katılımcılar ile oluĢturulmalıdır. 

 Değerlendirmelerin saygın, bağımsız ve etkin kurullar tarafından yapılması 

önemlidir.  

 Öğrencinin mezun olduğu programın temel derslerinin Türkiye’deki 

programlarla eĢdeğer kredi ve içerikte olması önemlidir.  

 ECTS denkliğine benzer bir denklik yapılabilir. 

 Kredi türlerinin eĢit olmaması durumunda değerlendirme/kıyaslama yapılması 

çok güç olabilir.  

 En azından temel derslerin ECTS kredileri için alt sınır konulabilir. 

 Türkiye’deki kredi belirleme süreci sorgulanmalıdır; ECTS çalıĢmalarında 

yaĢananlar kurumların bu konudaki kabiliyetlerini bir noktada ortaya çıkarmıĢ 

durumdadır. 

 Ders içeriğinden ziyade öğrenme çıktıları ve kazanılan yetkinlikler/beceriler esas 

alınmalıdır. 

 Kurumun uluslararası akreditasyondan geçmiĢ olması durumunda ulusal 

akreditasyondan geçmiĢ olması pek önemli olmayacaktır. 

 Kurumun kendi ülkesinde akreditasyondan geçmesi artı bir değer olur. 

 Diplomanın alındığı ülkenin, Türkiye’de benzer programlardan alınan 

diplomalara denklik veriyor olması (mütekabiliyet ilkesi), akademik olmaktan 

çok diplomatik ya da politik bir ölçüt gibi görünmektedir.  

 Mütekabiliyet ilkesi, artı bir değer olur.  

 Diplomanın alındığı ülkede güvenilir bir akreditasyon sistemi bulunmayabilir 

veya kurum kendi ülkesinde akreditasyondan geçmemiĢ olabilir ancak ilgili 

program(lar) uluslararası bir akreditasyon sistemince değerlendirilebilir.  

 

Özetle, uzmanlar yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denklik süreciyle 

ilgili olarak diplomanın alındığı ülkede güvenilir bir akreditasyon sisteminin bulunması 

ve kurumun kendi ülkesinde akreditasyondan geçmesi gerektiğini vurgulayarak, 
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programın Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi’ndeki ölçütlere uygunluğunun sorgulanması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, yurtdıĢındaki uzaktan eğitim kurumlarını ve 

akreditasyon kuruluĢlarını içeren bir veri bankası oluĢturulmasını önermiĢlerdir.  

 

4.3.1.3. İstenecek belgelere ilişkin bulgular  

 

denklik sürecinde istenecek belgelere iliĢkin maddelerin ikinci ve üçüncü turdaki 

frekansı, medyanı, geniĢlik değerleri Tablo 16’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 16. Denklik Süreci ile İlgili Maddelerin İkinci ve Üçüncü Turdaki İstatistiksel 

Değerleri 

 
 2. Tur 3. Tur 

 Frekans % 5-7 

Toplamı 

Medyan IQR 

*1. Kurumun öğrenci sayısı   9 40,91    

*2. Kurumun hedef kitlesinin özellikleri   6 27,27    

   3. Kurumun öğrenci kabul esasları 18 81,82 100 6 1 

*4. Kurumun öğretim elemanı sayısı  17 77,27    

*5. Kurumun program sayısı 12 54,55    

  6. Öğrencinin aldığı kredi miktarı 20 90,91 100 6,5 1 

*7. Eğitimin kaç dönemde tamamlandığı 14 63,64    

*8. Mezun olunan bölüme göre yapılan stajların süresi ve içeriği  16 72,73    

 9. Denkliği istenen programın eğitim amaçları ve program çıktıları 19 86,36 100 7 1 

*10. Diplomanın alındığı üniversitenin uzaktan eğitim programında yer 
verdiği/zorunlu tuttuğu uygulamalı etkinlikler/projeler 

16 72,73    

  11. Diploma, transkript ve ders içerikleri 19 86,36 100 7 0 

*12. Programdaki ders izleme ve değerlendirme yaklaĢımları 15 68,18    

*13. Öğrencinin eĢzamanlı ve eĢzamansız derse katılım oranları 11 50,00    

*14.  HarmanlanmıĢ (blended learning) öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢ ise 

yüz yüze ve çevrimiçi boyutlarda derslerin nasıl yürütüldüğü ve oranları  

15 68,18    

*Ġkinci turda elenen maddeler 

 

 

Ġstenecek belgelere iliĢkin olarak uzmanların Delfi çalıĢmasının ilk turunda verdiği 

yanıtlardan 14 madde belirlenmiĢtir. Ġkinci turda bu maddelerin 10’u elenerek, geriye 4 

madde kalmıĢtır. Üçüncü turda ise elenen madde olmamıĢtır. Uzmanlar, denklik 

verilirken kurumun öğrenci kabul esaslarının, öğrencinin aldığı kredi miktarının, 
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denkliği istenen programın eğitim amaçlarının ve program çıktılarının, diploma, 

transkript ve ders içeriklerinin incelenmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

 

4.3.2. Odak grup görüĢmesi bulguları 

 

Odak grup görüĢmesinde, denklik sürecinin mevcut mevzuata göre yapıldığı 

belirtilmiĢtir:  

 

Uzman 1: “Mevzuat var yani denklik komisyonu var. YÖK’ün denk kabul 

ettiği birkaç üniversiteler var bir de denklik yönetmeliği var.” 

 

Uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denkliğinde diplomanın yanı sıra, örgün 

eğitimden farklı olarak öğrencinin sahte olması ihtimalinin de göz önünde 

bulundurulması gerektiği; derslere ve sınavlara diplomayı alan öğrencinin girip 

girmediğini sınayacak bazı ölçütlere ihtiyaç olduğu belirtilmiĢtir. Bu amaçla, öğrencinin 

üniversite giriĢ sınavında belli bir puanı geçmiĢ olmasının ve diploma aldığı ülkenin 

dilini bilip bilmediğinin sorgulanması gerektiği ileri sürülmüĢtür. Ayrıca, diploma 

alınan eğitim kurumunun, bulunduğu ülkede akredite edilip edilmediğinin de 

araĢtırılması gerektiği belirtilmiĢtir:  

 

Uzman 1: “Yani Ģu an birkaç ay öncesine kadar bunlar kesinlikle 

tanınmıyordu. Diplomasının sahte olmadığına inanıyorsunuz ama 

üniversiteyi sınıyorsunuz o zaman. Diplomayla geliyor ve iĢte dediğiniz 

üniversiteden diplomasıyla geldi Amerika’daki Maryland’den. ġimdi bunun 

o zaman siz diplomanın sahte olmadığına inanıyorsan o kolay bir süreç. 

Ondan sonraki süreçte o zaman okulunu sınıyorsunuz. ġöyle tanımamız 

gerekir bir, o diploma alınan ülkenin dilini biliyor mu? Yani Ġngiliz Açık 

Üniversitesi aslında Türkçe programlar açabilir, bu değil. Yani University of 

Maryland’den diploma alıyorsa University of Maryland’in öngördüğü iĢte 

550 TOEFL’i ibraz etmesi lazım.”  
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Uzman 3: “Dikkat edilen bir konu yani o kurumun, yetkili makamları 

tarafından o ülkenin tanınıp tanınmadığıdır.” 

 

Uzman 1: “ĠĢte yurtdıĢında iĢte akreditasyonu olan bir kurum, o kurumun 

eğitim diline sahipse onu kanıtlamıĢsa gibi hususlar yani çok değil bunların 

sayısı. Eğer hani Türkiye’den gidiyorsa Türkiye’de yükseköğretime girenler 

iĢte Ģeyden üniversiteye giriĢ sınavında belli puan almıĢ olmak falan 

aranıyordur Ģu anda. Puanı 165’i geçmiĢse, gittiği dönemdeki puanı 165’i 

geçmiĢse…” 

 

Uzmanlardan biri, izlenecek süreçle ilgili Delfi çalıĢmasında yer alan ve 3. maddede 

belirtilen ISO 9001 gibi standartların süreci denetlediğini; sürecin kontrol edilmesinin 

sonucu garantilemeyeceğini belirtmiĢ ve bu nedenle bu ölçütün tek baĢına değil, diğer 

baĢka ölçütlerle birlikte kullanılabileceğini söylemiĢtir: 

 

Uzman 12: “ISO 9001 gibi standartlar bunların Ģey yaptığı denetlediği Ģeyler 

süreçtir, süreci kontrol etmeye çalıĢır. Süreci kontrol etmesi sonucu 

garantilemez, o nedenle tabii ki süreci kontrol etmek önemli ama sonuçta sen 

denklik verirken neye denklik veriyorsan ona dikkat etmen gerekir.” 

 

4.3.3. Delfi ve odak grup görüĢmesi bulgularının bütünleĢtirilmesi 

sonucunda elde edilen bulgular 

 

6.11.2010 tarihli Yurtdışı Yükseköğretim Diplomaları Denklik Yönetmeliği’nin 10. 

Maddesi’ne göre
45

, yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın Türkiye’de 

denkliğinin verilmesinde aĢağıdaki Ģartlar aranmaktadır:  

 Diplomayı veren yükseköğretim kurumunun ve eğitimin yapıldığı programın 

öncelikle faaliyet gösterdiği ülke yetkili makamlarınca diploma vermeye yetkili 

bir kurum olarak tanınması, akreditasyon ya da kalite güvencesi kuruluĢları 

tarafından akredite edilmiĢ olması  

                                                 
45

 http://www.yok.gov.tr/content/view/478/lang,tr/ (EriĢim tarihi: 05.08.2011) 

http://www.yok.gov.tr/content/view/478/lang,tr/
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 Yükseköğretim Kurulu tarafından tanınmıĢ bir kurum olması  

 Bir üst eğitime giriĢte kabul edilmesi 

 Program kredi toplamının o ülkedeki eĢdeğer örgün öğretim programı kredi 

toplamına uygun olması 

 Örgün öğretimde belirlenen program kazanımları ile aynı programın uzaktan 

öğretiminin program kazanımlarının uyumlu olması  

 Uzaktan eğitim programının ölçme ve değerlendirme sisteminin denetlenebilir 

nitelikte olması 

 YurtdıĢında yapılan uzaktan eğitimin Türkçe olmaması 

 Eğitimin yapıldığı programın benzeri Türk yükseköğretim programına denk 

olması 

 Eğitim düzeyi ve öğrenim alanının açıkça tespit edilmesi  

 

Yukarıda belirtilen Ģartların sağlanması koĢuluyla, baĢvurular söz konusu Yönetmelik 

hükümlerine göre YÖK’te Denklik Komisyonu tarafından değerlendirilmektedir. 

 

Yapılan çalıĢmada uzmanların çoğunluğu, uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın 

denklik sürecinde değerlendirme ölçütlerinin uluslararası düzeyde oluĢturulacak 

akreditasyon kuruluĢları tarafından belirlenmesini ve bu ölçütlere göre değerlendirme 

yapılmasını önermiĢtir. Tercih edilen ikinci seçenek ise YÖK’ten bağımsız bir 

komisyon kurularak her bir baĢvuru için birden fazla hakemin belirlenmesi ve bu 

hakemlerin bir ölçek yardımıyla programı değerlendirmesi sonucunda komisyon 

kararıyla denklik verilmesi olmuĢtur.  

 

Uzmanlar, yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denklik süreciyle ilgili 

olarak diplomanın alındığı ülkede güvenilir bir akreditasyon sisteminin bulunması ve 

kurumun kendi ülkesinde akreditasyondan geçmesi gerektiğini vurgulayarak, programın 

Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi’ndeki ölçütlere uygunluğunun sorgulanmasını 

önermiĢlerdir. Uzmanlar denklik verilirken kurumun öğrenci kabul esaslarının, 

öğrencinin aldığı kredi miktarının, denkliği istenen programın eğitim amaçlarının ve 

program çıktılarının, diploma, transkript ve ders içeriklerinin incelenmesi gerektiğini 
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belirtmiĢlerdir. Ayrıca, yurtdıĢındaki uzaktan eğitim kurumlarını ve akreditasyon 

kuruluĢlarını içeren bir veri bankası oluĢturulması önerilmiĢtir.  

 

Uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denkliğinde diplomanın yanı sıra, örgün 

eğitimden farklı olarak öğrencinin sahte olması ihtimalinin de göz önünde 

bulundurulması gerektiği; derslere ve sınavlara diplomayı alan öğrencinin girip 

girmediğini sınayacak bazı ölçütlere ihtiyaç olduğu belirtilmiĢtir. Bu amaçla, öğrencinin 

üniversite giriĢ sınavında belli bir puanı geçmiĢ olmasının ve diploma aldığı ülkenin 

dilini bilip bilmediğinin sorgulanması gerektiği ileri sürülmüĢtür.  
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5. Sonuç ve Öneriler 

 

Bu bölümde araĢtırmanın sonucuna ve yapılabilecek yeni araĢtırmalar için önerilere yer 

verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç 

 

AraĢtırmanın genel amacı Türkiye’de uzaktan eğitim programlarında akreditasyon 

sürecinin nasıl iĢleyeceği konusunda bir çerçeve geliĢtirmektir. Bu genel amaç 

doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır:  

1. Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu için nasıl bir süreç izlenmelidir? 

2. Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının 

akreditasyonu için hangi ölçütler dikkate alınmalıdır? 

3. YurtdıĢından uzaktan eğitim yöntemiyle alınan bir diplomanın denkliğinin 

verilmesinde nasıl bir süreç izlenmelidir? 

 

AĢağıda öncelikle uzaktan eğitim ile ilgili genel sonuçlardan bahsedilmiĢ; daha sonra 

araĢtırma sorularına iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir.  

 

Uzaktan eğitim: Uzmanlar tarafından Türkiye’de açıköğretimle ilgili tanımlar ve 

açıköğretim yönetmelikleri mevcutken bugüne kadar mevzuatta uzaktan öğretimle ilgili 

bir tanım veya uzaktan öğretimi düzenleyici maddelerin olmadığı; ancak 25.02.2011 

tarihinde önemli bir geliĢme yaĢandığı belirtilmiĢtir. Bu önemli geliĢme, 25.02.2011 

tarihli Torba yasadaki 44. ve 46. Madde ile uzaktan eğitimin yasal olarak meĢrulaĢması; 

birinci öğretim ve ikinci öğretimin yanı sıra uzaktan öğretimin de artık kanuni öğretim 

türleri arasında yer almasıdır. Böylece, uzaktan eğitimde karĢılaĢılan bazı yasal 

sorunların daha kolay çözüme kavuĢturulması ve uzaktan eğitimin yaĢam boyu 

öğrenmenin bir parçası olmaktan çok yüksek eğitimde kapasite sorununu gidermeye 

yönelik olarak örgün eğitime bir alternatif olduğu Türkiye’de uzaktan eğitimin daha 

sağlıklı geliĢmesinin söz konusu olabileceği belirtilmiĢtir. Buna ek olarak, uzmanlar 

üniversitelerde uzaktan eğitimin ayrı bir fakülte bünyesinde değil, açılacak programın 
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dahil olduğu bölüm içerisinde veya bir açık üniversite modeli çerçevesinde yapılması 

gerektiğini; uzaktan eğitimde fakülte Ģeklinde bir yapılanmanın doğru bir yaklaĢım 

olmadığını ileri sürmüĢlerdir. Benzer Ģekilde, dünyadaki uygulamalar incelendiğinde 

birçok ülkede uzaktan eğitim faaliyetlerinin açık üniversiteler veya hem yüz yüze hem 

uzaktan eğitim veren ikili yapıdaki eğitim kurumları tarafından yürütüldüğü; uzaktan 

eğitimde fakülte Ģeklinde bir yapılanmanın olmadığı görülmektedir (Daniel, 1998; 

Reddy ve Manjulika, 2000). Ayrıca uzaktan eğitimin, kendine özgü kuralları, ilkeleri, 

yaklaĢımı ve uygulamaları olan; disiplinler arası ve bağımsız bir bilim dalı olduğu 

vurgulanmıĢtır. Uzmanlara göre, açık ve uzaktan öğrenme önce özellikle yönetim, 

iletiĢim, öğrenme psikolojisi, teknoloji, mühendislik gibi farklı alanların kavramlarını 

kullanmıĢ; sonra kendi kavramlarını ve kurallarını ortaya koymuĢtur. Temellerine 

bakıldığında uzaktan eğitim altında uzmanlık alanları olduğu görülmektedir. Örneğin, 

açık ve uzaktan öğrenme teknolojisi veya yönetimi baĢlı baĢına bir uzmanlık alanıdır. 

Bu açıdan, uzaktan eğitimin eğitim bilimlerinin değil; sosyal bilimlerin altında bir bilim 

dalı olarak değerlendirilmesi gerektiği söylenebilir.  

 

Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının akreditasyonu 

için izlenecek süreç: Odak grup görüĢmesinde akreditasyon sürecinin nasıl olması 

gerektiği konusu genel hatlarıyla tartıĢılmıĢtır. Uzmanlar, yeni açılacak ve mevcut 

programlar için farklı bir süreç izlenmesi gerektiğini belirterek, yeni programlar için 

baĢlangıç akreditasyonu veya bir ön akreditasyon verilmesini önermiĢlerdir. Bazı 

uzmanlar her iki süreç içerisinde, bazı uzmanlar ise sadece ön akreditasyon sürecinde 

akreditasyon kuruluĢunun kurumu ziyaret ederek yaptığı faaliyetleri yerinde incelemesi 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. Buna ek olarak, bazı uzmanlar akreditasyon sürecinin 

uzaktan eğitimdeki modellere göre düzenlenmesini önerirken, bazı uzmanlar ise sürecin 

modellere göre düzenlenmesi konusunda olumsuz görüĢler ortaya koymuĢlardır. 

Uzmanlar bir akreditasyon sistemi kurulurken, sistemin amaca ve ülkenin eğitim 

yapısına uygun olması gerektiğini belirterek, akreditasyon kuruluĢunun bağımsız, 

siyasetten uzak, maddi kaynaklarının güvence altında ve sürekli olmasının yanı sıra, bir 

üst kurul tarafından denetlenerek akredite edilmesinin önemini vurgulamıĢlardır. 

Ayrıca, etkili bir akreditasyon süreci için kalite güvencesi ve akreditasyonun yüksek 
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eğitim kurumlarında yaratıcılığı, yeniliği ve çeĢitliliği yok etmeden, bir kalite kültürü 

çerçevesinde yaĢam biçimi olarak benimsenmesi gerektiğini söylemiĢlerdir.  

 

Yapılan çalıĢmada, uzaktan eğitim programlarının kim tarafından akredite edileceği 

konusunda farklı görüĢler ortaya çıkmıĢtır. Öncelikle uzmanlar YÖK’ün bir 

koordinasyon kurulu olduğunu; akreditasyonun uzmanlık gerektiren bir iĢ olması 

nedeniyle YÖK’ün akredite etme yetkisini akreditasyon kuruluĢlarına devretmesi 

gerektiğini ve bir karar verme organı olarak program açma iznini vermesinin daha 

uygun olacağını belirtmiĢlerdir. Uzmanların çoğu uzaktan eğitim programlarının ister 

program düzeyinde ister kurumsal düzeyde olsun, yüz yüze eğitimin akredite edileceği 

yapı içerisinde akredite edilmesini önermiĢler; ancak uzaktan eğitime özgü ek yöntem 

ve ölçütlerin geliĢtirilmesi ve uzaktan eğitim konusunda uzman kiĢilerden mutlaka 

destek alınması gerektiğini vurgulamıĢlardır. BaĢka bir deyiĢle, uzmanlar uzaktan 

eğitim programlarının akreditasyonunun Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler 

Çerçevesi’nde yeterliklerin akreditasyonuyla ilgili olarak alanlara özgü kurulacak olan 

(MÜDEK, FEDEK gibi) kurum ve kuruluĢlar çerçevesinde yapılmasını; ancak, bu yapı 

içerisinde değerlendiricilerin doğru yöntemlerle eğitilmesini ve uzaktan eğitim 

felsefesine inanan, bu felsefeyi içselleĢtirmiĢ bir gruptan destek alınmasını 

önermiĢlerdir. ÇalıĢmada uzaktan eğitim programlarını kimin akredite edeceğine iliĢkin 

ortaya çıkan ikinci görüĢ ise uzaktan eğitimi denetleyecek ayrı bir kuruluĢun olması 

yönündedir. Uzmanlar, öğrenme çıktıları örgün eğitimdeki çıktılarla aynı olsa bile 

uzaktan eğitimdeki sürecin farklı olduğunu, ilgili alanda kurulmuĢ veya kurulacak 

akreditasyon kuruluĢlarının uzaktan eğitim deneyiminin olmadığını ve uzaktan eğitime 

özgü özelliklerin göz ardı edilme riski bulunduğunu; bu nedenle de uzaktan eğitim 

programlarının ayrı bir kuruluĢ bünyesinde akredite edilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

Üçüncü olarak, program değerlendirmenin her bir program için ayrı ayrı 

gerçekleĢmesinin zor bir süreç olduğu ve Bologna Süreci içerisinde kurumsal 

değerlendirme sürecinin zorunlu olacağı belirtilmiĢ; uzaktan eğitimin de kurumsal 

değerlendirme süreci içerisinde, ulusal akreditasyon kuruluĢu tarafından akredite 

edilmesi önerilmiĢtir. Bu süreçte uzaktan eğitim için ek ölçütlerin ve yöntemlerin 

kullanılabileceği belirtilmiĢtir.  
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Dünyada uzaktan eğitim programlarının akreditasyonu ile ilgili uygulamalar 

incelendiğinde, ülkelerin birçoğunda uzaktan eğitimin yüz yüze eğitimdeki akreditasyon 

kuruluĢları bünyesinde akredite edildiği; bu yapı içerisinde bazı kuruluĢların uzaktan 

eğitimi değerlendirirken farklı yöntemler kullandığı, bazı kuruluĢların ise uzaktan 

eğitimi yüz yüze eğitimle aynı biçimde akredite ettiği görülmektedir (E-Learning 

Quality, 2008; Jung ve Latchem, 2007). Ancak, bu durumda bazı akreditasyon 

kuruluĢlarının uzaktan eğitim deneyiminin olmaması, programları veya kurumları 

inceleyen ekiplerin geleneksel kurumlarda çalıĢan; uzaktan eğitim deneyimi olmayan 

akademisyenlerden oluĢması ve uzaktan eğitime özgü özelliklerin göz ardı edilmesi, 

sistemin sağlıklı iĢlememesine yol açabilmektedir. Örneğin, Norveç, geçmiĢte bu 

sorunlarla karĢılaĢan ülkelerden biri olmuĢtur (Thorpe, 2003). Bu uygulamaların yanı 

sıra, birkaç ülkede (ABD, Hindistan ve Ġngiltere) sadece uzaktan eğitim kurumlarının 

veya programlarının akreditasyonu için faaliyet gösteren akreditasyon kuruluĢları 

bulunmaktadır.  

 

Diğer ülkelerdeki yeni açılan ve mevcut programların akreditasyon süreci 

incelendiğinde, bazı ülkelerde yeni açılan programlar için farklı bir süreç izlendiği; 

bazılarında ise sürecin aynı olduğu görülmektedir. Örneğin, Hollanda’da akreditasyon 

kuruluĢu NVAO’da program değerlendirmesi yapılırken, mevcut ve yeni programlar 

için farklı düzenlemeler yapılmıĢtır (Frederiks, 2010). Avusturya’da faaliyet gösteren 

akreditasyon kuruluĢlarından biri olan FH Kurulu’nda (FH Council) ise bu araĢtırmaya 

katılan uzmanların önerilerilerine benzer Ģekilde yeni programlara ön akreditasyon 

verilmekte; daha sonra akreditasyon her 5 yılda bir yenilenmektedir (Sohm, 2004).  

 

ÇalıĢmada elde edilen bulgular, alanyazın ve Türkiye’de uzaktan eğitim 

programlarındaki kalite sorunları çerçevesinde, Türkiye’de yüksek eğitimde kapasite 

sorununa bir çözüm olarak ortaya çıkan ve son yıllarda sayısı hızla artan uzaktan eğitim 

programlarının kalitesinin artırılması ve programların sürekli geliĢtirilmesi açısından, bu 

araĢtırmada diğer ülkelerde yapılan uygulamalardan farklı bir süreç izlenmesi ve 

uzaktan eğitim programlarında kalite güvencesi ve akreditasyon faaliyetlerinden 

sorumlu; özerk, ayrı bir akreditasyon kuruluĢunun kurulması ve alanlara özgü kurulan 

veya kurulacak (MÜDEK, FEDEK, vb.) akreditasyon kuruluĢlarının, uzaktan eğitim 
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akreditasyon kuruluĢu ile iĢbirliği halinde programları akredite etmesi önerilmektedir. 

Uzaktan eğitim akreditasyon kuruluĢunun sadece programları akredite etme değil, aynı 

zamanda uzaktan eğitim programlarının kalitesinin artırılmasına yönelik çalıĢmalara 

öncülük ederek eğitim kurumlarına yol gösterme iĢlevine de sahip olacağı 

düĢünülmektedir. Bu yapı içerisinde, yeni açılacak programlara bir ön akreditasyon 

verilmesi ve daha sonra akreditasyon sürecinin belirli sürelerle tekrarlanması 

öngörülmektedir. Ön akreditasyon süreci, program açma izni olarak düĢünülebilir. Yeni 

açılacak bir uzaktan eğitim programına ön akreditasyon verilmesi sürecinde aĢamaların 

aĢağıdaki gibi gerçekleĢmesi önerilmektedir: 

 

1. Eğitim kurumunun, yeni açılacak bir uzaktan eğitim programı için YÖK’e 

baĢvuru yapması 

2. YÖK’ün baĢvuruyu inceleyerek, başvurunun değerlendirilmesini onaylıyorsa, 

gerekli incelemelerin yapılması için eğitim kurumunu ilgili alandaki 

akreditasyon kuruluĢuna yönlendirmesi  

3. Eğitim kurumunun ilgili alandaki akreditasyon kuruluĢu nezdinde öz-

değerlendirme raporunu hazırlaması ve akreditasyon kuruluĢuna sunması 

4. Ġlgili alandaki akreditasyon kuruluĢunun uzaktan eğitim akreditasyon kuruluĢu 

ile irtibata geçmesi ve ortaklaĢa kurdukları bir komisyonun öz-değerlendirme 

raporunu incelemesi 

5. Her iki akreditasyon kuruluĢu nezdinde eğitim kurumuna 3 kiĢilik bir ekip 

ziyaretinin gerçekleĢtirilmesi ve değerlendirme raporunun hazırlanması; ekipte 2 

alan uzmanının ve 1 uzaktan eğitim uzmanının yer alması   

6. Hazırlanan değerlendirme raporu sonucunda, önceki aĢamalarda öz-

değerlendirme raporunu inceleyen; ortaklaĢa olarak kurulmuĢ olan komisyonun 

programın açılıp açılmamasına iliĢkin görüĢünü belirlemesi ve YÖK’e 

bildirmesi 

7. Programın açılıp açılmaması konusunda YÖK’ün karar vermesi 

 

Ön akreditasyon sürecinin en az 2 ayda tamamlanabileceği söylenebilir. Önerilen 

modelde, bir programa ön akreditasyon verildikten sonra, programda ilk öğrencilerin 

mezun olması ile birlikte her 5 yılda bir akreditasyonun yenilenmesi; baĢka bir deyiĢle 
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mevcut programların akreditasyonunun her 5 yılda bir yapılması öngörülmektedir. Ön 

akreditasyon verilmiĢ bir uzaktan eğitim programının akreditasyonunun yenilenmesi 

sürecinde aĢamaların aĢağıdaki gibi gerçekleĢmesi önerilmektedir: 

 

1. Eğitim kurumunun ilgili alandaki akreditasyon kuruluĢuna baĢvurması ve öz-

değerlendirme raporunu hazırlayarak akreditasyon kuruluĢuna sunması 

2. Ġlgili alandaki akreditasyon kuruluĢunun uzaktan eğitim akreditasyon kuruluĢu 

ile irtibata geçmesi ve ortaklaĢa kurdukları bir komisyonun öz-değerlendirme 

raporunu incelemesi 

3. Her iki akreditasyon kuruluĢu nezdinde eğitim kurumuna 4 kiĢilik bir ekip 

ziyaretinin gerçekleĢtirilmesi ve değerlendirme raporunun hazırlanması; ekipte 1 

alan uzmanının; biri teknik alanda, diğeri tasarım, yönetim, vb. alanlarda uzman 

olmak üzere 2 uzaktan eğitim uzmanının ve 1 uzaktan eğitim öğrencisinin yer 

alması   

4. Hazırlanan değerlendirme raporu sonucunda, önceki aĢamalarda öz-

değerlendirme raporunu inceleyen; her iki akreditasyon kuruluĢunca ortaklaĢa 

kurulmuĢ olan komisyon tarafından akreditasyonun yenilenip yenilenmemesi 

konusunda karar verilmesi 

 

Ön akreditasyon almıĢ bir programın akreditasyonu yenileme sürecinin, kurumun öz-

değerlendirme raporunu hazırlama süresine göre değiĢebileceği; ancak bu sürecin en az 

3 ayda tamamlanabileceği söylenebilir. 

 

Akreditasyonda izlenmesi önerilen sürecin ana aĢamaları, ġekil 5’te verilmiĢtir. 
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Şekil 5. Önerilen Akreditasyon Süreci 

 

Önerilen modelde ön akreditasyon sürecinde programın açılıp açılmaması ile ilgili karar 

YÖK tarafından verilirken, program açıldıktan sonra gerçekleĢtirilecek akreditasyon 

yenilemelerinde kararı her iki akreditasyon kuruluĢunca ortaklaĢa kurulmuĢ olan 

komisyon vermektedir. Gerek ön akreditasyon gerekse akreditasyon yenilemesi 

sürecinde, alana özgü akreditasyon kuruluĢunun program çıktılarına yönelik oluĢturulan 

ölçütlerin yerine getirilip getirilmediğine odaklanacağı, uzaktan eğitim akreditasyon 

kuruluĢun ise yapılan uygulamayı daha çok yöntem açısından değerlendirerek uzaktan 

eğitim yönteminin etkili bir Ģekilde uygulanıp uygulanmadığını denetleyeceği 

düĢünülebilir. Buna ek olarak, halihazırda faaliyet gösteren; daha önce ön akreditasyon 

sürecinden geçmemiĢ olan uzaktan eğitim programlarının, ön akreditasyon almıĢ bir 

programın akreditasyon yenileme sürecindeki gibi bir akreditasyon sürecinden geçmesi 

önerilmektedir.   
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Türkiye’de var olan ve yeni açılacak uzaktan eğitim programlarının akreditasyonu 

için kullanılacak ölçütler: Türkiye’de çeĢitli üniversitelerden katılan uzmanların yer 

aldığı 3 turlu Delfi çalıĢması ve odak grup görüĢmesi sonucunda var olan ve yeni 

açılacak uzaktan eğitim programları için 7 ana baĢlık çerçevesinde mevcut programlar 

için 76 ölçüt, yeni açılacak programlar için ise 49 ölçüt oluĢturulmuĢtur.  

 

Alanyazında uzaktan eğitimde kalite güvencesinin genellikle planlama, yönetim, ders 

tasarımı, geliĢtirilmesi ve sunumu, öğrenci destek sistemleri, baĢarının değerlendirilmesi 

ve teknoloji uygulamaları gibi unsurları içerdiği belirtilmektedir (Hall, 2003;  Jung ve 

Latchem, 2007; QAA, 2004). Bu çalıĢma ile geliĢtirilen ölçütler, ana baĢlıklar açısından 

alanyazınla paralellik göstermekte; ancak baĢlıkların altında yer alan bazı ölçütler 

açısından farklılıklar bulunmaktadır. Örneğin, diğer ülkelerde yapılan uygulamalar 

içerisinde reklam, promosyon faaliyetleri, personelin iĢe alımı, finansal sorumluluk ve 

harç politikaları gibi ölçütlere de yer verildiği görülmektedir (DETC, 2009). Söz konusu 

ölçütlerle ilgili Delfi ve odak grup görüĢmesine katılan uzmanlar tarafından bu tür 

ölçütlerin eklenmesi konusunda bir öneri yapılmamıĢtır ya da önerilen ölçütler Delfi 

turlarında elenmiĢtir. Bu durumun, Türkiye’de yüksek eğitim sisteminin yapısından 

kaynaklandığı ileri sürülebilir. Çoğunlukla devlet ve vakıf üniversitelerinden oluĢan ve 

kapasite sorununun yaĢandığı sistemde reklam ve promosyon faaliyetlerine fazla 

gereksinim duyulmamasının; personelin iĢe alımı, finansal iĢlemler ve harç politikası 

gibi unsurların ise YÖK tarafından belirlenmesinin, bu ölçütlerin önerilmemesinde 

etkili olduğu söylenebilir.  

 

Yapılan çalıĢmada elde edilen ölçütler, alanyazın taraması ve Türkiye’de uzaktan 

eğitimin içinde bulunduğu koĢullar doğrultusunda gözden geçirilerek yeniden 

düzenlenmiĢ; yeni açılacak programlar için 35; mevcut programlar için 42 ölçüte yer 

verilmiĢtir. Yeniden düzenlenen ölçütler için 2 boyutlu bir değerlendirme matrisi 

geliĢtirilmiĢtir. Matrisin ilk boyutu kurum, program ve ders olmak üzere 3 baĢlıktan 

oluĢmaktadır. Her bir baĢlığın içerisinde matrisin ikinci boyutunu oluĢturan örgütsel 

yapı, tasarım ve üretim, destek hizmetleri, değerlendirme baĢlıklarına ait ölçütler 

bulunmaktadır. Yeni açılacak programlar ve mevcut programlar için önerilen ölçütler 

sırasıyla Tablo 18 ve Tablo 20’de; önerilen ölçütlerin hangi baĢlıklarla ilgili olduğu, 
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ölçüt numarası belirtilerek değerlendirme matrisi içerisinde Tablo 17 ve Tablo 19’da 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 17. Yeni Açılacak Programlar için Ölçüt Matrisi 

 Örgütsel Yapı Tasarım ve 

Üretim 

Destek 

Hizmetleri 

Değerlendirme 

Kurum  1, 2, 3, 4, 6,7, 8  5, 10 9 

Program 11, 12, 13, 14, 

15, 19, 24 

16, 25, 26 17, 20, 21, 22, 

23 

18, 27 

 

Ders 

 

30, 31 

 

35 

 

28, 33, 34 

 

29, 32 

     

 

Tablo 18. Yeni Açılacak Uzaktan Eğitim Programları için Ölçütler 

YENĠ AÇILACAK UZAKTAN EĞĠTĠM PROGRAMLARI ĠÇĠN ÖLÇÜTLER 

Kurum 
1. Kurumun uzaktan eğitime iliĢkin vizyonu, misyonu, planları, hedefleri ve amaçları açık bir 

Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

 

2. Kurumda uzaktan eğitime iliĢkin planların gerçekleĢtirilmesine yönelik yönetim ve 

organizasyon yapısı oluĢturulmuĢ mudur? 

 

3. Kurumda uzaktan eğitime iliĢkin planların gerçekleĢtirilmesine yönelik yeterli ve yetkin insan 

kaynağı bulunmakta mıdır? 

 

4. Uzaktan eğitim personeli ve öğrencileri için uzaktan eğitim sisteminin etkin çalıĢmasını 

sağlayacak sistemler (destek hizmetleri, öğrenme yönetim sistemi, öğrenci bilgi sistemi, karar 

destek sistemi, bilgi yönetim sistemi, kütüphane, personel yönetim sistemi, vb.) bulunmakta 

mıdır?  

 

5. Kurumda uzaktan eğitim öğrencilerinin kütüphane ve kaynaklara kolay eriĢimini sağlayacak 

sistemler bulunmakta mıdır? 

 

6. Uzaktan eğitim programlarının yürütülebilmesi için kurumda yeterli teknik altyapı (sunucu 

hizmetleri, internete eriĢim kapasitesi, vb.) bulunmakta mıdır?  

 

7. Kurumda sunulan teknik altyapının güvenliğine iliĢkin önlemler oluĢturulmuĢ mudur? 

 

8. Kurumda engelli öğrencilere yönelik politikalar oluĢturulmuĢ mudur? 

 

9. Kurumun, uzaktan eğitim sisteminin geliĢtirilmesine yönelik sürekli geribildirim alınabilen 

değerlendirme sistemleri ve geliĢtirme planları bulunmakta mıdır? 

 

10. Kurumun, uzaktan eğitim sisteminin yürütülmesinde yer alacak idari ve akademik personelin 

yetiĢtirilmesine ve onların mesleki geliĢimine katkı sağlayacak planları bulunmakta mıdır? 
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11. Programa iliĢkin aĢağıdaki bilgiler açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

 

 Program türü (mesleki ya da akademik) 

 Programın hedefleri ve amaçları 

 Program çıktıları (UYT ve alan yeterliklerine uyumlu program yeterlikleri) 

 Eğitim amaçları 

 Eğitim olanakları 

 Programın disiplin ya da disiplinler arası olma durumu (programın diğer disiplinlerle 

iliĢkisi) 

 GiriĢ koĢulları 

 Mezuniyet koĢulları 

 ĠĢ olanakları 

 Açık ve uzaktan öğrenmeye uygun (esnek) öğretim ve değerlendirme stratejileri 

 

 

 

12. Programın gerçekleĢtirilebilmesi için yeterli akademik ve idari kadro (öğretim 

üyeleri, destek personeli, teknik altyapı uzmanları, ölçme ve değerlendirme uzmanları, vb.) 

bulunmakta mıdır?  

 

13. Program, ülkenin ve/veya bölgenin ve hizmet verilen sektörün ihtiyaç ve hedefleriyle 

uyumlu mudur? 

 

14. Program, kurumun vizyonu, misyonu, hedefleri, amaçları ve politikalarıyla uyumlu 

mudur? 

 

15. Programın baĢlatılması ve sürdürülebilir olması için gerekli mali planlar ve 

düzenlemeler (telif hakları, ücretlendirme, vb. konularda) yapılmıĢ mıdır?  

 

16. Programda, kurumun engelli öğrencilere yönelik politikaları ile uyumlu, evrensel 

öğretim tasarımına yer verilmesi planlanmakta mıdır? 

 

17. Programda öğrencilere dersler dıĢında olanaklar (kütüphane, öğrenme kaynakları, 

etkinlikler, vb.) sunulması planlanmakta mıdır?  

 

18. Programın geliĢtirilmesine yönelik sürekli geribildirim alınabilen değerlendirme 

sistemleri ve geliĢtirme planlarının oluĢturulması planlanmakta mıdır? 

 

19. Programda ders malzemelerinin tasarımına, üretimine ve değerlendirilmesine iliĢkin 

iç kalite güvencesi süreçlerinin kurulması planlanmakta mıdır? 

 

20. Programın yönetim süreçlerine iliĢkin öğrencilere (kayıt, askerlik durum belgesi, 

sınav tarihleri, vb.) farklı ortamlarda destek sağlanması planlanmakta mıdır? 

 

21. Öğrencilere farklı ortamlarda sürekli ve anında teknolojik destek (derslere eriĢim, 

Ģifre iĢlemleri, teknik sorunlar) sağlanması planlanmakta mıdır?  

 

22. Programda yer alan öğretim elemanlarına ve idari personele uzaktan eğitime yönelik 

süreçlerde destek verilmesi planlanmakta mıdır?  

 

23. Öğrencilerin ders dıĢında sosyal etkileĢimlerini sağlayacak sistemlerin kurulması 

planlanmakta mıdır? 

 

24. Tam zamanlı ve yarı zamanlı olarak çalıĢacak insan kaynağının yeterlikleri, iĢ 

tanımları, rolleri, görev ve sorumlulukları açık ve net bir biçimde belirlenmiĢ midir? 
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25. Programda kullanılan içerik, öğretim yöntemleri ve ortamlar, hedeflenen program 

yeterliklerini elde etmeye imkân verecek biçimde tasarımlanmıĢ mıdır? 

 

26. Program, öğretim sürecini (ders seçimi, programı bitirme süresi, vb.) öğrencinin 

kendi kendine planlayabileceği, esnek bir yol izleyebileceği biçimde tasarımlanmıĢ mıdır? 

 

27. Değerlendirme yöntemleri ve araçları, program yeterliklerini geçerli ve güvenilir 

olarak ölçmeyi sağlayacak biçimde planlanmıĢ mıdır? 

 

Ders 
 

28. Öğretim elemanlarının dersleri geliĢtirmesine yönelik olarak destek hizmetleri 

sunulması planlanmakta mıdır? 

 

29. Derslerin hedefleri, amaçları, öğrenme çıktıları, öğretim yöntemleri, içerik ve 

değerlendirme stratejisi, açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

 

30. Dersler üniversitenin öngördüğü kredi sistemine ve ECTS’ye göre belirlenmiĢ midir? 

 

31. Derslerin öğrenme çıktıları program yeterlikleriyle uyumlu mudur? (Program 

yeterlikleri, ders öğrenme çıktıları matrisi bulunmakta mıdır?)  

 

32. Her ders için programın genel değerlendirme stratejisine uygun güvenilir, geçerli 

değerlendirme araçları ve yöntemlerinin nasıl sağlanacağı açıklanmıĢ mıdır? 

 

33. Öğrencilere, gereksinim duydukları anda ders içeriğine yönelik eğitsel destek hizmeti 

verilmesi planlanmakta mıdır? 

 

34. Hedeflenen öğrenme çıktıları dıĢında öğrencilerin kendilerini geliĢtirmelerine yönelik 

bilgi kaynaklarının sunulması planlanmakta mıdır? 

 
35. Derslerin tasarımının, hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaĢmayı sağlayacak düzeyde 

öğrenci-öğrenci, öğrenci-danıĢman, öğrenci-içerik ve öğrenci-arayüz etkileĢimini sağlaması 

planlanmakta mıdır? 
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Tablo 19. Mevcut Programlar için Ölçüt Matrisi 

 

 

Örgütsel Yapı 
Tasarım ve 

Üretim 

Destek 

Hizmetleri 
Değerlendirme 

Kurum  1, 2, 3, 4, 6, 7, 

8 

 5, 10 9 

Program 11, 12, 13, 14, 

15, 19, 24 

16, 25, 26 17, 20, 21,22, 

23 

18, 27, 28, 29, 

30, 31 

 

Ders 33, 34, 35 39, 42 32, 38, 40 36, 37, 41 

     

 

Tablo 20. Mevcut Uzaktan Eğitim Programları için Ölçütler 

MEVCUT UZAKTAN EĞĠTĠM PROGRAMLARI ĠÇĠN ÖLÇÜTLER 

Kurum 
1. Kurumun uzaktan eğitime iliĢkin vizyonu, misyonu, planları, hedefleri ve amaçları açık 

bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

 

2. Kurumda uzaktan eğitime iliĢkin planların gerçekleĢtirilmesine yönelik yönetim ve 

organizasyon yapısı oluĢturulmuĢ mudur? 

 

3. Kurumda uzaktan eğitime iliĢkin planların gerçekleĢtirilmesine yönelik yeterli ve 

yetkin insan kaynağı bulunmakta mıdır? 

 

4. Uzaktan eğitim personeli ve öğrencileri için uzaktan eğitim sisteminin etkin 

çalıĢmasını sağlayacak sistemler (destek hizmetleri, öğrenme yönetim sistemi, öğrenci bilgi 

sistemi, karar destek sistemi, bilgi yönetim sistemi, kütüphane, personel yönetim sistemi, vb.) 

oluĢturulmuĢ mudur?  

 

5. Kurumda uzaktan eğitim öğrencilerinin kütüphane ve kaynaklara kolay eriĢimini 

sağlayan sistemler bulunmakta mıdır? 

 

6. Uzaktan eğitim programlarının yürütülebilmesi için kurumda yeterli teknik altyapı 

(sunucu hizmetleri, internete eriĢim kapasitesi, vb.) bulunmakta mıdır?  

 

7. Kurumda sunulan teknik altyapının güvenliğine iliĢkin önlemler oluĢturulmuĢ mudur? 

 

8. Kurumda engelli öğrencilere yönelik politikalar oluĢturulmuĢ mudur? 

 

9. Kurumun, uzaktan eğitim sisteminin geliĢtirilmesine yönelik sürekli geribildirim 

alınabilen değerlendirme sistemleri ve geliĢtirme planları bulunmakta mıdır? 

 

10. Kurumun, uzaktan eğitim sisteminin yürütülmesinde yer alan idari ve akademik 

personelin yetiĢtirilmesine ve onların mesleki geliĢimine katkı sağlayacak planları bulunmakta 

mıdır? 
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Program 
 

11. Programa iliĢkin aĢağıdaki bilgiler açık bir Ģekilde belirtilmiĢ midir? 

 

 Program türü (mesleki ya da akademik) 

 Programın hedefleri ve amaçları 

 Program çıktıları (UYT ve alan yeterliklerine uyumlu program yeterlikleri) 

 Eğitim amaçları 

 Eğitim olanakları 

 Programın disiplin ya da disiplinler arası olma durumu (programın diğer disiplinlerle 

iliĢkisi) 

 GiriĢ koĢulları 

 Mezuniyet koĢulları 

 ĠĢ olanakları 

 Açık ve uzaktan öğrenmeye uygun (esnek) öğretim ve değerlendirme stratejileri 

 

12. Programın gerçekleĢtirilebilmesi için yeterli akademik ve idari kadro (öğretim üyeleri, 

destek personeli, teknik altyapı uzmanları, ölçme ve değerlendirme uzmanları, vb.) 

bulunmakta mıdır?  

 

13. Program, ülkenin ve/veya bölgenin ve hizmet verilen sektörün ihtiyaç ve hedefleriyle 

uyumlu mudur? 

 

14. Program, kurumun vizyonu, misyonu, hedefleri, amaçları ve politikalarıyla uyumlu 

mudur? 

 

15. Programın sürdürülebilir olması için gerekli mali planlar ve düzenlemeler (telif hakları, 

ücretlendirme, vb. konularda) yapılmıĢ mıdır? 

 

16. Programda, kurumun engelli öğrencilere yönelik politikaları ile uyumlu, evrensel 

öğretim tasarımına yer verilmiĢ midir? 

 

17. Programda öğrencilere dersler dıĢında olanaklar (kütüphane, öğrenme kaynakları, 

etkinlikler, vb.) sunulmakta mıdır?  

 

18. Programın geliĢtirilmesine yönelik sürekli geribildirim alınabilen değerlendirme 

sistemleri ve geliĢtirme planları bulunmakta mıdır? 

 

19. Programda ders malzemelerinin tasarımına, üretimine ve değerlendirilmesine iliĢkin iç 

kalite güvencesi süreçleri bulunmakta mıdır? 

 

20. Programın yönetim süreçlerine iliĢkin öğrencilere (kayıt, askerlik durum belgesi, sınav 

tarihleri, vb.) farklı ortamlarda destek sağlanmakta mıdır? 

 

21. Öğrencilere farklı ortamlarda sürekli ve anında teknolojik destek (derslere eriĢim, Ģifre 

iĢlemleri, teknik sorunlar) sağlanmakta mıdır?  

 

22. Programda yer alan öğretim elemanlarına ve idari personele uzaktan eğitime yönelik 

süreçlerde destek verilmekte midir?  

 

23. Öğrencilerin ders dıĢında sosyal etkileĢimlerini sağlayacak sistemler bulunmakta 

mıdır? 

 

24. Tam zamanlı ve yarı zamanlı olarak çalıĢan insan kaynağının yeterlikleri, iĢ tanımları, 

rolleri, görev ve sorumlulukları açık ve net bir biçimde belirlenmiĢ midir? 
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25. Programda kullanılan içerik, öğretim yöntemleri ve ortamlar, hedeflenen program 

yeterliklerini elde etmeye imkân verecek biçimde tasarımlanmıĢ mıdır? 

 

26. Program, öğretim sürecini (ders seçimi, programı bitirme süresi, vb.) öğrencinin kendi 

kendine planlayabileceği, esnek bir yol izleyebileceği biçimde tasarımlanmıĢ mıdır? 

 

27. Değerlendirme yöntemleri ve araçları, program yeterliklerini geçerli ve güvenilir 

biçimde ölçmeyi sağlamakta mıdır? 

 

28. Mezun öğrencilerden beklenen program yeterlikleri ile gerçekleĢen program 

yeterlikleri paralellik göstermekte midir? 

 

29. Öğrencilerden ve öğretim kadrosundan programa iliĢkin geribildirim alınmakta mıdır? 

 

30. Öğrenci memnuniyeti ölçülerek çıkan sonuçlara göre programda iyileĢtirmeler 

yapılmakta mıdır? 

31. Programla ilgili istatistikler tutularak değerlendirilmekte midir? Bu istatistiklerin 

sonuçlarına bakılarak birtakım politika kararları alınmakta mıdır? 

 

Ders 
 

32. Öğretim elemanlarının dersleri geliĢtirmesine yönelik olarak destek hizmetleri 

bulunmakta mıdır? 

 

33. Derslerin hedefleri, amaçları, öğrenme çıktıları, öğretim yöntemleri, içerik ve 

değerlendirme stratejisi, açık bir Ģekilde öğrencilere çeĢitli ortamlarda sunulmakta mıdır? 

 

34. Dersler üniversitenin öngördüğü kredi sistemine ve ECTS’ye göre belirlenmiĢ midir? 

 

35. Öğrencilere derslerin iĢleyiĢine yönelik (kullanılan yöntemler, ortamlar, araçlar, 

yönergeler, mesajlar, vb.) net açıklamalar sunulmakta mıdır? 

 

36. Derslerin öğrenme çıktıları program yeterlikleriyle uyumlu mudur? (Program 

yeterlikleri, ders öğrenme çıktıları matrisi bulunmakta mıdır?)  

 

37. Her ders için programın genel değerlendirme stratejisine uygun güvenilir, geçerli 

değerlendirme araçları ve yöntemleri bulunmakta mıdır? 

 

38. Öğrencilere, gereksinim duydukları anda ders içeriğine yönelik eğitsel destek hizmeti 

verilmekte midir?  

 

39. Derslerde kullanılan öğrenme malzemeleri, kullanılabilirlik (görsel tasarım, kolay 

eriĢim, gezinme) açısından uygun mudur? 

 

40. Hedeflenen öğrenme çıktıları dıĢında öğrencilerin kendilerini geliĢtirmelerine yönelik 

bilgi kaynakları sunulmakta mıdır? 

 

41. Derslerde yer alan öğrenme-öğretme etkinlikleri ve sunulan bilgiler, öğrencilerin 

beklenen öğrenme çıktılarına ulaĢmalarını sağlamakta mıdır? 

 

42. Derslerin tasarımı, hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaĢmayı sağlayacak düzeyde 

öğrenci-öğrenci, öğrenci-danıĢman, öğrenci-içerik ve öğrenci-arayüz etkileĢimi sağlamakta 

mıdır? 
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Bir akreditasyon incelemesinde eğitim kurumu ölçütlerde yer alan soruları yanıtlarken, 

sorulara evet/hayır biçiminde bir yanıt verilmesi yeterli olmamakta; kurumun ölçütte 

belirtilen koĢulları yerine getirdiğine iliĢkin kanıtlar sunması gerekmektedir. Programda 

gerçekleĢtirilen etkinliklerle ilgili birçok belge ve doküman kanıt olarak 

sunulabilmektedir. Bu belgeler arasında organizasyon Ģeması, faaliyet belgesi, 

programların ve derslerin yer aldığı kataloglar, ders geliĢtirme için kullanılan el 

kitapları, öğrenci çalıĢma rehberleri, notlandırma sistemiyle ilgili bilgiler, transkript 

örnekleri, yapılan anketlerin örnekleri, bölüm baĢkanlarının, öğretim elemanlarının 

özgeçmiĢleri ve benzeri belgeler yer alabilmekte; ayrıca ziyaret ekibi kurum 

çalıĢanlarıyla ve öğrencilerle mülakatlar yapabilmektedir (DETC, 2009). 

 

Yurtdışından uzaktan eğitim yöntemiyle alınan bir diplomanın denkliğinin 

verilmesinde izlenecek süreç: Yapılan çalıĢmada uzmanlar, uzaktan eğitimle alınan bir 

diplomanın denklik sürecinde değerlendirme ölçütlerinin uluslararası düzeyde 

oluĢturulacak akreditasyon kuruluĢları tarafından belirlenmesini ve bu ölçütlere göre 

değerlendirme yapılmasını önermiĢlerdir. Denklik süreci konusunda önerilen ikinci 

seçenek ise YÖK’ten bağımsız bir komisyon kurularak her bir baĢvuru için birden fazla 

hakemin belirlenmesi ve bu hakemlerin bir ölçek yardımıyla programı değerlendirmesi 

sonucunda komisyon kararıyla denklik verilmesi olmuĢtur. Uzmanlar, yurtdıĢından 

uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denklik süreciyle ilgili olarak diplomanın 

alındığı ülkede güvenilir bir akreditasyon sisteminin bulunması ve kurumun kendi 

ülkesinde akreditasyondan geçmesi gerektiğini vurgulayarak, programın Ulusal 

Yeterlilikler Çerçevesi’ndeki ölçütlere uygunluğunun sorgulanmasını önermiĢlerdir. 

Uzmanlar denklik verilirken kurumun öğrenci kabul esaslarının, öğrencinin aldığı kredi 

miktarının, denkliği istenen programın eğitim amaçlarının ve program çıktılarının, 

diploma, transkript ve ders içeriklerinin incelenmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, 

yurtdıĢındaki uzaktan eğitim kurumlarını ve akreditasyon kuruluĢlarını içeren bir veri 

bankası oluĢturulması önerilmiĢtir. Uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denkliğinde 

diplomanın yanı sıra, örgün eğitimden farklı olarak öğrencinin sahte olması ihtimalinin 

de göz önünde bulundurulması gerektiği; derslere ve sınavlara diplomayı alan 

öğrencinin girip girmediğini sınayacak bazı ölçütlere ihtiyaç olduğu belirtilmiĢtir. Bu 
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amaçla, öğrencinin üniversite giriĢ sınavında belli bir puanı geçmiĢ olmasının ve 

diploma aldığı ülkenin dilini bilip bilmediğinin sorgulanması gerektiği ileri sürülmüĢtür.  

 

Alanyazında sınırlar ötesi eğitim sunan kurumların ve bu kurumları tanıyan 

akreditasyon kuruluĢlarının alıcı ülkede nasıl tanınacağı konusunda tam bir çözüm 

bulunamadığı belirtilmekte; bu sorunun çözümüne yönelik olarak uluslararası düzeyde 

giriĢimlerde bulunulması; bölgesel ağların kurulması veya bölgesel akreditasyon 

kuruluĢlarının çoğalarak daha etkin hale gelmesi önerilmektedir (Knight, 2007; Stella, 

2004). Diplomaların tanınması konusunda bazı ülkelerde çeĢitli yasal düzenlemeler 

yapılmıĢtır; ancak bu düzenlemeler daha çok yüz yüze eğitim faaliyetlerini 

kapsamaktadır. BaĢka bir deyiĢle,  uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın tanınması 

konusunda ayrı ölçütler ve düzenlemeler bulunmamakta; bu tür faaliyetler yüz yüze 

eğitim için belirlenen ilkeler çerçevesinde değerlendirilmektedir (Jung, 2005). Bu 

açıdan, Türkiye’de yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan bir diplomanın denkliğinin 

verilmesi konusunda yapılacak uygulamaların, dünyadaki diğer ülkelere de örnek 

olabileceği ve yol göstereceği söylenebilir.  

 

Elde edilen bulgular ve alanyazın çerçevesinde bu araĢtırmada yurtdıĢından uzaktan 

eğitimle alınan bir diplomanın denklik sürecinin uzaktan eğitim akreditasyon kuruluĢu 

nezdinde yapılması; her bir baĢvuru için birden fazla hakemin belirlenerek, bu 

hakemlerin bir ölçek yardımıyla programı değerlendirmesi sonucunda komisyon 

kararıyla denklik verilmesi önerilmektedir. Ayrıca, uzaktan eğitim akreditasyon 

kuruluĢunun uluslararası düzeyde diğer akreditasyon kuruluĢları ile iĢbirliği yaparak bir 

değerlendirme ölçeği geliĢtirilmesi konusunda öncülük etmesi ve programların bu 

ölçeğe göre değerlendirilmesi önerilebilir. Bu süreçte, diplomanın alındığı ülkede 

güvenilir bir akreditasyon sisteminin bulunması ve kurumun kendi ülkesinde 

akreditasyondan geçmesi Ģartlarının aranması, diplomanın alındığı programın Ulusal 

Yeterlilikler Çerçevesi’ndeki ölçütlere uygunluğunun, kurumun öğrenci kabul 

esaslarının, öğrencinin aldığı kredi miktarının, denkliği istenen programın eğitim 

amaçlarının ve program yeterliklerinin, diploma, transkript ve ders içeriklerinin 

incelenmesi önerilmektedir. 
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5.2. Öneriler 

 

Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlara dayalı olarak, ileride gerçekleĢtirilecek 

araĢtırmalara ve uzaktan eğitim akreditasyonuyla ilgili çalıĢmalara yol göstermesi 

amacıyla uygulayıcılar ve araĢtırmacılar için öneriler geliĢtirilmiĢtir.  

 

Uygulayıcılar için önerilenler aĢağıdaki gibidir: 

 

Uzaktan eğitim, kendine özgü kurallara, ilkelere, yaklaĢımlara ve uygulamalara sahip; 

disiplinler arası ve bağımsız bir bilim dalıdır. Uzaktan eğitim önce özellikle yönetim, 

iletiĢim, öğrenme psikolojisi, teknoloji, mühendislik gibi farklı alanların kavramlarını 

kullanmıĢ; sonra kendi kavramlarını ve kurallarını ortaya koymuĢtur. Temellerine 

bakıldığında uzaktan eğitim altında uzmanlık alanları olduğu görülmektedir. Örneğin, 

açık ve uzaktan öğrenme teknolojisi veya yönetimi baĢlı baĢına bir uzmanlık alanıdır. 

Bu açıdan, uzaktan eğitim sosyal bilimlerin altında bir bilim dalı olarak 

değerlendirilmelidir.  

 

Yükseköğretim kurumlarına kalite güvencesi vermek, bu kurumları akredite etmek veya 

etmemek bir akreditasyon kuruluĢu için oldukça zor bir görevdir. Siyasi baskılar, bu 

kuruluĢların görevlerini tarafsız ve bağımsız olarak yerine getirmelerini 

zorlaĢtırabilmektedir. Türkiye’de akreditasyon sisteminin sağlıklı yürütülebilmesi 

açısından, uzaktan eğitimde veya ilgili alanda kurulacak akreditasyon kuruluĢları özerk 

olmalı; bir eğitim kurumuna akreditasyon verilip verilmemesi konusunda kararların 

siyasetten bağımsız olarak alınması sağlanmalıdır. 

 

Türkiye’de uzaktan eğitim için kurulacak akreditasyon sisteminin yaratıcılığı ve yeniliği 

yok etmemesi; yüksek eğitim kurumlarında çeĢitliliği teĢvik etmesi sağlanmalıdır. 

Sistemde uzaktan eğitim süreçlerinin örgün eğitimden farklı yönleri mutlaka göz 

önünde bulundurulmalı ve uzaktan eğitim uzmanlarından destek alınmalıdır.  

 

Özellikle geliĢmekte olan ülkeler, akreditasyon konusunda yetiĢmiĢ insan gücü ve 

yeterli finansal kaynaklara sahip olmadıklarından, etkili akreditasyon mekanizmaları 
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kurma konusunda ciddi sorunlarla karĢılaĢmaktadırlar. Akreditasyon sisteminin etkili ve 

verimli olması için, eğitim kurumları içerisinde çalıĢanların tümü sürece dahil edilerek 

bir kalite kültürü oluĢturulmalı ve sistem kalite kültürü çerçevesinde yapılandırılmalıdır. 

Türkiye’de akreditasyonun yeni bir uygulama olması nedeniyle felsefesi, amaçları ve 

iĢleyiĢi konusunda üniversite çalıĢanları eğitilmelidir. Aynı zamanda, akreditasyon 

sürecinde ziyaret ekibinde yer alacak uzmanlara eğitim verilmelidir.  

 

Uzaktan eğitim akreditasyonunda kullanılacak ölçütler, alanın değiĢen gereksinimlerine 

yanıt verebilecek Ģekilde dinamik olmalı ve akreditasyon kuruluĢları tarafından sürekli 

güncellenmelidir. Uzaktan eğitim için değerlendirme ölçütlerinin belirlenmesinde 

sistem yaklaĢımıyla bir bütün olarak girdi, süreç ve çıktılara odaklanılarak, her kurumun 

kendi amaçları doğrultusunda değerlendirilmesine olanak sağlayacak türden ölçütler 

geliĢtirilmelidir. Bu süreçte, çıktıların ölçülebilmesi için ulusal düzeyde bir veritabanı 

oluĢturularak mezunların üniversiteyi bitirdikten bir süre sonraki profesyonel statüleri 

hakkında bilgi toplanması sağlanabilir. Ayrıca, Ulusal Yeterlilikler Çerçevesi’nde 

belirlenen yeterlikler gözden geçirilerek, uzaktan eğitim programları açısından 

farklılaĢtırılması gereken unsurlar varsa yeterlikler bu farklılıklara göre 

güncellenmelidir. 

 

Türkiye’de yurtdıĢından uzaktan eğitimle alınan diplomalara denklik verilmesi 

konusunda diğer ülkelerle iĢbirliğine gereksinim duyulmaktadır. Bu amaçla uluslararası 

ve bölgesel düzeyde akreditasyon kuruluĢlarıyla iĢbirliği yapılabilir; hatta uzaktan 

eğitim akreditasyonuna yönelik kurulması önerilen akreditasyon kuruluĢu tarafından 

bölgesel düzeydeki giriĢimlere öncülük edilebilir. 

 

AraĢtırmacılar için önerilenler aĢağıdaki gibidir: 

 

Türkiye’de uzaktan eğitim akreditasyonunun yeni bir alan olması itibariyle daha fazla 

araĢtırmaya gereksinim vardır. Bu araĢtırmada uzaktan eğitim ve/veya akreditasyon 

konusunda uzman olan akademisyenlerin görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. Bu konuda 

farklı uzman gruplarının görüĢleri alınabilir; iĢverenler, eğitim kurumlarında çalıĢan 

yöneticiler, idareciler ve öğrenciler çalıĢmaya dahil edilebilir. Uzaktan eğitim 
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akreditasyonu konusunda uluslararası düzeyde bir çalıĢma yapılarak uzmanların 

görüĢleri alınabilir. Bunun yanı sıra, alanın farklı boyutlarıyla ilgili araĢtırmalar 

yapılabilir. 

 

Bu araĢtırma ile oluĢturulan ölçütler geliĢtirilebilir. Örneğin, uzaktan eğitim modellerine 

göre düzenlenebilir. Ayrıca, sayısal bir değerlendirme tablosu (rubric) haline 

getirilebilir ve denenerek geliĢtirilebilir. 

 

Delfi çalıĢmalarında katılımcıların anketleri yanıtlamaması veya panelden ayrılması 

araĢtırmacıların sıkça karĢılaĢtıkları sorunlardan biridir. ÇalıĢma yapılırken panel 

üyelerinin sayısı bu durum göz önünde bulundurularak belirlenmelidir. Ayrıca, 

katılımcılar araĢtırma yapılan alanda profesyonel olarak çalıĢan uzman kiĢilerden 

oluĢtuğundan, iĢ yoğunlukları nedeniyle ek süre talep edebilmektedirler. Bu nedenle, 

araĢtırma süresinin öngörülenden daha uzun olabileceği göz önünde bulundurulmalıdır.  

Delfi tekniğinde kullanılan anketler, diğer anket uygulamalarından farklı özelliklere 

sahiptir. Delfi tekniği ile veri toplama ve analiz etme sürecinde çevrimiçi anket 

yazılımları yetersiz kalmakta; farklı anket yazılımlarına gereksinim duyulmaktadır. Bu 

açıdan, Delfi tekniğine özgü çevrimiçi anket yazılımları geliĢtirilebilir. 
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Ek 1. Delfi ÇalıĢması 1. Tur Anketi 

 

 

 

(Yanıtlarınızı soruların altına veya bir başka word belgesine yazarak gönderiniz.) 

Soru 1: 

Akreditasyon kuruluşları tarafından yüksek eğitim kurumlarına veya programlarına akreditasyon 

verilmesi sürecinde yapılan değerlendirmelerde, bu kuruluşlarca önceden belirlenen bazı 

standartlar/ölçütler kullanılmaktadır. Aşağıda bu standartlara/ölçütlere ilişkin örneklerin 

bulunduğu bağlantılara yer verilmiştir: 

 

EADTU-Quality Manual for E-learning in Higher Education 

http://www.eadtu.nl/e-xcellenceQS/files/members/E-xcellenceManualGrey/index.html  

 

İngiltere-Quality Assurance Agency-Code of Practice 

http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/codeOfPractice/section2/collab2004.pdf  

 

ABD-Best Practices for Electronically Offered Degree and Certificate Programs 

http://www.ncahlc.org/download/Best_Pract_DEd.pdf  

 

 
Sayın Katılımcı, 
 
Bu araştırma, Anadolu Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Uzaktan Eğitim Anabilim 
Dalı’nda hazırlanan doktora tez çalışması kapsamında yapılmaktadır. Bu çalışma 
kapsamında size gönderilen anketler aracılığıyla uzaktan yüksek eğitimin akreditasyonu ile 
ilgili fikirlerinizi öğrenmeyi amaçlamaktayız.  
 
Toplam iki sayfadan ve açık uçlu iki sorudan oluşan ilk anket, fikirlerin serbestçe ifade 
edildiği bir platform olarak düşünülebilir. Bu nedenle, lütfen konu ile ilgili fikirlerinizi açık ve 
net bir şekilde ifade ediniz. Bu anketi, araştırma sorularıyla dolaylı olarak ilgili olabilecek; 
önemli olduğunu düşündüğünüz ve belirtmekte yarar gördüğünüz konuları da 
ekleyebileceğiniz bir ortam olarak düşününüz. Sorulara verdiğiniz yanıtları 
skocdar@anadolu.edu.tr adresine eposta ile gönderiniz.  
 
Araştırmaya ilişkin tüm konularda, tez danışmanı Doç.Dr. Cengiz Hakan Aydın’a 
(222)3350580/2531 no’lu telefondan ya da chaydin@anadolu.edu.tr eposta adresinden; 
araştırmacı Öğr.Gör.Serpil Koçdar’a (222)3350580/2700 no’lu telefondan ya da  
skocdar@anadolu.edu.tr eposta adresinden ulaşabilirsiniz.  
 
Görüşlerinizi bizimle paylaştığınız ve değerli zamanınızı bizlere ayırdığınız için şimdiden 
teşekkür ederiz. 
 
Saygılarımızla. 

 

http://www.eadtu.nl/e-xcellenceQS/files/members/E-xcellenceManualGrey/index.html
http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/codeOfPractice/section2/collab2004.pdf
http://www.ncahlc.org/download/Best_Pract_DEd.pdf
mailto:skocdar@anadolu.edu.tr
mailto:chaydin@anadolu.edu.tr
mailto:skocdar@anadolu.edu.tr


 

185 

 

ABD-Distance Education and Training Council-Accreditation Handbook 

http://www.detc.org/accreditationhandbook/2010/2010_Accreditation_Handbook.pdf  

 

Türkiye-MÜDEK Değerlendirme Ölçütleri 

http://www.mudek.org.tr/doc/tr/MUDEK-Degerlendirme_Olcutleri_(2.0).pdf 

 

Uzaktan eğitim programlarının özellikleri göz önünde bulundurulduğunda Türkiye’de mevcut 

veya yeni açılacak uzaktan yüksek eğitim programlarının akreditasyonu sürecinde kullanılacak 

standartlar/ölçütler sizce hangi ana başlıklardan oluşmalıdır?  

 

 

Soru 2 : 

Küreselleşme ve teknolojik gelişmeler ile dünyada uluslar ötesi açık ve uzaktan yüksek eğitim 

uygulamaları yaygınlaşmaktadır. Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK), 10 Şubat 2009 tarihinde 

“Yurtdışı Yükseköğretim Diplomaları Denklik Yönetmeliği”nde değişiklik yaparak yurtdışındaki 

üniversitelerde uzaktan eğitim alan öğrencilere denklik vereceğini açıklamıştır 

(http://www.yok.gov.tr/content/view/631/lang,tr_TR/). Bu kapsamda, yurtdışındaki 

üniversitelerden uzaktan eğitim yöntemiyle alınan bir diplomanın Türkiye’de denkliğinin 

verilmesinde nasıl bir süreç izlenmelidir?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.detc.org/accreditationhandbook/2010/2010_Accreditation_Handbook.pdf
http://www.mudek.org.tr/doc/tr/MUDEK-Degerlendirme_Olcutleri_(2.0).pdf
http://www.yok.gov.tr/content/view/631/lang,tr_TR/
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Ek 2. Odak Grup GörüĢmesi ÇalıĢma Planı 

 

Odak Grup Görüşmesi Çalışma Planı 

Çalışmanın Amacı 

Çalışmanın amacı, Türkiye’de uzaktan eğitim programlarında akreditasyon 

sürecinin nasıl işleyeceği konusunda bir model önerisi geliştirmektir. Bu genel 

amaç çerçevesinde aşağıdaki sorulara yanıt aranmaktadır:  

 
1. Türkiye’de mevcut bir uzaktan eğitim programının akreditasyonunda 

nasıl bir süreç izlenebilir ve hangi ölçütler kullanılabilir?  

2. Türkiye’de yeni açılacak bir uzaktan eğitim programının 

akreditasyonunda nasıl bir süreç izlenebilir ve hangi ölçütler 

kullanılabilir? 

3. Yurtdışından uzaktan eğitim yöntemiyle alınan bir diplomanın 

denkliğinin verilmesinde nasıl bir süreç izlenebilir? 

 

Odak grup çalışmasında, konunun yukarıda belirtilen araştırma soruları 

çerçevesinde tartışılması ve Türkiye’de izlenecek politikalar ve yapılacak 

uygulamalar için somut öneriler geliştirilmesi hedeflenmektedir.  

 

Çalışma Programı 

09.00-10.30  Açılış 

 Bir önceki aşamada yapılan Delfi çalışmasının sonuçları ile 

ilgili sunuş 

Katılımcıların görüşleri 

10.30-11.00  Çay ve kahve molası 

11.00-12.30  Çalışma 

12.30-13.30   Öğlen yemeği 

13.30-15.00     Çalışma 

15.00-15.30     Çay ve kahve molası 

15.30-17.00    Çalışma 

19.00-21.00     Akşam yemeği 
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Çalışmanın Gerçekleştirileceği 

Yer 

Anadolu Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü (Anadolu Konukevi yanı) 

Derslik-2 

 

 

 

Çalışmanın Tarihi ve Başlama 

Saati  

26.02.2011 Cumartesi Saat: 09.00 

 

 

 

Konaklama Anadolu Üniversitesi  

Anadolu Konukevi (Eski Anadolu Otel) 

Yunus Emre Kampusu, Eskişehir 

Tel: 0 222 335 31 03-330 24 15 

 

 

 

İletişim Bilgileri Doç. Dr. Cengiz Hakan Aydın  

Cep tel: 0 532 237 28 21 

 

Öğr. Gör. Serpil Koçdar 

Cep tel: 0 532 337 38 80 

  

  

 

 

Not: 25.02.2011 Cuma akşamı saat 19.00’da Kampus içerisinde bulunan 

Akademik Kulüp’te verilecek akşam yemeğinde sizleri görmekten onur 

duyarız.   
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