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ÖNSÖZ 

 

 

Günümüz dünyasında hızlı bir değiĢimin yaĢandığı açıktır. Bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerindeki geliĢime bağlı olarak, insanoğlu, on yıllarla ifade edilebilecek 

kadar kısa zaman dilimlerinde büyük bir bilgi birikimine ulaĢmıĢtır. Bilginin bu 

kadar yoğun üretilmesi, beraberinde bilginin nasıl kullanılacağı sorusunu da 

gündeme getirmiĢtir. Günümüzün modern insanı ezbere bilgi sahibi olan değil, onu 

en verimli Ģekilde üreten, kullanan, yaygınlaĢtıran ve geliĢtiren insanı olarak 

nitelendirilmektedir. 

Böyle bir dönüĢümün sadece bireyleri değil, kurumları da kökten değiĢime 

uğrattığı bir gerçektir. Ġstekleri, beklentileri, değerleri, tutumları ve yargıları sürekli 

değiĢen insanlar, kendilerine ürün ve hizmet sağlayan kurumlardan da aynı değiĢime 

ve dönüĢüme ayak uydurmasını, hatta bu değiĢimi yaratmasını beklemektedir. 

Bu kurumların baĢında, hiç kuĢkusuz eğitim örgütleri gelmektedir. 20. 

yüzyılın ilk yarısında, baĢlangıçta endüstri iĢletmelerinde ortaya çıkan, temel olarak 

müĢterilerin memnuniyetini karĢılama amacıyla sürekli geliĢimi öngören Toplam 

Kalite Yönetimi (TKY), günümüz eğitim kurumlarında da hızla yaygınlaĢan bir 

yönetim modelidir. Bu modelin baĢarılı bir Ģekilde uygulanması; stratejik planlama, 

katılımcı yönetim, ekip çalıĢmaları, liderlik, paydaĢların memnuniyeti, sürekli 

geliĢim ve değerlendirme gibi değerlerin benimsenmesine bağlıdır.  

Bu çalıĢmada amaçlanan; ilköğretim okullarında TKY uygulamalarını 

müdür ve öğretmen görüĢlerine bağlı olarak değerlendirmektir. Eğitim kurumları, 

endüstrideki benzerlerine göre önemli farklılıklara sahiptir. Çünkü eğitim örgütleri, 

sosyal yapıların güçlü olduğu kurumlardır. Bu durum TKY‟nin eğitimdeki 

uygulamalarında bazı sorunlar meydana getirmektedir. Ortaya çıkan bu sorunların 

tespiti, hem uygulayıcılar hem de araĢtırmacılar için faydalı olacak, modelin 

geliĢimine katkı sağlayacaktır. 
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Ünlü bir yazarın da dediği gibi; hiçbir eser sadece yazarına ait değildir. Bu 

çalıĢmanın araĢtırma ve yazım sürecinde de pek çok kiĢinin katkısı olmuĢtur. Yüksek 

lisans öğrenimim boyunca bana yoldaĢlık yapan bölüm arkadaĢlarıma, değerli 

bilgilerini bizlerle paylaĢan tüm öğretim üyelerine ve araĢtırmamı gerçekleĢtirdiğim 

okulların yönetici ve öğretmenlerine teĢekkürü bir borç bilirim. 

Çeviriler konusunda yardımcı olan Ġngilizce öğretmeni Sevilay Almak‟ı, 

deneyimlerini benimle sürekli paylaĢan okulum müdür yardımcısı Burçak 

Ekiztepe‟yi ve diğer öğretmen arkadaĢlarımı da burada minnetle anmadan 

geçemeyeceğim. 

Bunların haricinde, araĢtırmam süresince yardımlarını esirgemeyen 

danıĢman hocam Yrd. Doç. Dr. Yunus Remzi Zoraloğlu‟na, yol göstericiliği için 

AraĢ. Gör. Dr. Ġdris ġahin‟e, beni bu günlere getiren, haklarını hiçbir zaman 

ödeyemeyeceğim anneme, babama ve tabi ki bilgisayarın baĢından kalkmamı sabırla 

bekleyen sevgili eĢim Derya‟ya sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

 

 

Haziran, 2011 

Erdem OKLAY 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 8 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

 

 

Yemin Metni ………………………………………………………………….... 3 

Değerlendirme Kurulu Üyeleri ……………………………………………….... 4 

YÖK Dokümantasyon Merkezi Tez Veri Formu ……………………………..... 5 

Önsöz …………………………………………………………………………... 6 

Ġçindekiler …………………………………………………………………….... 8 

Tablolar ve ġekiller Listesi …………………………………………………….. 12 

Özet …………………………………………………………………………….. 14 

Abstract ……………………………………………………………………….... 17 

 

 

 

BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

 

1.1. Problem Durumu …………………………………………………………... 20 

1.2. Problem Cümlesi …………………………………………………………... 25 

1.3. Alt Problemler ……………………………………………………………... 25 

1.4. AraĢtırmanın Amacı ……………………………………………………….. 26 

1.5. AraĢtırmanın Önemi ……………………………………………………….. 26 

1.6. Sayıltılar ………………………………………………………………….... 27 

1.7. Sınırlılık …………………………………………………………………… 27 

1.8. Tanımlar …………………………………………………………………… 27 

1.9. Kısaltmalar ………………………………………………………………… 28 

  

 

BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

 

2.1. Kalite AnlayıĢının GeliĢimi ………………………………………………. 29 

       2.1.1. Kalite Kavramı ……………………………………………………... 32 

       2.1.2. Kalite Kontrolü …………………………………………………….. 35 



 9 

       2.1.3. Kalite Güvencesi …………………………………………………… 36 

       2.1.4. Kalite Yönetimi ……………………………………………………. 38 

       2.1.5. Kalite Kültürü ……………………………………………………… 38 

       2.1.6. Kalite Politikası ……………………………………………………. 40 

2.2. Toplam Kalite Yönetimi ………………………………………………….. 40 

       2.2.1. Yönetim Biliminin GeliĢim Süreci ………………………………… 42 

       2.2.2. Yönetim Kuramları ………………………………………………… 45 

       2.2.3. TKY‟nin GeliĢim Süreci …………………………………………… 50 

       2.2.4. Öncü Bilim Ġnsanları ……………………………………………….. 51 

                 2.2.4.1. Walter Shewhart …………………………………………... 52 

                 2.2.4.2. William E. Deming ………………………………………... 52 

                 2.2.4.3. Joseph M. Juran …………………………………………… 54 

                 2.2.4.4. Philiph B. Crosby ………………………………………….. 56 

                 2.2.4.5. Armand V. Feigenbaum …………………………………… 58 

                 2.2.4.6. Kaoru Ishikawa ……………………………………………. 58 

       2.2.5. Klasik Kuramlar ile TKY‟nin KarĢılaĢtırılması …………………… 60 

2.3. TKY‟nin Temel Ġlkeleri …………………………………………………... 62 

       2.3.1. Stratejik Planlama ………………………………………………….. 62 

       2.3.2. Tam Katılım ………………………………………………………... 66 

       2.3.3. Takım ÇalıĢması …………………………………………………… 69 

       2.3.4. Etkili ĠletiĢim ………………………………………………………. 73 

       2.3.5. Güdülenme ve ĠĢ Doyumu …………………………………………. 77 

       2.3.6. Ödüllendirme ………………………………………………………. 79 

       2.3.7. Liderlik …………………………………………………………….. 81 

       2.3.8. MüĢteri Odaklılık …………………………………………………... 85 

       2.3.9. Sürekli Öğrenme …………………………………………………… 89 

       2.3.10. Sürekli GeliĢim …………………………………………………… 91 

       2.3.11. Sürekli Ölçme ve Değerlendirme ………………………………… 94 

2.4. TKY‟nin Yönetim Araçları ……………………………………………….. 97 

       2.4.1. ĠliĢkilendirme Diyagramı …………………………………………... 97 

       2.4.2. Yakınlık Diyagramı ………………………………………………... 97 

       2.4.3. Balık Kılçığı Diyagramı …………………………………………… 98 



 10 

       2.4.4. Pareto Analizi ……………………………………………………… 99 

       2.4.5. Histogramlar ……………………………………………………….. 100 

       2.4.6. AkıĢ Diyagramı …………………………………………………….. 101 

2.5. Dünyada Toplam Kalite Yönetimi ………………………………………... 101 

       2.5.1. Malcolm Baldridge Kalite Ödülü ………………………………….. 101 

       2.5.2. Avrupa Kalite Ödülü (EFQM) ……………………………………... 104 

       2.5.3. Uluslararası Standartlar Örgütü (ISO) ……………………………... 105 

       2.5.4. Deming Ödülleri …………………………………………………… 106 

2.6. Eğitimde Toplam Kalite Yönetimi ……………………………………….. 106 

 2.6.1. Endüstri ve Eğitim Kurumları Arasındaki Farklar ………………… 107 

 2.6.2. Eğitim Kurumlarında TKY‟nin Uygulanabilirliği …………………. 109 

 2.6.3. Toplam Kalite Yönetimine ĠliĢkin EleĢtiriler ……………………… 111 

 2.6.4. Türk Eğitim Sistemi ………………………………………………... 113 

              2.6.4.1. Türk Eğitim Sistemi‟nin Genel Yapısı ……………………… 113 

              2.6.4.2. Ġlköğretimin Önemi ve Tarihi GeliĢimi ……………………... 115 

              2.6.4.3. Türk Eğitim Sistemi‟nde Kalite ArayıĢları ………………….. 115 

                           2.6.4.3.1. Müfredat Laboratuvar Okul Projesi ………………. 116 

2.7. Ġlgili AraĢtırmalar ………………………………………………………… 118 

 2.7.1. Yurtiçi AraĢtırmalar ………………………………………………... 118 

 2.7.2. YurtdıĢı AraĢtırmalar ………………………………………………. 124 

 

 

BÖLÜM III 

ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

 

 

 

3.1. Model ……………………………………………………………………... 128 

3.2. Evren ……………………………………………………………………… 128 

3.3. Örneklem …………………………………………………………………. 129 

3.4. Veri Toplama Aracının OluĢturulması …………………………………… 129 

3.5. Veri Toplama Aracının Geçerlik ve Güvenirliği …………………………. 130 

3.6. Veri Toplama Aracının Uygulanması …………………………………….. 132 

3.7. Verilerin Çözümlenmesi ………………………………………………….. 133 

  



 11 

BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………… 137 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………….. 146 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………... 155 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ……………………… 163 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………… 167 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………… 173 

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………... 178 

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………. 184 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ……………………. 191 

4.10. Onuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ………………………. 197 

4.11. On Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum ……………………. 201 

  

 

BÖLÜM V 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

 

 

5.1. Sonuçlar …………………………………………………………………... 206 

5.2. Öneriler …………………………………………………………………… 210 

       5.2.1. AraĢtırmacılara Öneriler …………………………………………… 210 

       5.2.2. Uygulayıcılara Öneriler ……………………………………………. 211 

 

 

KAYNAKÇA …………………………………………………………………. 212 

EKLER ………………………………………………………………………... 221 

       1. Öğretmen GörüĢme Formu …………………………………………….. 221 

       2. Yönetici GörüĢme Formu ……………………………………………… 223 

       3. Ġzin Yazısı ……………………………………………………………….   225 

 

 

 

 



 12 

TABLOLAR VE ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

 

 

ġekil 1. Kalite AnlayıĢının GeliĢimi …………………………………………... 37 

ġekil 2. Deming Döngüsü ……………………………………………………... 53 

ġekil 3. Juran‟ın Kalite Felsefesi Süreci ………………………………………. 55 

ġekil 4. Shannon ve Weaver‟ın ĠletiĢim Modeli ………………………………. 74 

ġekil 5. Maslow‟un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi …………………………………….. 78 

ġekil 6. MüĢteri ve Tedarikçi ĠliĢkisi ………………………………………….. 87 

ġekil 7. Batı ve Japon Tarzı GeliĢme ………………………………………….. 93 

ġekil 8. Balık Kılçığı Diyagramı ……………………………………………… 98 

ġekil 9. Pareto Diyagramı ……………………………………………………... 99 

ġekil 10. Histogram Örneği …………………………………………………… 100 

ġekil 11. EFQM Mükemmellik Modeli ……………………………………….. 104 

 

 

 

Tablo 1. Klasik Kuramlar ile TKY Arasındaki Farklılıklar …………………... 61 

Tablo 2. Geleneksel Örgütlerle Takıma Dayalı Örgütler Arasındaki 

Farklılıklar …………………………………………………………. 

 

72 

Tablo 3. Liderler ile Yöneticiler Arasındaki Farklılıklar ……………………... 84 

Tablo 4. Malcolm Baldridge Kalite Ödülü Kriterleri …………………………. 103 

Tablo 5. Planlama ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri …………………… 138 

Tablo 6. Planlama ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ………………... 141 

Tablo 7. Karar Alma Süreçlerine Katılıma ĠliĢkin Müdür GörüĢleri …………. 147 

Tablo 8. Karar Alma Süreçlerine Katılıma ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ……… 151 

Tablo 9. Takım ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri ………………………. 155 

Tablo 10. Takım ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ………………….. 158 

Tablo 11. Kalite Kültürüne ĠliĢkin Müdür GörüĢleri …………………………. 159 

Tablo 12. Kalite Kültürüne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ……………………… 161 

Tablo 13. Etkili ĠletiĢimin Sağlanmasına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri …………… 163 

Tablo 14. Etkili ĠletiĢimin Sağlanmasına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ………... 165 

Tablo 15. Personelin Güdülenmesini Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere 

ĠliĢkin Müdür GörüĢleri ……………………………………………. 

 

168 



 13 

Tablo 16. ĠĢ Doyumunun Sağlanmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri …………………………………………………… 

 

168 

Tablo 17. Personelin Güdülenmesini Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ………………………………………… 

 

170 

Tablo 18. ĠĢ Doyumunun Sağlanmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri ………………………………………………... 

 

171 

Tablo 19. Ödüllendirme Yapılmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin Müdür 

GörüĢleri …………………………………………………………… 

 

173 

Tablo 20. Ödüllendirme Yapılmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri ………………………………………………... 

 

175 

Tablo 21. Etkili Liderlik Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin Müdür 

GörüĢleri …………………………………………………………… 

 

178 

Tablo 22. Etkili Liderlik Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

                 Öğretmen GörüĢleri………………………………………………… 

 

182 

Tablo 23. PaydaĢ Memnuniyetini Sağlama Konusunda KarĢılaĢılan 

Güçlüklere ĠliĢkin Müdür GörüĢleri ……………………………….. 

 

185 

Tablo 24. PaydaĢ Memnuniyetini Sağlama Konusunda KarĢılaĢılan 

Güçlüklere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ……………………………. 

 

189 

Tablo 25. PaydaĢ Memnuniyetini Sağlamaya Yönelik ÇalıĢmalar …………… 190 

Tablo 26. Eğitim Faaliyetlerine Katılımda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri …………………………………………………… 

 

193 

Tablo 27. Eğitim Faaliyetlerine Katılımda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri ………………………………………………... 

 

195 

Tablo 28. Sürekli GeliĢimi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin Müdür 

GörüĢleri …………………………………………………………… 

 

198 

Tablo 29. Sürekli GeliĢimi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri ………………………………………………... 

 

200 

Tablo 30. Sürekli Ölçme ve Değerlendirmeyi Sağlamada KarĢılaĢılan 

Güçlüklere ĠliĢkin Müdür GörüĢleri ……………………………….. 

 

202 

Tablo 31. Sürekli Ölçme ve Değerlendirmeyi Sağlamada KarĢılaĢılan 

Güçlüklere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ……………………………. 

 

203 

 



 14 

ÖZET 

 

 

Toplam Kalite Yönetimi (TKY), dünyadaki geliĢimine paralel olarak 

ülkemizdeki iĢletmelerde de hızla yayılan bir yönetim modelidir. Ġlk olarak endüstri 

iĢletmelerinde ortaya çıkmasına rağmen, günümüzde sosyal birer sistem özelliği 

gösteren okullarda da uygulanmaktadır. Fakat TKY‟nin eğitim kurumlarındaki 

uygulamaları endüstri kurumlarına göre farklılıklar göstermektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı, ilköğretim okullarında TKY uygulamalarında 

karĢılaĢılan güçlükleri ve bu güçlüklerin nedenlerini müdür ve öğretmen görüĢleri 

açısından ortaya koymaktır. 

AraĢtırmanın evrenini, Aydın ili merkezindeki Milli Eğitim Bakanlığı‟na 

bağlı 68 resmi ilköğretim okullarında çalıĢan 68 okul müdürü ve 1569 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise, bu okullar arasından rastgele seçilen 

10 okuldaki, 10 okul müdürü ve 25 öğretmen oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma yöntemi olarak, nitel bir yöntem olan “görüĢme” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından, müdür ve öğretmenler için yapılandırılmıĢ görüĢme formları 

kullanılarak veriler toplanmıĢtır.  

AraĢtırmacı tarafından ulaĢılan bazı sonuçlar Ģunlardır; 

Ġlköğretim okullarında etkili bir stratejik planlama yapılamamaktadır. 

Planlar özensiz hazırlanmakta ve çoğu kez uyulmamaktadır. Okullarımızda bürokrasi 

ağır basmakta, okul yöneticileri ve öğretmenler günlük rutin iĢlerini tamamlama 

telaĢı içerisinde görünmektedir. Okullarımızın stratejik planları formalite bir çalıĢma 

halini almıĢtır. 

Okul paydaĢlarının, okul yönetimine katılımları çeĢitli nedenlerle 

engellenmektedir. Bu nedenlerin en önemlilerinden birisi, okullarımızda demokrasi 

bilincinin geliĢmemiĢ olmasıdır. Öğrenci temsilcileri göstermelik olarak seçilmekte, 

veliler ise okul aile birliği toplantılarında karar alma süreçlerine katılım Ģansı elde 

edebilmektedir. Ancak bu toplantıların sayısı yeterli değildir. 
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Takım çalıĢmaları ve iĢbirliği okullarımızda tam olarak 

gerçekleĢememektedir. OGYE‟de bulunan personel okul yönetimi tarafından 

belirlenmekte, okul ekipleri yine yönetim tarafından oluĢturulmaktadır. Bu ekipler de 

verimli çalıĢmalar sergilemekten uzaktır. Yapılan çalıĢmalar, ekiplerdeki birkaç 

fedakâr personelin sayesinde gerçekleĢtirilmektedir. Okullarımız maddi ve fiziki 

sıkıntılar içindedir. Bu sıkıntılar ekip çalıĢmalarının niteliğini ve sürekliliğini 

etkilemektedir. 

Okul çalıĢanları arasında iletiĢim ortamı genel olarak iyidir. Bu durum 

öğretmenlik mesleğinin sosyal yönünün ağırlıklı olmasından kaynaklanabilir. Ancak 

personel arasında gruplaĢmalar, çatıĢmalar ve kopukluklar pek çok müdür ve 

öğretmen tarafından dile getirilmiĢtir. Bu durum, iletiĢimin etkililiğini sağlamada 

sıkıntılara neden olmaktadır. 

Okul çalıĢanları çeĢitli sebeplerle iĢ doyumu düĢüklüğü ve güdülenme 

eksikliği yaĢamaktadır. Bu sebepler genel olarak; okul içi nedenler, okul dıĢı 

nedenler ve bireysel nedenler olarak sınıflandırılabilir. 

Ödüllendirme sistemi etkili olarak çalıĢmamaktadır. Özellikle öğretmenlerin 

ödüllendirilmesinde bürokrasinin fazlalığı, ölçütlerin açık ve nesnel olmaması, 

okulun maddi sıkıntıları, adam kayırma vb. nedenler, eğitimcilerin bu sisteme olan 

inancını kaybetmesine yol açmıĢtır. 

Okul müdürleri etkili bir kalite lideri olmaktan uzak bulunmuĢtur. ĠĢ 

yoğunlukları nedeniyle, personellerine yeterli liderliği yapamamaktadırlar. Ayrıca 

liderlik özelliklerine sahip olmayan pek çok okul müdürü vardır. ĠletiĢim becerileri 

zayıf, yenilikleri takip etmeyen bu müdürlerin çalıĢtığı okullar, demokratik bir 

yönetime sahip değildir. 

Okul paydaĢlarının memnuniyet düzeyleri değiĢiklikler göstermektedir. 

Okul paydaĢları arasında en memnun grup öğretmenlerdir. Ancak onlar da özellikle 

sistemin sınav odaklı olmasından yakınmaktadır. PaydaĢlar arasında memnuniyet 

durumu en düĢük olan grup ise velilerdir. 

Eğitimcilerimiz mesleki geliĢimlerini sağlayacak hizmetiçi eğitim 

faaliyetlerine yeterli oranda katılım göstermemektedir. Bu eğitimlerin sayısı, yeri, 

zamanı ve niteliği bakımından önemli eksikliklerinin olduğu ifade edilmektedir. 
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Okullarımızın sürekli geliĢimini sağlayacak insani ve maddi kaynakları 

yetersizdir. Büyük zorluklar altında bir Ģeyler yapılmakta, ancak bu yapılanlar belli 

bir düzene ve sistematiğe bağlı bulunmamaktadır. Okullarımız kendilerini bilimsel 

ölçütlere göre değerlendirmemektedir. Doğal olarak, zaten yeterli olmayan 

kaynakların etkisiz kullanımı söz konusudur. 
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ABSTRACT 

 

 

Total Quality Management (TQM), besides with its development in the 

world, is an administration model which is accepted quickly in the managements of 

our country. Although it appears first in the industrial managements, it is applied in 

schools which shows the quality of a social system today, too. But the practises of 

TQM in educational instutions are different from industrial instutions. 

The aim of this study is to make the difficulties in TQM practises and the 

reasons of these difficulties clear by the views of the school managers and the 

teachers. 

The universe of this research consists of 68 school managers and 1569 

teachers who are working in formal primary schools which are depends on to The 

Ministry of  National Education in Aydın. The sample of this research consists of 25 

teachers and 10 school managers chosen randomly from 10 schools. 

As a research method, “Interview”, a qualitative method, is used. The 

interview forms prepared for the managers and the teachers, are used and collected 

the data.  

These are some results reached by the researcher: 

An effective strategic plan isn‟t done in primary schools. Plans are prepared 

carelessly and aren‟t applied many times. Bureaucracy overweighted, the managers 

and the teachers seem to be in a hurry to finish their daily routine works. The 

strategic plans of our schools has become a formality work. 

The participation to the school management of the stakeholders in schools 

is blocked for several reasons. One of the most important reason is that, democracy 

consience hasn‟t developed in our schools. Student represanters are chosen as a 

formality and parents have the chance to participate while deciding in parent-teacher 

associations. But the number of these meetings isn‟t enough. 
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Team works and cooperation aren‟t actually done in our schools. The 

employee in OGYE and the school teams are chosen for school management. And 

these teams are far from showing productive working. The studies are done thanks to 

a few loyal employee. Our schools have got financial and physical problems. These 

problems affects the quality and continuity of team works. 

Communication between school employee is generally good. This may be 

related with that being a teacher has got lots of social sides. But there are groups, 

quarells and seperations between employee and these are said by lots of managers 

and teachers. This causes some problems on the effectivity of communication. 

The school employee have low job satisfaction and lack of motivation for 

several reasons. These reasons can be classified as; the reasons inside school, the 

reasons outside school and personel reasons. 

Rewarding system doesn‟t work effectively. Especially while rewarding a 

teacher, too much bureaucracy, unclear and unobjective criteria, financial problems 

of the schools, favoritism etc. caused educationists to lose their belief to this system. 

School managers are far from being an effective quality leader. Because of 

their work load, they can‟t be interested in their employee. There are also lots of 

school managers who haven‟t got any quality of being a leader. There are some 

managers whose communication skills are low and they can‟t follow innovations. 

The schools where these kind of managers work haven‟t got a democratic control. 

The gladness level of the school stakeholders shows some changes. The 

gladest group between the school stakeholders are teachers. But they complain from 

the system as it only focuses on the exams. The parents have the least gladness 

between the school stakeholders. 

Our educationists don‟t show enough participation to the inservice training 

which helps to develop their vocational development. It‟s told that, these educations 

have some important problems such as; the number, the place, the time and the 

quality of them. 
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The financial and human resources, which help the continuity of our 

school‟s development, aren‟t enough. Works are being done under big difficulties, 

but these don‟t depend on any certain plan or systematic. Our schools don‟t evaluate 

themselves according to scientific criteria. Naturally, our resources aren‟t enough 

and they are used ineffectively. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmaya giriĢ yapılarak; problem durumu, problem cümlesi, 

alt problemler, araĢtırmanın amacı ve önemi, sayıltılar, sınırlılık ve tanımlar ortaya 

koyulacaktır. 

 

 

1.1. Problem Durumu  

Son yıllarda çok sık karĢılaĢılan "yeni dünya düzeni", "küreselleĢme", 

"dünyaya açılma" ve "yeniden yapılanma" kavramları, özellikle sanayi sonrası bilgi 

toplumlarını ifade etmede kullanılan popüler kavramlar arasındadır. Bu kavramların 

temeline bakıldığında ise, bilgi kavramının önemli bir belirleyiciliğe sahip olduğu 

görülmektedir (Eroğlu, 2000a: 171). 

1967 yılında ABD‟de sosyal gelirin % 25‟ini bilgi-iletiĢim mal ve 

hizmetlerinin üretimi, iĢletme ve dağıtımından kaynaklanması nedeniyle Amerikan 

toplumunun “bilgi toplumu” olduğu belirtilmiĢtir (Erkan‟dan akt. Kocacık, 2003: 2). 

Bir baĢka tanıma göre; bilgi toplumu, insanların yaĢamlarını ilgilendiren 

çeĢitli enformasyona kolayca eriĢebilmelerine, bu enformasyonu bilgiye 

dönüĢtürebilmelerine ve dolayısıyla da kendilerini geliĢtirebilmelerine olanak tanıyan 

bir toplum olarak tanımlanmaktadır (Irzık‟tan akt. Kocacık, 2003: 3) 

Tezcan (2002: 2–3) bilgi toplumunun temel özelliklerini dört baĢlık altında 

toplamaktadır: 

1. Hizmet sektörünün geliĢmesi 

2. Yeni sınıfların ortaya çıkıĢı (bilgi iĢçileri) 

3. Bilginin rolünün artması 

4. Enformasyon teknolojisindeki geliĢmeler 
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Bilgi çağına ulaĢan toplumlarda bilim ve teknoloji ön plana geçmekte ve 

ülkenin rekabet gücü önemli ölçüde sahip olduğu bilgi potansiyeli ve insangücü 

kalitesine bağlı hale gelmektedir (Eroğlu, 2000a: 172). 

Öyle ki, bir insanın yalnız baĢına bütün gereksinimlerini karĢılamasına 

imkân yoktur. Toplum içinde yaĢamanın bir sonucu olarak insan, baĢkalarının 

yardımına ihtiyaç duyar. Doğal olarak insanlar, tek baĢlarına çözemedikleri 

konularda toplumsal bir iĢbirliğine gitme gereksinimi hissederler (TaĢ, 2002: 541). 

Bu insan gereksinimlerinin en öncelikli olanlarından biri de eğitimdir. Genel 

anlamda, “bireyde davranıĢ değiĢtirme süreci” olarak tanımlanabilen eğitim, bireyin 

toplum standartlarını, inançlarını, kültürünü ve yaĢam yollarını kazanmasında etkili 

olan tüm sosyal süreçleri kapsar. Birey eğitim yolu ile toplum içinde değeri olan 

yetenek, yöneliĢ, tutum ve diğer davranıĢ biçimlerini geliĢtirir. Eğitim yolu ile 

insanın sosyal yeterlik ve bireysel geliĢimi sağlanır (Demirel ve Kaya, 2004: 5). 

Bunun yanı sıra eğitimin toplumsal bir iĢlevi de vardır; her toplum öncelikle yaĢama 

koĢullarını sürekli bir yenileme ihtiyacı içindedir. Eğitim ise bu yenileme iĢlevini 

gören bir araçtır. Dolayısıyla eğitimin durağan olmaktan ziyade sürekli geliĢim 

içerisinde bulunması gerekmektedir (Demirci, 2008: 65). 

Nitekim son çeyrek yüzyıldaki teknoloji devrimi, baĢta eğitim sistemleri 

olmak üzere, eğitime iliĢkin tüm varsayımları altüst etmiĢ; öğrenme-öğretme 

yöntemleri de dahil olmak üzere, eğitim politikaları ve eğitim yönetimine iliĢkin yeni 

model arayıĢlarını gündeme getirmiĢtir (Turan, 2006: 312).  

Bunun en temel nedeni; değiĢme olgusunun, hızının ve yoğunluğunun tüm 

dünyayı sardığı ve bilginin toplumda en merkezi yeri edindiği çağımızda, “ideal 

insan” özelliklerinin de değiĢmiĢ olmasıdır (Meder, 2001: 72). Bilginin bu derece 

önem kazanması, bilginin üretildiği, dağıtıldığı kaynaklardan biri olan eğitim 

kurumlarının yapısını, iĢleyiĢini, yönetimini, programlarını kısacası eğitim örgütünün 

bütününün sorumluluklarını önemli ölçüde arttırmaktadır. Eğitim örgütleri toplumun 

yenileĢmesine öncülük etme durumundadır. Çünkü eğitim örgütleri çıktıları yoluyla 

diğer sistemleri de etkileme Ģansına sahiptir (Eroğlu, 2000a: 171). 
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Bu çerçevede, çağımızın ideal insanlarını yetiĢtirecek olan ülkemiz 

okullarında, eğitim ve eğitim yönetimi anlayıĢlarında önemli değiĢimlerin yaĢanması 

kaçınılmazdır. Zira bilginin tek yönlü olarak üretilip dağıtıldığı eğitim ve okul 

modelleri, Sanayi Devri‟ne özgü, ekonominin ihtiyaç duyduğu iĢgücünü yetiĢtiren 

geleneksel okul modelleridir (ġiĢman, 2006: 299).  

Oysa çağcıl eğitim ve okul, bilginin birlikte ve sürekli üretildiği bir yaĢama 

alanı olarak düĢünülmektedir. Dolayısıyla, eğitimde yenileĢme ve reform çabalarının 

baĢarıya ulaĢması, ideal insanların yetiĢtirilmesi için okula, eğitime ve eğitim 

yönetimine iliĢkin geleneksel bakıĢ açılarının terk edilme zorunluluğu doğmuĢtur 

(Turan, 2006: 312–313). Tezcan (2002: 5) eğitime iliĢkin modern bakıĢ açısını 

yansıtan güzel bir örnek vermektedir. Ona göre, sanayi toplumunda çocuklar, 

kendilerine gösterilen yerlerde oturmuĢ, sert adımlarla yürümeyi öğrenmiĢ, ders 

saatleri zillerle baĢlayıp bitmiĢtir. Bireycilikten uzak, sert ve katı bir eğitim düzeni 

vardır. Geleceğin okullarında ise çocuk, çok değiĢik deneyler içinde bulunacaktır. 

Birçok öğretmenli ve bir grup öğrencili sınıflar, proje grupları halinde çalıĢan 

öğrenciler, geniĢ seçme Ģansına sahip, kendi bilgilerini yaratan gençler… 

Bu görüĢlerin doğal bir sonucu olarak, günlük konuĢmalarımızda da sürekli 

kullanılan kalite kelimesi, sonuçta eğitim sektörüne de girmiĢtir. Kaliteli eğitim 

(eğitim kalitesi) öğretim kurumlarının mevcut imkânlarını en iyi Ģekilde kullanarak, 

öğrenciye bilgiye ulaĢmayı, bilgi üretmeyi öğreten ve kendi alanında uluslar arası 

düzeyde rekabet edebilecek yeteneğe sahip bireyler yetiĢtirme kapasitesidir. BaĢka 

bir deyiĢle, öğrencinin yeteneklerini geliĢtiren, muhakeme yeteneği kazandıran, 

kuĢku duymayı, eleĢtirmeyi ve düĢünmeyi öğreten eğitim, kaliteli eğitimdir. 

Eğitimdeki bu kaliteyi etkileyen etmenler ise beĢ maddede toplanabilir (Eroğlu, 

2000a: 172): 

 

1. Öğrencilerin kalitesi 

2. Öğretmenlerin kalitesi 

3. Fiziki ortamın ve teknik donanımın kalitesi 

4. Sosyo-kültürel ve eğitim faaliyetlerinin yeterliliği 

5. Yönetim anlayıĢı 
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Ġlköğretim okullarımızın geliĢen dünyaya ayak uydurması, sürekli kendini 

yenileme sürecini baĢlatması, öğrenciyi merkez yapan bir eğitim sistemini 

benimsemesi, öğrencilere öğrenmeyi öğretmesi, düĢünme ve araĢtırmaya 

yönlendirmesi, belirlenen hedefe ulaĢabilmesi için bir modele ihtiyaç vardır. Bu 

model “Toplam Kalite Yönetimi” dir. Bilgi Çağı olarak adlandırılan çağımızda 

insanlar, iĢletmeler ve bütün toplumsal kurumlar bilginin yarattığı değiĢim 

sorunlarıyla karĢı karĢıyadır. Kalite bilincini ve hizmetten yararlananların 

memnuniyetini esas alan Toplam Kalite Yönetimi (TKY), “sürekli geliĢim”, 

“yönetimin liderliği”, “takım çalıĢması”, “etkili iletiĢim”,  “müĢteri odaklılık”, “sıfır 

hata” vb. ilkeleri ile günümüzde sürekli yaygınlaĢan bir yönetim anlayıĢı olarak ön 

plana çıkmaktadır (Baskan ve Aydın, 2000).  

Bunların yanında Toplam Kalite Yönetimi, ürün ve hizmet kalitesinin 

geliĢtirilmesini ve bu sürece herkesin katılımını sağlayarak, kaliteyi tüm topluma 

yaygınlaĢtırmayı ilke edinmektedir. Aslına bakılırsa, Toplam Kalite Yönetimi‟ni 

sadece bir yönetim anlayıĢı ya da uygulaması olarak görmek yanlıĢ olmaktadır 

(Özdemir, 2005: 3). 

Bu faktörler, eğitim sektörünün de girdisiyle çıktısıyla bir sistem olduğunu 

göstermektedir. Bütün bunlardan yola çıkarak Toplam Kalite Yönetimi'nin, bir 

sistem anlayıĢı içerisinde, eğitim kurumlarında uygulanabilirliliği konusu gündeme 

gelmektedir. Aslında, öğrenim kurumları, Toplam Kalite Yönetimi felsefesinin en 

kolay ve hızlı uygulanabileceği kurumlar olarak algılanmalıdır. Bu kurumlarda gerek 

iç müĢteri olarak personel kadroları (öğretmen, idari personel), gerekse dıĢ müĢteri 

olarak öğrencilerin yaklaĢımlarının, Toplam Kalite Yönetimi uygulamalarını 

kavramaya yönelik alt yapı sorunları yaratmayacağı düĢünülmelidir (Eroğlu, 2000a: 

172). 

1940‟lı yıllarda Amerika BirleĢik Devletleri‟nde, Shewhart, Deming, Juran 

ve Feigenbaum‟un düĢüncelerinden yola çıkılarak sanayi iĢletmelerinde doğan 

Toplam Kalite Yönetimi‟nin, o günün koĢullarında pek ilgi görmediği bilinmektedir. 

Bu fikir Ġkinci Dünya SavaĢı‟ndan sonra Japonya‟da uygulanmıĢ ve ancak 1980‟li 

yıllarda ABD‟de kabul görmüĢ bir anlayıĢtır. Toplam Kalite Yönetimi, özellikle 

1990‟lı yılların ortalarından itibaren diğer alanlarda olduğu gibi, eğitim örgütlerinin 
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yönetiminde de oldukça ilgi gören yeni bir yönetim anlayıĢı ve felsefesi olarak 

geliĢmeye baĢlamıĢtır (Tamam, 2005: 2).  

Eğitimin ve eğitim yönetiminin giriĢte de belirtilen öneminden kaynaklı 

olmak üzere, eğitim sistemleri Ģu anda var olan yönetim felsefesini, çevre ile iletiĢim 

ve etkileĢim içerisinde, çevrenin ihtiyaçlarını takip eden, okulu etkileyen unsurları 

dengede tutan, değiĢime açık, okul içerisinde öğretmen, öğrenci ve personel arasında 

ahengi sağlayan, iyi iliĢkiler kuran, demokratik, hoĢgörülü, anlayıĢlı, statükocu 

olmayan, geniĢ görüĢ açısına sahip, eldeki kaynakları rasyonel kullanan bir yönetim 

felsefesi olan Toplam Kalite Yönetimi felsefesi ile yenilemek durumundadırlar 

(Türkmen, 2006: 47). 

Belirtilen tüm bu hususlar neticesinde Toplam Kalite Yönetimi, bugün 

ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı‟nın tüm birimlerinde yaygınlaĢmasını amaçladığı 

bir yaklaĢımdır. Milli Eğitim Bakanlığı, 19 Ekim 1999 tarihinde yayımladığı 2506 

sayılı Tebliğler Dergisi‟nde, Toplam Kalite Yönetimi‟nin tüm devlet okullarında 

uygulanmasını istemektedir (Türkmen, 2006: 65). Ocak 2004 yılında çıkarılan 

genelge ile Toplam Kalite Yönetimi‟nin tüm kamu kurumlarında uygulanması 

yönünde bir yasanın çıkarılacağı ve MEB taĢra teĢkilatlarında Toplam Kalite 

Yönetimi‟nin uygulanmasına dönük bir projenin baĢlatıldığı ifade edilmiĢtir. 

Ġlköğretim okullarımızda bahsi geçen değiĢiklikleri gerçekleĢtirebilecek olan Toplam 

Kalite Yönetimi‟nin uygulanmasında, Milli Eğitim yöneticilerimizin ve 

öğretmenlerimizin büyük önemi vardır. Zira Milli Eğitim Bakanlığı‟nın Toplam 

Kalite Yönetimi Uygulamaları Genelgesi‟nde de belirtildiği gibi, uygulamalarda bazı 

sorunların yaĢandığı açıktır (MEB, 2004). 

Toplam Kalite Yönetimi uygulamalarında yönetici ve öğretmenlerimizin ne 

gibi güçlüklerle karĢılaĢtıkları ve bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin algıların neler 

olduğu konusunda yapılan çalıĢmalarda eksiklik hissedilmektedir. Bu araĢtırma ile 

Toplam Kalite Yönetimi uygulamalarında görülen sıkıntıları ve nedenlerini, 

müdürlerin ve öğretmenlerin değerlendirmesi ıĢığında ortaya çıkarma amacı 

güdülmektedir.  
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1.2. Problem Cümlesi 

Ġlköğretim okullarında Toplam Kalite Yönetimi uygulamalarında 

karĢılaĢılan güçlükler ve bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin müdür ve öğretmen 

görüĢleri nelerdir? 

 

 

1.3. Alt Problemler 

1. Okuldaki TKY çalıĢmalarının planlı olarak yürütülmesinde karĢılaĢılan 

güçlükler ve nedenleri nelerdir? 

2. Okuldaki karar alma süreçlerine paydaĢların katılımında karĢılaĢılan 

güçlükler ve nedenleri nelerdir? 

3. Okulda takım çalıĢmasını sağlama ve kalite kültürünü oluĢturmada 

karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir? 

4. Okulda etkili iletiĢimi sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri 

nelerdir? 

5. Okulda güdülenme ve iĢ doyumunu sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve 

nedenleri nelerdir? 

6. Okulda ödüllendirme sisteminin çalıĢtırılmasında karĢılaĢılan güçlükler 

ve nedenleri nelerdir? 

7. Okul müdürünün TKY liderliğini sağlamasında karĢılaĢılan güçlükler ve 

nedenleri nelerdir? 

8. Okul paydaĢlarının memnuniyetini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve 

nedenleri nelerdir? 

9. Okul çalıĢanlarının sürekli eğitimini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve 

nedenleri nelerdir? 

10. Okuldaki geliĢimin sürekliliğini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve 

nedenleri nelerdir? 

11.  Okulun amaçlarına ulaĢma düzeyinin sürekli ölçme ve 

değerlendirmesinde karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir? 
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1.4. AraĢtırmanın Amacı 

Geçtiğimiz yüzyılın özellikle son çeyreğinde ekonomide, bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerindeki hızlı geliĢmeler ve giderek artan rekabet, organizasyonları 

değiĢime zorlamakta ve ayakta kalabilmek için kaliteli mal ve hizmet üretmeye sevk 

etmektedir. Bu çerçevede “kalite” bir keyfiyet değil, bir zorunluluk olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Kalite, her Ģeyden önce rekabet gücünü belirleyen en etkili araçlardan 

birisidir. 

BaĢta eğitim kurumları olmak üzere, bir toplumu oluĢturan organizasyonlar 

da benzer Ģekilde kaliteye iliĢkin algılarını değiĢtirmelidir. ÇağdaĢ organizasyonlar 

kaliteyi yaratma, yayma ve geliĢtirme gibi sanayi toplumlarından oldukça farklı bir 

misyon edinmelidir.  

AraĢtırmanın amacı; Türk Eğitim Sistemi‟nde TKY uygulamalarında 

karĢılaĢılan güçlükleri saptamak ve bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin müdürlerin ve 

öğretmenlerin değerlendirmelerini ortaya koymaktır.  

 

 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Toplam Kalite Yönetimi, MEB tarafından 19 Ekim 1999 tarihinde 

yayımlanan 2506 sayılı Tebliğler Dergisi ile tüm okullarda uygulanması istenen bir 

yönetim yaklaĢımıdır. 

Böyle bir çalıĢma, belirli bir çevre dahilinde sınırlı olsa da, eğitim 

kurumlarındaki TKY uygulamalarında karĢılaĢılan güçlükleri saptamada faydalı 

olabilir. Ayrıca bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin, bizzat TKY uygulayıcılarının 

değerlendirmelerinin alınması yaĢanılan sıkıntıları gidermek adına önemli bir 

kaynaktır. ÇalıĢmanın bulguları, güçlüklerin giderilmesinde, TKY uygulayıcılarına, 

Milli Eğitim yöneticilerine ve diğer araĢtırmacılara yön göstermek adına yararlı 

olabilir. ÇalıĢmanın sonucu, eğitim kurumlarındaki TKY uygulayıcıları adına, yeni 

yöntemlerin geliĢtirilmesini ve süreçte iyileĢtirilmelerin gerçekleĢtirilmesini 

sağlayabilir. Türk Eğitim Sistemi‟nin tıkandığı noktalarda hem eğitimcilere hem de 

diğer kamu kurumları ve çalıĢanlarına ıĢık tutabilir. 
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1.6. Sayıltılar 

1. Ġlköğretim okulları müdürleri ve öğretmenlerinin Toplam Kalite 

Yönetimi uygulamalarına iliĢkin davranıĢları gözlenebilir niteliktedir. 

2. GörüĢmede elde edilen bilgiler görüĢülen müdürlerin ve öğretmenlerin 

gerçek düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

             

1.7. Sınırlılık 

              AraĢtırma ilköğretim okul müdürlerinin ve öğretmenlerinin görüĢme 

esnasında sorulan sorulara verdikleri cevaplarla sınırlıdır. Bu araĢtırmada 2009–2010 

yılında görev yapan müdürlerin ve öğretmenlerin görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

 

1.8. Tanımlar 

Örgüt: Örgüt (organizasyon), belli bir amaca yönelik üyelerin oluĢturduğu 

birliktelik ve bu üyeler arasındaki iliĢkilerin bir örgüsüdür (Bursalıoğlu, 2005b: 15). 

Yönetim: Örgütü amaçlarına ulaĢtırmak için insan ve madde kaynaklarının 

amaçlar doğrultusunda yönlendirilmesi, denetlenmesi ve değerlendirilmesi gibi 

eylemleri içeren faaliyetler bütünü (Aydın, 2007: 70). 

Kalite: Ürün veya hizmetin kullanıma uygunluğu ve müĢteri isteklerini 

karĢılama derecesidir (Ensari, 2003: 2). 

Toplam Kalite Yönetimi: MüĢteri beklentilerini her Ģeyin üzerinde tutan ve 

müĢteri tarafından tanımlanan kaliteyi tüm faaliyetlerin yürütülmesi sırasında ürün ve 

hizmet bünyesinde oluĢturan bir yönetim biçimidir (Demirci, 2008: 19). 

Ġlköğretim Okulu: Temel eğitim vermek amacıyla kurulmuĢ eğitim ve 

öğretim kurumları. 

Müdür: Ġlköğretim okulu müdürleri. 

Öğretmen: Ġlköğretim okullarında görevli öğretmenler. 
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1.9. Kısaltmalar 

ĠÖO. : Ġlköğretim Okulu 

MEB:  Milli Eğitim Bakanlığı 

TKY: Toplam Kalite Yönetimi 

ĠKK: Ġstatistiksel Kalite Kontrol 

ĠSK: Ġstatistiksel Süreç Kontrolü 

TKK: Toplam Kalite Kontrol 

OGYE: Okul GeliĢim ve Yönetim Ekibi 

TSE: Türk Standartları Enstitüsü 

EFQM: Avrupa Kalite Ödülü 

ISO: Uluslararası Standartlar Örgütü 

SBS: Seviye Belirleme Sınavı 

MLO: Müfredat Laboratuvar Okul 
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde öncelikle ilgili yayınlar ıĢığında kalite anlayıĢının geliĢimi ve 

Toplam Kalite Yönetimi ile ilgili temel bilgiler verilerek, eğitimde Toplam Kalite 

Yönetimi açıklanacak ve ilgili araĢtırmalardan örnekler verilecektir. 

 

2.1. Kalite AnlayıĢının GeliĢimi 

Ġnsanlık tarihi geçmiĢten günümüze kadar üç önemli aĢamadan geçmiĢ, üç 

önemli devrim yaĢamıĢ ve dönüĢüme uğramıĢtır (Kocacık, 2003: 1). Bunlardan ilki 

olan tarım devrimiyle, insan, yerleĢik düzene geçmiĢ, bir üretim aracı olan toprağın 

mülkiyeti üzerine kurulu toprak ağalığı yönetimini devam ettirme anlayıĢı 

egemenliğini sürdürmüĢtür. Bu yapılanma, sonuçta Sanayi Devrimi teknolojisiyle 

değiĢime uğramıĢtır (Kongar, 2001: 36–37). SanayileĢme, 18. yy Ġngiltere‟sinde, 

aralarında iplik eğirme makineleri ve buhar makinelerinin de olduğu, birtakım 

karmaĢık teknolojik değiĢimler ile baĢlamıĢ ve toplumlar için geri dönüĢü olmayan 

bir yol Ģeklini almıĢtır (Giddens, 2000: 58; Meder, 2001: 72–73). 

Bugünse dünya, iki yüz elli yıllık Sanayi Devri‟nden geçerek yepyeni bir 

çağa adım atmıĢtır. DeğiĢme olgusunun, hızının ve yoğunluğunun tüm yerküreyi 

sardığı bu çağda, geliĢme-az geliĢme sorununun önemi bir yana, “bilgi” toplumda en 

merkezi yeri edinmiĢtir. Durkheim‟ın iĢbölümü, Weber‟in rasyonalizasyon temaları 

ile açıklamaya çalıĢtıkları bu dönem, tarım ve sanayi devirlerinin birçok temel 

özelliğinden farklılaĢmıĢ ve yeni yaĢamsal pratikler geliĢtirmiĢtir (Meder, 2001: 72–

73). Bu dönemi, Fritz Machlup “bilgi ekonomisi”, Ralph Dahrendorf 

“postkapitalizm”, Amitai Etzioni, “Postmodern”, Peter F. Drucker “Post Business 

Society”, Masuda ve Porat “Ġnformation Society” (Bilgi Toplumu) Ģeklinde 

tanımlamıĢlardır (Kocacık, 2003: 3). Konunun ilk kuramcılarından Daniel Bell ve 

Alain Touraine tarafından ise “Sanayi Sonrası Toplum” olarak nitelendirilen bu 

dönem “postmodernizm” kavramı ile açıklanabilir. Bu kavram henüz tam anlamıyla 

oturmamıĢtır. Fakat tanım itibariyle dönemin belli özelliklerini açıklar. Buna göre 
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postmodernizm, klâsik modernizm anlayıĢı dıĢındaki çağdaĢ yaĢam geleneğini kurma 

arayıĢıdır (Tezcan, 2002: 2). Postmodern dünya, “düzensizliğin düzeninin” egemen 

olduğu, kısaca, kaos teorisiyle açıklanabilen bir dünyadır (Özden, 2008: 57). 

Bu dünyada her Ģey değiĢim halindedir, evreni yöneten yasalar sabit ve 

değiĢmez değildir (Özden, 2008: 57). Çevremiz, sürekli yeniden yapılanmanın 

getirdiği değiĢim, belirsizlik ve istikrarsızlık ile kuĢatılmıĢ durumdadır (Haas & 

Tamarkin, 2000: 17). 

Bu dönemde yeni ekonomi ve verimlilik paradigmalarının oluĢtuğu ifade 

edilmektedir. Bu dönemin temel özelliği; emek üretim paradigması yerine “bilgi 

üretim paradigmasının” yerleĢmiĢ olmasıdır. Günümüzde el emeği azalmakta, beyaz 

yakalı iĢler artmakta, eğitime, araĢtırmaya ve kalkınmaya büyük masraflar 

yapılmaktadır (Tezcan, 2002: 2).  Toffler (1998: 33)‟a göre; 

 

…Örgütler ve ekonomiler yeniden yapılandırıldığı gibi, bilginin ve onu 

iletmekte kullanılan sembollerin üretim ve dağıtımı da bütünüyle yeniden 

örgütlenmektedir. Bu yeniden yapılanma çerçevesinde toplanan veriler, çok 

yönlü olarak birbirleriyle iliĢkilendirilip “enformasyon” hâline gelerek 

zenginlik yaratma için en gerekli kaynak niteliğini kazanmaktadır. Böylece 

hammadde, emek, zaman, mekân, sermaye ve öteki girdilere olan ihtiyacı 

azalttığı için bilgi, her Ģeyi ikame etmekte, ileri bir ekonominin merkezi 

kaynağı hâline gelmekte ve bu gerçekleĢtikçe de değeri hızla artmaktadır. 

 

 

Bunun doğal sonucu olarak, küreselleşme, bilgi toplumları açısından önemli 

bir gerçek olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bilgi teknolojilerinin sınır tanımaz özelliği, 

geleneksel yapıları çözmekte ve bireysel yaĢantıyı merkezileĢtirmektedir. Bu çok-

merkezlilik ulus devletleri sosyal ve siyasal bağlamda kuĢatmaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında bilgi toplumlarının “küresel toplumlar” olduğunu söyleyebiliriz (Meder, 

2001: 73). KüreselleĢme yeni “uluslar aĢırı” insan toplulukları yaratarak, birbirinin 

yüzünü bile görmeyen bu topluluklar arasında paylaĢma duygularını mümkün 

kılmaktadır (Drucker, 1994b: 263). 
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Tezcan (2002: 4)‟a göre, Bilgi Çağı insanının bazı temel özellikleri; tekdüze 

iĢler yerine bilgi, zekâ ve yaratıcılıklarını kullanabilecekleri iĢlerle uğraĢan, yaptığı 

iĢlere eleĢtirel bir bakıĢ açısı getirerek, en güç koĢullarda yolunu çizebilen, sürekli 

değiĢen çevresel Ģartlara ayak uydurarak ve yeni iliĢkiler kurarak, geleceği bütün 

incelikleriyle kavrayabilen kiĢiler olmalarıdır.  

Bilgi Çağı‟nda ideal insan özellikleri değiĢmiĢtir. Buna göre, ideal olarak 

tanımlanabilen insanın öncelikle öğrenme hakkında bilgi ve beceri sahibi olması, 

kısacası bilgi sahibi olmanın dıĢında bilgiye ulaĢma yollarını da bilmesi 

gerekmektedir (Erdoğan, 2005: 5). GeliĢmiĢ toplumların, yani bilgi toplumlarının 

sahip olması gereken; yaratıcı, öğrenmeyi öğrenen, evrensel değerlere açık, bilgiyi 

üreten ve katılımcı, yeniliklere açık, yüksek teknolojiyi kullanabilen ve bilimsel 

düĢünme becerilerine sahip insan modelidir (Okçu, 2008: 283). 

KüreselleĢme ile bilgi ve teknoloji aktarımının kolaylaĢması, ulusların 

eğitim anlayıĢlarında da değiĢimlere neden olmuĢtur. Özellikle 1970‟lerin sonu ve 

1980‟lerin baĢındaki ekonomik krizlerin ardından eğitimde sürekli geliĢimi 

destekleyen reformlar yapılmıĢ, öğrenciyi “bilgi hamalı” yapan ağır yaklaĢımlar 

yerine, stratejik öğrenme yöntemlerinin düzenlenmesi yoluna gidilmiĢtir (Gleeson, 

Turrell & Russel, 1994: 50; Özel ve Bayındır, 2010: 10). Kısacası klasik eğitim 

anlayıĢı, Bilgi Çağı‟nda yerini “postmodern eğitim” anlayıĢına bırakmıĢ 

bulunmaktadır. Zira eğitim, günümüz hızlı değiĢme süreci içinde yeni 

gereksinimlerin karĢılanmasında ve farklılaĢan değerlerin yönetilmesinde 

kendisinden çok Ģey beklenen kurumların baĢında gelmektedir (Crowther & Olsen, 

1997: 7). Bu dönem eğitimi, “bırakınız yapsınlar, bırakınız geçsinler” görüĢü 

çerçevesinde ulusallığı aĢıp, küresel biçimde ĢekillenmiĢ bir eğitim anlayıĢıdır 

(Erdoğan, 2003: 55). Bilginin tek yönlü olarak üretilip dağıtıldığı eğitim ve okul 

modelleri, Sanayi Devri‟ne özgü, ekonominin ihtiyaç duyduğu iĢgücünü yetiĢtiren 

geleneksel okul modelleridir (ġiĢman, 2006: 299). Oysa çağcıl –postmodern– eğitim 

ve okul, bilginin birlikte ve sürekli üretildiği bir yaĢama alanı olarak 

düĢünülmektedir (Turan, 2006: 313). Bu bağlamda, geleceğin okullarının tüm dünya 

öğrencilerine açık, içinde her türlü kaynağın bulunduğu büyük kütüphaneler gibi 

olacağı Ģimdiden öngörülmektedir (Erdoğan, 2003: 55).  
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Böyle bir okulda eğitim gören, yani okuryazar sayılan insan kavramı da 

değiĢmiĢtir. Okuma, yazma ve aritmetik bilen kiĢi eğitimli insan olabilir fakat o aynı 

zamanda temel bilgisayar becerilerine sahip, çok değiĢik deneyler içinde bulunan, 

bireysel ve grup çalıĢmalarına yatkın, sürekli öğrenen bir kiĢidir (Tezcan, 2002: 5–8). 

Buna bağlı olarak, günümüzde sanayi ve diğer üretim sektörlerinde kaliteye 

eriĢmek için kullanılan ileri teknolojiler, Bilgi Çağı‟na yaraĢır iĢgücünü talep 

etmektedir. Bu talebin karĢılanması eğitim-öğretim alanında da çalıĢmaların kalite 

anlayıĢı çerçevesinde gerçekleĢtirilmesini zorunlu kılmaktadır. Bu bakımdan eğitim 

kalitesi öncelikle üzerinde durulması gereken konuların baĢında gelmektedir (Ensari, 

2003). 

 

2.1.1. Kalite Kavramı 

GeçmiĢte genellikle çok lüks anlamında algılanan kalite kavramı birdenbire 

ortaya çıkmıĢ bir kuram geliĢtirme veya iyileĢtirme yöntemi değildir. Genel olarak 

istenen bir ürün veya hizmetin belirli kalite güvencesi ile beklenene uygun olarak 

sunulması ve bundan yararlananların memnuniyet duyması anlamına gelir. Eskiden 

“en güzel”, “en iyi”, “en büyük” gibi sıfatlarla tarif edilen kalite kavramı, bugün 

klasik anlamından daha farklı olarak sadece ürün veya hizmetin kalitesi olmaktan 

çıkmıĢ, yönetimin kalitesi anlamında daha geniĢ olarak kullanılmaya baĢlanmıĢtır 

(Çakıl, 2006: 3).  

M.Ö. 2150 tarihli Hammurabi Kanunları‟nın 229. maddesinde “Bir inĢaat 

ustasının inĢa ettiği bir ev, ustanın yetersizliği ve iĢini gereği gibi yapmaması 

nedeniyle yıkılarak ev sahibinin ölümüne yol açarsa o usta öldürülecektir.” olgusu 

kalite kavramına verilen önemi ilkel bir Ģekilde de olsa anlatmaktadır. Phoenician 

muayene görevlilerinin hatalı üretim yapanların elini keserek cezalandırmaları da benzer 

biçimde kalite anlayıĢını yansıtmaktadır. Osmanlı Devleti‟nde ise esnaf loncaları kalite 

anlayıĢının yerleĢtiği kurumlar olarak göze çarpmaktadır. Ustalar, hem eğitmen hem de 

muayene görevlisi idiler. Onlar ticareti, ürünlerini ve müĢterilerini çok iyi tanıyorlardı ve 

yaptıkları iĢ ile birlikte kaliteyi inĢa ediyorlardı. Ustalar yaptıkları iĢten ve baĢkalarını 

kaliteli iĢ yapmaları için eğitmekten gurur duyuyorlardı. Yönetim, ağırlık ve ölçü 

standartları oluĢturmuĢtu. Loncalarda “iĢ ahlakı” ile ilgili düzenlemeler de vardı. Lonca 
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sisteminde usta çırak iliĢkileri dolaysız bir nitelik taĢımaktaydı. Çırak belirli safhalardan 

geçtikten sonra kalfa ve ustalığa yükselmekteydi ve her yükseliĢte kendine özgü 

merasimler yapılmaktaydı. Bu merasimler hem güdüleme, hem de kimin ne seviyede 

olduğunu gösterme açısından önemliydi. Böylece “konunun uzmanlarına iĢ yaptırılmıĢ” 

olmaktaydı. Ayrıca usta, yerine adam yetiĢtirmek zorundaydı. Lonca sisteminde iĢçi, 

üretim sürecinin her aĢamasında çalıĢtığı için “iĢin tümünü görebilmekte” ve 

hammaddeden baĢlayarak mamulün bitimine kadar her konuyu bilmekteydi. Bugün de 

aynı amaçla “iĢ rotasyonu” ve “iĢ zenginleĢtirme” yöntemleri uygulanmaktadır 

(YeĢilbayır, 2007: 6–7). 

Kaliteyle ilgili yapılan incelemelerde genellikle nihai ürün ya da hizmetin 

kalitesi algılanmıĢ fakat daha sonraları bu görüĢün yetersiz olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Masaaki Imai‟ye göre, kaliteden söz edildiğinde, akla ilk gelen genellikle ürün 

kalitesi olmaktadır. Oysa bu doğru değildir... ĠĢin üç yapıtaĢı vardır: Donanım 

(hardware), uygulama kuralları (software) ve insan (humanware). Kalite insanla 

baĢlar. Donanım ve uygulama kurallarından, ancak insan doğru yerine 

yerleĢtirildikten sonra söz edilebilir (TaĢ, 2009: 7). 

Sözcük anlamı olarak kalite, Latince “Oulitas” demek olup bir Ģeyin nasıl 

oluĢtuğunu ifade eden “Oalis” sözcüğünden türetilmiĢtir. BaĢka bir ifade ile kalite; 

sözcük anlamı ile hangi Ģey için kullanılıyorsa, onun gerçekte ne olduğunu belli 

etmek amacını taĢımaktadır (Çakıl, 2006: 3). Bu açıdan bakıldığında kalite ne bir 

fikirdir, ne de bir maddedir. Fakat bu ikisine birden bağlı bir kavramdır (Halis, 2000: 

42). Bilim adamları ise kalite kavramının geliĢimini incelemiĢler ve sonuç olarak 

herkesin üzerinde uzlaĢtığı bir anlamı bulunmadığı kanaatine varmıĢlardır (Çakıl, 

2006: 3).  

Türkmen (2006: 17)‟e göre, kalite ile ilgili yapılan tanımların bazıları 

Ģöyledir; 

 Kalite, bir ürün ya da hizmetin değeridir, 

 Kalite, önceden belirlenmiĢ bulunan özelliklere uygunluktur, 

 Kalite, ihtiyaçlara uygunluktur, 

 Kalite, kullanıma uygunluktur, 

 Kalite, eksikliklerden kaçınmaktır, 



 34 

 Kalite, müĢteri beklentilerini karĢılamak veya onların ilerisine 

geçmektir. 

 

ÇeĢitli bilim insanları ve kuruluĢlar tarafından da değiĢik kalite tanımları 

yapılmıĢtır (akt. Çakıl, 2006: 4; Halis, 2000: 42–43).  

Örneğin; 

“Kalite, bir ürün ya da hizmeti ekonomik bir yoldan üreten ve tüketici 

isteklerini karĢılayan bir üretim sistemidir.” Japon Sanayi Standartları (JIS) 

“Kalite, alıcının ödemeyi kabul edecek bir fiyatla memnunluk verecek bir 

ürünün tasarlanması ve üretilmesi için müĢterinin gelecekteki ihtiyaçlarının 

ölçülebilir veriler haline sokulmasıdır.”   Shewhart  

“Kalite, kullanıma ve amaca uygunluktur.”  Juran  

“Kalite, ihtiyaçların ne eksik ne de fazla değil tam olarak karĢılanması ile 

ilgili olup, gerekliliklere ve Ģartnamelere uygunluktur.”  Crosby  

“Kalite, bir ürünün veya hizmetin tüketici ihtiyaçlarını mümkün olan en 

ekonomik seviyede karĢılamayı amaçlayan mühendislik, imalat, kalitenin idamesi ve 

pazarlama özelliklerinin bileĢimidir.”  Feigenbaum 

Genichi Taguchi, kaliteyi; “Ürünün dağıtımından sonra toplumda meydana 

getirdiği en az zarar” olarak tanımlar. Türk Standartları Enstitüsü (TSE) kaliteyi, “Bir 

ürün veya hizmetin belirlenen veya olabilecek ihtiyaçları karĢılama kabiliyetine 

dayanan özelliklerin toplamı.” Ģeklinde tanımlar (Özden, 2008: 131). Diğer yandan 

Avrupa Kalite Kontrol Örgütü ve Amerikan Kalite Kontrol Derneği (EOQC ve 

ASQC) ise kaliteyi; “Bir mal veya hizmetin belirli bir ihtiyacı karĢılayabilme 

kabiliyetlerini ortaya koyan karakteristiklerin tümü” olarak tarif etmektedir (Halis, 

2000: 44). Aslında kalite daha çok hissedilen, yaĢanılan ve kullanılan bir kavramdır 

(ġiĢman ve Turan, 2002: 40). 

Kalite bir yandan verimlilik, maliyet; diğer yandan yöneticiler dâhil tüm 

elemanların vasıf ve uzmanlaĢma derecesi gibi iĢletme içi birçok kıstasta belirleyici 

rol oynarken, sağlık, eğitim, kültür ve ahlaki normlara katkısıyla da toplumlar için 

vazgeçilmez bir öge olmuĢtur (Türkmen, 2006: 18). 
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Yıllara göre değiĢen kalite anlayıĢı günümüzde daha çok, “ürünün 

kullanıldığı sürece çokça fayda sağlaması” Ģeklinde bir değiĢme göstermiĢtir. Kalite 

ile ilgili tüm faaliyetlerin insan tarafından etkilendiği görülmektedir. YaĢamımızın 

her alanında yer alan bir olgu olarak kalite, ister sanayi sektöründe olsun ister hizmet 

sektöründe, devamlı geliĢen, kimi zaman yaratılan, kimi zaman ulaĢılmak istenen bir 

kavramdır. Kalitenin yaratılması ise ancak, o ölçüdeki vasıflara sahip insanlarca 

gerçekleĢtirilir (Demirci, 2008: 15). 

 

2.1.2. Kalite Kontrolü 

Tarihsel geliĢim sürecinde, Sanayi Devrimi ile birlikte gündeme gelen ilk 

konu “kalite kontrolü” olmuĢtur. Birinci Dünya SavaĢı‟nın ortaya çıkardığı koĢullar 

imalat sistemini eskiye göre daha karmaĢık hale getirmiĢ ve kalite kontrol iĢlevinin 

bu alanda uzmanlaĢmıĢ kiĢiler tarafından yerine getirilmesi zorunlu hale gelmiĢtir. 

“Muayene ve test” olarak adlandırılan bu aĢama zamanla üretim sisteminden 

ayrılarak örgüt içinde ayrı bir birim haline gelmiĢtir (Kumbasar, 2009: 16). 1924 

yılında ise, Walter Shewhart, seri üretim ortamında kalitenin ekonomik kontrolü için 

bir yöntem olan “Ġstatistiksel Kalite Kontrol (ĠKK)” kavramını gündeme getirip ilk 

defa kontrol kartlarını uygulayan kiĢidir (Erdinç, 2006: 56). 1950'lerde ise sadece 

üretim, muayene ve kalite kontrol bölümlerinin değil, her bölümün kalite kontrolden 

sorumlu olduğu Toplam Kalite Kontrol kavramı geliĢtirilmiĢtir (Ciampa, 1991: 17). 

Feigenbaum‟a göre, Toplam Kalite Kontrol (TKK),  bir organizasyondaki değiĢik 

grupların kalite geliĢtirme, kaliteyi koruma ve kalite iyileĢtirme çabalarını müĢteri 

tatminini de göz önünde tutarak üretim ve hizmeti en ekonomik düzeyde 

gerçekleĢtirebilmek için birleĢtiren etkili bir sistemdir. Toplam Kalite Kontrol 

kavramı sadece üretim aĢaması değil, piyasa araĢtırmasından satıĢ sonrası hizmete 

kadar tüm aĢamaların kalite kontrol kapsamına girmesini ifade etmektedir. Kalite 

kontrol kavramına 1960'larda Ishıkawa tarafından yeni bir boyut eklenmiĢ ve "Firma 

Çapında Kalite Kontrol" denilmiĢtir. Burada hem tüm bölümler hem de tüm 

çalıĢanlar kaliteden sorumlu tutulmuĢlardır (Ishikawa, 1995: 92).  

ABD‟deki en yaygın kullanımı olarak ise kalite kontrol, ürün ve hizmetlerin 

kalitesini güvence altına almak için yapılan son muayene ve testler anlamına 
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gelmektedir ve ABD‟deki birçok kuruluĢ tarafından kullanılmaktadır (Erdinç, 2006: 

56). Kalite kontrolünde temel amaç, önceden belirlenen standartlara ulaĢmaktır. 

Buna göre geniĢ anlamda kalite kontrol, ürün kalitesinin oluĢum sürecinde, çeĢitli 

aĢamalarda, hammadde, tasarım, malzeme, mamul, yarı mamul, süreç ve iĢlemler 

üzerinde kalite ölçütlerine uygunluğun ve gözlenebilmesi ve yetersizliklerin 

belirlenerek ortadan kaldırılabilmesi için yapılan faaliyetleri ve uygulanan teknikleri 

kapsamaktadır (ġiĢman ve Turan, 2002: 43).  

Toplam Kalite Yönetimi‟nin (TKY) eğitim sektöründe uygulamaya 

geçmesiyle birlikte bu alandaki bazı kavramların eğitime göre tanımlanma ihtiyacı da 

doğmuĢtur (Doğan, 2002: 17). Buna göre, eğitim kurumlarında kalite kontrolünün 

gerçekleĢtirilebilmesi için öncelikle bazı kalite standartlarının geliĢtirilmiĢ olması 

gerekmektedir. Günümüzde giderek eğitimle ilgili ulusal düzeyde olduğu kadar 

uluslar arası boyutta da standartlar belirleme yönünde çabalar gösterilmektedir. 

Uluslar arası Standartlar Örgütü (ISO) ve Avrupa Birliği Eğitim Komisyonu böyle 

çabalar içerisine giren kurumların baĢlıcalarıdır (ġiĢman ve Turan, 2002: 44).  

Örneğin, Avrupa Komisyonu “Öğretmenlerin ve Eğitmenlerin Eğitim 

Düzeyinin ĠyileĢtirilmesi” konusunda bir uzman grubu oluĢturmuĢtur. 2004 yılının 

bahar döneminde, bu uzman grubun bir alt grubu, göstergeler ve kıstaslara iliĢkin 

Daimi Grup ile iĢbirliği içerisinde, “öğretmenlerin eğitimindeki geliĢimi ve özellikle 

sürekli mesleki geliĢimlerindeki iyileĢmeyi ölçmek için uygun göstergelerin 

geliĢtirilmesi” konusu ele alınmıĢtır. Böylece öğretmen eğitiminde kalite kontrolünde 

belli standartlar yakalanmaya çalıĢılmıĢtır (Avrupa Eğitim Bilgi Ağı [EURYDICE], 

2006: 3). 

 

2.1.3. Kalite Güvencesi 

Ürün kalitesinin kontrolüne ağırlık veren ĠKK, özellikle Ġkinci Dünya SavaĢı 

sonrasında “Ġstatistiksel Süreç Kontrolü (ĠSK)” yönünde geliĢmiĢ, ancak, üretim 

süreçlerinin karmaĢık hale gelmesi muayeneciler ve karar alanlar arasında eĢgüdüm 

ve geri besleme mekanizmalarının doğmasını zorunluluk haline getirmiĢtir. Bunun 

sonucunda “kalite güvencesi ve toplam kalite yönetimi” anlayıĢı ve aĢamasına 

geçilmiĢtir (Kumbasar, 2009: 17). 
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Kalite güvencesi, kalite için konulan standartlara uyum ve bir ürün ya da 

hizmetin kalite yönünden tüm beklentileri karĢılamasını sağlayan planlı ve sistemli 

çabalardır (Halis, 2000: 227). Daha sonraki yıllarda bitmiĢ ürünün muayeneye tabi 

tutulması yerine, kontrolüne gerek kalmayacak biçimde üretim sisteminin güvence 

altına alınması düĢüncesi geliĢerek, Kalite Güvence Sistemleri ortaya çıkmıĢtır. Bu 

sistem üst yönetim ve tüm çalıĢanların katılımının gerçekleĢtirilmesi ile %100 

müĢteri tatminini hedefleyen TKY‟nin geliĢmesine yol açmıĢtır (ġimĢek, 2000: 37). 

Kalite güvencesi ile amaç, Philip B. Crosby‟nin de ifade ettiği gibi “sıfır 

hata”dır. Kalite güvencesinde sorumluluk kalite kontrolünü gerçekleĢtiren 

gözetmenin değil, uzman bir ekibin/takımındır (Ensari, 2003: 8). Kalite güvencesi, 

kalite yönetiminin uygulanabilmesi için gerekli bir araçtır. TanımlanmıĢ politika, 

iĢlem, görev ve sorumlulukları içerir. Bunlar bir araya getirilerek prosedürler 

oluĢturulur. Prosedürlerin bir araya getirilmesi ile de kalite el kitabı oluĢturulur. 

KuruluĢun yapısı, kaynakları, iĢlemleri ve prosedürleri kalite el kitabında ayrıntılı 

biçimde açıklanır. Bu bakımdan, kalite el kitabı için kalite yönetiminin kalbi 

benzetmesi de yapılabilir (Tüzün, 1994: 51). 

 

ġekil 1 

 Kalite AnlayıĢının GeliĢimi 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Tezbiner, 2009 

 

ISO 9000 standartları bir kalite güvencesi sistemidir. ISO 9000 standartları 

bir kuruluĢun ürettiği ürün veya hizmet ile ilgili olmayıp, onun yönetimini 

 

  KALĠTE  

MUAYENE 

   KALĠTE 

KONTROL 
 Önleme 

 Ġstatistik 

       yöntemler 

      KALĠTE 

  GÜVENCESĠ 

 Önleme 

 ISO 9000 

 Belgelendirme 

          TKY 
 YaĢam biçimi 

 Katılımcılık 

 MüĢteri odaklılık 

 Sürekli iyileĢtirme 

 Sorun çözme 

 Süreç geliĢtirme 

 Yetki devri 



 38 

ilgilendiren bir kalite standardıdır (Halis, 2000: 313).  

Mal ve hizmet üreten kurumlar arasında giderek yaygınlaĢan ISO 9000 

belgesi alma yolundaki çabalara eğitim kurumlarında da rastlanmaktadır. Ancak, 

eğitim kurumları açısından Malcolm Baldridge Kalite Programı‟nın daha kapsamlı 

kıstaslar içeren bir kalite güvencesi sistemi olduğu söylenebilir (ġiĢman ve Turan, 

2002: 44–45). Ayrıca Ģu da unutulmamalıdır ki; tüketici isteklerindeki sürekli 

değiĢim, standartlarda da dinamizm oluĢturur. Ishikawa bu konuda, standartlarda ve 

mevzuatta altı ayda bir değiĢiklik yapılmıyorsa o standartların kullanılmıyor 

olduğunu belirtmektedir (akt. Halis, 2000: 64). 

 

2.1.4. Kalite Yönetimi 

KuruluĢ yönetiminin kalite politikasını belirlemesi ve yönetilmesidir. Bu 

süreç stratejik planlama, kaynakların belirlenmesi, kalite planlaması, kalite 

uygulamaları gibi alt süreçleri kapsamaktadır (ġiĢman ve Turan, 2002: 45).  

Eğitim açısından bakıldığında bir okulda kalite yönetimi söz konusu 

olduğunda okul ve eğitimin amaç, misyon ve vizyonunun belirlenmesi, güçlü ve 

zayıf yönlerinin ortaya çıkarılması, uzun vadeli stratejik planların yapılması, 

uygulanması, değerlendirilmesi ve geliĢtirilmesi gibi süreçleri kapsamaktadır 

(ġiĢman ve Turan, 2002: 45). 

 

2.1.5. Kalite Kültürü 

Kültür, kullanımı kolay olduğu kadar tanımlanması zor bir kavramdır. 

Kavram üzerinde yüzlerce tanım yapılmıĢtır (ġiĢman ve Turan, 2002: 51). Örneğin, 

Türk Dil Kurumu kültürü Ģu Ģekilde tanımlamaktadır (Türk Dil Kurumu [TDK], 

2005: 1282); 

 

    “Tarihsel, toplumsal geliĢme süreci içinde yaratılan bütün maddi ve 

manevi değerler ile bunları yaratmada ve sonraki nesillere iletmede 

kullanılan, insanın doğal ve toplumsal çevresine egemenliğinin ölçüsünü 

gösteren araçların bütünü, hars, ekin.” 



 39 

Demirel ve Kaya (2004: 3) ise kültürü kısaca, doğanın dıĢında insanın 

yarattığı her Ģey olarak tanımlar. Onlara göre kültür, toplumu oluĢturan insanın 

öğrendiği, bilgi, sanat, gelenek, görenek ve benzeri yetenek, beceri, alıĢkanlıkları da 

içine alan karmaĢık bir bütündür. Kültür, bir insan grubuyla ilgili olarak ortaklaĢa 

paylaĢılan zihni ve fikri yapıyı ve söz konusu yapının ortak anlamlara göre 

programlanmasını ifade eder (ġiĢman ve Turan, 2002: 52). 

Bir kurumda TKY‟den söz edebilmek için her Ģeyden önce o kurumdaki 

insanlar arasında ortak anlamların bulunması gerekmektedir. TKY‟nin Japon kültürü 

gibi ortaklaĢa davranıĢı öne çıkaran ve insana değer veren bir kültürde ortaya çıkması 

ve yaygınlaĢması tesadüf değildir. Bireyciliğin ve rekabetçiliğin ön plana çıktığı 

toplumlarda ise TKY baĢarısızlığa mahkûmdur (ġiĢman ve Turan, 2002: 52). 

Kurumun kültürü her Ģeyden önce vizyon sahibi yöneticilerin çalıĢanlarla 

birlikte belirledikleri amaç ve hedefler ile görev ve sorumlulukların çok iyi 

belirlendiği (iĢ tanımları) çalıĢma prensipleri çerçevesinde oluĢmaktadır. Bu 

anlamda, kurum kültürü, bir kurumda çalıĢanların davranıĢlarını yönlendiren 

normlar, tutumlar, davranıĢlar, değerler, inançlar, alıĢkanlıklar ve iĢ yapma sistemleri 

vb. olarak tanımlanmaktadır. Yani kurum kültürü bir dizi sembol, tören ve mitten 

oluĢur. Böyle oluĢan kurum kültürü kurumda çalıĢan herkesin yaĢam biçimi haline 

dönüĢmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2007: 18–19).  

Toplam Kalite Yönetiminde bu kültür, kalite ile zenginleĢerek iĢ yerinde 

sürekli teneffüs edilen yeni bir hava oluĢturur. Toplam Kalite Yönetimi anlayıĢı ile 

oluĢan bu farklı kurum kültürü çalıĢanlar için kalite kültürü anlamına gelmektedir. 

Bu kalite kültüründe baĢarıyı birlikte yakalama ve bunun verdiği onur ve gururu 

birlikte paylaĢma vardır. Kurum çalıĢanlarının tümünün üretilen mal ve hizmette 

kalitenin elde edilmesine katılımı esastır. Elbette kalite tasarım sürecinden üretim 

sürecine kadar olan bütün süreçleri kapsamaktadır. ĠĢte bu da yeni bir kurum kültürü 

demektir (MEB, 2007: 18–19). 
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2.1.6. Kalite Politikası  

Her kurumun kalite iyileĢtirmeye dönük olarak önceden belirlenmiĢ bir 

kalite politikasının olması zorunludur. Bir kalite politikası, geleceğe dönük olarak bir 

kurumun ne yapması ve nasıl yapması gerektiğine iliĢkin bir takım temel varsayımlar 

olarak ifade edilebilir. Bu varsayım ve politikalar, kurumun vizyonunu ve misyonunu 

gerçekleĢtirmeye yardımcı olacak ilkeler olarak görülebilir. Kalite politikasında 

kurumun ürettiği mal veya hizmetlerin kalitesine iliĢkin temel bakıĢ açısı, çalıĢanları 

ve müĢterileriyle ilgili görüĢleri sürekli geliĢtirmeye iliĢkin hedefleri açık bir biçimde 

ifade edilir. Eğitim kurumlarının kalite politikası, yerel-bölgesel, ulusal ve uluslar 

arası boyutlarda eğitim için önceden belirlenen politikaların bir parçasını oluĢturur 

(ġiĢman ve Turan, 2002: 45–46). 

 

 

2.2. Toplam Kalite Yönetimi 

Tıpkı “kalite” kavramı gibi Toplam Kalite Yönetimi (TKY) de kesin bir 

tanıma sahip değildir. Bunun yerine kaynaklarda TKY‟nin çeĢitli tanımlamaları 

yapılarak farklı özellikleri ön plana çıkarılmıĢtır. 

Örneğin, Gülsoy (2007: 16)‟a göre, TKY, küresel rekabet koĢullarında 

iĢletmelerin varlıklarını sürdürmelerini sağlayacak bir yönetim modeli olarak 

geliĢtirilmiĢtir. Kalite, en kısa biçimde müĢteri tatmini olarak tanımlanmaktadır. 

TKY ise firmanın kaliteye iliĢkin müĢteri beklentilerini karĢılayan bir yönetim 

sürecidir. Dökmen (2009: 262) de TKY‟nin dört temel özelliği olarak, müĢteri 

memnuniyetini, süreçlerin sürekli iyileĢtirilmesini, kurumda kalite kültürünün 

oluĢturulmasını ve ekonomik etkinlikleri saymaktadır. 

TKY, iĢgörenlerin ve müĢterilerin ihtiyaç, istek ve beklentilerinin en üst 

düzeyde karĢılanması ve iĢletme mükemmelliğinin sağlanarak, topluma hizmet 

edilmesi amacıyla, tedarik aĢamasından baĢlayarak, sıfır hata prensibiyle ürünün 

veya hizmetin son müĢteriye kadar sunulması süreci içerisinde, mükemmelliğe 

ulaĢmayı ve bunu sürekli kılmayı, kurumsal eğitim ve iĢbirliği içerisinde 

gerçekleĢtiren ve bu yolla rakiplerine rekabet üstünlüğü sağlamayı amaçlayan bir 
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yönetim anlayıĢıdır (Ġnce, 2008: 1). TKY ile kurumlar, ürününü veya hizmetini 

alacak olan alıcının Ģimdiki veya gelecekteki ihtiyacını karĢılayacak nitelikte ve 

nicelikte ürün/hizmet üretmek için, tüm kurumun etkililiğini en üst düzeye çıkarmayı 

amaçlar (BaĢaran, 2004: 179).  

Eroğlu (2000a: 169), TKY‟de müĢterinin önemine dikkat çekerek, kaliteden 

asıl beklenenin ekonomik gerçeklik olduğunu belirtir. Ona göre, pazar geliĢtirmek, 

verimliliği arttırmak ve rekabet gücünü yükseltmekle mümkündür. Bunun da en 

temel yolu müĢteri beklentilerinin sağlıklı olarak saptanıp tam olarak tatmin 

edilmesidir.  

TKY çeĢitli ögelerden oluĢmaktadır. Bunlardan bazıları arasında müĢteri 

odaklılık, edim geliĢtirme, sürekli süreç denetimi, süreç ve insan kaynakları yönetimi 

sayılabilir. TKY‟de “önce insan” ve “birey kalitesi” gibi ögelerin de oluĢturulması 

gereklidir. Bunların yanında yedi önemli aĢamanın gerçekleĢtirilmesi de TKY için 

önemlidir. Bu aĢamalar Ģunlardır (Doğan, 2003: 165); 

1. Öneri-ödül sisteminin oluĢturulması 

2. Ġstatistiksel kontrol sürecinin yaygınlaĢtırılması 

3. Açık kapı politikasının uygulanması 

4. Sürekli geliĢimin (Kaizen) her yerde ve her zamanda uygulanması 

5. Kalite danıĢmanlığının benimsetilmesi 

6. Yönetici ve iĢgören eğitiminin gerçekleĢtirilmesi 

7. Kalite çemberlerinin oluĢturulması 

 

Eğitimde TKY ilkelerini ortaya koyabilmek için sürekli geliĢimin 

sağlanması gereklidir. Bunun için dürüstlük, sabır, ortak görüĢ, bağlılık ve TKY 

teorisi eğitim kurumlarında oluĢturulmalıdır. Bu ilkelerin kurumda egemen 

kılınabilmesi için, kurum içi önemli kiĢilerin ve birimlerin önceden saptanması, 

rekabetçi ve kaliteye dayalı bir misyonun geliĢtirilmesi, iç değerlendirme ve kalite 

sistemlerinin kurulması, kurum içindeki iĢgörenler arası güdülenmenin artırılması, 

her birim için gerekli ölçünlerin belirlenmesi ve kurum içi denetim, ödüllendirme 

birimlerinin oluĢturulması gerekmektedir (Doğan, 2003: 165–166). 
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Dökmen (2009: 257, 262) ise, TKY‟ye daha geniĢ kapsamlı bakarak 

TKY‟nin sadece bir yönetim biçimi olmadığını, aynı zamanda bir yaĢam felsefesi 

haline dönüĢtüğünü belirtir. Dökmen, insanların günlük yaĢamlarında TKY 

felsefesini benimseyerek hem kendileri hem de diğer insanlar için daha kaliteli 

yaĢam ortamları oluĢturabileceklerini ifade eder. Ona göre kaliteli yaĢamın temeli 

ailede atılmalı, tüm aile bireyleri ailenin yaĢam kalitesinden sorumlu olmalıdır. 

Benzer görüĢler Çağlar ve Reis (2007: 93) tarafından da ifade edilir.  

Nitekim TKY sihirli bir değnek değildir ve baĢarıya ulaĢmanın tek bir yolu 

da yoktur (ġiĢman ve Turan, 2002: 48). TKY‟nin bir yolculuk olduğu, varılacak bir 

yer olmadığı unutulmamalıdır. TKY ürün ve hizmetlerin sistematik geliĢimi için bir 

metottur. Bütün çalıĢanları yapılanlara dahil eden, katılımcı bir tekniktir. Tamamen 

müĢteriye odaklanmıĢ, iĢletme kültürünü oluĢturan bir yönetim sistemi, kurumun var 

oluĢuna iliĢkin bir olgudur (Gülsoy, 2007: 16–17). 

 

 

2.2.1. Yönetim Biliminin GeliĢim Süreci 

Bu bölümde TKY‟nin geliĢim sürecine yer vermeden önce, yönetimin bir 

bilim dalı olarak geliĢimini incelemek yerinde olacaktır. 

Literatürde “örgütleme” kavramı için “örgütü amaçlarına ulaĢtırmak için en 

uygun yapının kurulma süreci” Ģeklinde anlaĢılır bir tanım bulmak mümkündür 

(Balcı, 2006: 249). Ancak yönetim için çok değiĢik tanımlar yapılmaktadır. 

Yönetimin tanımının değiĢik yapılmasının baĢlıca iki nedeni vardır: Birinci neden; 

yönetimi tanımlayanların, yönetimin biçimine iliĢkin inançlarının değiĢik olmasıdır. 

Yetkici, koruyucu, destekçi ve birlikçi yönetim biçimlerinden birine daha çok bağlı 

olanlar bu inançlarına göre yönetimi değiĢik tanımlamaktadırlar. İkinci neden ise; 

yönetilen örgütün amaçlarının birbirinden değiĢik olmasına dayanmaktadır. Bir 

güvenlik örgütünün, bir sağlık, bir iĢletme ya da üniversite örgütünün yönetimine 

iliĢkin tanımlar birbirinden ayrılmaktadır (BaĢaran, 1989: 14, 16). 

Yönetimin tanımı, her ne kadar yönetimin biçimlerine ve örgütlerin 

amaçlarına göre değiĢik yapılırsa yapılsın, kimi öz ögelerde özdeĢlik göstermektedir. 
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Tüm yönetim tanımlarında ortak olan ögeler Ģunlardır (BaĢaran, 1989: 14, 16): 

1. GerçekleĢtirilecek amaç ya da amaçların olması, 

2. Bu amacı gerçekleĢtirecek insanların örgütlenmesi, 

3. ĠĢ bölümü ile dağılan insan gücünün bütünleĢtirilmesi. 

Bu görüĢlere dayanarak; örgütü amaçlarına ulaĢtırmak için insan ve madde 

kaynaklarının amaçlar doğrultusunda yönlendirilmesi, denetlenmesi ve 

değerlendirilmesi gibi eylemleri gerçekleĢtirmek “yönetim” Ģeklinde tanımlanabilir 

(Aydın, 2007: 70).  

Gerçekte örgüt ve yönetim birlikte var olan iki kavramdır (Aydın, 2007: 70). 

Bir insanın yalnız baĢına bütün gereksinimlerini karĢılamasına imkân yoktur ve 

ayrıca insan Aristo‟nun da belirttiği gibi “toplumsal bir varlıktır, toplum halinde 

yaĢar”. Toplum içinde yaĢamanın bir sonucu olarak da baĢkalarının yardımına ihtiyaç 

duyar. ĠĢte örgütlenmenin temeli, insanların tek baĢlarına çözemedikleri konularda 

toplumsal bir iĢbirliğine gitme gereksinimleridir. Bu yüzden örgütlenme doğal ve 

evrenseldir (TaĢ, 2002: 541).  

Örgütlenmenin bu özelliği yönetimin de doğallığını ve evrenselliğini 

beraberinde getirir. Buna göre insanlar toplu isteklerini yerine getirebilmek için bir 

örgüt ve yönetim kurmak zorundadırlar. Aksi halde toplumun ihtiyaçlarını 

karĢılamak imkânsız hale gelebilir (Russell, 1990: 208). 

Yönetimin tarihi geliĢimine baktığımızda ise, yönetime ilk katkının M.Ö. 

5000 yılında Sümerler tarafından ilk yazılı kayıtların tutulması ile baĢladığı 

söylenebilir. Mısırlıların planlama, örgütleme ve kontrol gereksinimlerini anlamaları 

ile yönetimde dürüstlük, halka iyi davranma, dilekçe hakkının verilmesi ve danıĢman 

kullanma uygulamaları günümüz yönetim anlayıĢlarının geliĢmesinde öncü 

niteliğindedir. Bununla birlikte, yönetimde denetim amacıyla tanık ve yazılı belge 

kullanımı Hammurabi döneminde baĢlamıĢtır. Çin‟de Chow Anayasası‟nda yönetim 

ve denetime iliĢkin konular ileri sürülmüĢtür. Yunan filozofları olan Socrates, Platon 

ve Aristo yönetime iliĢkin önemli düĢünceler dile getirmiĢlerdir. Büyük Ġskender‟in 

danıĢman kullandığı ve bugünkü personel örgütlenmesine benzer bir sistemin 2000 

yıl önce Makedonya‟da Philip tarafından kurulduğu da bilinmektedir. Daha ileri 



 44 

tarihlere gelindiğinde Sir James Steuart 1767 yılında otoritenin kaynağı kuramı, 

Adam Smith ise “Wealth of the Nations” (Ulusların Zenginliği) isimli ünlü kitabında 

iĢbölümü, uzmanlaĢma ve denetime iliĢkin görüĢleriyle yönetime katkı sağlamıĢlardır 

(Kaya, 1984: 25, 27).  

Yönetime iliĢkin ilk eserlerin ise çok eski tarihlerde yazıldığı görülmektedir. 

“Tevrat” ve “Mahabhrata” gibi dini kitapların yanında Kautilya‟nın “Arthasastra”, 

Aristo‟nun “Politika”, Platon‟un “Cumhuriyet”, Nizam-ül Mülk‟ün “Siyasetname”, 

Machiavelli‟nin “Prens”, Thomas More‟un “Utopia”, Farabi‟nin “El Medinetü‟l 

Fazıla”, Gazali‟nin “Nasihat al-Mülük”, Ġbn-i Haldun‟un “Mukaddime” ve Ġstanbul 

defterdarı Sarı Mehmet PaĢa‟nın “Nesayih ül Vüzera vel Ümera” bunlar arasında 

sayılabilir. Tao dininin kurucusu filozof Laotse de yönetime iliĢkin öğütler vermiĢ, 

yönetimi insanlık ve adalet temeline dayandırmıĢtır (Bursalıoğlu, 2005a: 2, 4). 

GeçmiĢ yüzyılların sayılan tüm yönetim deneyimleri ve birikimleri 

günümüz yönetim anlayıĢları için bir temel oluĢturmaktadır. Yönetim biliminin 

doğum yeri olarak ABD kabul edilse bile Amerikalı bilim adamlarını etkileyen 

önemli bir akım olarak “kameralizm” gösterilir. Yönetim biliminin geliĢmesinde 

önemli bir yeri olan kameralizm akımı, özellikle Almanya ve Avusturya‟da 17. ve 

18. yüzyıllarda bazı üniversite profesörlerinin yönetici adaylarına muhasebe, 

ekonomi, kamu hukuku ve devlet maliyesi gibi konularda dersler vermeleri ile 

baĢlamıĢtır (Kaya, 1984: 28). 

Yönetim biliminin Amerika‟daki geliĢimi ise değiĢik olaylara dayanır. 

1787–1788 yıllarında ABD‟de A. Hamilton, J. Madison ve J. Jay‟ın yayınladığı 

seksen beĢ adet bildiri (federalist bildiriler) ile Amerikan anayasasının getirdiği 

sistem ve yönetimin çalıĢma alanları saptanmıĢtır (Kaya, 1984: 28). Ancak bazı 

yazarlara göre yönetim biliminin baĢlangıcı Woodrow Wilson‟un 1887‟deki 

“Yönetim Bilimi” baĢlıklı makalesi, bazılarına göre ise Taylor‟un verimlilikle ilgili 

çalıĢmalarıdır. Bunların yanı sıra bazı çevrelerce New York kenti belediye 

araĢtırmaları ve Profesör Leonard D. White‟ın 1926 yılındaki “Kamu Yönetimi 

Bilimine GiriĢ” adlı ilk kamu yönetimi ders kitabı da yönetim biliminin baĢlangıcı 

olarak kabul edilmektedir (Seçkin‟den akt. Kurt, 2004: 1).  
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Özetlemek gerekirse, yönetimin insanlık tarihi kadar eski olduğunu ancak 

bir bilim dalı olarak yakın geçmiĢte kabul edildiğini ve geliĢmeye baĢladığını 

söyleyebiliriz (ġimĢek, 1996: 7). Yine de yönetim biliminin baĢlangıcı olarak kesin 

bir olay veya tarih belirtmek güçtür. Ancak çoğu yönetim bilimci için Woodrow 

Wilson‟un makalesi bir baĢlangıç niteliği taĢımaktadır (Kaya, 1984: 31).  

 

2.2.2. Yönetim Kuramları 

Yönetimde insan iliĢkileri ve “insana” iliĢkin bakıĢ açıları yönetsel etkililiği 

sağlama bağlamında önemli bir olgudur. Gerçekte de yüzyıllar boyunca “insana” 

iliĢkin bakıĢ açılarının değiĢmesi ile birlikte, yönetim anlayıĢlarında da değiĢimler 

yaĢanmıĢtır. Genel anlamda ise yönetim kuramları üç dönem halinde 

incelenmektedir; klasik kuramlar, neo-klasik kuramlar ve modern kuramlar. 

Klâsik Yönetim Kuramları, yönetim fonksiyon ve ilkelerini açıklayarak, tek 

bir yönetim kuramına ulaĢmaya çalıĢan kuramlardır. Klasik yönetim kuramcıları, 

örgütü merkeze alarak “örgüt için iyi olan, iĢgören için de iyidir” görüĢünü 

savunmuĢtur. Örgüte genelde mekanik yönden yaklaĢarak özellikle “örgütsel yapı” 

üzerinde durmuĢ; “insansız örgüt” görüĢünü benimsemiĢlerdir. Ancak hızla düĢen 

ekonomik kazancın örgüt üzerinde oluĢturduğu baskı ve daha fazla üretim ihtiyacı bu 

konudaki çalıĢmaları engellemiĢtir. Örgüt içindeki insanı bir verim aracı ya da 

makinesi gibi görerek onun beklentilerini, ihtiyaçlarını, kültürel farklılıklarını 

önemsememiĢlerdir. Bunların yanında, yöneticiliği bir meslek olarak görmeleri, 

yöneticileri bazı ilke ve tekniklerle desteklemeleri, onlara yön vermeleri, baĢarının 

yollarını göstermeleri, klâsik yönetim kuramcılarının yönetim bilimine katkıları 

arasında sayılabilir (Türkmen, 2006: 19). 

Klasik Yönetim Kuramlarının en bilinenleri arasında Taylor‟un “Bilimsel 

ĠĢletmecilik” modeli yer almaktadır. Öyle ki; bu model yönetim bilimine giriĢte ilk 

kuram olarak kabul gördüğü için ayrı bir öneme sahiptir. 1856–1915 yılları arasında 

Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yaĢamıĢ olan Taylor ustabaĢılıktan mühendisliğe 

yükselmiĢ ve orta kademelerde yöneticilik de yapmıĢtır. En çok üzerinde durduğu 

nokta çalıĢmalardan yüksek verim alabilme sorunu olmuĢtur. Bu amaçla gözlem, 

inceleme, yöntem ve tekniklerini içeren eserler yazmıĢtır. Bilimsel iĢletmeciliğin 
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öncüleri örgütün yapısından ziyade yapılan iĢlerin incelenmesini ve ölçümlerini ön 

plâna almıĢ, buna karĢılık yapı ve hiyerarĢiye pek dikkat etmemiĢlerdir. Bu bağlamda 

Taylor ve onu izleyenler iĢin hareket ve zaman yönlerine odaklanmıĢ, bu da iĢi 

insandan ayrı görmeye doğru bir geliĢim göstermiĢtir. Böylece bilimsel araĢtırma ve 

değerlendirmenin merkezini iĢ meydana getirmiĢtir (Bursalıoğlu, 2005a: 15). 

Bilimsel iĢletmecilik modelinin temel ilkelerine arasında; her çalıĢanın açıkça tanımlı 

günlük iĢlere sahip olması, bu iĢleri yapabilmek için standart hale getirilmiĢ araçların 

ve koĢulların sağlanması, baĢarıya yüksek ücretin, baĢarısızlığa cezanın verilmesi ve 

karmaĢık örgütlerde vasıflı yani uzman personelin çalıĢtırılması sayılabilir (Erdem, 

1997: 93). Taylor ortaya koyduğu modeli “What is Scientific Management?” 

(Bilimsel ĠĢletmecilik Nedir?) adlı makalesinde “zihinsel bir devrim” olarak 

nitelemiĢtir (Erdem, 1997: 92): 

 

    …Bilimsel yönetim endüstride veya herhangi bir yerde çalıĢan 

kiĢilerdeki zihinsel değiĢmeyi içermektedir. KiĢilerin iĢlerindeki 

görevlerinde ve bölümlerde yönetim alanında tam bir zihinsel değiĢmeyi -

kalfa, müfettiĢ, iĢ sahibi, yönetimde çalıĢanları, yöneticiler, iĢçiler ve 

günlük problemler için tam bir zihinsel değiĢmeyi- içermektedir. Ve her iki 

tarafta da (iĢçiler ve yöneticiler) tam zihinsel devrim olmadan bilimsel 

yönetim oluĢmaz. Yani bilimsel yönetimin esası büyük zihinsel devrimdir. 

 

 

Bilimsel iĢletmecilik modeli haricinde, Henri Fayol‟un “Yönetim Süreçleri”, 

Max Weber‟in “Bürokratik Örgüt”, Gulick ve Urwick‟in “Yönetimin 

FormülleĢmesi” ile M. Parker Follet‟in “Dinamik Yönetim” modelleri de klâsik 

yönetim anlayıĢları arasında yer almaktadır. Bunlardan özellikle Fayol, yönetimin 

genel ilkelerinin tüm örgütlere uygulanabileceğini savunmuĢ, yönetim süreçlerini 

plânlama, örgütleme, emretme, koordinasyon ve kontrol olarak gruplandırarak 

yöneticinin görevlerini tanımlamıĢtır. Fayol‟un kuramında dikkat çekici bir geliĢme 

ise Fayol‟un yönetilenden çok yöneticiye güvenmesi olmuĢtur. Modern sosyolojinin 

kurucusu sayılabilecek olan Weber ise geleneksel, rasyonel ve karizmatik yetkileri 

tanımlayarak yönetim bilimine katkı sağlamıĢtır. Weber‟in örgüt incelemelerinin 

temelinde meĢruluk kavramı bulunmaktadır. Gulick ve Urwick, örgütlerin formal 

yapılarına iliĢkin ilkeler ortaya koymuĢ, bu sayede de örgüt ilkeleri ve yönetim 
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süreçlerinin gerçek mimarları olarak kabul görmüĢlerdir. M. Parker Follet ise 

yönetimin psikolojik yanlarını tanıyan ve bu yanları modern psikolojiye göre 

inceleyen ilk düĢünürlerdendir. Follet, bilimsel iĢletmenin durgun kavramlarına 

dinamizm ve demokratik bir yön katmıĢtır (Bursalıoğlu, 2005a: 18, 25). 

Klasik Yönetim Kuramlarının, eğitim yönetimi alanında da etkili olduğunu 

söyleyebiliriz. ĠĢletme ilkelerinin okula uygulanmasıyla, Klasik Yönetim Kuramı‟nın 

etkileri görülmeye baĢlanmıĢtır. Bu yaklaĢımla “verime dönük okul” modası egemen 

olmuĢ; okullar fabrika, öğrenciler hammadde, yönetici ve öğretmenler de “verim 

uzmanı” olarak görülmüĢtür (Türkmen, 2006: 20). Özellikle bilimsel iĢletmecilik 

ilkelerinin ağırlıklı uygulandığı eğitim kurumlarında, kurumun sosyal ve psikolojik 

yönlerinin ihmal edilmesine neden olmuĢtur. Oysa yapılan çalıĢmalar örgüt havasının 

yapısından daha önemli olduğunu ortaya koymuĢtur (Bursalıoğlu, 2005a: 17).  

Neo-Klasik Yönetim Kuramları bazı yönleriyle klasik kuramlara benzese 

de, bazı yönleriyle de onlara alternatifler oluĢturmaktadır (ġiĢman ve Turan, 2002: 

15). Yönetimde “beĢeri iliĢkiler yaklaĢımı” olarak da nitelendirilen bu kuramın 

doğmasında, Elton Mayo ve Roethlisberger‟in önderliğinde, Western Elektrik 

ġirketi‟nin Hawthorne fabrikasında yürütülen araĢtırmalar etkili olmuĢtur (Türkmen, 

2006: 20). Bu araĢtırmalar, 1927 yılında baĢlayıp 1939 yılına kadar uzanan deneyler 

dizisi Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma koĢullarının verimlilik üzerindeki 

etkilerini belirlemeyi dolayısıyla klasik kuramların geçerliliğini sınamayı amaçlayan 

bu araĢtırmaların bulguları Ģu Ģekilde özetlenebilir; AraĢtırmanın ilk aĢamasında; 

oluĢturulan bir laboratuara yerleĢtirilen 5 kız iĢçi üzerinde, atölyenin ıĢıklandırma, 

dinlenme süreleri ve iĢ saatleri gibi fiziksel koĢulların verimle iliĢkisi konusunda 

deneyler yapılmıĢtır. Klasik kuramcılara göre iĢyerinin bu gibi fiziksel koĢularının 

iĢçi verimi üzerinde olumlu etkisi vardır. Ancak yapılan deneyler bunun doğru 

olmadığını göstermiĢ, iĢçi kızların veriminin fiziksel koĢullardan değil, yönetimce 

önemsenme (bu kızlar fabrikada çalıĢan 21.000 iĢçi arasından seçildiklerinden 

kendilerine güven ve saygıları artmıĢtı) ve kendi aralarında yumuĢak sosyal iliĢkiler 

kurabilme gibi sosyal etmenlerden dolayı arttığını göstermiĢtir (Can, 1992: 51–52). 

Daha sonra 14 erkek iĢçinin çalıĢtığı Tel Bağlama Odası adlı atölyede 

araĢtırmasını yürüten psikologlar, burada da klasik kuramcıların önerdiklerinden 
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farklı bulgularla karĢılaĢtılar. Bu bulgular; 14 kiĢilik grubun kendilerini grup olarak 

algılayarak sonuçta üretimin kısıtlanmasıyla bile sonuçlanabilecek bazı kurallar 

geliĢtirdikleri, grup içinde klikleĢmelerin doğduğu, grup normlarına uymayan 

kiĢilerin grupça itilerek yalnız bırakıldıkları konularında olduğu gibi; klasiklerin 

insanın kazancını en üst düzeye çıkaran bir yaratık olduğu ve bu nedenle parça baĢı 

gibi iĢçiyi teĢvik edecek sistemlerin daha yararlı olacağı noktasındaki 

varsayımlarının doğru olmadığı konusunda da ortaya çıkmıĢtı (Can, 1992: 51–52). 

AraĢtırma bulgularına göre, insan ve yönetim sorunlarına daha çok sosyal ve 

psikolojik açıdan yaklaĢan neo-klasik kuramcılar, insanın bir takım inanç, beklenti, 

algı, coĢku ve tutumlarının varlığına dikkat çekmiĢlerdir (Türkmen, 2006: 20). 

Bunların yanı sıra, ġiĢman ve Turan (2002: 17) neo-klasik kuramların dayandıkları 

bazı ilkeleri aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir; 

 Ġnsanların karĢılanması gereken birtakım sosyal ve psikolojik 

gereksinimleri vardır. 

 Ġnsan, sadece ekonomik, akılcı bir varlık değildir. Sosyal yönü de vardır. 

 ĠĢyerinde arkadaĢlık iliĢkileri insanların grupla uyumunu güçlendirir. 

 ÇalıĢan insanlar birlikte oldukları çalıĢma gruplarından etkilenirler.  

 

Bu kuram, eğitim yönetimi alanında da etkilerini göstermiĢtir. Bu etkilere 

bağlı olarak Klasik Yönetim Kuramı içinde yer alan verim etkeni, özelliğini 

kaybetmiĢtir (Türkmen, 2006: 20).  

Okulların verimliliğini arttırması, değerlendirme sorumluluğunu azaltması 

ve çalıĢanların mutluluğuna önem vermesi, bu yaklaĢımın, okul yöneticileri 

tarafından benimsenmesinde temel etkenler olmuĢtur. Bu yaklaĢım, okulların 

programlarında da kendini göstermiĢtir (Türkmen, 2006: 20). 

Özetlemek gerekirse, neo-klasik kuramlar, klasik kuramlarda örgütün ve 

yönetimin ön plana çıkarılıp, insanın ikinci planda kalmasına karĢı çıkmıĢ, insanın 

sosyal yönüne ve sosyal ihtiyaçlarına dikkati çekmiĢlerdir. Ġnsan bir makine parçası 

olarak değil, sosyal bir varlık olarak tanımlanmıĢtır. 

Modern Yönetim Kuramları ise, teknolojide meydana gelen hızlı 

geliĢmelerin iĢletmelerde yarattığı “sürekli değiĢim zorunluluğu” ile doğmuĢtur. 



 49 

(Türkmen, 2006: 21). Bu kuramlar henüz denenme ve geliĢtirme aĢamasındadır. Bu 

kuramlardan bir kısmı yönetimde uygulamaya girmiĢ, bir kısmının ise 

uygulanabilirliği araĢtırılmaktadır. Fakat genel anlamda kabul edilen görüĢ, bu 

kuramlardan çoğu zaman bileĢik bir uygulama yönünde yararlanılması gerektiğidir 

(Bursalıoğlu, 2005a: 47). 

Bu kuramlara göre örgüt; insan eylemlerini birleĢtiren, yeteneklerini 

geliĢtiren, bireylere ait olan davranıĢ ve değerleri gruba taĢıyan, sosyal etkileĢimi 

güçlendiren varlıklardır. Modern örgütler hizmet verdiği bireylerin istek ve 

ihtiyaçlarını gözetmektedir. Örgüt, dinamik bir sistemdir ve baĢarılı olabilmesi için 

çevresinin gereksinimlerini, ihtiyaçlarını karĢılayabilmesi gereklidir. Bu da ancak 

örgütün iç ve dıĢ çevrelerinde olan değiĢimleri doğru kavramasıyla gerçekleĢir. 

Bunun içindir ki, örgüt iç ve dıĢ çevresi ile nitelikli bir iletiĢim sistemi kurmalıdır. 

Modern Yönetim Kuramlarından en önemlileri “Sistem YaklaĢımı” ve 

“Durumsallık YaklaĢımı” dır. Sistem YaklaĢımı‟nda örgütler, birçok alt sistemden 

oluĢan bir üst sisteme bağlı olan karmaĢık bir sistem olarak düĢünülür. Ancak bu 

örgütler, çevreleri ile etkileĢimi olan açık birer sistemdirler. Bu yaklaĢım, örgütü 

etkileyen bütün değiĢkenleri ve verileri bir arada görme imkânı sağladığı için, 

sorunların çözümüne yeni bir bakıĢ açısı getirmiĢtir. Sistemci YaklaĢım, örgüt 

kavramını, örgüt içi ve dıĢı çevreler içinde yer alan çeĢitli öge ve değiĢkenlerin 

karĢılıklı iliĢki ve etkileĢimlerini vurgulayarak açıklamaya çalıĢmaktadır (Türkmen, 

2006: 21).  

Sistemci YaklaĢımda örgüt, bir açık sistem olarak görülmüĢ, örgüt ve 

örgütün içinde yer aldığı dıĢ çevre arasındaki karĢılıklı alıĢ–veriĢ, girdi-çıktı, iliĢki ve 

etkileĢimler vurgulanarak, örgütün yaĢamını sürdürebilmesi için alt sistemlerini 

bütünleĢtirmesi ve çevreye uyum sağlaması, temel gerekler olarak belirtilmiĢtir 

(BaĢaran, 1998: 46–47). Eğitim alanında da Açık Sistem YaklaĢımı, okul örgütünü 

çözümlemede benimsenen temel yaklaĢımlardan biri olmuĢtur. Bu yaklaĢıma göre 

okul, çevreden çeĢitli girdiler alan ve ona çıktılar sunan açık bir sistem olarak 

görülmüĢtür (ġiĢman, 1994: 18–19).  

Modern Yönetim Kuramlarının en önemlilerinden bir diğeri de Durumsallık 

YaklaĢımı‟dır. Durumsallık YaklaĢımı, Sistem YaklaĢımı‟nın bir devamı gibi 
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düĢünülebilir. Durumsallık YaklaĢımı, örgütün iç çevrelerinde yapılan 

düzenlemelerin (yapı, karar verme süreçleri, teknoloji, öğretim teknikleri), örgüt içi 

ve örgüt dıĢı çevrenin beklentilerine göre düzenlenmesi gereği üzerinde durmaktadır. 

Kısacası bu yaklaĢımda örgüt ve yönetim olgusunun, dıĢ çevrenin durumsal 

özelliklerinden ayrı düĢünülemeyeceği ve anlaĢılamayacağı vurgulanmaktadır. 

(Türkmen, 2006: 21–22). 

Modern kuramlar içerisinde bunlardan baĢka; Burns ve Stalker‟in “mekanik 

ve organik sistemler yaklaĢımı”, Blau ve Scott‟ın “formal örgüt kavramlaĢtırması” ve 

Trist‟in “örgütsel ekoloji” çalıĢmaları da vardır (ġiĢman ve Turan, 2002: 25). 

Bu araĢtırma kapsamında modern yönetim kuramları arasında sayılan 

Toplam Kalite Yönetimi tarihi geliĢim sürecinden itibaren baĢlanarak açıklanacaktır. 

 

2.2.3. TKY’nin GeliĢim Süreci 

1930‟lu yıllarda Amerika‟da Bell Telefon ġirketi‟nde çalıĢan Walter 

Shewhart‟ın Ġstatistiksel Kalite Kontrolü uygulamaları ile TKY çalıĢmaları 

baĢlamıĢtır. Ancak bu ilk dönemdeki uygulamalar daha çok süreç üzerinde kontrol 

kurma ve hata ayıklama üzerinde istatistikî çalıĢmalar ile geçilmiĢtir. Bu yıllarda 

Amerika ve Ġngiltere‟de ilk kalite kontrol kitapları yayımlanmıĢtır (Erdinç, 2006: 

61). 1940‟lı yıllarda, Ġkinci Dünya SavaĢı ile birlikte, savaĢ sebebiyle artan test 

maliyetlerini karĢılamak amacıyla kalite kontrol teknikleri uygulanmıĢtır (Halis, 

2000: 76–77). Shewhart‟ı, W. Edward Deming ve J. Juran‟ın çalıĢmaları izlemiĢtir 

(Erdinç, 2006: 61). Western Electric firmasından ABD Tarım Bakanlığı‟na geçen 

Deming burada çalıĢırken Shewhart ile tanıĢmıĢ ve onun ĠKK adını verdiği süreci 

geliĢtirmiĢtir. Ġstatistiksel Proses Kontrol olarak bilinen yöntemleri, Ġkinci Dünya 

SavaĢı‟ndan sanayisi yıkılmıĢ bir biçimde çıkan Japonların ilgisini çekmiĢ ve Japon 

Mühendisler Birliği‟nin daveti üzerine (Ensari, 2003: 13), 1950‟li yıllardan itibaren 

Deming ve Juran tarafından Japonya‟da TKY seminerleri verilmeye baĢlanmıĢtır 

(Erdinç, 2006: 61). Bu seminerler esnasında Deming‟in Ģu sözleri oldukça 

anlamlıdır; “Eğer beni dinlerseniz beĢ yıl içinde dünyayı yakalarsınız. Dinlemeye 

devam ederseniz dünya sizi yakalamaya uğraĢır.” (Peker, 1993: 197). 
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Deming‟in temel fikri, ürünlerin müĢterilerin istek ve ihtiyaçlarına uygun 

olarak tasarlanması, kısacası müĢterilerin tatmin edilmesidir. Bunu sağlamak için 

ürünler en üst seviyede üretilmeliydi. Deming görüĢlerine uyan firmaların beĢ yıl 

içerisinde pazarının lideri olacağına inanmaktaydı. Nitekim Japon sanayisinde 

baĢlayan “kalite devrimi” kısa zamanda diğer sektörlere de sıçramıĢ ve pazarlarında 

aslan payını almaya baĢlamıĢtır (Ensari, 2003: 14). Bu dönemde Japon endüstrisinin 

hızlı yükseliĢi ABD‟nin dikkatini çekmiĢ ve ABD firmaları Japon baĢarısının ardında 

onların kalite anlayıĢlarının olduğunu fark etmiĢtir (Erdinç, 2006: 61). 1970‟lerden 

itibaren ABD Ģirketleri kalite konusunda ciddi çalıĢmalar baĢlatmıĢtır. 1980‟de 

NBC‟nin hazırladığı “Japonlar yapabiliyorsa, biz niye yapamayalım?” belgeseli 

önemli bir dönüm noktası olmuĢtur. Aynı yıllarda Peters ve Waterman tarafından 

yazılmıĢ olan “In Search of Excellence” (Mükemmelin ArayıĢı) adlı kitap bu 

alandaki en önemli eserlerden biri olarak kabul edilmektedir (Ensari, 2003: 14–15). 

TKY, Feigenbaum, Ishikawa ve Crosby‟nin geliĢtirmiĢ oldukları yenilikçi 

yaklaĢımlar ile içeriği geniĢletilerek, günümüze ulaĢmıĢtır (Akbaba, 2008: 40–41). 

Özellikle 1980‟lerden itibaren Toplam Kalite Yönetimi olarak firmalar arasında 

değiĢim gösterse de firmanın tüm fonksiyon ve organizasyonunu içine alan bir sistem 

olarak geliĢmiĢtir (Halis, 2000: 77). 

Eğitim alanında ise, TKY oldukça yeni sayılabilir. Bu alanda 1990 öncesine 

ait oldukça az sayıda kaynak vardır. Eğitim kurumlarında TKY‟nin uygulanmasına 

iliĢkin ilk çalıĢmalar Ġngiltere ve ABD‟de bazı okullarda yürütülmüĢtür. Genel 

anlamda ise eğitim kurumlarında Toplam Kalite Yönetimine olan ilgi 1990‟lı yıllarda 

artmaya baĢlamıĢtır (Ocaklı, 2006: 35). 

 

 

2.2.4. Öncü Bilim Ġnsanları 

Toplam Kalite Yönetimi‟nin geliĢiminde önemli bilim insanlarının katkıları 

olmuĢtur. 
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2.2.4.1. Walter Shewhart 

Tarihi geliĢim içinde, ilk istatistiksel denetim hareketlerinin 1920'lerde 

ortaya çıktığı söylenebilir. Günümüzde kullanılan istatistiksel kalite denetim 

tekniklerinin temel ilkeleri, bu yıllarda Bell laboratuarlarında çalıĢan Walter 

Shewhart tarafından geliĢtirilmiĢtir. Shewhart, imalatın her aĢamasında değiĢkenlerin 

var olduğunu, fakat istatistiksel tekniklerin uygulanmasıyla bu değiĢkenlerin yapı ve 

nedenlerinin anlaĢılabileceğini göstermiĢ, denetlenebilir ve denetlenemez 

değiĢkenleri incelemiĢ ve 1924'te denetim Ģemalarını geliĢtirmiĢtir. Böylece her 

görevin yerine getirilmesinde oluĢabilecek tesadüfî değiĢkenlerin sınırlarını 

tanımlamayı baĢaran Shewhart, sadece bu sınırların aĢılması halinde müdahale 

edilmesi gerektiğini savunmuĢtur (Yavuzer, 2007: 12). 

 

 

2.2.4.2. William E. Deming 

ABD‟li istatistikçi ve yönetim kuramcısıdır. 1920‟de Wyoming 

Üniversitesi‟nden mezun oldu. 1928‟de fizik mühendisi olarak Yale 

Üniversitesi‟nden doktorasını aldı. Fizik doktorası için çalıĢırken Chicago‟daki 

Western Elektriğin Hawthorne tesislerinde Walter Shewart„la birlikte çalıĢmalar 

yapmıĢtır. 1950‟lerde Japonya‟da istatistiksel kalite kontrol konusunda konferanslar 

vermiĢ ve Japonlara Deming Döngüsü‟nü anlatmıĢtır (Gülsoy, 2007: 13).  

Dr. Deming üçüncü dalga endüstri devriminin de kurucusu olarak kabul 

edilmektedir (ġiĢman ve Turan, 2002: 30). Ona göre kalite sorunu doğrudan 

yönetimle ilgili olmakla birlikte, yönetimlerin geleceği planlama ve sorunlar ortaya 

çıkmadan görebilmedeki baĢarısızlıkları dikkat çekicidir (Ensari, 2003: 35).  

Öyle ki, Deming, yönetimin niteliksiz üretimdeki payının % 94 olduğunu 

ileri sürmektedir. Yönetimin kaliteli ürün üretmek için öncelikle çalıĢanlarına 

yönelik güdüleme programlarını geliĢtirmesi ve uygulaması gerektiğini belirtmiĢtir 

(ġiĢman ve Turan, 2002: 30). 
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                                                             ġekil 2 

                                      Deming Döngüsü 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                  Kaynak: Halis, 2000: 187 

 

 

Deming kalitenin ölçülebilmesi için mutlaka istatistiksel bir takım kanıtların 

ortaya konulması gerektiğini ileri sürmüĢtür (ġiĢman ve Turan, 2002: 30). Deming 

yönetim tarzının düzeltilmesi yerine, yeniden yapılandırılmasını savunmuĢtur. Çünkü 

kısa vadeli sorunlar ortaya çıktığında eyleme geçmek “yangını söndürme yaklaĢımı” 

olmakta, bu da pazar kaybı ve maliyetlerin artmasına neden olmaktadır (Ensari, 

2003: 35).  

Deming görüĢlerini meĢhur 14 yönetim ilkesinde toplamıĢtır (ġiĢman ve 

Turan, 2002: 31); 

1. Ürünün ve hizmetin geliĢtirilmesine yönelik istikrarlı amaçların 

oluĢturulması 

2. Yeni bir felsefenin benimsenmesi 

3. Yoğun denetim yerine, kalitenin istatistiksel kanıtlara göre 

değerlendirilmesi 
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4. ĠĢin etiket fiyatına göre ödüllendirilmesinden vazgeçilmesi 

5. Sorunların keĢfedilmesi 

6. ĠĢ baĢında eğitimin kurumsallaĢtırılması 

7. Üretimin denetiminde yeni yöntemlerin ve liderliğin 

kurumsallaĢtırılması 

8. ĠĢletmede korkunun ortadan kaldırılması 

9. Bölümler arası engellerin ortadan kaldırılması 

10. ÇalıĢanlar için oluĢturulan sayısal amaç ve sloganlardan vazgeçilmesi 

11. Sayılara dayalı iĢ tanımlama standartlarından vazgeçilmesi 

12. Örgüte bağlılığı engelleyen etmenlerin ortadan kaldırılması 

13. Etkili bir bireysel ve örgütsel eğitim programının yerleĢtirilmesi 

14. Yukarıdaki on üç maddeyi her gün uygulamak için çaba gösterecek 

uygun bir yönetim yapısının oluĢturulması 

 

2.2.4.3. Joseph M. Juran 

1904 yılında Romanya‟da doğmuĢ olan Juran, 1912‟de ABD‟ye göç etmiĢ 

ve Western Elektrik‟te kontrol baĢ denetçiliği yapmıĢtır. New York Üniversitesi‟nde 

öğretim üyesi olarak da çalıĢmıĢ olan Juran, Deming gibi, Japonların baĢarılarında 

önemli bir paya sahiptir. Japonya‟da kalite konusunda dersler vermiĢ, çeĢitli kitaplar 

yazmıĢtır. Juran 1979 yılında bir enstitü kurarak “kalite eğitimi seminerleri” 

vermiĢtir (ġiĢman ve Turan, 2002: 32). 

Kalite konusunda Juran, hem kullanıma uygunluk hem de bireysel 

beklentilerin karĢılanmasına dönük olarak iki tür kaliteden söz etmektedir. Ayrıca 

kalite kavramı üzerinde iĢin teknik boyutunun ön plana çıkarıldığı, insani boyutunun 

ihmal edildiği fikrine sahiptir. Bu noktalar bakımından Juran, Deming‟in görüĢleri ile 

ayrılmaktadır. Ancak tıpkı Deming gibi, o da kalite konusunda yönetimin liderliğine 

vurgu yapmıĢtır. Juran‟a göre bir iĢletmedeki kalite ile ilgili sorunların ancak % 20‟si 

çalıĢanlardan kaynaklanmaktadır. Bunun içindir ki, öncelikle üst yönetim kalite 

konusunda eğitilmelidir (ġiĢman ve Turan, 2002: 33). 
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ġekil 3 

                          Juran’ın Kalite Felsefesi Süreci 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: YeĢilbayır, 2007: 45 

 

Kalite yönetim felsefesinin baĢlangıç noktasını, belirlenen hedefleri 

karĢılayabilecek ve bunu iĢletim koĢulları altında yapabilecek bir süreç yaratma 

(kalite planlama) oluĢturur. Planlamadan sonraki aĢamada, sürecin en uygun 

etkinlikle çalıĢtırılabilmesi için iĢletim güçleri devreye girer. Planlamadaki bazı 

eksikliklerden dolayı, sürecin de birtakım kayıplarla çalıĢması kaçınılmazdır. Çünkü 

bu kayıp, sürecin doğasında vardır ve iĢletim kuvvetleri bu kayıpları gideremezler. 

Bu kayıpların daha kötüye gitmesini engellemek için yapılması gereken Ģey, kalite 

kontroldür. Eğer kayıplar daha da fazlalaĢırsa oluĢturulan ekip; değiĢimin sebeplerini 

teĢhis için bir araya gelip, düzeltici önlemler alır ve süreç tekrar kalite kontrol 

aĢamasını yaĢar. Bu üst yönetim kademesine düĢen görev, kalite kontrol aĢamasına 

ilave olarak, süreçlerin iyileĢtirilmesi aĢamasını tanımaktır (YeĢilbayır, 2007: 32).  
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Juran, aĢağıda belirtilen on maddede ifade edilen toplam kalite yönetiminin 

prensiplerinin iĢletmenin her bir bölümünde oluĢturulan görev grupları (projeler) 

yoluyla gerçekleĢtirilebileceğini savunur (YeĢilbayır, 2007: 32): 

1. Ġhtiyaçların belirlenmesi ve kalitenin geliĢimi için gerekli ortamın 

oluĢturulması, 

2. Sürekli geliĢim için hedeflerin belirlenmesi, 

3. Kalite komitesinin belirlediği amaçlara ulaĢabilmesi için görevlerin, 

sorumlulukların, görev gruplarının uygun araç ve gereçlerin belirlenmesi 

ve uygun olan bir organizasyonun oluĢturulması, 

4. Eğitim faaliyetlerinden isletmedeki tepeden tırnağa tüm çalıĢanların 

yararlandırılması, 

5. Sorunlara çözüm getirecek projelerin uygulanması, 

6. Tüm faaliyetlerin raporlanması, 

7. Onay alınması, 

8. Sonuçlardan ilgililerin haberdar edilmesi, 

9. BaĢarının kaydının tutulması, 

10. ĠyileĢtirmenin yıllık olarak dikkate alınması ve bunun iĢletmenin iyi 

çalıĢmakta olan sistemlerine ve süreçlerine uygulanabilmesi. 

 

 

2.2.4.4. Philiph B. Crosby 

Crosby, adını ilk defa 1960‟larda Martin ġirketi‟nde kalite kontrol 

sorumlusu iken getirmiĢ olduğu “sıfır hata” kavramı ile duyurmuĢ ve “Quality is 

Free” (Kalite Bedava) adlı kitabı milyonlarca satmıĢtır. Ona göre kalite yönetimi tek 

kelime ile özetlenebilir: Önlem alma. Crosby‟e göre önlem alma ya da önleyici 

tedbir, kalitede mükemmelliği yakalamanın temel yoludur. Ayrıca Crosby 

çalıĢanların örgüte bağlılıklarının ve yönetimle bütünleĢmelerinin kalitenin ön koĢulu 

olduğunu savunmaktadır. Dolayısıyla Crosby‟e göre kalitenin geliĢtirilmesinde temel 

sorumluluk yine yöneticilere düĢmektedir (akt. Türkmen, 2006: 33–34). 

Crosby mutlak doğrular adını verdiği dört yeni kalite yönetim maddesi 

ortaya koymuĢtur (akt. Kurt, 2004: 18): 
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 Kalite ihtiyaçlara uygunluktur. 

 Kalite problemi diye bir Ģey yoktur. 

 Kalitenin ölçüsü sıfır hatadır.  

 Kalitenin göstergesi kalitenin maliyetidir.  

 

Crosby‟nin kalite felsefesinde ifadesini bulan sıfır hata (zero defects) 

kavramı, kesintisiz bir süreç iyileĢtirme yöntemidir. Buna göre süreç boyunca 

iyileĢtirmeler yapılarak hatalar ayıklanabilir. Bu anlamda, sıfır hata, yüksek kaliteye 

eriĢmek için iyileĢtirmelerden ziyade “bir iĢi tek seferde doğru yapmaya” odaklanan 

bir yaklaĢımdır ve amaçlar üzerinde yoğunlaĢmayı gerektirir (Halis, 2000: 117).  

Crosby tarafından geliĢtirilen on dört basamaklı kalite iyileĢtirme süreci 

zaman alan, planlı uygulanması gereken ve kültür değiĢimini gerektiren bir yaĢam 

biçimidir (Kurt, 2004: 18–19): 

 

1. Yönetimin Kendini Adaması 

2. Kalite ĠyileĢtirme Ekibinin OluĢturulması 

3. Kalite Ölçütlerinin GeliĢtirilmesi ve Ölçümlerin Yapılması 

4. Kalite Maliyetlerinin Belirlenmesi  

5. Kalite Bilinci Fikrinin UyanıĢı 

6. Düzeltici Önlemlerin Alınması 

7. Sıfır Hata Programının Uygulanabilirliği ve BaĢarıya UlaĢması Ġçin Bir 

Komite OluĢturulması 

8. Yönetici Eğitimi  

9. Sıfır Hata Günü 

10. Hedef Belirleme  

11. Sorun – Sebep Çözüm Programı 

12. Ödüllendirme 

13. Kalite Konseyinin OluĢturulması 

14. Programın Sonsuzluğu 
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2.2.4.5. Armand V. Feigenbaum 

Toplam Kalite Yönetimi kavramını ilk kez ortaya atan Feigenbaum (Kökçü, 

2000: 2), General Elektrik firmasında yirmi altı yıl çalıĢtıktan sonra kendi Ģirketini 

kurmuĢ, geleneksel kalite iyileĢtirme araçları olan istatistik, motivasyon ve eğitimin 

etkin yöntemler olmadığını ileri sürmüĢtür. Feigenbaum kalite konusuna daha 

bütüncül yaklaĢmıĢtır. Feigenbaum‟a göre kalite grup ve bireye dayalı tekniklerle 

geliĢtirilememektedir. Bu açıdan Feigenbaum‟un üzerinde durduğu temel nokta, 

toplam kalite kontrol kavramıdır. Ona göre kalite sadece belli bir grubun iĢi olmayıp 

herkesin iĢidir. Buna ilaveten Feigenbaum, müĢteri kavramı üzerinde de durmuĢ ve 

kaliteyi, müĢterinin yani hizmet alıcısının, hizmet hakkındaki görüĢlerine 

dayandırmıĢtır. Feigenbaum‟un temel görüĢleri Ģunlardır (ġiĢman ve Turan, 2002: 

38–39): 

1. Bireyler ve ekipler tarafından yapılan iĢlerin niteliğinin arttırılması için 

kalite iyileĢtirme süreci yapılandırılmalı ve desteklenmelidir. 

2. Kalite, yöneticinin, mühendisin ve pazarlama müdürünün söylediği gibi 

değil, müĢterinin algıladığı gibi anlaĢılmalı ve tanımlanmalıdır. 

3. Modern kalite iyileĢtirme çalıĢmaları, eski teknolojiler aracılığıyla 

değil, yeni teknolojilerin uygulamaya konmasıyla mümkün olur. 

4. Kalite, icat etmenin ayrılmaz bir parçası haline getirilmelidir. 

5. Üstün nitelikte ürün tasarımı ön planda tutulmalıdır. 

6. Etkili bir kalite programının temel ölçütü, yeni bir ürünün ortaya 

konulmasını sağlamaktır.  

 

 

2.2.4.6. Kaoru Ishikawa 

1915‟te Tokyo‟da doğmuĢ, 1939‟da Tokyo Üniversitesi Kimya 

Mühendisliği bölümünden mezun olmuĢtur. 1946‟dan itibaren çeĢitli sanayilerde 

istatistiksel kalite kontrolü anlatmıĢ ve uygulamıĢtır. Bu bağlamda kalite eğitimine 

önem vererek basit istatistik tekniklerin en alt seviyedeki isçilere kadar yayılmasını 

sağlamıĢtır. 1952‟de Deming ödülünü, 1972‟de American Society for Quality 

Control‟un büyük ödülünü 1977‟de endüstriyel standartlar alanında Japon hükümeti 

tarafından verilen Blue Ribbon Medal ödülünü, 1983‟te ASCQ tarafından verilen 
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Shewart Medal ödülünü almıĢtır (Türkmen, 2006: 34). 

Ishikawa, istatistiksel kalite kontrol alanında yapmıĢ olduğu çalıĢmalar ile 

Japon kalite hareketinde önemli bir yer edinmiĢtir. Aynı zamanda kalite 

çemberlerinin kurucusudur. Kalite kontrol kavramına sahip çıkan Ishikawa, Deming, 

Juran ve Feigenbaum‟un kalite yönetimi görüĢlerini Japon kalite görüĢleri ile 

bütünleĢtirmiĢtir (Kurt, 2004: 20). Ishikawa TKY alanında büyük ilerlemeler 

sağlayan uygulamaları geliĢtirmiĢtir. Bunlar, “Ġstatistiksel kalite kontrolü”, “problem 

çözme teknikleri” ve kalite çemberleri
*
 uygulamalarıdır. Ayrıca, “balık kılçığı” 

olarak da adlandırılan Neden-Sonuç diyagramları ile sistemin eksiklikleri ortaya 

çıkarılmakta ve giderilmektedir. (TaĢ, 2009: 15). Ishikawa, Japonya‟da toplam kalite 

kontrolünün temel karakteristiklerini Ģöyle sıralamaktadır (Doğan, 2002: 36–37): 

1. Kalite etkinliklerine tüm iĢgörenlerin katılımı 

2. Kalite alanında mesleki eğitime ve üretime önem verilmesi 

3. Kalite çember etkinliklerinin gerçekleĢtirilmesi 

4. Deming ödülünün denetlenmesi, baĢka denetlemelerin ve benzer 

nitelikteki kalite denetlemelerinin gerçekleĢtirilmesi 

5. Kalite ile ilgili istatistiksel yöntemlerin kullanılması 

6. Kalite çalıĢmalarının ulusal düzeyde tanıtılması 

 

Adı geçen bilim insanlarından baĢka, W. Conway ve G. Taguchi de kalite 

konusunda önemli çalıĢmalar yapmıĢlardır. Örneğin, Deming‟in yakın arkadaĢı olan 

Conway, kaliteyi geliĢtirmek için altın plan adını verdiği bir süreç geliĢtirmiĢtir 

(ġiĢman ve Turan, 2002: 37).  

Taguchi ise tasarımda güvenirlilik ve kaliteyi vurgulamıĢ, en az hatalı ürünü 

üreten parametreler birleĢimini bulmak için kunt tasarımı (robust design) ile üretim 

sürecine kaliteyi taĢımıĢtır. Taguchi yapmıĢ olduğu çalıĢmalar sayesinde dört defa 

Deming ödülünü kazanmıĢtır. Tom Peters, en baĢarılı Ģirketlerin temel özelliklerini 

incelemiĢ ve liderliğin önemi üzerinde durmuĢtur. Bir baĢka bilim insanı olan Shigeo 

Shingo ise, 1970‟li yıllarda hata önleyici sistem (poke-yoke) kavramını geliĢtirerek 

                                                 
*
  Kalite çemberleri kısaca, problem çözmek için düzenli olarak bir araya gelip birbirlerine yardım 

eden iĢ görenler topluluğu Ģeklinde tanımlanabilir. Ayrıntılı bilgi için bkz. Doğan, 2002: 47–67; Halis, 

2000: 29–33.  
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hata ve kusurların en aza indirilebileceğini ortaya koymuĢtur (Halis, 2000: 189).   

Bu sistem, hataların oluĢumunda, özürlü ürün kullanmasını önleme sistemi 

olarak tanımlanmaktadır. Sistem, sıfır hataya ulaĢmada etkin bir yaklaĢımdır 

(ġimĢek, 2002: 269). 

 

 

            2.2.5. Klasik Kuramlar ile TKY’nin KarĢılaĢtırılması  

            Belirli standartlar dahilinde üretimi ön gören klasik yönetim anlayıĢları ile 

standartları kabul etmeyen ve sürekli geliĢimi savunan TKY anlayıĢı arasındaki 

temel farklılıklar Tablo 1‟de belirtilmiĢtir (Kurt, 2004: 22–23). 
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Tablo 1 

Klasik Kuramlar ile TKY Arasındaki Farklılıklar 

            Klasik Kuramlar Toplam Kalite Yönetimi 

 Muayeneye dayalı kalite  Önlemeye dayalı kalite 

 Yüksek kalite ile artan maliyet  Yüksek kalite ile düĢen maliyet 

 Optimum stok  Sıfır stok 

 Spesifikasyon limitleri arası 

üretim 

 Hedef değerde  

      üretim 

 Sorun çıktıkça çözüm üretme  Olası sorunları düĢünüp önleme 

 Azami uzmanlaĢma ile sistem 

geliĢtirme 

 ĠĢbirliği ile sistem  

      geliĢtirme 

 Kabul edilebilir hata düzeyi ile 

üretim 

 Sıfır hata düzeyi ile  

      üretim 

 Ödül ve cezaya dayalı 

motivasyon 

 Onurlu çalıĢma ve takdire dayalı 

motivasyon 

 HiyerarĢiye dayalı  

      öncelikler 

 MüĢteri tatminine yönelik 

öncelikler 

 Rekabete dayalı  

      tedarik sistemi 

 KarĢılıklı güvene dayalı tedarik 

sistemi 

 Maksimum karı hedefleyen 

güdülenme 

 Kalıcı performansı hedefleyen 

güdülenme 

 Ulusal/uluslar arası standartlara 

göre ürün kalitesi 

 MüĢteri beklentilerine cevap 

veren ürün kalitesi 

 Kalite kontrol fonksiyonunun 

sorumluluğunda kalite güvencesi 

 ĠĢi yapanların sorumluluğunda 

kalite güvencesi 

 AR-GE ve pazarlamanın 

sorumluluğunda ürün tasarımı 

 Üretkenlerin ve satıĢ yapanların 

da katkısında ürün geliĢtirme 

 Optimum fire veya yeniden 

iĢleme 

 Sıfır fire veya  

      yeniden iĢleme 

 Optimum 1. kalite/2. kalite oranı  Sadece 1. kalite ürün üretimi 

 Evrimsel hızla geliĢme  Devrimsel hızla geliĢme 

 Yüksek verimli iĢlemlerle 

gerçekleĢen randıman artıĢı 

 “Robust” ürün tasarımı ile 

sağlanan randıman artıĢı 

 ĠĢbaĢı eğitimi ile sağlanan bilgi 

ve beceri 

 ĠĢbaĢı ve temel eğitimle sağlanan 

bilgi ve beceri 

 Fayda-maliyet analizine  

      dayalı yatırım  

            kararları 

 Kaliteyi geliĢtiren her 

uygulamayı benimseyen yönetim 

anlayıĢı 

 ĠĢi en iyi bilenin o iĢi yöneten 

olduğu anlayıĢı 

 ĠĢi en iyi bilenin o iĢi yapan 

olduğu anlayıĢı 

 Hatalı uygulamaları önlemek için 

prosedürler geliĢtirme 

 ÇalıĢanların fikirlerinden 

yararlanarak hataları önleme 

 Tecrübe ve inisiyatife dayalı 

yönetim kararları 

 Ġstatistik ve niceliksel analizlere 

dayalı yönetim kararları 
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2.3. TKY’nin Temel Ġlkeleri 

Toplam Kalite Yönetimi, bir kuruluĢun tüm süreçlerinde kaliteyi arttırmak 

için “tüm çalıĢanların katılımı”, “müĢteri memnuniyeti”, “planlı ve sistematik 

yaklaĢım”, “takım çalıĢması” vb. kavramları içeren, önceden belirlenen amaç ve 

standartlara uygun biçimde ürün/hizmet üretimini hedefleyen bir yönetim anlayıĢıdır 

(Ögel ve Dursunkaya, 2001: 209–210). Bu bölümde TKY‟nin baĢarılı bir Ģekilde 

yürütülebilmesi için gerekli olan temel ilkelere sırasıyla değinilecektir.  

 

2.3.1. Stratejik Planlama 

Karar verme süreçlerini de kapsayan planlama, yönetimin ilk ve temel süreci 

olarak kabul görmektedir (YaĢar, 2003: 22). Planlama kavramı ile ilgili değiĢik 

tanımlar yapılabilir. H. Fayol planlamayı, “önceden belirlenmiĢ amaçları 

gerçekleĢtirmek için yapılması gereken iĢlerin saptanması, izlenecek yolların 

seçilmesi” Ģeklinde tanımlamıĢtır (akt. Aydın, 2007: 133). Adem (1997: 25)‟e göre 

ise planlama, kimi amaçlara ulaĢmak için toplumun mal, para ve insan kaynaklarını 

daha etkili ve verimli kılmak amacıyla rasyonel ve düzenli çözümleme tekniği 

kullanılarak gelecekte uygulanacak bir dizi kararları hazırlamaktan oluĢan bir 

süreçtir. Gregg ise planlamanın “akılcı eylemler için ussal bir hazırlık” olduğunu 

vurgulamıĢtır. Buna göre, planlama eyleme geçmeden önce zihinsel bir hazırlık 

sürecini ifade etmektedir (akt. Aydın, 2007: 133).  

Simon‟a göre planlama sürecinde “gerçekleĢtirilmesi gereken amaç nedir?” 

ve “bu amaç nasıl gerçekleĢtirilecektir?” Ģeklinde iki temel soru yanıt bulmalıdır. Bu 

iki sorunun içinde ise bir dizi alt sorular vardır; “ne zaman yapılacaktır?”, “nasıl 

yapılacaktır?”, “kim yapacaktır?” vb. (akt. Aydın, 2007: 133). Eğitim planlaması ise, 

rasyonel ve düzenli çözümleme teknikleri ile eğitimin amaçlarını etkili ve verimli 

kılma uygulamalarını içerir (Coombs, 1973: 1). Ancak unutulmamalı ki, eğitim 

planlaması eğitim dizgesi içerisindeki tüm sorunları da çözecek olağanüstü bir yol 

değildir. Eğitim dizgesinde bulunan öğretmen, öğrenci ve yöneticilerin yetkilerini 

ortadan kaldırmamakta, karar verme yetkilerini belli bir kümeye de 

devretmemektedir (Adem, 2008: 37). 
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Özellikle 1980‟li yıllar ve sonrasında Sovyetler Birliği‟nin dağılması, AB‟de 

serbest dolaĢımın ve liberal ekonomilerin yayılması, dünyayı saran küreselleĢme 

olgusu sonucu kamu ve özel sektörlerde inanılmaz hızlı bir değiĢim yaĢanmıĢtır. Bu 

değiĢime ayak uydurabilmek için de tüm sektörlerde stratejik düĢünme, stratejik 

davranma ve “stratejik planlama” yapmak zorunlu hale gelmiĢtir (Çağlar ve Reis, 

2007: 77). Bunun için iĢletmeler, vizyon ve misyonunu ortaya koymalı, stratejisini ve 

politikasını belirlemeli, hizmetlerinde toplam kaliteyi hedeflemeli, hizmet kalitesini 

sağlayabilmek için çalıĢanını sürekli eğitmeli ve sürekli geliĢimi (kaizen) 

benimsemelidir (Ekiztepe, 2009: 9). 

Toplam Kalite Yönetimi (TKY) süreci içinde stratejik planlama ilk 

basamağı oluĢturmaktadır (Arabacı, 2005: 9). Ülkemizde de 01.01.2005 tarihi 

itibariyle 5018 sayılı Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanununda yer alan “stratejik 

planlama” hükmü yürürlüğe girmiĢtir. Bu hükme göre,  kamu idarelerine kalkınma 

planları, programlar, ilgili mevzuat ve benimsedikleri temel ilkeler çerçevesinde 

geleceğe iliĢkin misyon ve vizyonlarını oluĢturmak, stratejik amaçlar ve ölçülebilir 

hedefler saptamak, performanslarını önceden belirlenmiĢ olan göstergeler 

doğrultusunda ölçmek ve idareleri için uygulamanın izleme ve değerlendirmesini 

yapmak amacıyla katılımcı yöntemlerle stratejik plan hazırlama görevi verilmiĢtir 

(Devlet Planlama TeĢkilatı [DPT], 2006: 1–2). Wheelen‟a göre, stratejik planlama 

içsel ve çevresel analizlerle baĢlamakta, vizyon ve misyon tespit etme, örgütsel 

hedefler belirleme ve bu hedeflere ulaĢmayı sağlayacak stratejiler geliĢtirme 

faaliyetleri ile devam etmektedir (akt. Ensari, 2003: 152). 

Juran ve Gryna açısından “stratejik kalite planlamasının” geleneksel 

planlama yaklaĢımları ile temelde farklılığı yoktur. Ancak, bazı ilkelerin daha ön 

planda tutulması gerekmektedir. Bunlar; müĢteri ihtiyaçlarına odaklanılması, üst 

yönetimin kalite hedef ve stratejilerinin belirlenmesinde iç ve dıĢ paydaĢların tam 

katılımının sağlanması, geliĢtirilen stratejilerin yıllık plana dönüĢtürülmesi ve kalite 

geliĢtirme faaliyetlerinin tüm birimlerce uygulanmasıdır (akt. Ensari, 2003: 153). 

Eğitimde stratejik planlama uygulamaları, diğer alanlara göre farklılıklar 

taĢır. Çünkü eğitim kurumları, özel iĢletmeler gibi yönetilmezler. Eğitimde stratejik 

planlama yerinden yönetim uygulamalarına imkân veren örgütler için bir yarar sağlar 
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(IĢık ve Aypay, 2004: 351). Bu nedenle eğitimde stratejik planlama yapılırken 

uygulayıcıların planlama sürecine katılması gerekir. Uygulayıcıların karara 

katılmadığı bir planlama modeli zaten stratejik olmayacaktır. Çünkü stratejik 

planlamada uyum, anlaĢma ve diyalog söz konusudur. Stratejik olmayan bir 

planlamanın ise baĢarılı olacağı tartıĢılır. (IĢık ve Aypay, 2004: 361).  

Okullarda çocuklara daha iyi bakmak, standartlarını yükseltmek veya onlar 

için daha çok para harcamak yeterli değildir. Bu durum ancak çeĢitli nedenlerden 

ötürü baĢarısızlığa uğramıĢ eğitime ani iyileĢtirmeler ile çözümler bulmaktır. Oysa 

eğitimde bu tür çözümler uzun vadede baĢarıya ulaĢmamaktadır. Bunun için geniĢ 

katılımlı bir uzlaĢma ile stratejik düĢünerek ve stratejik planlama yaparak çözüm 

yolları kararlaĢtırılmalıdır (Ensari, 2003: 153–154). Ġmkânlar ölçüsünde, 

uygulayıcıların planlama sürecine katılımları, uygulayıcıya hem bir sorumluluk 

verecek hem de iĢ doyumu sağlayacaktır. Ancak planlama sürecine katılımın 

sağlanmasında en önemli husus, uygulayıcılar üstünde bir baskının kurulmamasıdır 

(EreĢ, 2004: 26). 

Stratejik planlama çalıĢmaları birbirinden doğrudan etkilenen aĢamalardan 

oluĢmaktadır. Planlamanın baĢarıya ulaĢabilmesi için bu aĢamaların her birinin 

dikkatli bir Ģekilde uygulanması gerekmektedir. Bu aĢamalar aĢağıdaki gibidir 

(Küçüksüleymanoğlu, 2007): 

 Örgütsel ilke ve değerlerin belirlenmesi 

 Vizyon ve misyon ifadelerinin tanımlanması 

 Ġç ve dıĢ çevre analizlerinin yapılması 

 BaĢarı etmenlerinin saptanması 

 Amaçların belirlenmesi 

 Eylem planlarının yapılması 

 Kaynak dağılımlarının yapılması 

 Performans ölçütlerinin belirlenmesi ve değerlendirmelerin 

yapılması 

 

Vizyon, kısaca, gelecekteki varoluĢ Ģekline iliĢkin bugünkü bilincimizde 

bulunan Ģemalardır (Dökmen, 2009: 130). KuruluĢlar açısından ise vizyon, bir 

kuruluĢun ideal geleceğini sembolize etmektedir. KuruluĢun uzun vadede neleri 
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yapmak istediğinin güçlü bir anlatımı, geleceğe dönük olarak elde etmek istediği 

konumdur (DPT, 2006: 29; Marmara Üniversitesi [M.Ü.], 2007: 15). Vizyon bir 

kuruluĢun farklı birimleri arasında birleĢtirici bir unsurdur. Bundan dolayı, birçok 

iĢlevi yerine getiren kuruluĢlarda daha da önemlidir (DPT, 2006: 29). Vizyon, liderin 

örgütün hedeflerine ulaĢabilmesi için gerekli enerji ve kaynakları harekete 

geçirmesidir. Vizyonun iyi bir Ģekilde anlatılması çalıĢanlarda ortak amaç duygusu 

geliĢtirecek, bu da örgüte olan bağlılığı artıracaktır (Kurt, 2004: 38). 

Mears (1995: 127) bir vizyon ifadesinin; açık, heyecan verici, iddialı, ideal 

durumu tanımlayan, cazip ve iĢin geleceğine yön veren özelliklere sahip olması 

gerektiğini söylemektedir. Holmes‟e göre, okul yönetimi için vizyon, gelecekte 

yaratılmak istenen okul için zihinsel bir yansımadır. Bu vizyon aileler, öğrenciler ve 

çalıĢanlar için referans noktası oluĢturarak engellerle daha kolay baĢa çıkılmasını 

sağlayacaktır (akt. Kurt, 2004: 39). 

Misyon ise vizyona göre daha somut ve ölçülebilir özelliklere sahiptir (IĢık 

ve Aypay, 2004: 353). Örgütün belirlenen vizyona varabilmesi için yapılması 

gereken iĢleri tanımlar. Öyle ki, misyonsuz bir vizyon adeta boĢ bir hayalden ibarettir 

(Mears, 1995: 128). Misyon bir kuruluĢun varlık sebebidir. KuruluĢun ne yaptığını, 

nasıl yaptığını ve kimin için yaptığını açıkça ifade eder. Misyon bildirimi stratejik 

plan dokümanının diğer kısımlarına da temel oluĢturur. Misyon bildirimi, kuruluĢun 

sunduğu tüm hizmet ve faaliyetleri kapsayan Ģemsiye kavramdır (DPT, 2006: 27). Bu 

bağlamda misyonsuz bir örgüt düĢünülemez. Örgütün misyonu yazılmalı ve 

yayınlanmalıdır. Misyonun yazılması örgüt için önemli faydalar sağlar (Kurt, 2004: 

40): 

 Misyon örgütün kalite ile ilgili yazılı rehberidir. Kalite mesajlarının 

herkesçe anlaĢılmasını sağlar. 

 Kalite sorunlarıyla ilgili düĢünsel bir süreç baĢlatır. 

 Kalite politikasının örgüt içinde kabulünü sağlar. 

Paydaşlar, kuruluĢun ürün ve hizmetleri ile ilgisi olan, kuruluĢtan doğrudan 

veya dolaylı, olumlu ya da olumsuz yönde etkilenen veya kuruluĢu etkileyen kiĢi, 

grup veya kurumlardır. PaydaĢlar, iç ve dıĢ paydaĢlar ile müĢteriler (yararlanıcılar) 

Ģeklinde sınıflandırılabilir (DPT, 2006: 18): 
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Ġç PaydaĢlar, kuruluĢtan etkilenen veya kuruluĢu etkileyen kuruluĢ içindeki 

kiĢi, grup veya (varsa) ilgili / bağlı kuruluĢlardır. KuruluĢun çalıĢanları, yöneticileri 

ve kuruluĢun bağlı olduğu bakan, iç paydaĢlara örnek olarak verilebilir. DıĢ 

PaydaĢlar ise kuruluĢtan etkilenen veya kuruluĢu etkileyen kuruluĢ dıĢındaki kiĢi, 

grup veya kurumlardır. KuruluĢ faaliyetleriyle iliĢkisi olan diğer kamu ve özel sektör 

kuruluĢları, kuruluĢa girdi sağlayanlar, sendikalar, ilgili sektör birlikleri dıĢ 

paydaĢlara örnek olarak verilebilir (DPT, 2006: 18). 

Müşteriler, kuruluĢun ürettiği ürün ve hizmetleri alan, kullanan veya 

bunlardan yararlanan kiĢi, grup veya kurumlardır. MüĢteriler dıĢ paydaĢların alt 

kümesidir (DPT, 2006: 18). 

 

2.3.2. Tam Katılım 

Katılım, çalıĢanların örgüt ve yönetimle bütünleĢmelerini, örgütsel ve 

yönetsel kararlarda söz sahibi olmalarını ve sorumluluk üstlenmelerini ifade 

etmektedir. Katılım aynı zamanda paylaĢmadır (Türkmen, 2006: 44).  Toplam Kalite 

Yönetimi‟nde herkesin etkin katılımı önemlidir. Bu durumda kurumun hedef ve 

politikaları tüm çalıĢanlara benimsetilmiĢ, kalite geliĢtirme çalıĢmaları üst makamdan 

tabana kadar yayılmıĢ olur (Gülsoy, 2007: 37). Böylece çalıĢanlar üzerindeki kontrol 

gereksinimini de zamanla ortadan kalkar. Çünkü karar alma ve uygulama 

aĢamalarına daha fazla katılım gösteren çalıĢanlar sürekli kalite iyileĢtirme 

faaliyetlerinde bulunurlar. ÇalıĢanların bu aktif katılımları kurumda bir kültür 

değiĢimini de beraberinde getirir (Balcı, 2000: 209). 

Demokratik yaĢamın temelinde bireyin çalıĢma ve yaĢam özgürlüğü ile 

sorumlulukları arasındaki dengenin kurulması esastır. Bu nedenle çağdaĢ yöneticiler 

tepeden gelen emirler sistemi yerine alt, üst ve yandakilerin orta yerde 

birleĢebilecekleri ortak değerler, uzlaĢma, iĢbirliği, etkileme-etkilenme ve verimlilik 

ilkelerine dayalı bir inanç ve güven ortamı içinde birlikte çalıĢma ortamı yaratırlar. 

Böyle örgütlerde bir kiĢinin kararından çok grup kararının ve insan zekâsına güvenin 

hakim olduğu bir örgüt iklimi ve kültürü geliĢmektedir (DemirtaĢ, 1992: 72). 
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İklim, örgütte bireyler arası iliĢkileri, bu iliĢkilerde gözlenen davranıĢ ve 

duyguları ifade etmektedir. Ġklim, örgütün nesnel ortam, uygulama ve koĢullarına 

iliĢkin olarak çalıĢanların öznel yargılarını belirtir. Bu algılar, genelde kültürün 

davranıĢsal, sembolik, uygulama boyutlarıyla ilgili olabilir. Örneğin, örgütte gücün 

dağılımı, ücret ve terfi uygulamaları, iĢin yapısı, fiziksel koĢullar, gruplar ve bireyler 

arası iliĢkiler gibi. Kısacası bu algılayıĢlar, olması gerekene iliĢkin beklentilerle var 

olan durum arasındaki farkı göstermektedir. Bu bağlamda iyi ya da kötü, olumlu ya 

da olumsuz iklimden söz edilebilir. Karslı (2004: 33) ise örgüt iklimlerini soğuk-ılık- 

sıcak; demokratik-otokratik; yumuĢak-sert olmak üzere üç farklı sınıflamaya tabi 

tutmaktadır. Bir örgütte TKY‟nin uygulanabilmesi için olumlu bir örgüt iklimine 

ihtiyaç vardır. Rasyonellik, bürokrasi ve formalizasyon ilkelerine sıkı sıkıya bağlı 

örgütlerde olumlu bir iklim olmayacağı gibi TKY‟nin uygulanması da mümkün 

değildir (Türkmen, 2006: 43–44). 

Kültür ise iklim kavramına temel olacak biçimde daha geniĢ kapsamlı bir 

anlama sahiptir. Buna göre örgüt kültürünü, “paylaĢılan değerler bütünü”, 

“paylaĢılan anlamlar bütünü”, “örgüt üyelerince paylaĢılan algılar, anlamlar, değerler 

ve inançlar”, “iĢgörenlerce meydana getirilerek gelecek kuĢaklara aktarılan, örgüte, 

örgütün amaçlarına, iĢlevlerine iliĢkin değer ve düzgülerden oluĢan örüntü” ve 

“paylaĢılan değer, inanç, norm, semboller sistemi” olarak tanımlayabilmek 

mümkündür (BaĢaran, Louis, Moore, Peters & Waterman ve Simirach‟dan akt. 

Karslı, 2004: 34–35). 

Kurumda bir kalite kültürünün yaratılması baĢta kurum yönetimi olmak 

üzere çalıĢanların kalite konusunda eğitilmeleri ile sağlanmalıdır. Diğer bir ifade ile 

kurum dinamiklerini harekete geçirecek, çalıĢanları ön plana çıkaracak bir kültür 

değiĢimi zorunludur. Ancak bunun uzun bir süreci kapsayacağı açıktır. Bu yüzden 

TKY‟nin kendisini kurum kültürünü değiĢtirici bir etmen olarak kullanmak daha 

akılcı bir çözümdür (Ensari, 2003: 75). 

Deal ve Peterson‟a göre, örgüt kültürü kavramının yönetim alanında örgüte 

yönelik bakıĢ açısında yarattığı değiĢimler, eğitim yönetimi alanında da etkisini 

göstermektedir. Kültürel açıdan bakıldığında okullar, kültürel oluĢumlar olarak ele 

alınmakta ve okul kültürü, okul toplumunu oluĢturan bireylerin (öğretmen, öğrenci, 
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yönetici, diğer personel ve veli) nasıl davrandıkları, nasıl giyindikleri, ne hakkında 

konuĢtukları veya ne hakkında konuĢmaktan çekindikleri, çalıĢanların 

meslektaĢlarına yardıma istekli olmaları ya da olmamaları ve öğretmenlerin 

yaptıkları iĢ ve öğrencileri hakkındaki duyguları gibi okuldaki her Ģeyi etkileyen ve 

zaman içerisinde oluĢan yazılı olmayan kurallar, gelenekler, normlar ve beklentiler 

örüntüsü olarak tanımlanmaktadır (akt. Gizir, 2008: 186). 

TKY‟de tam katılımın amacı, üstün düĢünerek, astın bu düĢüncelere katkıda 

bulunarak uygulaması değil, kurumda her birey için hem düĢünmenin hem de 

uygulamanın birleĢtirilmesidir. Katılım yalnız kalitede sürekli geliĢim için değil, 

eğitsel katkı ve motivasyon arttırması bakımından da önemlidir. Bu bağlamda TKY 

yalnızca kalite uzmanlarının değil herkesin sorumluluğudur. TKY‟de takım 

çalıĢması, sorumlulukların paylaĢımı, çalıĢanların tam katılımı ve sürekli iyileĢtirme 

bireyin kalitesinde odaklanmaktadır. En mühim amaç insana saygı duyan bir çalıĢma 

ortamı oluĢturmaktır (Gülsoy, 2007: 38). 

Bununla birlikte, yöneticiler çalıĢanları karar alma sürecine katarken, karar 

konusunun uygunluğunu, astların konuyla ilgili yeterliklerini, katılımdan beklenen 

yararları ve kararların sorumluluğunun kime veya kimlere ait olması gerektiği gibi 

hususları dikkate almalıdır (YaĢar, 2003: 21). 

Ġnsan hakları açısından yaklaĢıldığında, her bireyin eğitim hizmetini 

sağlayan kurumlar üzerinde bir etkileme ve kurumsal süreçlere katılma hakkına sahip 

olması gerekir. Eğitim yönetimi yönünden âdem-i merkeziyetçilik, eğitimle ilgili 

karar süreçlerine makro ve mikro düzeylerde katılımı gerekli kılar. Karar süreçlerine 

katılım, demokrasinin geliĢmesi açısından da son derece önemlidir. Günümüz 

eğitiminde âdem-i merkeziyetçilik, demokratik yönetim için yeterli 

görülmemektedir. Bununla birlikte eğitimde paydaĢların katılımına fırsat veren bir 

eğitim ortamının oluĢturulması gerekli diğer Ģartlardan biridir. Demokratik bir eğitim 

sistemi, öğrenci, öğretmen ve ailelere karar süreçlerine katılım ve bu süreçleri 

etkileme fırsatı sağlar. Katılım, birçok konuda insan haklarının geliĢmesinde temel 

konudur. Aynı zamanda yerel toplum, okul, sınıf, boyutlarında farklı paydaĢ 

gruplarının, eğitimde politika geliĢtirme, eğitimi planlama, yönetim, finans 

konularında katılımı söz konusudur. Bu paydaĢlar, eğitimle ilgili yöneticiler, sivil 
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toplum örgütleri, öğretmenler, aileler, öğrenciler ve eğitimle ilgili diğer görevlilerden 

oluĢur. (ġiĢman, 2006: 295). ÇalıĢanlar örgüt içinde yeteneklerini kullandıkları 

oranda üretken olur ve iĢ doyumu sağlarlar. TKY açısından iĢ doyumu önemli bir 

kavramdır. Bunun içindir ki, çalıĢanların yeteneklerini kullanabilmeleri için geniĢ 

imkân sunulur (Özden, 2008: 137). 

TKY‟de katılımlı yönetim “kalite kontrol çemberleri” yöntemi ile uygulanır. 

Bu çemberler, aynı yerde çalıĢan, kalite yönetimi faaliyetlerini gönüllü olarak yerine 

getirmeyi üstlenen kiĢilerden oluĢmuĢ çalıĢma gruplarıdır. ĠĢbirliği ve aidiyet 

duygularını geliĢtirmesi, çalıĢanların etkin katılımını sağlaması, demokratik bir ortam 

yaratılması, iĢyerinde çeĢitlilik ve zenginlik oluĢması bakımından kalite kontrol 

çemberleri önemli faydalar sağlamaktadır (Özden, 2008: 138). Aslında batılı bilim 

adamlarınca üretilmiĢ temel motivasyon ve yönetim ile ilgili bilgilere dayanan kalite 

kontrol çemberlerinin, çalıĢanlar arasında iĢbirliğini arttırmada, ürün/hizmet 

kalitesinde ve etkinliğinde geliĢimi sağlamada, örgüte sağladığı olumlu iklim 

sayesinde çalıĢanlar arası devamsızlığı azaltmada ve sorunların kendiliğinden yok 

olmasında önemli faydaları vardır. ÇalıĢanların pasif kalmıĢ yetenekleri ortaya 

çıkarılarak, iĢletmenin geliĢim ve ilerlemesine katkı sağlanır. Mutlu ve canlı bir 

ortamda çalıĢan iĢgörenlerin potansiyellerinin geliĢmesinin önü açılır (Halis, 2000: 

32). 

 

2.3.3. Takım ÇalıĢması 

Takım, belirli bir amacı gerçekleĢtirmekle sorumlu, birbirlerine karĢılıklı 

olarak bağımlı bireylerden oluĢturulan biçimsel bir gruptur. Takım üyeleri birbirini 

tamamlayan becerilere sahiptir. Ortak amaçlar, performans hedefleri ve yaklaĢım 

doğrultusunda birbirlerinin faaliyetlerinden sorumludurlar (Ataman, 2002: 87). 

Takımda “biz” duygusu hakimdir (DemirtaĢ, 2005: 41). 

Woodcock, etkili takımların özelliklerini Ģöyle sıralamaktadır (akt. 

Murgatroyd & Morgan, 1994: 143): 

 Ortak bir amaç ve vizyona sahip olma 

 ĠletiĢime açık olma 

 KarĢılıklı güven ve bağlılık duyma 
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 Yaratıcı çatıĢma ortamı oluĢturma 

 Kendine özgü çalıĢma metotlarına sahip olma 

 Liderlik 

 Düzenli olarak kendini değerlendirme 

 Bireysel geliĢimlere izin verme ve destekleme 

 Diğer takımlarla bağlantılı olma 

 

Takım çalıĢması Toplam Kalite Yönetiminin en önemli ögelerinden biridir. 

Takım çalıĢması ürün ve hizmet veren bireylerin iç dinamiklerinin ortaya çıkarılması 

ve sağlıklı bir iletiĢimin gereğidir. Toplam kalite yönetiminde verimli ve etkili üretim 

yapmak ya da hizmet sunmak takım çalıĢmasına bağlıdır (Ocaklı, 2006: 30).  

Rashford ve Coghlan, takımlar oluĢturulurken Ģu aĢamalar üzerinde 

yoğunlaĢıldığını söylemektedir: Amaçları ve öncelikleri oluĢturma; iĢin analizi ve 

yerinin belirlenmesi; takım süreçlerinin incelenmesi ile birey-birey ve birey-takım 

arasındaki iliĢkilerin gözden geçirilmesi. Takım içerisindeki tüm bu aktivitelerin her 

biri üzerinde farklı roller ve perspektifler vardır (akt. Karslı, 2004: 128).  

Takım çalıĢmasına olan gereksinimin çeĢitli nedenleri olabilir. Bunlar 

yapılacak iĢin niteliği ve gereği olabileceği gibi, örgütteki madde ve insan 

kaynağından en üst düzeyde yararlanma gereği de olabilir. Ayrıca; değiĢimi 

baĢlatma, değiĢime karĢı direnci kırma, sorunlara çözüm bulma, çalıĢma iliĢkilerini 

geliĢtirme, amaçlara dönük sonuçlar elde etme, örgütü yenileĢtirme, çalıĢanlar için iĢi 

daha anlamlı hale getirme, katılımcı ve paylaĢımcı bir örgüt kültürü yaratma, kaliteli 

hizmet sunma ve yeni stratejiler geliĢtirme de takımın amaçları arasında sayılabilir. 

Takım çalıĢmalarında bireysel çalıĢmanın aksine ortak aklın iĢe koĢulması nedeniyle 

daha baĢarılı sonuçlar elde edilebilmektedir. Takımın kuruluĢ nedeni ne olursa olsun, 

önemli olan takım çalıĢmasına baĢladıktan sonra yapılacak etkinliklerin iyi 

planlanması, takım ruhunun ve takım halinde çalıĢma felsefesinin kurum içinde 

yerleĢtirilmesidir (DemirtaĢ, 1992: 41–42).  

Takım çalıĢması örgütsel öğrenme için de bir gerekliliktir. Örgütsel 

öğrenmenin oluĢabilmesi için örgüt içerisinde takım çalıĢması kültürünün 

oluĢturulması gerekir. Takım çalıĢması kültürü sürekli bir öğrenme çevresi 
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oluĢturulması açısından örgüt için oldukça kritik bir adım olacaktır. Örgütsel 

öğrenme açısından takım, potansiyel olarak bir birey zekâsına göre daha büyük bir 

zekâya sahiptir (DemirtaĢ, 1992: 42).  

Örgütlerde takım halinde öğrenmenin önemli bir yeri vardır. Takım halinde 

öğrenmeyle ilgili olarak Peter M. Senge Ģunları söylemektedir (Senge, 1996: 257):  

 

 

…Takım halinde öğrenme hizalanma ve bir takım üyelerinin gerçekten 

arzuladığı sonuçları yaratma kapasitesini geliĢtirme süresidir. Ortak vizyon 

geliĢtirme disiplini üzerine kurulur. Aynı zamanda kiĢisel ustalık üzerine de 

kurulur, çünkü yetenekli takımlar yetenekli bireylerden kurulur. 

Organizasyonlarda takım halinde öğrenmenin üç önemli boyutu vardır: 

Birincisi, karmaĢık sorunlar üzerine içgüdüsel bir düĢünme ihtiyacı 

vardır. Burada takımlar birçok zihnin tek bir zihinden daha zeki olma 

potansiyelinden nasıl yararlanacaklarını öğrenmelidir. Bunun söylenmesi 

kolay olmakla birlikte, organizasyonlarda takımın zekâsını tek tek takım 

mensuplarının zekâsından daha çok değil, daha az kılma eğiliminde olan 

etkili güçler bulunur. Bu güçlerin çoğu, doğrudan takım mensuplarının 

kontrolünde bulunur. 

Ġkincisi, yenilikçi, eĢgüdümlü eyleme ihtiyaç vardır. ġampiyon spor 

takımlarıyla büyük caz toplulukları kendiliğinden ama eĢgüdümlü Ģekilde 

faaliyet göstermenin metaforlarını sağlarlar. Organizasyonlarda temayüz 

eden takımlar aynı türden iliĢkiyi geliĢtirir, ortada bir operasyonel güven 

vardır ve takımın her mensubu, takımın diğer üyelerinin bilincinde kalır ve 

birbirlerinin eylemlerini tamamlayacak Ģekillerde davranacaklarına 

güvenilir. 

Üçüncüsü, takım mensuplarının öbür takımlar üzerindeki rolüdür. 

Örneğin, üst düzeylerdeki kiĢilerden oluĢan takımların eylemlerinin çoğu 

baĢka takımlar aracılığıyla yürütülür. Böylece öğrenen bir takım öbür 

öğrenen takımları sürekli olarak geliĢtirir ve bunu takım halinde öğrenme 

pratik ve becerilerini daha geniĢ bir Ģekilde telkin ederek yapar. 

 

 

 

 

Takımlara dayalı bir örgüt yapısının oluĢturulması, personel güçlendirmeyi 

kolaylaĢtırıcı bir etki yapacaktır. Böylece, hiyerarĢik bir örgüt yapısından takımlara 

dayalı bir örgüt yapısına geçilecek, örgüt daha yalın hale gelecektir. Geleneksel 

örgütler ile takımlara dayalı örgütler arasındaki farklılıklar Tablo 2‟de görülmektedir 

(Ocaklı, 2006: 15). 
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                                                    Tablo 2 

         Geleneksel Örgütlerle Takıma Dayalı Örgütler Arasındaki Farklılıklar 

 

Özellik Geleneksel Örgüt Takıma Dayalı Örgüt 

Örgütsel 

yapı 

Kademeli bireysel Basık / Takım 

ĠĢ tasarımı Dar / Tek görev Tüm süreç / Tek görev 

Yönetim 

rolü 

Kontrol Koçluk / KolaylaĢtırma 

Liderlik  Yukarıdan aĢağıya Takımla paylaĢma 

Bilgi akıĢı Kontrollü / 

SınırlandırılmıĢ 

Açık / PaylaĢılmıĢ 

Ödüller Bireysel / Kıdem Takıma dayalı / Beceriye dayalı 

ĠĢ süreci Yönetici planlar, kontrol 

eder, süreci iyileĢtirir.  

Takımlar planlar, kontrol eder,  

süreci iyileĢtirir. 

 

Diğer yandan takım çalıĢması eğitim örgütleri olan okullar için de yaĢamsal 

bir öneme sahiptir. Okulların, önceden belirlenmiĢ amaçlarına ulaĢması; bu amaçları 

kendi amaçları olarak benimseyen, bu amaçları gerçekleĢtirme doğrultusunda diğer 

çalıĢanlarla iĢbirliğini geliĢtiren, okulun baĢarısının, ancak tüm çalıĢanlar üzerlerine 

düĢeni bir takım ruhu ile ve tam olarak yaptıklarında ortaya çıkabileceğini bilen 

çalıĢanlarla olasıdır. Okullarımızda yerleĢtirilmeye çalıĢılan TKY anlayıĢı takım 

ruhunu ve çalıĢmasını geliĢtirme gereksiniminden kaynaklanmaktadır (DemirtaĢ, 

1992: 42). 

Örgütlerde sorun çözme iĢlevi bir ya da birkaç üst yöneticiye bırakılamaz ve 

bırakılmamalıdır. ÇağdaĢ örgüt ve yönetim anlayıĢı, her birimin kendi sorunlarını 

çözme yeteneğine sahip olmasını ön görür. Nasıl ki, canlı bir sistemin sorunu 

olduğunda her organı bunu çözme çabasına giriyorsa, örgüt ve takımlar da aynı iĢlevi 

göstermelidir. Tek baĢlarına pek çok sorunun üstesinden gelemeyen iĢgörenler, etkili 

bir yönetim altında ve takım bilinci içerisinde tanımlanamaz bir güce kavuĢabilirler. 
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Eğer takımlara sorun çözme yetkisi verilirse, hem içinde yaĢadıkları sorunun neden 

ve boyutlarını daha iyi sezebilirler, hem de örgütün demokratikleĢmesi sağlanmıĢ 

olur (Ocaklı, 2006: 31). 

Sayılan tüm bu özellikler, bir takımın ne denli birbirine yanaĢık, tek beden 

olmuĢ üyelerden oluĢtuğunu ve hedefine ilerleyen bir sinerji yarattığını da gösterir 

(BaĢaran, 2004: 298). Birbirlerinden yararlanan insanlar birbirlerinin sermayelerini 

bir araya getirerek sinerjik bir yapı oluĢturmakta ve bireylerin enerjilerinin çok 

ötesinde iĢler baĢarabilmektedirler (Töremen ve KarakuĢ, 2008: 3). TKY‟nin 

baĢarısında da temel olan takımlar arasındaki sinerjik çalıĢmalardır (Langford & 

Cleary, 1999: 135). 

 

2.3.4. Etkili ĠletiĢim 

ĠletiĢim; emirlerin, enformasyonun, düĢüncelerin, açıklamaların ve soruların 

bireyden bireye ve gruptan gruba aktarılma, iletilme süreci Ģeklinde tanımlanabilir 

(Ocaklı, 2006: 12).  

Literatürde iletiĢimin değiĢik tanımlamalarına da rastlamak mümkündür; 

“bilgi üretme, aktarma ve anlamlandırma süreci” veya “katılanların bilgi/sembol 

üreterek birbirlerine ilettikleri ve bu iletileri anlamaya ve yorumlamaya çalıĢtıkları 

süreç” gibi daha kapsamlı tanımlamalar bunlardan bazıları arasında sayılabilir 

(Dökmen, Hinde, Rogers & Kincaid, Roloff, Tubbs & Moss‟dan akt. Dökmen, 2005: 

19, 321). ĠletiĢimde “empati” kavramı da ayrı bir öneme sahiptir. Buna göre 

iletiĢimin sağlıklı olabilmesi için kiĢilerin öncelikle karĢısındakini anlamaya daha 

sonra ise karĢısındaki tarafından anlaĢılmaya ihtiyacı vardır (Covey, 2005: 271).  

Özellikle iĢ hayatında birbiri ile pozitif insan iliĢkileri kuramayan, birbirinin 

çalıĢma Ģekillerini anlamayan insanlar, organizasyonda verim kaybına ve 

üretkenliğin azalmasına neden olurlar (Saygın, 2005: 14–15).  

Shannon ve Weaver tarafından iletiĢim modelleri arasında en tanınmıĢlardan 

biri Ģu Ģekilde gösterilmiĢtir (akt. Dökmen, 2005:322): 
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                                                    ġekil 4 

                       Shannon ve Weaver’ın ĠletiĢim Modeli
*
 

 

  

 

 

 

 

 

Örgütler, en az iki kiĢinin ortak bir amacı gerçekleĢtirmek maksadıyla 

bireysel rollerinin eĢgüdümlenmesi ile oluĢur. Doğal olarak bu eĢgüdümün 

oluĢabilmesi ve sürekliliği, örgüt amaçlarının açık biçimde anlaĢılabilmesi ve 

benimsenmesi için iletiĢim olmazsa olmaz bir Ģarttır (YaĢar, 2003: 27). Örgütler 

iletiĢim olmaksızın varlıklarını sürdüremez (Demir, 2003: 135). 

Öyle ki, Bursalıoğlu (2005b: 15), modern örgüt kuramlarının örgütün 

kendisini bir çeĢit “iletiĢim ağı” Ģeklinde kabul ettiğini belirtmektedir. Buna göre, 

planlama, karar verme, örgütleme, eĢgüdümleme ve değerlendirme gibi yönetsel 

süreçlerin baĢarısı iletiĢimin baĢarısına bağlıdır (YaĢar, 2003: 27). 

Kısacası örgütsel iletiĢim; örgütün iĢleyiĢini sağlamak ve hedeflerine 

ulaĢtırmak amacıyla, gerek örgütü oluĢturan çeĢitli bölüm ve ögeler, gerekse örgüt ile 

çevre arasında giriĢilen devamlı bir bilgi ve düĢünce alıĢveriĢine veya bölümler 

arasında gerekli iliĢkilerin kurulmasına olanak tanıyan toplumsal bir süreç olarak 

tanımlanmaktadır (Demir, 2003: 136). 

Örgütlerde herhangi bir iĢle uğraĢan herkes sürekli olarak birbiriyle iletiĢim 

içinde olma zorunluluğundadır (Drucker, 1994a: 69). Bunun yanında iletiĢim, sadece 

iĢgörenlerin ait oldukları örgütün amaçlarını ve kendi görevlerini anlamalarını değil, 

birbirlerini tanımalarını ve benimsemelerini de sağlar.  

                                                 
*
 Shannon ve Weaver‟ın iletiĢim modeli doğrusal tip olarak adlandırılmaktadır. Buna karĢın bazı 

araĢtırmacılar iletiĢim sürecinin döngüselliğini vurgulamak amacıyla baĢka modeller de önermiĢlerdir. 

Model hakkında ayrıntılı bilgi için, bkz: Dökmen, 2005: 321–322.  

Kaynak  Gönderici  Kanal  Alıcı  Hedef  

ĠĢaret 

Gürültü 
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Unutulmamalı ki, örgütler bir takım olarak çalıĢırlar. Üyeleri arasında etkili 

iletiĢim olmayan bir takımın kazanması mümkün değildir. Örgütlerde tüm yönetim 

fonksiyonlarının yerine getirilmesi iyi bir iletiĢim sisteminin varlığına bağlıdır. Ġyi 

bir iletiĢim sistemi olmayan örgütlerde planlamanın yapılması, faaliyetlerin 

yürütülmesi, gerekli koordinasyonun sağlanması imkânsız hale gelir (Atak, 2005: 

61). 

Örgütlerde iki iletiĢim iklimi üzerinde durulmaktadır. Bunlar “savunucu” ve 

“destekleyici” iklimlerdir. Savunucu iklimlerde değerlendirme, kontrol, strateji, 

tarafsızlık, üstünlük ve kesinlik gibi özellikler ön plana çıkarken, destekleyici 

iklimlerde iletiĢim, empati, eĢitlik, betimleme gibi özellikler vardır. Savunucu iklim 

yapısına sahip örgütlerde iĢgörenler kendilerini, sürekli bir eleĢtiri ve yargılanma 

duygusu içinde, kabul edilme, tanınma ve güven açısından zayıf hissederler. Oysa 

destekleyici iklimlerde duygularını açma, kendilerini ifade etme ve bir Ģeyler 

baĢarma güdüleri daha yoğundur (Aydın, 2007: 152–153). 

Bugün örgütlerde genel olarak resmi iletiĢime önem verilmekte ancak resmi 

olmayan iletiĢim göz ardı edilmektedir. Oysaki bütün örgütlerde resmi olmayan 

grupların oluĢması ve bunun doğal sonucu olarak da resmi olmayan iletiĢimin 

kullanılması doğaldır. Yöneticiler doğal olan bu iletiĢim sistemini, kendi istemleri ve 

kontrolleri altında, örgüt yararına kullanmaya çalıĢmalıdır. Örgüt tabanının heterojen 

olması nedeniyle üyelerin benzer amaçlar doğrultusunda alt gruplar kurmaları 

kaçınılmazdır. Lider yöneticilerin görevi, bu tarzda oluĢan grupların iletiĢim 

kanallarını kullanarak resmi olmayan grubu da kontrol altında tutmaktır. Resmi 

olmayan iletiĢim, yöneticilerin kullanabileceği ve resmi iletiĢim kanalları gibi yarar 

sağlayabilecek doğal bir iletiĢim mekanizmasıdır. Bu nedenle yöneticilerin, resmi 

olmayan iletiĢim kanallarını kapamak ve engellemek yerine kontrol altında tutarak, 

örgütsel amaçlar doğrultusunda kullanması ve resmi iletiĢim kanallarının yanında 

resmi olmayan iletiĢim kanallarına da yer vermesi büyük önem taĢımaktadır. 

Böylelikle resmi iletiĢim kanallarının boĢluklarını doldurmak ve daha iyi bir örgütsel 

iletiĢim ortamı oluĢturmak mümkün olabilmektedir (Atak, 2005: 62). 
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ĠletiĢimin etkili olması için üç yönlü bir süreç olması gerekir. Örgüt içinde 

yukarıdan aĢağıya, aĢağıdan yukarıya doğru ve yatay iletiĢim gerekmektedir. Örgüt 

içinde her birey, istediği bir baĢka bireyle iletiĢim kurma olanağına sahip olmalıdır. 

Örgüt içerisinde iyi bir iletiĢim ile sorunlar çözülmekte, personel yönetim kademesi 

ile bütünleĢebilmektedir. Hangi Ģekilde olursa olsun, iletiĢim açısından en önemli 

konu, çalıĢanların örgüt hakkında katkı sağlayıcı fikirlerinin, örgüt yöneticilerine 

ulaĢtırılmasıdır (Ocaklı, 2006: 12). 

Modern iletiĢim model ve kalıplarının kurulup iĢletilmesi, büyük ölçüde ve 

merkezci örgütler için söz konusudur. Küçük ve ayrı eğitim kurumlarında yönetici 

formal olmaktan çok informal durumlardan yararlanacaktır. Bu bakımlardan, grup 

dinamiği ve davranıĢı, çevredeki güç yapıları ve baskı grupları gibi konular üzerinde, 

bilimsel bilgi ve beceriler kazanmalıdır (Bursalıoğlu, 2005b: 119). Okullarda TKY 

sürecinde gerçekleĢtirilen eğitimler, kalite ekiplerinin çalıĢmaları, toplantılar, 

iyileĢtirme faaliyetleri, çevre ile iĢbirliğine yönelik aktiviteler, öğretmen, öğrenci, 

okul idaresi, veliler ve çevredeki kurumlar arasında iletiĢimin artmasını sağlayabilir 

(Erdinç, 2006: 81). 

Okul örgütü, öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci, öğretmen-öğretmen, 

öğretmen-aile ve çocuk-aile iliĢkilerini kapsar. Okuldaki iliĢkiler, sadece formal 

öğrenme ile de sınırlı değildir. Çok yönlü iliĢkiler yer almaktadır. Okul yönetiminde 

insan iliĢkileri ağırlık taĢımaktadır (Erdinç, 2006: 80–81). Ülkemiz okullarında 

yöneticilerinin öğretmenlerle kurdukları iletiĢim becerilerini istenilen düzeye 

çıkarmak amacıyla okulda, çeĢitli sosyal etkinliklere (informal toplantılar, bir proje 

üzerinde ortaklaĢa çalıĢma vb.) yer verilmelidir. Türkiye‟deki kurumlarda çoğu 

iĢgören çatıĢmaları, iĢgörenin çalıĢtığı birim veya bölüm içindeki kıt kaynaklar, 

iletiĢim eksikliği veya hatası, yetki ve sorumluluk alanlarındaki belirsizlik ve 

dengesizlik gibi nedenlerden kaynaklanmaktadır (Çubukçu ve Döndar, 2003: 236).  

Geleneksel yönetim anlayıĢının hüküm sürdüğü okullarımızda öğretmenler 

yönetimin örgütlenmesi konusunda söz sahibi değillerdir. Terfi, ceza, ödül 

konularında müdüre bağlıdırlar. Bu bakımdan müdürle iliĢkileri, öğrencinin 

öğretmenle iliĢkisi gibidir. Formal iliĢkilerdir, açık, içten iletiĢim kurulmasını, 

yukarıda belirtilen etmenler etkiler (Tezcan, 1988: 311). 
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2.3.5. Güdülenme ve ĠĢ Doyumu 

Bir organizma olarak her gün çeĢitli davranıĢlarda bulunuruz. Hiçbir 

davranıĢın geliĢigüzel ve kendiliğinden olduğu söylenemez. Organizmayı davranıma 

sevk eden bir sebep ya da sebepler vardır. Organizmayı çeĢitli davranıĢlara güdüleri 

sevk eder (Arı, Üre ve Yılmaz, 1999: 169).   

Güdüleme kavramının dilimizde tam karĢılığını bulmak çok zordur. Bu 

kavram Ġngilizce ve Fransızca “motive” kelimesinden türetilmiĢtir. “Motive” 

teriminin Türkçe karĢılığı “güdü”, “saik” veya “harekete geçirici” olarak 

belirlenebilir (Eren, 1989: 387). Fromm (2004: 47) ise “insanı belli biçimlerde 

eylemde bulunmaya ve onu belli yönlerde uğraĢmaya iten güçleri” güdü olarak 

tanımlamaktadır. 

Güdü; harekete geçirici, hareketi devam ettirici ve olumlu yöne yöneltici, üç 

temel özelliğe sahip bir güçtür. “Motive” temel kavramından türetilen güdüleme ise, 

bir veya birden çok insanı, belirli bir yöne doğru devamlı Ģekilde harekete geçirmek 

için yapılan çabaların toplamı Ģeklinde açıklanabilir (Eren, 1989: 387). Dilts ve 

Lumsden ise güdülenmeyi, bir hedefe dönük olarak davranıĢı harekete geçiren, 

sürdüren ve yönlendiren bir güç olarak tanımlamakta (akt. Ġflazoğlu ve Tümkaya, 

2008) ve güdülerin yukarıda bahsedilen üç temel özelliğini vurgulamaktadır. Koontz 

& Weihrich‟in tanımına (akt. Ocaklı, 2006: 17) göre ise güdülenme, insanın iç 

dürtülerinin, isteklerinin, arzularının, ihtiyaçlarının ve diğer benzer uyarıcılarının bir 

Ģekilde tatminidir. Nitekim güdülenme kelimesiyle eĢ anlamlı olarak günlük 

hayatımızda arzu, istek, ihtiras gibi kavramları kullanırız. Dikkat edilirse tüm bu 

kelimelerin içinde “ulaĢılmak istenen bir gaye, bir hedef” vardır (Tevrüz, 2008: 110). 

Ġnsan davranıĢlarının temelinde yatan ihtiyaçlar A. Maslow tarafından 

oldukça bilinen bir hiyerarĢiye dönüĢtürülmüĢtür. Bir psikolog olan Maslow, insan 

davranıĢlarının temelini ihtiyaçlara dayandırmıĢ ve bu ihtiyaçların değiĢik öncelik ve 

Ģiddette ortaya çıktığını belirtmiĢtir (Eroğlu, 2000b: 41).  
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Takdir ve Saygı 

Ġhtiyacı 

Ait olma ve Sevgi Ġhtiyacı 

Güvenlik Ġhtiyaçları 

Fizyolojik Ġhtiyaçlar 

Kendini GerçekleĢtirme 

                                                ġekil 5 

                          Maslow’un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: Eroğlu, 2000b: 46 

 

 

Maslow, birbirine yakın ihtiyaçları ġekil 5‟te belirtildiği gibi 

sınıflandırmıĢtır. Ona göre, kimi ihtiyaçların tatmini diğerlerinden önce gelmektedir. 

Piramidin tabanındaki ihtiyaçlar doyuma ulaĢtıkça kiĢi bir üst basamaktaki 

ihtiyaçlarını gidermeye yönelmektedir. Gerçekte ise bu ihtiyaçlar arasında kesin bir 

ayrım ve sınır yoktur. Bütün ihtiyaçlar birbirine bağlı ve karıĢmıĢ durumdadır 

(Eroğlu, 2000b: 41, 47). 

Toplumsal sistem içinde girdisi ve çıktısı insan ağırlıklı olan ve iĢgörüsü bu 

insanları yetiĢtirmek olan eğitim kurumları olan okullar, diğer sistemlere göre farklı 

bir yapıya sahiptir. Aslında tüm iĢgörenlerin güdülenmesi birbirinden farklıdır ve bu 

yüzden soruna çok boyutlu olarak bakılması gerekmektedir. Okullar felsefesi ve 

amaçları kâra dönük olmayan kurumlardır. Dolayısıyla, öğretmenler de yalnızca 

ekonomik güdeleyicilerle güdülenmemektedirler. Onların bir davranıĢı altında birden 

fazla güdü bulunmaktadır (Balcı, 1989: 130–131). 
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Güdüleme sistemi, örgütle üyeleri arasındaki bağları etkilemede önem taĢır. 

Bu nedenle yöneticilerin çalıĢanların kiĢiliklerini, görevlerin gerektirdiği 

çeĢitlilikleri, iĢ çevresinin temel özelliklerini bilmesi gerekmektedir. Aksi takdirde 

iyi ve hakça yapılamayan değerlendirmeler diğer öğretmenler üzerinde olumsuz 

sonuçlara neden olabilmektedir (Balcı, 1989: 131). 

Benzer Ģekilde, Glasser (1999: 45, 65) lider pozisyondaki yöneticilerin 

ancak çalıĢanlarının bireysel gereksinimlerini karĢılayarak onları güdüleyebileceğini 

savunmaktadır. Ona göre, dıĢsal güdü kaynakları önemlidir ancak, bireyi davranıĢa 

iten asıl neden bireyin iç dünyasından gelmektedir. Glasser, denetim kuramı adını 

verdiği bu kuramla, hem okul içindeki iĢgörenlerin hem de öğrencilerin daha kaliteli 

çalıĢmalarda bulunacaklarını belirtmektedir. Hanks de bu görüĢe katılmakta ve 

bireylerin gereksinimlerinin anlaĢılabildiği ölçüde onların güdülenebildiğini 

söylemektedir (akt. Karaköse ve KocabaĢ, 2006: 4).  

ĠĢ doyumu ise bireyin toplam iĢ çevresinden (iĢi, yöneticisi, çalıĢma grubu, 

iĢ organizasyonu vb.) elde etmeye çabaladığı yatıĢtırıcı ve rahatlatıcı bir duygu 

olarak tanımlanabilir (Eroğlu, 2000b: 251). ĠĢten doyum, iĢgörenin iĢini 

değerlendirmesinin bir sonucu ve bunun sonunda elde ettiği olumlu duygu 

durumudur. ĠĢgörenin iĢini değerlendirmesine konu olan etmenler, örgütçe kendinin 

doyurulan ekonomik, psikolojik ve sosyal gereksinimleridir (BaĢaran, 1991: 202–

203). Birey örgütten elde ettiği değerlerle gereksinim duyduğu değerleri 

bağdaĢtırabildiği oranda iĢ doyumu sağlamaktadır (Lawyer & Locke‟dan akt. 

BaĢaran, 2004: 381).  

Gerçekte güdülenme ile iĢ doyumu arasında karĢılıklı bir iliĢkiden söz 

edilebilir. ĠĢ doyumu sağlayan bir kiĢi için gerekli güdülenme kaynakları temin 

edilmiĢ demektir. Aynı Ģekilde güdülenmiĢ bir kiĢi de tüm çaba ve faaliyetleri 

sonucunda iç huzur ve zevki tadabilir (Eroğlu, 2000b: 252). 

 

2.3.6. Ödüllendirme 

Le Boeuf dünyada en önemli yönetim ilkesinin "ödüllendirilen iĢlerin 

yapılacağı” ilkesi olduğunu iddia etmektedir. Bunun sebeple, örgütleri iyileĢtirmek 

için, performans ve ödüller arasında uygun bir bağ kurulmalıdır. Yönetici, örgütün 
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verimliliğini ve kalitesini iyileĢtirecek türdeki performans biçimlerini, ödüllendirme 

yollarını bulup ortaya koymalıdır (akt. Balcı, 1989: 129).  

Beklenti-değer kuramcılarından Porter-Lawler'a göre ödüller, iĢgörenin 

beklediği ya da amaçladığı sonuçlardır ve onların beklentilerine uygun ise değerli 

olabilmektedir. Ancak bu koĢullara uygun olan ödüller iĢgöreni daha çok çalıĢmaya 

güdüleyebilmekte, aksi halde olumsuz sonuçlara neden olabilmektedirler. Ödüllerden 

beklenen etkinliğin elde edilebilmesi, bu aracın yerinde, zamanında ve dozunda 

kullanılması koĢuluyla mümkün olabilir (akt. Balcı, 1989: 131). Ödüllendirmenin bir 

etkileme yöntemi olarak kullanılabilmesi için, etkilenmek istenen bireyin söz konusu 

değiĢikliğin kazancını önceden görebilmesi esastır. Kazancın görülebilme olasılığı 

arttıkça bireyin değiĢikliği benimseme olasılığı da artmaktadır (Aydın, 2007: 324). 

Ödüller genellikle içsel ve dıĢsal olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Ġçsel 

ödüller övgü, takdir, tanınma vb. olabileceği gibi, dıĢsal ödüller terfi, para vb. ödüller 

dıĢsal ödül kapsamına girmektedir (Yıldırım, 2008: 666). 

TKY sürecinde örgütün kültürel yapısına uygun, içsel değerlere hitap eden 

ödüllerin kullanılması önemlidir (Halis, 2000: 206). Ġçsel ödüllerin iĢgörenler 

tarafından daha çok tercih edildiği, iĢgörenin güdülenme, iĢ doyumu, verimlilik ve 

performansını dıĢsal ödüllere göre daha fazla etkilediği birçok araĢtırmacı tarafından 

ortaya konulmuĢtur (Lundy & Cowling, Newstrom & Davis, Szilagyi & Wallace‟dan 

akt. Yıldırım, 2008: 666).  

Çünkü dıĢsal ödüllerin takım çalıĢmalarını engelleyeceği ve bölünmelere yol 

açacağı düĢünülmektedir (Halis, 2000: 206–207). Bu noktada yöneticilere düĢen içsel 

ve dıĢsal ödülleri dengeli bir biçimde kullanabilmektir (Newstrom & Davis‟den akt. 

Yıldırım, 2008: 666). Yine bir baĢka çalıĢmada, iĢgörenlere örgüt içinde kendilerini 

en çok güdüleyen Ģeyin ne olduğu sorulduğunda bunun dıĢ kaynaklı ödüllerden 

ziyade, yönetici tarafından övülme, iĢ ortamında tanınma ve fark edilme olduğu 

cevapları alınmıĢtır (Doğan, 2003: 28).  

Bu örnekler bize göstermektedir ki, TKY uygulayan örgütlerde iç kaynaklı 

ödüllerin kullanılması örgüt yapısı açısından daha uygun bulunmaktadır (Halis, 

2000: 206–207).  
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Eğitim yönetiminde de iĢgörenin güdülenmiĢ olması ve bunun ödülle 

yapılması büyük önem taĢımaktadır. Ödüllendirilerek güdülenmiĢ, üretken, istekli 

öğretmenlerin daha verimli çalıĢabildiği araĢtırmalarla kanıtlanmıĢtır (Balcı, 1989: 

130–131). Buna karĢın Poyrazoğlu, Türk Eğitim Sistemi içinde ödül yerine cezaya 

ağırlık verildiğini, bunun da davranıĢ bilimleri açısından “insan kötüdür” 

varsayımına dayandığını belirtmektedir. Ceza ağırlıklı yönetimlerin baĢlıca 

özellikleri ise geleneksellik, otoriterlik ve kapalılık olarak sıralanmaktadır (akt. 

Balcı, 1989: 130).  

MEB Mevzuatına göre ödüller dört baĢlık altında sıralanmaktadır (Yıldırım, 

2008: 670, 672): 

 Aylıkla ödüllendirme 

 Sicil notuna göre verilen kademe ilerlemesi 

 Takdir belgesi 

 TeĢekkür belgesi 

 

Yukarıda sayılanların dıĢında mevzuatta geçen fakat uygulanmayan ödüller 

de vardır. 4357 sayılı kanunda geçen “üstün baĢarılı sayılmak, baĢöğretmen adayı 

unvanının verilmesi, yeni bir tesise adının verilmesi” bunlar arasından bazılarıdır 

(Yıldırım, 2008: 673). 

 

2.3.7. Liderlik 

Üzerinde çokça araĢtırmalar yapılmıĢ olan “liderlik” hakkında alanyazında 

önemli tanımlara rastlamak mümkündür. Bu tanımlardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir 

(akt. Çelik, 2000: 1): 

 Liderlik, güçlü bir etkidir (Argyris). 

 Liderlik, etkili kiĢisel özelliklere bağlı bir güçtür (Etzioni). 

 Liderlik, grup etkinliklerini grup hedeflerine ulaĢma doğrultusunda 

etkileme sürecidir (Bass). 

 Liderlik, görüĢleri, eylemleri ve eğilimleri, etkileme, yönlendirme ve 

yönetmedir (Bennis & Nanus). 
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Bir baĢka ifadeyle liderlik, toplumsal bir sistem içinde bulunan bir bireyin, 

aynı sistem içinde bulunan bir baĢka bireyi kendi gönüllü iĢbirliği ile etkilemesi 

olarak tanımlanabilir. Thompson ise liderliği “çevresindekileri, ellerinden gelenin en 

iyisini yapmaları için motive edebilen kiĢidir.” Ģeklinde açıklamaktadır (akt. Kurt, 

2004: 40). 

W. Edwards Deming, liderlik konusu ile ilgili görüĢlerini Ģöyle beyan 

etmiĢtir (akt. Haas & Tamarkin, 2000: 221); 

 

    Ġyi yönetilen bir sistemin en iyi örneği bir orkestradır. Orkestra 

üyeleri birer primadonna gibi yüksek sesli müzik yapıp dinleyicinin 

dikkatini çekmek için sahneye çıkmazlar. Onlar birbirlerini desteklemek 

için oradadır. Aslında bazen orkestranın bir kısmının hiçbir Ģey yapmadan 

sadece notaları sayıp olan biteni izlediğini görürsünüz. Hiçbir Ģey 

yapmadan sadece orada otururlar. Birbirlerini desteklemek için oradadırlar. 

ĠĢte iĢ dünyası da böyle olmalıdır… Sistem yönetilmek zorundadır. Kendini 

yönetemez… Çok sayıda Ģirketin farklı kısımları için farklı iĢ planları 

vardır. Bu yönetim değil, deliliktir… 

  

Deming‟e göre, lider, orkestraya benzettiği bütünleĢmiĢ sistem içerisinde 

takım üyelerinin kendilerini yönetmesine izin veren, insanları iĢlerini daha iyi 

yapmayı sağlayacak Ģekilde yönlendiren kiĢidir (akt. Haas & Tamarkin, 2000: 224). 

Liderliği bir etkileme gücü olarak gören tüm bu ifadelerde “liderlik” ile 

“lider” kavramlarının birbirine çokça karıĢtığı görülmektedir. Oysaki lider, bir bireyi 

simgelerken, liderlik ise bir davranıĢ biçimi olarak görülmektedir (Çelik, 2000: 2). 

Lider, takımın bir üyesidir. Ancak liderin asıl özelliği, takım üyelerinin 

kendine yaptıkları olumları etkilerin daha fazlasını onlara yapabilme özelliği 

göstermesidir. Etkili liderler sadece karar vermekle yetinmezler. Onlar örgüte çok 

geniĢ bir açıdan bakarlar ve iĢgörenler üzerinde büyük bir etki sahibidirler. Günlük 

sorunlardan ziyade, stratejik düĢünmeyi dener, kritik kararlar verirler. Ortak bir 

vizyon etrafında grubu birleĢtirmeye, bütünleĢtirmeye çalıĢırlar (BaĢar, 2000: 39; 

Çelik, 2000: 2). Bunun için liderler ortak vizyonu paylaĢma ve ona karĢı bir tutku 

oluĢturma isteğini taĢırlar (Langford & Cleary, 1999: 179).  
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TKY‟de üst yönetimin liderliğine büyük önem verilmektedir. Ortak bir 

vizyon etrafında iĢgörenleri bütünleĢtirmek, yönlendirmek, değiĢen müĢteri 

ihtiyaçlarına göre sürekli geliĢimi sağlama gibi özellikleri ilke edinen TKY, bunu 

büyük oranda yöneticilerin liderliğine bağlamaktadır (Ensari, 2010: 138). 

Liderler vizyonu belirledikten sonra bunu etkili bir Ģekilde paydaĢlara 

aktarmalı ve sahiplenilmesini sağlamalıdır. PaydaĢlar ancak kurumun vizyonunun 

kendi bireysel vizyonlarına uygun olduğunu ve bunun onların geliĢimlerine katkı 

sağladığını gördüklerinde kaliteli çalıĢmalar gösterirler. Bu nedenle lider, paydaĢların 

beklentilerini doğru anlamalı ve vizyonun bu beklentileri nasıl karĢılayacağını doğru 

anlatmalıdır (Ensari, 2010: 139).  

Peter Drucker ve Warren Bennis “liderler” ile “yöneticiler” arasındaki temel 

farklılığı Ģöyle açıklar; Yöneticiler iĢleri doğru yapanlardır. Liderler ise doğru olan 

iĢi yaparlar (akt. Covey, 2005: 114). Lunenburg & Ornstein benzer Ģekikde lider ile 

yönetici arasındaki farklara değinmiĢtir. Onlara göre yöneticiler politikaları 

sürdürmeye çalıĢır, liderler ise politikalar üretir. Yöneticiler ağaçları düĢünürken, 

liderler geniĢ bir bakıĢ açısına sahiptir. Onlar ormanla ilgilenirler (akt. Çelik, 2000: 

2). Yöneticiler ağaçları ortadan kaldırmaya meraklıdır. Onlar için ormanda ilerlemek 

önemlidir. Liderler ise en yüksek ağaca tırmanarak çoğu zaman “yanlıĢ ormandayız!” 

diye bağıran kiĢidir. Liderler için herhangi bir yönde ilerlemeden ziyade ortak bir 

vizyon ve hedefin olması daha önemlidir (Covey, 2005: 115).  

Liderler, büyük planların yaratıcısı ve baĢlatıcısı olan kimselerdir. Bu 

plânları uygulayanlar ise yöneticilerdir. Gerçekte tarih boyunca birkaç lider iyi 

yönetici, birkaç yönetici ise lider olabilmiĢtir. Bu ikisini birleĢtirebilenler ise ender 

kiĢilerdir (Bursalıoğlu, 2005b: 204). Liderler ile yöneticiler arasındaki belirgin 

farklılıklar Tablo 3‟te verilmiĢtir (Çelik, 2000: 2–3): 
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Tablo 3 

               Liderler ile Yöneticiler Arasındaki Farklılıklar 

 

Lider  Yönetici 

DeğiĢmeyle ilgilenir. Yapıyı korumakla ilgilenir. 

Yönlendiricidir. Yöneticidir. 

KonuĢma metnini kendisi yazar. Yazılan konuĢma metnini okur. 

Moral otoriteye dayanır. Bürokratik otoriteye dayanır. 

Ġzleyenlere mücadele ruhu aĢılar. Mutlu topluluğu korur. 

Vizyon sahibidir. Liste ve bütçe sahibidir. 

PaylaĢılmıĢ amaca dayalı gücü vardır. Ödül ve cezaya dayalı gücü vardır. 

Güdüler. Denetler. 

Ġlham verir. Düzenler. 

Aydınlatır. EĢgüdümler. 

 

 

 

Büyük değiĢimlerin yaĢandığı, yeni değerlerin yükseldiği ve bu durumda ne 

yapılması gerektiği konusunda kaosların yaĢandığı zamanlarda gelecekteki olası 

çözümleri kestiren ve yeni bir yön çizen liderlere ihtiyaç duyulmaktadır. DeğiĢen 

koĢulların tüm taĢları yerinden oynattığı ve bir belirsizlik duygusu yarattığı açıktır. 

Fakat bu belirsizlik beraberinde yeni fırsatları da doğurmaktadır. ĠĢte liderler, bu yeni 

fırsatları yakalayabilen, belirsizlik ve tehlikelere rağmen yeni açılımlar geliĢtirebilen 

kiĢilerdir (Özden, 2008: 89). 

Deming daha önce açıklanan on dört temel ilkesinin son maddesinde 

yönetimle ilgili yedi aĢamalı bir plan ileri sürmektedir. Bu yedi aĢama yönetimlerin 

TKY ile birlikte kazandıkları liderlik rollerini ifade etmesi bakımından önemlidir. 

Buna göre (Dahlgaard & Kristensen‟den akt. Ensari, 2010: 140); 

1. Yönetim, TKY‟ye baĢlarken hedefler ve engeller konusunda 

hemfikir olmalıdır. 

2. Yönetim, geleneği yıkma cesaretine sahip olmalıdır. 

3. Yönetim, yeni bir kalite organizasyonu yapılandırırken, kalite 

iyileĢtirmeleri görevine üst yönetime doğrudan bağlı bir yönetici 

atamalıdır. 
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4. Yönetim, eğitim kurumunun her yerinde sürekli iyileĢtirmeleri 

gerçekleĢtirmede destek sağlayacak bir yapıyı derhal oluĢturmalıdır. 

5. Yönetim, çalıĢanlara değiĢimin neden gerekli olduğunu ve değiĢimin 

organizasyondaki herkesi içereceğini açıklamalıdır. 

6. Yönetim, her aktivitenin ve her iĢin kendine özgü müĢterileri ve 

tedarikçileri olduğunu açıklamalıdır. 

7. Yönetim, eğitim kurumlarındaki tüm çalıĢanların takım çalıĢmalarına 

aktif katılımını sağlamalıdır. 

 

Okulların etkili olarak hedeflerine ulaĢabilmesinin koĢullarından biri, belki 

de en önemlisi, okul yöneticisinin lider olmasıdır. Lider olan bir yöneticinin 

izleyicileri olan öğretmen ve öğrenciler üzerindeki etkisi pozitif yönde olabilecektir. 

Ancak yöneticinin benimsediği liderlik tarzı bu bağlamda oldukça önemlidir. Çünkü 

yönetici benimsediği liderlik tarzı davranıĢları ile izleyicileri için model olacak olan 

kiĢidir (TaĢ, Çelik ve Tomul, 2007: 86). 

Eğitim liderleri, toplam kalite ilke ve uygulamalarının okul kültürünün bir 

parçası olması için çaba harcamalıdırlar. Bunu da ancak, tüm okul elemanlarının 

iĢbirliği sonucunda gerçekleĢtirebilir ve gözle görülür sonuçlar elde edebilirler. Okul 

yöneticileri, öğrencilerin, öğrenci-öğretmen iĢbirliğinin sürekli geliĢtirilmesi 

sonucunda potansiyellerinin tümünü değerlendirebilmeleri için uygun ortamı 

yaratmak zorundadırlar (Köksal‟dan akt. Özdemir, 2005: 11). 

 

2.3.8. MüĢteri Odaklılık 

Toplam Kalite Yönetiminin, yönetim alanına getirdiği en önemli 

yeniliklerden olan müĢteri odaklılık, yani kalitenin müĢteriye göre tanımlanması, 

eğitim örgütleri açısından da yaĢamsal önem taĢımaktadır. Bu anlayıĢ okullar için 

köklü bir yeniden yapılanmanın en önemli etkenidir (Gülsoy, 2007: 33). 

MüĢteri kavramı daha çok endüstri ve hizmet sektöründe kullanılan bir terim 

olmakla birlikte, eğitim örgüt çalıĢanlarının ve diğer ilgililerin müĢteri olarak 

tanımlandığı görülmektedir. Buna karĢılık, bu kavramın yerine, eğitim alıcısı, eğitim 

üreticisi, eğitim sağlayıcı gibi müĢterinin konumuna göre farklı kavramlar da 

önerilmektedir. Eğitim örgütlerinde “müĢteri” denildiği zaman öncelikle öğrenciler 
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akla gelmektedir. Ancak Toplam Kalite Yönetimi anlayıĢına göre müĢteri, sadece 

üretilen ve satılan malı/hizmeti kullanan veya tüketen iĢyeri dıĢındaki kiĢi ve 

kuruluĢlar değildir. ĠĢyeri içinde birbiriyle bağlantılı iĢ yapan kiĢiler, çalıĢanlar, 

yöneticiler ve bölümler yeri geldikçe birbirinin müĢterisi olabilmektedir (Gülsoy, 

2007: 33–34).  

Bu noktada iç müĢteri ve dıĢ müĢteri kavramlarının açıklanması yerinde 

olacaktır; Bir kurum açısından, kurumun ürettiği ürün ve/veya hizmeti satın alanlar 

dıĢ müĢteri, bu kurumun içerisinde ürün ve/veya hizmet üreten çalıĢanlar 

(iĢgörenler) ise iç müĢteri olarak kısaca tanımlanabilir (Koçal, 1998: 10). TKY 

sürecine girdi sağlayan tüm ögeler de tedarikçi olarak adlandırılmaktadır.  

TKY felsefesinin temelinde koĢulsuz müĢteri memnuniyetini sağlama ve 

hatta onun ötesine geçebilme felsefesi (Baykara, 1999: 48) yer alır. TKY‟de herkes 

müĢteridir, herkes kaliteden sorumludur (Shaw‟dan akt. Erdinç, 2006: 77). 

Okullarımızdaki müĢteriler ise; okul yöneticileri, öğretmenler, öğrenciler, veliler, 

burs veren kurumlar, gelecekteki olası iĢverenler, hükümet ve toplum‟dur. 

Memnuniyet düzeyi yüksek müĢteriler, bir kuruluĢun kaliteye yönelik çalıĢtığının 

kanıtıdır. Ġç müĢterinin memnuniyeti, dıĢ müĢterilerin daha iyi bir ürün ve/veya 

hizmetle karĢılaĢmasına yardımcı olacak ve dıĢ müĢteri memnuniyetini olumlu yönde 

etkileyecektir (Erdinç, 2006: 77).  

Bir kaynakta müĢteriler ile tedarikçiler arasındaki iliĢki ġekil 6‟daki gibi 

Ģematize edilmiĢtir (Oakland, 2000: 468); 
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ġekil 6 

MüĢteri ve Tedarikçi ĠliĢkisi 

 

       Girdiler                                                                                                Çıktılar 

      Materyal                                            geri dönüt             Ürünler 

       Prosedür                                                               

       Metot                                                                          Hizmetler 

       Bilgi  

       Ġnsan                                                                                  Bilgi 

       Yetenek                                                           

       Eğitim                                                                 Yazılı Belgeler         geri 

dönüt 

 Geri dönüt 

 

 

 

Memnuniyetin oluĢma süreci beklentiler ile algılanan performans arasındaki 

bir karĢılaĢtırmayı içerir. Beklentiler önceki deneyimden etkilenir. Önceki 

deneyimden elde edilen memnuniyet düzeyi yükseldikçe, gelecekteki performansa 

iliĢkin beklentilerin daha da yüksek olacağına inanılmaktadır (Erdinç, 2006: 77). 

MüĢteri odaklı bir yaklaĢım olan TKY‟de, iç müĢteri bir önceki sürecin 

çıktısını kendi sürecinde kullanmaktadır. Dolayısıyla her sürecin çalıĢanı kendinden 

sonraki süreçte çalıĢanları memnun kılmayı amaçlar. DıĢ müĢterinin ilgi, istek, 

beklenti ve Ģikâyetlerini dinlemek, onunla aynı dili konuĢarak onu anlamaya 

çalıĢmak, görüĢler doğrultusunda onu memnun edecek önlemleri alarak sıfır hataya 

ulaĢmak kurumları kaliteye götüren yolu açacaktır. Ancak dıĢ müĢteriyle 

gerçekleĢtirilen bu diyalog aynı Ģekilde iç müĢteri ile de gerçekleĢtirilmelidir. Bu 

durum, örgütü iç ve dıĢ çevresiyle sürekli etkileĢim halinde, açık bir sistem olarak 

gören modern örgüt anlayıĢının bir sonucudur (Ensari, 2010: 127). 
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Günümüz rekabet koĢullarında her türlü iĢletme, “yaptığını satan” yerine 

“satılabileni yapan” hale gelmiĢtir. Bu durum sonucunda iĢletmelerin müĢterinin hem 

açık hem de gizli beklentilerine cevap verebilecek nitelikte ve “kaliteyi müĢteri 

belirler” anlayıĢı çerçevesinde ürün/hizmet üretmesi kaçınılmaz olmuĢtur (Baykara, 

1999: 48).  

Bu noktada, müĢterinin mevcut ve gelecekteki beklentilerinin karĢılanıp 

karĢılanmadığının sürekli olarak ölçülmesi büyük önem taĢımaktadır. Sürekli 

iyileĢtirmeler yapılarak, müĢteri beklentilerinin en üst düzeyde karĢılanması 

sağlanmalıdır. MüĢteri Ģikâyetleri kayda alınarak tekrarlanması engellenmeli ve 

müĢteri memnuniyeti için sürekli bir arayıĢ içinde olunmalıdır (Erdinç, 2006: 96). 

Akdemir tarafından dile getirildiği üzere; müĢteri odaklı olunmasının temelinde hem 

müĢteri memnuniyetinin sağlanması hem de müĢterinin yaratıcılığından yararlanmak 

söz konusudur. Böylece bir yandan müĢteriye uygun ürünler yaratılırken, diğer 

yandan da müĢterinin gelecekteki istek ve beklentilerine yönelik yeni ürünlerin 

üretilmesi sağlanmıĢ olur (akt. Baykara, 1999: 48). 

Eğitim müĢterilerini anlayabilmek için onların Ģu özelliklerine iliĢkin 

bilgiler gereklidir. Değerler; genel anlamda eğitim sürecine ve okula verilen önem ve 

bakıĢı simgeler. Tutumlar; değerlerin ortaya konulması, okula verilen karĢılıklar. 

Eğitim düzeyi; okulun iletiĢim kurduğu herkesin anlayabileceği bir dil 

kullanılmalıdır, bu nedenle eğitim düzeyleri bilinmelidir. Beklentiler; müĢterilerin 

beklentileri, ancak iyi bilinerek karĢılanabilir. Seçenekler; müĢterilerin tercihini 

önceden belirleyebilmek için seçenekler paketinin sunulması (öğrenci formları, bir 

okul örgütünün programlanması, cinsel eğitim, dini eğitim vb.) içermelidir 

(Ensari‟den akt. Gülsoy, 2007: 35).  

Sallis‟e göre bir eğitim kurumu için öncelikli olan, öğrencilerinin görüĢ ve 

gereksinmelerine odaklanmasıdır. Bu eğitim kurumlarının diğer müĢterilerinin 

görüĢlerinin göz ardı edilmesi anlamını taĢımaz. Ancak, eğitim kurumlarının var 

oluĢlarının ün ve önem kazanmalarının temel nedeni öğrencileridir (akt. Gülsoy, 

2007: 35). Spanbauer tarafından bu konudaki somut çabalar arasında Ģunlar 

sayılmaktadır; broĢür tasarımı, çizelgeler hazırlama, sunum hazırlama vb. konularda 

öğrenci gruplarından faydalanılması… Bu tür yaklaĢımlarla öğrencilerin ve 
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öğretmenlerin eğitimden memnun kalması sağlanır. Eğitimde kaliteye iliĢkin 

korkular yerini kaliteli çalıĢmalara bırakır. Öğrenci ve öğretmenlerin moralleri 

yükselir ve bu durum okulun dıĢ müĢterilerini de etkiler. Böylece eğitim ve okul 

sistemi içinde kendisinin yer aldığını, kendisine değer verildiğini gören dıĢ müĢteriler 

sisteme daha çok katkıda bulunur. Neticede tüm okul, çevre ve toplum bundan yarar 

sağlar (akt. MEB, 2000).  

Kısacası, eğitimde TKY‟nin baĢarısı için, öğrenci merkezli olarak, okul 

içindeki ve dıĢındaki tüm müĢterilerin istek ve eğilimleri göz önüne alınmalıdır. Bu, 

eğitimin hedeflerinden, hedefe ulaĢma yöntemlerine ve okulların örgütsel yapısına 

kadar her boyutta müĢteri görüĢlerinin esas alınması anlamına gelir. Böylece 

tamamen öğrencinin, öğretmenin, ailelerin ve tüm toplumun katılımı olmaksızın 

yapılandırılan eğitim sistemlerinden kurtulmak olasıdır (Gülsoy, 2007: 36). 

 

 

2.3.9. Sürekli Öğrenme 

Geleneksel yönetim anlayıĢındaki hiyerarĢik yapıda, bürokratik katmanlar 

arasında katı kurallar vardır. Bu kurallar yöneten ve yönetilen arasındaki belirgin bir 

ayrıma neden olmaktadır. TKY anlayıĢı bu ayrımı tam olarak ortadan kaldırmamakla 

beraber bir iĢ yapma ve paylaĢma mantığıyla oldukça yumuĢamıĢtır. Yönetilenler ve 

yönetenler arasındaki bu yakınlaĢma, yönetim anlayıĢını da değiĢtirmiĢ ve alt 

katmanların katılımıyla yönetim kavramı, yerini yönetiĢim kavramına bırakmıĢtır 

(ġiĢman ve Turan‟dan akt. Yıldız, 2006: 17).  

Kaldı ki günümüz dünyasında örgüt için düĢünen tek bir kiĢinin olması, bu 

kiĢinin tepeden her Ģeye karar vermesi ve diğer tüm çalıĢanların onu izlemesi 

düĢüncesi değerini yitirmektedir (Bozkurt, 2003: 43). TKY “Bir iĢi en iyi o iĢi yapan 

bilir” felsefesiyle hareket eder. Doğal olarak, çalıĢanı edilgen bir varlık olarak 

görmez, çalıĢana yetki ve sorumluluklar vererek onu yönetime dahil eder. TKY‟deki 

ürünün sürekli iyileĢtirilmesi mantığı, çalıĢanlar için de geçerlidir. Bunun için; 

çalıĢanların sürekli eğitimine ve öğrenmelerine önem verilir (Yıldız, 2006: 17). 

Toplam Kalite uzmanı Ishikawa da, “Kalite eğitimle baĢlar, eğitimle biter” diyerek 

bu konunun önemine dikkati çeker (Erbıyık Biçer, 2007: 12).  
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Dolayısıyla TKY anlayıĢı ile birlikte, eğitimde öğretenler ve yönetenler 

yerine ve zamanına göre birer öğrenci konumunda olmalıdırlar. Çünkü iyi eğitim 

vermenin ve öğretmenin oluĢabilmesi için iyi eğitilme ve sürekli öğrenme Ģarttır. Bu 

açıdan öğretmenlere hizmet içi kurslar verilmeli, teknolojik geliĢmeler yakından 

takip edilmeli ve bu kiĢilerin maddi olanakları arttırılarak bilimsel yayınları takip 

etme imkânları arttırılmalıdır. TKY, bu iliĢki çerçevesinde düĢünen, üreten, kendini 

yenileyen öğretmenlerle birlikte kaliteli eğitime de yaklaĢılabileceği inancını taĢır 

(Yıldız, 2006: 17). Nitekim eğitim sisteminin daha etkin ve yararlı hale 

getirilmesinde okulda sunulan eğitim hizmeti oldukça önemlidir. Bu nedenle 

okuldaki eğitim kalitesinin arttırılması için öncelikle okul yöneticileri ve 

öğretmenlerinin TKY konusunda bilgilendirilmeleri gerekmektedir (Çetin‟den akt. 

Gülsoy, 2007: 72–73).  

Bu konu ile ilgili olarak özellikle son yıllarda “öğrenen örgüt” ve “öğrenen 

okul” kavramları üzerinde çokça durulmaktadır. Öğrenen örgütler hakkında 

literatürde çok farklı tanımlara rastlamak mümkündür. Bununla birlikte öğrenen 

örgütler için;  Atak ve Atik (2007: 64), “bilgi yaratma, elde etme, paylaĢma ve bu 

bilgiyi, yeni görüĢleri değiĢimde kullanma”, Peter Senge, “kiĢilerin gerçekten 

istedikleri sonuçları yaratma kapasitelerini durmadan geniĢlettikleri, yeni ve coĢkun 

düĢünme tarzlarının beslendiği, insanların nasıl birlikte öğrenileceğini sürekli olarak 

öğrendikleri organizasyonlar”, Neal Nadler ise “öğrenerek kendini yenileyen ve 

değiĢmek için öğrenen organizasyonlar” tanımlarını yapmaktadırlar (akt. Öneren, 

2008: 166). 

Töremen (2001: V) ise, öğrenen okul kavramı ile ilgili olarak öncelikle 

“öğrenme” kavramını tartıĢmaya açmaktadır. Buna göre öğrenme kavramı içinde 

bulunduğumuz çağda, hepimizin bildiği “bilgi edinme” ile eĢdeğer olan anlamını 

yitirmiĢtir. Töremen‟e göre modern çağda öğrenme, dünyayı ve onunla olan 

iliĢkimizi yeniden kavrama, farklı bakıĢ açılarına sahip olma ve hayatın üretim 

sürecine katılmayı ifade etmektedir. Buna bağlı olarak “öğrenen okul” kavramı da 

çağdaĢ bir anlam kazanmaktadır. 
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Töremen (2001: VI), öğrenen okullarda çalıĢan iĢgörenlerin okula yalnızca 

kendi bireysel sorumlulukları açısından bakmadığını, aynı zamanda içinde 

bulunduğu takımın iĢlevleri açısından da bir rol ve sorumluluk taĢıdığını 

söylemektedir. Öğrenen okullarda ortaya çıkan her türlü durum yeni bir öğrenme için 

fırsat olarak algılanmaktadır. Öğrenen okulda yöneticiden hizmetliye, öğretmenden 

öğrenciye kadar herkes aslında “öğrenen” dir. Öğrenen okullar birlikte öğrenme 

disiplinini oluĢturabilmiĢ okullardır. Bir toplumun tamamında yaygınlaĢan “öğrenen 

organizasyonlar”, zaman içinde toplumun birbirinden ve birlikte öğrenmesini 

meydana getirmektedir. Bu da tüm toplumun çağımıza uygun, ayakta kalabilen ve 

rekabetçi stratejiye sahip olmasını sağlayarak, onları birer “öğrenen toplum” haline 

dönüĢtürecektir (Töremen, 2001: XVIII). 

Nitekim 1994 yılında Ġngiltere‟de Tony Blair, “öğrenen bir topluma kapıları 

açmak” sloganıyla demokratik bir vizyon ve rekabete dayalı bir eğitim anlayıĢını 

ortaya koymuĢtur (Töremen, 2001: XVII). Bundan yalnızca üç yıl sonra, 1997‟de, iĢ 

pazarı esaslarına göre yeniden yapılandırılan Ġngiliz Eğitim Sistemi, ekonominin 

ihtiyaçları doğrultusunda insana yatırım yapan, bilgiye dayalı toplum içinde 

“öğrenen toplum” idealini ortaya koyan bir çerçeve ile yeniden ĢekillendirilmiĢtir. 

“Beyaz sayfa” adıyla da anılan bu değiĢimlerle; yaĢam boyu sürekli öğrenme, yüksek 

standartlara bağlılık, kalitenin izlenmesi, sürekli geliĢimin benimsenmesi 

sağlanmıĢtır (Balcı, 2007: 81–82). 

Okulun örgütsel öğrenme derecesi onun kaliteye iliĢkin bakıĢ açısını 

yansıtmaktadır. Bir okulda çalıĢanlar arasında kalite bilinci oluĢmamıĢ ise bu okulda 

öğrenme kültüründen de bahsedilemez. Öğrenen okul, yeni bilgilere ulaĢma çabası 

içinde olan, kendini geliĢtirmeyi ve öğrenmeyi alıĢkanlık haline getiren bir kadronun 

eseridir (Töremen, 2001: 112–113). 

 

 

2.3.10. Sürekli GeliĢim 

Toplumun en hayati faaliyet alanlarından birisi hiç kuĢkusuz eğitimdir. Bu 

amaçla, eğitimciler eğitimin kalitesini sürekli yükselterek çağın değiĢen Ģartlarına 

uygun hale getirmelidirler. Eğitim kurumlarının çağdaĢ geliĢmelere ayak 
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uydurabilmesi, eğitimde kalitenin sürekliliğini sağlama ve kalite yönetiminin nasıl 

uygulanacağı yöneticilerin ve eğitimcilerin öncelikli konuları arasındadır (Çakıl, 

2006: 57). 

Toplam kalite yönetimi temel felsefesi olan sürekli geliĢme (Kaizen) 

anlayıĢı bu ilkenin özünü oluĢturur. Tüm çalıĢanların katılımı ile sağlanan sürekli 

iyileĢtirme ilkesi TKY felsefesinin önemli bir parçasıdır. Bu anlayıĢta süreçler 

sürekli sorgulanmakta, tanımlanmakta, değiĢkenlikleri ölçülmekte, düzeltici iĢlemler 

uygulanarak süreç geliĢtirilmektedir (Çakıl, 2006: 58). Bir baĢka deyiĢle, sürekli 

geliĢme (Kaizen), geleneksel kalite güvence sistemlerindeki sonucu düzeltmeye 

yönelik yaklaĢımdan ziyade, süreci anlamaya ve geliĢtirmeye dayalı bir anlayıĢ 

öngörmektedir (Shortell et al., 1995: 378). 

Eğitim sürecinin sürekli iyileĢtirilmesi ve problemleri hemen görmek için 

test ve anketlerin her yıl yenilenmesi, eğitimin kalitesindeki artıĢları izlemek 

gereklidir. Ġç kalitede iyileĢtirme, problemlerin, aksamaların önlenmesi yoluyla 

gerçekleĢirken dıĢ kalitede iyileĢtirme, müĢteriye yönelik olarak yeni eğitim 

tekniklerinin geliĢtirilmesi, memnuniyeti arttıracak öğrenme modellerinin 

programlanması gibi yöntemlerle gerçekleĢtirilir (Sözmen, 2004: 9). 

G. Bancroft, “Yapılanı yeterli bulmamak insanın ileri gitmesindeki ilk 

adımdır.” demektedir (akt. Çakıl, 2006: 15). Gerçekte de TKY asla mükemmeli 

yakalamak Ģeklinde anlaĢılmamalıdır. Çünkü mükemmelin yakalanmıĢ olması bir 

sona gelindiğini göstermektedir. Oysa TKY‟nin temel ilkesi “iyinin düĢmanı daha 

iyidir.” Ģeklinde ifade edilebilir. Dolayısıyla Kaizen felsefesi sonu olmayan bir 

mükemmeliyet yolculuğunu simgeler (Çakıl, 2006: 15; Kumbasar, 2009: 43). 

Japonların geçtiğimiz yüzyıldaki hızlı yükseliĢlerinin ardında Kaizen 

felsefesi yatmaktadır. Kaizen kelimesi Japonca “Kai” (değiĢim) ve “Zen” (iyi) 

kelimelerinin birleĢmesi ile sürekli geliĢim manasında kullanılmaktadır (Türkmen, 

2006: 37). Türk kültüründe ise, “damlaya damlaya göl olur” atasözü Kaizen 

felsefesinin dayandığı ilkeyi güzel bir Ģekilde betimlemektedir (Gülsoy, 2007: 47). 
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ġekil 7 

Batı ve Japon Tarzı GeliĢme 

 

GeliĢme                                                                              GeliĢme                            

 

              

          Bul. 

           Std.                                       Zaman                                                                            Zaman 

                          BATI TARZI                                                                   JAPON TARZI 

 

 

Batı ülkelerindeki klasik geliĢim tarzında üretim belirli standartlara göre 

sürdürülürken, belli bir grup araĢtırmacı bir buluĢ gerçekleĢtirir ve üretimde önemli 

sıçramalara neden olur. Japon tarzı geliĢimde, yani kaizende ise, üretim yapan 

kiĢilerin bizzat kendisi daha kısa bir zaman zarfında çok sayıda ve hızlı iyileĢtirmeler 

yaparak batının sağladığı geliĢimi ve hatta daha fazlasını yakalayabilmektedirler. 

Aradaki fark ġekil 7‟de daha iyi görülmektedir (Türkmen, 2006: 37–38). 

Sürekli geliĢmenin sağlanmasında Deming‟in daha önce ifade edilen meĢhur 

“Deming Döngüsü” kullanılmaktadır. Sürekli geliĢme kavramı Japonya'da o denli 

yerleĢmiĢtir ki, hemen her faaliyet için KAIZEN (sürekli geliĢme) grupları 

kurulmuĢtur. Hatta son yıllarda Japonlar kendi yönetim modellerine “Kaizen 

Yönetimi” adını vermeye baĢlamıĢlardır. Bu yönetim modelinde her geliĢme çevrimi 

tamamlandığında bir yenisi baĢlatılır. Her birim ve her eleman kendi iĢinde sürekli 

olarak geliĢme amacını güder (Karyağdı, 2001). 

Sürekli daha iyiye ulaĢma dürtüsü yani Kaizen aslında tüm insanlarda olan 

ve insanlığın sürekli geliĢmesini sağlayan bir dürtüdür. ĠĢte bu nedenle sürekli 

geliĢim hem birey, hem kurum hem de toplum bazında yaĢam boyu sürecek bir hedef 

olarak belirlenmelidir (Kumbasar, 2009: 45). 
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Sürekli geliĢim ilkelerinin uygulanması ile (Kumbasar, 2009: 45): 

 Ürünlerin, üretim sistemlerinin sürekli iyileĢtirilmesi tüm çalıĢanlar 

için bir hedef haline gelir. 

 AĢama aĢama veya toptan iyileĢme konuları uygulanmalıdır. 

 GeliĢtirme yapılabilecek alanların belirlenip mükemmellik kriterine 

yönelik olarak periyodik denetimler yapılmalıdır. 

 Süreçteki tüm iĢlemlerin verimliliği ve etkililiği sürekli 

iyileĢtirilmelidir. 

 Önleme tabanlı aktiviteler çoğalmalıdır. 

 Bütün çalıĢanlara sürekli iyileĢtirme metod ve araçları (Deming 

döngüsü ve problem çözme teknikleri) konusunda eğitimler 

verilmelidir. 

 ĠyileĢmenin izlenmesi için ölçüt ve hedefler konulmalıdır. 

 

Sürekli iyileĢtirme, bir iĢletme için amaç olduğunda, performans 

belirleyicileri devreye girer. KiĢileri yargılamaktansa, genel sistem etkinliğini ortaya 

koymada performans belirleyicileri kullanılır. Bunlar uygun Ģekilde 

kullanıldıklarında her yönetim seviyesi için sürekli geliĢimi destekleyen, kullanıĢlı 

bir araçtırlar. (Kabadayı‟dan akt. Erbıyık Biçer, 2007: 13). 

 

 

              2.3.11. Sürekli Ölçme ve Değerlendirme 

Değerlendirme, ölçme sonuçlarının bir ölçütle karĢılaĢtırılıp değer 

yargısında bulunulması olarak tanımlanabilir. Değerlendirme yapılabilmesi için bir 

araĢtırma sürecine ve durum saptayıcı veri toplamaya gereksinim vardır. Bu süreç 

sonunda değerlendirilecek olan veriler ortaya çıkar. Değerlendirmede temel amaç 

ürün ve/veya hizmetin geliĢtirilmesidir (BaĢar, 2000: 7).  

Köksal, değerlendirme sürecinin iki yönüne dikkati çekmektedir (akt. 

Tamam, 2005: 8): 

1. Kurum iç ve dıĢ müĢterilerini ne ölçüde memnun edebilmektedir? 

2. Kurum misyon ve hedeflerine ne ölçüde ulaĢabilmektedir? 
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“Ölçülemeyen hizmet geliĢtirilemez” mantığı ile hareket eden Toplam 

Kalite Yönetimi (MEB, 1999: 2), üretim sürecinin her aĢamasının istenen kalite 

seviyesine uygun olup olmadığının düzenli olarak ölçülmesini esas alır (Farooq, 

Akhtar, Ulah & Memon, 2007: 92). Bu nedenle sürekli ölçme ve değerlendirme 

ilkesi ile sürekli geliĢim (Kaizen) felsefesinin birbiriyle yakından iliĢkili olduğu 

söylenebilir. 

Denetim ise, değerlendirmeyi de içine alan daha geniĢ kapsamlı bir süreçtir. 

Denetim, örgütsel amaçların gerçekleĢme derecesinin ve örgüte olan katkısının 

saptanması, değerlendirilmesi, düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi etkinliklerinden oluĢan 

ve böylece örgüt etkililiğini arttıran bir süreçtir (Gökçe, 1994: 73; Ġlgan, 2010: 29). 

Sağlıklı bir denetim üç süreci içermektedir; var olan durumun açıkça ortaya 

konulması, ölçütlerle karĢılaĢtırılarak değerlendirilmesi ve değerlendirme sonucu 

ortaya çıkacak seçeneklerden karara dönüĢenlerin uygulanması Ģekline dönüĢecek 

olan düzeltme ve geliĢtirilmelerin yapılması (BaĢar, 2000: 6–7). 

Thompson‟a göre, denetim sürecinde çalıĢanlara geri bildirim sağlanması 

üretim sürecinin geliĢtirilmesi açısından önem taĢımaktadır. Geri bildirim, 

çalıĢanların olumsuz davranıĢlarını açıkça görmelerini sağlayarak, olumlu 

davranıĢlarını pekiĢtirmede etkin rol oynar. Böylece çalıĢanlar desteklenerek 

kendilerine objektif yaklaĢma becerisi kazandırılır (akt. Ocaklı, 2006: 18). 

Etkili bir denetim ve değerlendirme Ģu özellikleri taĢımalıdır (akt. YaĢar, 

2003: 30): 

1. Denetim ve değerlendirme, iĢgörenlerin hatalarının arandığı bir süreç 

değil; iĢlerini daha iyi yapmalarını sağlayan bir süreç olmalıdır. 

2. Denetim ve değerlendirme, iĢgörenlere kendilerini geliĢtirme ve 

kanıtlama olanağı sağlamalıdır (BaĢaran). 

3. Denetim ve değerlendirme, iĢgörenleri güç ve yetenekleri konusunda 

bilgilendirerek güdülenmelerini sağlamalıdır (Carthy). 

4. Denetim ve değerlendirme, bir takım çalıĢması olduğundan denetlenen 

veya değerlendirilen iĢgörenlerin de bu sürece katılmaları sağlanmalıdır 

(Cusins). 

5. Denetim ve değerlendirmenin tarafsızlığını sağlamak için denetleme 

ölçütleri hakkında iĢgörenler önceden bilgilendirilmelidir (Coleman & 

Barrie). 
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6. Denetim ve değerlendirme, planlılık ve süreklilik özelliği taĢımalı, 

geçmiĢi, bugünü ve geleceği yansıtmalıdır (BaĢar, Coleman & Barrie). 

7. Denetim ve değerlendirme kayıtları tutularak iĢgörenlerin geliĢimleri 

izlenmelidir (Werner). 

8. Denetim ve değerlendirme, objektif, zamanında, kapsamlı, esnek, 

ekonomik ve açık seçik olmalıdır. 

 

Denetimin okul kalitesini nasıl etkilediğine iliĢkin Learmonth tarafından dile 

getirildiği üzere; okul denetiminde 1960‟lı yıllardan itibaren “kontrol” temelli anlayıĢ 

yerini “denetim” (supervision) temelli anlayıĢa bırakmıĢtır. Denetim temelli anlayıĢ 

ile birlikte geliĢen “rehberlik” esası, Ġngiltere‟de birçok okulda uygulanmıĢ ve 

denetim sonuçları halka duyurulmuĢtur. Ayrıca halka bu sonuçlara göre okul seçme 

imkânı tanınmıĢtır. Böylece okullar aileleri kendilerine çekebilmek amacıyla 

eksiklerini gidermeye çalıĢmıĢ ve aileler de bu sürece destek vermiĢlerdir. Neticede 

tüm paydaĢların katılımı ile okulların kalitesinde önemli artıĢlar yaĢanmıĢtır (akt. 

SavaĢ ve DöĢ, 2010: 60). 

Denetim örgüt etkililiğine iliĢkin değerlendirmeleri, geliĢimleri ve problem 

çözme becerilerini sistemleĢtirerek ve planlaĢtırarak rastlantılardan kurtarır. Denetim, 

yönetim süreçlerinden biri olduğu gibi diğer süreçlerin de yeniden düzenlenmesine 

rehberlik eden bir hizmet olup, farklı etkinlikleri ve teknikleri içerir. Bu nedenle 

denetim planlandığı, geliĢtirilmiĢ bir liderlik kavramına dayandığı, kurumun amaç ve 

iĢlevleriyle doğrudan ilgili ve kurumdaki personel tarafından benimsendiği oranda 

baĢarılı olur (Gökçe, 1994: 73). 

Aydın‟a göre, çağdaĢ denetim, bütün süreçleriyle amaçlı bir giriĢimdir; 

demokratik liderliği, her durumda etkili olan bir denetim reçetesi olmadığını esas 

alır; var olan yapı ve koĢulları, bireysel farklılıkları göz ardı etmez; eğitim ortamına 

bir bütün olarak yaklaĢır; sorunları önem derecelerine göre sıralar; bilimsel ölçütlere 

ve nesnel değerlendirme esasına, katılanların iĢbirliği ve eĢgüdümüne dayalıdır; 

sorumluluğu paylaĢır; öğretmenin kendisini geliĢtirmesine olanak tanır; program 

uygulamada sıra izlemeyi benimser; süreklidir; iyi insan iliĢkilerini temele alır; 

etkileĢimi sağlayacak iletiĢime önem verir; denetimin kendini geliĢtirmesine katkı 

sağlar (akt. Gökçe, 1994: 77). 

 



 97 

Denetimlerde, eğitim sistemini standartlara ve istatistikî verilere göre, 

amaçlanan hedefler yönünden ve toplam kalite açısından değerlendirmek; eğitim 

bölgeleri ve okullar ile Bakanlık arasında irtibatı sağlamak; denetimler esnasında 

belirlenen eğitimi geliĢtirici uygulamaları ve verimli hizmetleri önerilerle birlikte 

taĢıyabilmek için, güvenilir, etkin ve uygulanabilir bir sistem oluĢturulması ve 

geliĢtirilmesi gerekmektedir. Denetim birimi, eğitim kurumlarının amaç, hedef ve 

ilkeler doğrultusunda etkin ve verimli çalıĢmalarına rehberlik etmek, kurumları 

arasında eĢgüdümü sağlamak ve iĢbirliğini geliĢtirmek, öz değerlendirmelerine 

iliĢkin yönetsel nitelikteki ortak ölçütleri belirlemek, belirlenen ve belirlenecek 

ölçütlere göre kurumların öz değerlendirme raporlarını değerlendirmek gibi iĢlevleri 

de yerine getirebilecektir (Tamam, 2005: 22). 

 

 

2.4. TKY’nin Yönetim Araçları 

 

2.4.1. ĠliĢkilendirme Diyagramı 

Takımlarda fikir üretilmesi, gruplanması ve fikirlerin özetlenmesi amacıyla 

kullanılan bir metottur. Bu diyagram, birçok iç içe bağlı faktörleri içeren karmaĢık 

bir durumda ara iliĢkilere açıklık getirir ve faktörler arasındaki sebep-sonuç 

iliĢkilerinin açıklık kazanmasına yardımcı olur. Bu yöntem ile takım üyelerinin 

yaratıcılıkları teĢvik edilmekte ve iletiĢim sorunları yok olmaktadır (Halis, 2000: 

144). 

 

2.4.2. Yakınlık Diyagramı 

Esas itibariyle bir beyin fırtınası yöntemi olan yakınlık (afinite) 

diyagramlarında her katılımcı kendi görüĢlerini belirtmekte ve bu görüĢler 

gruplandırılmaktadır. Oturumda, katılımcılar serbest düĢüncelerini ortaya koymakta, 

sorgulama, yargılama ve değerlemeye yer verilmemektedir. Amaç; kısa zamanda 

değiĢik çözümleri ortaya çıkarmaktır. Bu yüzden seçilecek sorunların da çok 

çözümlü olması gerekir (Halis, 2000: 145). 
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2.4.3. Balık Kılçığı Diyagramı 

Kaliteyi etkileyen girdilerin sistematik bir biçimde belirlenmesi, sıralanması 

ve birbirleri arasındaki iliĢkilerin gösteriminde Ishikawa tarafından bulunan (Halis, 

2000: 140) ve balık kılçığı diyagramı olarak da bilinen sebep-sonuç diyagramları 

etkin olarak kullanılmaktadır (Bonstingl‟dan akt. Ensari, 2003: 128). Örneğin 

otobüsün okula geç kalması ile ilgili sorunları gösteren bir diyagram ġekil 8‟de 

verilmiĢtir: 

 

ġekil 8 

Balık Kılçığı Diyagramı 

 

 

 

     Uzaklık                                                      Öğrenci davranıĢı 

 Hava durumu 

 Otobüs yaĢı 

         Otobüsün durumu 

                                                                                Sürücü ustalığı 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: (Bonstingl, 1992; akt. Ensari, 2003: 129) 

 

 

Balık kılçığı diyagramları bir örgütün süreç ve iĢlemleri içinde ortaya çıkan 

sorunların kök ve nedenlerini ortaya koymayı sağlamaktadır (Ensari, 2003: 128). 

Bir balık kılçığı diyagramı aĢağıdaki sırada hazırlanır (Kumbasar, 2009: 

220): 

YOL ÖĞRENCĠ 

ARAÇ SÜRÜCÜ 

OTOBÜS 

OKULA 

GEÇ 

KALIYOR 
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1. AraĢtırılacak sorun bir kutu içine alınır ve okla gösterilir. 

2. Bu soruna neden olabilecek ana nedenler birer kutu içine alınarak bu 

oka bağlanır. 

3. Her ana nedene sebep olabilecek alt nedenler iĢaretlenir. 

4. Tüm alt nedenler tamamlanıncaya kadar diyagram dallandırılır. 

5. ÇalıĢmayı yapan grup üyeleri en önemli nedenleri belirler. 

6. Belirlenen bu nedenlerin doğrulanması için veriler toplanır, incelenir ve 

yazılır. Sorun giderilene dek araĢtırma sürdürülür.  

 

 

2.4.4. Pareto Analizi 

On dokuzuncu yüzyılın iktisatçılarından Vilfredo Pareto‟nun kendi adıyla 

bilinen meĢhur “Pareto Teorisi”, Joseph Juran tarafından problemin esaslarına ve 

kökenlerine iliĢkin bir yaklaĢım olarak güncellenmiĢtir (Halis, 2000: 138). 

Pareto analizine göre, ortaya çıkan sorunların % 80‟i sebeplerin % 20‟sinden 

kaynaklanmaktadır. Buna göre; elimizdeki verilerin dikkatli bir Ģekilde 

çözümlenmesi, sürecin verimini etkileyen az fakat hayati sebeplerin tespit edilmesine 

yardımcı olabilmektedir (Türkmen, 2006: 57). Pareto Diyagramı, bir problemin 

önemli sebeplerini daha az öneme sahip sebeplerden ayırt etmek için oluĢturulan bir 

çubuk diyagramı Ģeklindedir (Halis, 2000: 139). Örnek bir Pareto diyagramı ġekil 

9‟da verilmiĢtir (Türkmen, 2006: 58): 

 

ġekil 9 

Pareto Diyagramı 
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2.4.5. Histogramlar 

Histogramlar bir tür veri toplama aracıdır. Her kategorideki değiĢken 

değerlerin frekans dağılımını bir diyagram ile göstermek için kullanılır ve çeĢitli 

değiĢkenlerin ortaya çıkma sıklığını gösterirler (Halis, 2000: 137). 

 

ġekil 10 

Histogram Örneği 

 

Öğrenci sayısı 
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Kaynak: (Bonstingl, 1992; akt. Ensari, 2003: 136) 

 

 

En etkili histogramlar bir davranıĢ veya etkinliğin belirli bir zaman dilimi 

içerisindeki ortalamalarını (ortalama, mod veya medyan) gösterenlerdir (Murgatroyd 

& Morgan, 1994: 177). 

Özellikle büyük sayılı verileri Ģemalarda göstermek zordur. Histogramlar 

verileri kategorileĢtirerek sunumunda kolaylık sağlar. Frekanslar çubuk grafik 

Ģeklinde gösterilerek dağılımları incelenir (Rinehart‟dan akt. Ensari, 2003: 135). 
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2.4.6. AkıĢ Diyagramı 

AkıĢ diyagramları bir sürecin geçirdiği tüm aĢamaları gösteren 

diyagramlardır. Bu diyagramlarda bir faaliyetin zaman içinde geçirdiği birbirini takip 

eden adımlar uç uca eklenerek faaliyetin evriminin Ģematik olarak takip edilmesi 

sağlanır (Halis, 2000: 135). 

Eğitimde akıĢ diyagramları yeni bir eğitim sisteminin okul yönetimi ya da 

daha geniĢ bir topluluğa tanıtımı, öğretmenlerce ders planlaması ve programların 

hazırlanması, ders araç ve gereçlerinin sipariĢi vb. alanlarda etkin olarak 

kullanılabilir (Ensari, 2003: 127). 

Eğitimde bir baĢka kullanım alanı ise, sınıf içerisinde öğrencilere 

çözümleyici yetenek ve problem çözme becerilerinin öğretimidir (Rinehart‟dan akt. 

Ensari, 2003: 128). 

 

 

2.5. Dünyada Toplam Kalite Yönetimi 

 

2.5.1. Malcolm Baldridge Kalite Ödülü 

Dünyada hemen her ülkede kalite ile ilgili dernek, vakıf vb. kuruluĢlar 

bulunmaktadır. ABD‟de de kalite ile ilgili çalıĢmaları değerlendiren ve kalite 

çalıĢmalarını ödüllendiren kuruluĢların baĢında Baldridge Ulusal Kalite Ödülü Vakfı 

gelmektedir. Bu vakıf, Ulusal Standartlar ve Teknoloji Enstitüsü ve Amerikan Kalite 

Derneği ile iĢbirliği yaparak her yıl kalite ödülleri vermektedir (ġiĢman ve Turan, 

2002: 78). 

Bu ödülün verilmesi fikri 1987 yılında ABD baĢkanı Ronald Reagan 

tarafından toplam kalite yönetimini teĢvik etmek amacıyla Malcolm Baldridge ulusal 

kalite geliĢimi yasasının imzalanmasıyla gündeme geldi. 20 Ağustos 1987 yılında 

imzalanan bu yasayla birlikte Reagan tarafından kalite konusunda baĢarılı olan 

Ģirketlere yılda bir kez Malcolm Baldridge ödülünün verilmesi kararlaĢtırıldı (Chase 

& Aquilano, 1992: 227). 



 102 

Bu ödülün temelde üç amacı vardır (ġiĢman ve Turan, 2002: 79): 

 Örgütün performansını, kapasitesini ve sonuçlarının geliĢtirilmesini 

sağlamak, 

 En etkili ve verimli olan örgütler arasında iletiĢimi sağlamak ve baĢarılı 

örgütlerin uygulamalarını diğer örgütlerle paylaĢmak, 

 Performansın geliĢtirilmesini sağlamak için bir araç geliĢtirmek ve 

öğrenme konusunda rehberlik etmektir.  

 

Kalite ile kurumların istihdam iliĢkisini yönetme arasında yakın bir bağlantı 

vardır. Malcolm Baldridge ödülü ABD‟de TKY‟nin geliĢmesinde itici bir güç 

özelliğine sahiptir. Bu özelliği ile pek çok baĢarı kazanan ödül, dünyadaki diğer 

kalite hareketi ve ödüllendirme sistemlerine de örnek olmuĢtur (Halis, 2000: 213). 

Ġmalat, endüstri ve küçük iĢletmeler bazında olmak üzere üç ayrı kategoride verilen 

Baldridge ödüllerindeki genel puan kalemleri ve ağırlıkları Tablo 4‟te gösterilmiĢtir 

(Halis, 2000: 214–215): 
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Tablo 4 

Malcolm Baldridge Kalite Ödülü Kriterleri 

 

Puanlama Kategorileri Puanlama 

1. Liderlik 100 

1.1. Üst yönetimin liderliği 40 

1.2. Kalite değerleri 15 

1.3. Kalite için yönetim 25 

1.4. Kamu sorumluluğu  20 

2. Bilgi ve Analizler 70 

2.1. Kalite verilerinin ve bilgilerinin kapsamı ve yönetimi 20 

2.2. Rekabet mukayesesi ve kıyaslama 30 

2.3. Firma bazında veri kullanım ve analizleri 20 

3. Stratejik Kalite Planlama 60 

3.1. Stratejik kalite planlama süreci 35 

3.2. Kalite amaçları ve planları 25 

4. BeĢeri Kaynaklardan Yararlanma 150 

4.1. BeĢeri kaynaklar yönetimi 20 

4.2. ĠĢgörenlerin katılımı 40 

4.3. Kalite eğitimi ve öğretimi 40 

4.4. ĠĢgörenlerin tanımlanması ve performans yönetimi 25 

4.5. ĠĢgörenlerin mutluluğu ve morali 25 

5. Ürün ve Hizmetin Kalite Güvenliği 140 

5.1. Tasarım, ürün ve hizmet kalitesini tanıtma 35 

5.2. Süreç kalitesinin kontrolü 20 

5.3. Sürecin sürekli geliĢtirilmesi 20 

5.4. Kalite değerlendirme 15 

5.5. Dokümantasyon 10 

5.6. ĠĢ süreçleri ve destekleyici kalite hizmetleri 20 

5.7. Tedarikçi kalitesi 20 

6. Kalite Sonuçları 180 

6.1. Ürün ve hizmet kalitesi sonuçları 90 

6.2. ĠĢ süreçleri, iĢlemsel ve destekleyici kalite hizmetleri sonuçları 50 

6.3. Tedarikçi kalitesi sonuçları 40 

7. MüĢteri Tatmini 300 

7.1. MüĢteri ihtiyaç ve beklentilerini belirleme 30 

7.2. MüĢteri iliĢkileri yönetimi 50 

7.3. MüĢteri hizmetleri standartları 20 

7.4. MüĢterilerle anlaĢma 15 

7.5. Kalite geliĢtirme için Ģikâyetleri çözümleme 25 

7.6. MüĢteri tatminini tanımlama 20 

7.7. MüĢteri tatmini sonuçları 70 

7.8. MüĢteri tatminini mukayese etme 70 

TOPLAM PUAN 1000 

Kaynak: Halis, 2000: 215 
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2.5.2. Avrupa Kalite Ödülü (EFQM) 

Avrupa Kalite Vakfı‟nın (EFQM) geliĢtirdiği kalite ödülü modeli, kuruluĢ 

faaliyetlerinin sistematik olarak gözden geçirilmesini ve değerlendirilmesini esas 

almaktadır. Ġç ve dıĢ karĢılaĢtırmalara da olanak veren EFQM kalite ödülleri, 

Türkiye‟de TÜSĠAD/KALDER ödülü tarafından baz alınmıĢtır. Ayrıca Malcolm 

Baldridge ödüllerine kıyasla daha fazla kriter içermekte (Halis, 2000: 221) ve ödüle 

baĢvurular giderek yaygınlaĢmaktadır (Ensari, 2003: 198). 

Yaptırıma sahip olmayan (ġiĢman ve Turan, 2002: 60) EFQM modeli, 

süreçlerin bir kurumdaki iĢgörenlerin becerilerinin kontrol altında tutulabilmesine ve 

gerektiği zaman ortaya çıkarılabilmesine olanak sağlayarak, sonuçların üretildiği 

ilkesine dayanmaktadır (Ensari, 2003: 198). Model, performansın bütün boyutlarında 

sürekli mükemmelliği baĢarmaya dönük çeĢitli yaklaĢımlar olabileceği görüĢünü 

kabul etmektedir (ġiĢman ve Turan, 2002: 60). 

 

                                              ġekil 11 

                            EFQM Mükemmellik Modeli  

 

 

ÖNCÜL KRĠTERLER                                              SONUÇLAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             

 

 

                                           YENĠLEġME VE ÖĞRENME 

 
                                            Kaynak: ġiĢman ve Turan, 2002: 61 
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Avrupa Kalite Ödülü‟nün dayandığı temel felsefe “liderlik anlayıĢını ortaya 

çıkaran politika, stratejiler, insan, kaynak ve iĢleyiĢ yönetimi alanındaki uygulamalar 

aracılığıyla mükemmel sonuçlara ulaĢmak, müĢterilerin ve iĢgörenlerin 

memnuniyetini sağlamak, toplumu etkilemektir (Halis, 2000: 222). 

 

 

2.5.3. Uluslararası Standartlar Örgütü (ISO) 

Kalitenin kıstaslarını belirlemek amacıyla 1947 yılında ABD‟nin de içinde 

yer aldığı çeĢitli ulusların temsilcilerinin bulunduğu Uluslararası Standartlar Örgütü 

(ISO) kurulmuĢ, 1987 yılında ISO 9000 adlı kalite standartları yayınlanmıĢtır. ISO 

9000 olarak adlandırılan bu standartlar, en son 2000 yılında gözden geçirilerek 

güncelleĢtirilmiĢtir (Yıldız, 2006: 28). Merkezi Cenevre‟de bulunan ISO, dünyada 

birçok üye ülkeye sahiptir (Halis, 2000: 227).  

Bu örgütün genel amacı; üretim ve hizmet sektörlerinde kalite güvencesini 

sağlamaktır. Böylece kalitenin sistem içerisindeki gerekliliği vurgulanmaktadır. ISO 

9000 serisinin tümünde kalite yönetim sistemi prensipleri, müĢteri gerekliliğinin 

karĢılanması, dıĢ faktörler ve iç faktörler üzerinde kontrol sağlanması, uygunluğun 

gösterilmesi, ürün/hizmet kalitesinin korunması ve eğitim unsurları ve gerekleri yer 

almaktadır. Bu standartların herhangi birinin uygulaması iĢletmenin büyüklüğüne 

değil, fonksiyonlarına bağlı olup, ISO standartların birbirine karĢı herhangi bir 

üstünlükleri yoktur (Yıldız, 2006: 28).  

Ülkemizde faaliyet gösteren TSE‟nin bu organizasyona katılması 1955 

yılında gerçekleĢmiĢtir. Toplam kalite yönetiminin bir parçası haline gelen bu 

organizasyonlar, sistemin kurulması için asgari koĢulları belirleyen bir kılavuz 

niteliğindedir. ISO anlayıĢı, TKY anlayıĢından bağımsız gibi görünse de öz olarak 

aynı Ģeyi hedeflemektedir (Yıldız, 2006: 29). 

ISO 9000 kalite yönetim sistemleri, kalite konusunda geliĢim sağlamak 

isteyen firmalar açısından önemli bir harita niteliğindedir. Anahtar kalite terimlerini, 

prensiplerini tanımlayan ISO, firmalar için rehberlik hizmeti de sunmaktadır 

(Demirci, 2008: 181). 
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2.5.4. Deming Ödülleri 

1950‟li yıllarda ABD‟den Japonya‟ya gelen ve Japonlara Toplam Kalite 

konusunu öğreten W. E. Deming, Japonya‟da pek çok konferans vermiĢtir. Daha 

sonra Deming‟in bu konuĢmaları kitap haline getirilerek, kitabın satıĢı ile sağlanan 

gelir Japon Bilim Adamı ve Mühendisler Birliği‟ne bırakılmıĢtır. Onlar da bu gelirle 

Deming‟in anısını yaĢatmak amacıyla Deming Ödüllerini kurmuĢlardır (Halis, 2000: 

217). 

Ġlk kalite kontrol ödülü 1951 yılında Japonya‟nın Osaka kentinde 

verilmiĢtir. Bugün Japonya‟da bir firmanın alabileceği en yüksek ödül olan Deming 

Ödülü, firmalar için güçlü bir motivasyon kaynağı olma özelliği taĢımakta ve Japon 

kalite geliĢiminin altında yatan çok önemli bir faktör olarak görülmektedir (Halis, 

2000: 217). 

Deming Ödülleri baĢlıca üç kategoride verilmektedir (Halis, 2000: 217): 

1. Bireylere verilen “Deming Ödülü” ve firmalara verilen “Deming 

Uygulama Ödülü”. 

2. Fabrikalara verilen “Deming Fabrika Ödülü”. 

3. 1951 yılı itibariyle verilen ve diğer kategorileri de kapsayan ödül. 

 

Deming Ödülü‟nde yer alan bazı örgütsel kriterler ise Ģöyledir; (a) 

politikalar, (b) örgütleme ve yönetimi, (c) enformasyon, (d) standardizasyon, (e) 

insan kaynakları, (f) kalite güvencesi, (g) süreklilik, (h) geliĢtirme, (i) sonuç ve 

etkiler, (j) gelecek planları (Halis, 2000: 218, 221). 

 

 

2.6. Eğitimde Toplam Kalite Yönetimi 

Eğitim; evrenin, yerkürenin, yaĢam sistemlerinin ve bilincin hikâyesini 

bilmek, bu hikâyede insanın rolünü tanımak olarak tanımlanabilir. Eğitimin öncelikli 

amacı ise, kiĢilerin bu geniĢ anlam içindeki rollerini yerine getirebilmelerini 

sağlamaktır. Günümüzde farklı bir dünya düzeni, küreselleĢme, dünyaya açılma, 

yeniden yapılanma gibi değiĢme ve geliĢmelerden söz edilirken; bu değiĢime ayak 
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uydurabilmek için eğitim yoluyla yetiĢtirilecek bireylerin araĢtıran, sorgulayan, 

problem çözebilen, eleĢtirel düĢünebilen, öğrenmeyi öğrenen, bilgiyi üretebilen, 

yaratıcı, esnek, teknolojiden faydalanabilen, düĢündüklerini kolayca ifade edebilen, 

takım çalıĢması yapabilen vb. özelliklere sahip olmaları beklenmektedir (ġen ve 

EriĢen, 2002: 100). 

Bu koĢullar göz önüne alındığında TKY, eğitimdeki yaratıcılığın ve 

modernizasyonun sağlanması için oldukça önemlidir. Ġkinci Dünya SavaĢı‟nın 

ardından Japonya‟nın kendini tekrar inĢa etmesi ile sistemleĢen bu anlayıĢ, 

1980‟lerde öncelikle sağlık ve hizmet sektörleri ile bağlantılı endüstri iĢletmelerinde 

uygulanmaya konmuĢ (Algozzine, Audette, Marr & Algozzine, 2005: 176), 1990‟lar 

itibariyle de artık sanayi sektöründen farklı olarak sosyal alanda da kendini 

göstermeye baĢlamıĢtır (Yıldız, 2006: 34). Bu sosyal alanlardan belki de en önemlisi; 

bireye toplumun inanç, değer, standart, yetenek, tutum, yöneliĢ ve diğer davranıĢ 

örüntülerini (Demirel ve Kaya, 2004: 5), kısacası toplumun kendisi için meydana 

getirdiği her Ģeyi kazandıran eğitim ve okuldur (Dewey, 2008: 23). 

Bu bağlamda, eğitim örgütlerinin; bilginin üretildiği, genelleĢtirildiği, 

korunduğu ve aktarıldığı örgütler olarak, sürekli yeni çalıĢma yollarını arayıp, 

uygulaması gerekir. Bunu yapabilmesi için de eğitim örgütlerinin, insanların 

beklentileri yönünde ve bu beklentilere cevap verebilecek yapıya kavuĢturulması 

gerekmektedir (Cafoğlu‟dan akt. Gülsoy, 2007: 50). 

 

 

2.6.1. Endüstri ve Eğitim Kurumları Arasındaki Farklar 

Eğitimde kalite kavramı birçok anlamı çağrıĢtıran bir ifade olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Çünkü eğitimin kalitesi zamanla değiĢir, amaçların, iĢlevlerin ve ortaya 

koyduğu ürünlerin değiĢikliğine bağlı olarak zaman içinde farklılaĢır. Genel bir 

tanımla; eğitimin kalitesi, eğitimin amaç ve iĢlevlerini gerçekleĢtirme veya baĢarma 

biçimi ve derecesi olarak kabul edilebilir (Gülsoy, 2007: 61–62). 

Ancak eğitim örgütlerinde TKY uygulamalarının endüstri örgütlerinden çok 

farklı olacağı açıktır. Amaçlar, süreçler, girdiler ve ürünler yönünden okullar, 
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endüstri iĢletmelerinden farklılaĢmaktadır. Endüstri iĢletmeleri kar elde etme güdüsü 

içinde ürün ağırlıklı iĢletmeler olmasına karĢın, eğitim örgütlerinin amacı bu denli 

basit ifade edilemez (ġiĢman ve Turan, 2002: 74–75). Okul dediğimiz kurumların, 

endüstri iĢletmelerinden farkı; üzerinde çalıĢtığı hammaddenin toplumdan gelen ve 

yine topluma giden insan oluĢudur. Eğitim örgütü olan okulların informal yanı 

formal yanından üstündür. Ayrıca okulların etki alanları, yetki alanlarından da 

geniĢtir. Sosyal yönü ağır basan sistemler olma özelliği taĢıyan okullarda yöneticiler 

insan iliĢkilerine ağırlık vermeli, bu konuda iyi eğitim sahibi olmalıdırlar 

(Bursalıoğlu, 2005b: 33). 

Crawford & Shutler tarafından ifade edilen görüĢe göre, eğitim örgütlerinin 

endüstri iĢletmeleri gibi ürün odaklı olması, okulların kalite göstergesi olarak öğrenci 

sınav sonuçlarını esas almasını gerektirir. Böyle basit bir ifade ise, eğitimin genel 

amaçlarına aykırıdır. Çünkü sadece sınav sonuçlarını değerlendirmek pasif, düĢünme 

becerileri geliĢmemiĢ, bağımsız iĢ yapma becerisi kazanamamıĢ bireyler yetiĢmesine 

neden olacaktır (akt. ġiĢman ve Turan, 2002: 74). 

Herhangi bir durumda kaliteye iliĢkin algılama iki temel soru üzerinden 

cevaplanabilir; bunlardan birincisi ürünün ne olduğuna, ikincisi ise müĢterilerin 

kimler olduğuna iliĢkindir. Eğitim örgütleri açısından öğrencilerin ürün olarak kabul 

edilmesi yönünde önemli kuĢkular vardır. Ġkinci olarak, hammaddeler belirli 

elemelerden geçirilerek sürecin girdisi olmakta, ürünler de önceden belirlenmiĢ 

niteliklere sahip olmalıdır. Böyle bir sistem eğitim örgütleri için mümkün 

görünmemektedir. Kısacası öğrencileri önceden belirlenmiĢ standartlara göre 

üretmek olanaksız bir durumdur (Ensari, 2003: 16–17). Ayrıca endüstri sektörlerinde 

üretimde kabul edilen hammaddenin değiĢmesi üretim Ģeklinin, makinenin, 

teknolojinin, iĢgücünün, yönetim anlayıĢının ve pazarın değiĢmesi söz konusu 

olabilir. Buna ilaveten, sayılan tüm bu değiĢikliklerin sayısal olarak ölçülmesi de 

olanaklıdır. Ancak bu tür bir ölçümü eğitimde davranıĢ değiĢikliği sürecinde 

yapmamız zor, bazı durumlarda ise imkânsızdır (Yıldırım, 2002: 76). 

Sallis bu örneklere dayanarak eğitim ürününü tanımlamanın imkânsız hale 

geldiğini söylemektedir. Öyleyse eğitimi bir ürün olarak değil, bir hizmet olarak 

değerlendirmek daha yararlı olacaktır (akt. Ensari, 2003: 17). 
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Dahlgaard & Kristensen‟in ifade ettiği üzere; eğitim hizmetlerinde diğer 

sistemlerden daha fazla oranda insan kaynağına bağlılık söz konusudur. Okullarda 

kalite kültürünün oluĢturulabilmesi için bu kaynak etkili ve verimli bir Ģekilde 

yönetilmelidir. Etkili bir öğrenme ortamının sağlanması, iĢgörenlerin neyi, nasıl ve 

niçin öğreneceklerini bilmesi, bireysel gereksinimlerinin tanımlanması eğitimde 

TKY‟nin baĢarıya ulaĢması için ön koĢullardır (akt. Akbulut TaĢ, 2004: 10). 

 

 

2.6.2. Eğitim Kurumlarında TKY’nin Uygulanabilirliği 

Eğitim kurumları; amaçları, süreçleri, girdileri ve ürünleri bakımından 

endüstri örgütleri ile farklılıklar göstermektedir. Bu sebeple endüstri iĢletmelerinde 

baĢarılı uygulama örneklerine rastladığımız TKY‟nin, eğitim kurumları açısından 

aynı Ģekilde uygulanıp uygulanamayacağı pek çok araĢtırmaya konu olmuĢtur. 

Ancak araĢtırmalar neticesinde, yaĢanılan sıkıntılara rağmen, eğitimde TKY‟nin 

uygulanamayacağı gibi bir görüĢ öne sürülememektedir. Dolayısıyla günümüzde 

kabul edilen yaygın görüĢ; TKY‟nin eğitim kurumlarında da uygulanabileceği 

Ģeklindedir. Nitekim 1990‟lı yıllar itibariyle sosyal özelliği ağır basan kurumlarda 

uygulanmaya konan TKY‟nin, eğitim kurumlarında da örneklerine rastlamak 

mümkündür.  

Milli Eğitim Bakanlığı‟nın da günümüzde baz aldığı Avrupa Kalite Vakfı 

(EFQM) Ödülü, eğitim kurumlarına da verilmektedir (Algozzine et al., 2005: 176; 

Yıldız, Erdemir ve Gitmez, 2006: 144).  

Toplam Kalite Yönetimi‟nin eğitim kurumlarına getireceği pek çok fayda 

bulunmaktadır. Bunlar arasında; öğretmen, öğrenci, eğitim yöneticileri, veliler ve 

diğer tüm paydaĢların ortak bir vizyon ve hedef etrafında bütünleĢmeleri sağlanır. 

Takım çalıĢmaları ile paydaĢlar arasındaki iletiĢim güçlenir. Farklı bakıĢ açılarına 

sahip üyelerce oluĢturulan kalite takımları problemlere daha etkin çözüm yolları 

üretebilir. Bu sayede sistemin tümünde iyileĢmeler sağlanabilir. Toplam kalite 

mantığı çerçevesinde sadece sonuca odaklanılmaz, sistemin tüm alt süreçleri 
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geliĢtirilir. Eğitimden beklentisi olan grupların memnuniyeti artar (Türkmen, 2006: 

49, 51). 

Eğitimde TKY uygulamalarının ilk örnekleri ABD ve Ġngiltere‟deki 

okullarda olmuĢtur. Örnek vermek gerekirse; ABD‟de George Westinghouse Mesleki 

ve Teknik Lisesinde 1988 yılında uygulanan TKY uygulamasında okul 

süreçlerindeki hataları belirleme, bunları ortadan kaldırma ve okulun öğrenme 

ortamını değiĢtirme ve geliĢtirme gibi konular üzerinde durulmuĢtur (Özdemir, 2007: 

523).  

Westinghouse lisesindeki toplam kalite uygulamaları sonucunda; öğrenciler 

okula ve derslere daha fazla ilgi duymaya baĢlamıĢlar, öğrencilerin okula 

devamsızlık oranı % 2,1„e düĢmüĢtür (bu oran New York genelinde %17,2‟dir). 

Mezunların % 72‟si üniversite ya da yüksekokula devam etmiĢtir. Okuldaki sosyal, 

kültürel faaliyetler daha da artmıĢtır; öğrenciler satranç, bilgisayar, liderlik, 

matematik, optik, Asya-Afrika-Amerika kültürü gibi yeni kulüpler kurmuĢlardır. 

Okul-aile birliği üyelerinde çok büyük artıĢlar olmuĢtur. Öğretmenler çok sayıda 

bölümler arası toplantı gerçekleĢtirmiĢler ve bu toplantılarda okul süreçlerindeki 

problemler çözülerek, iĢbirliği ve iletiĢim güçlenmiĢtir. Mesleki ve teknik bölümdeki 

öğretmenler, dokuzuncu sınıf programını ekip çalıĢmasıyla yeniden geliĢtirmiĢlerdir 

ve okula kayıt için baĢvurularda önemli oranda artıĢlar yaĢanmıĢtır (Özdemir, 2007: 

523). 

Bir baĢka baĢarılı çalıĢma da ABD‟nin Alaska eyaletinde bulunan Mt. 

Edgecumbe Lisesi‟nde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu lisede de; okulu bırakma oranı önceki 

yıllara göre oldukça düĢmüĢ, mezunların % 68‟i kolej ya da üniversiteye, % 28‟i 

teknik/ticaret okullarına devam etmiĢtir. Öğrencilerin % 97‟si aldıkları eğitimin 

kalitesinin, bulundukları çevredeki diğer okullardan daha iyi olduğuna 

inanmaktadırlar. Mezunların % 75‟i, eğitime devam etmelerinde okulun büyük 

katkısının olduğu kanısındadır. Mezunlarının % 92‟si çocuklarının da bu okulda 

öğrenim görmesini istemektedirler. UyuĢturucu ve alkol bağımlılığı önemli oranda 

azalmıĢ, veli memnuniyetinde toplam kalitenin uygulanmaya baĢlamasından itibaren 

büyük artıĢ olmuĢtur (Özdemir, 2007: 524). 
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Eğitimde TKY uygulamalarına buna benzer örnekler verilebilir. Ancak 

sonuç olarak belirtmemiz gereken; Toplam Kalite Yönetimi ilkelerinin eğitim 

kurumlarına uyarlanarak, eğitim alanında da baĢarılı çalıĢmaların 

gerçekleĢtirilebileceğidir. ĠĢte bu nedenle ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı, 1999 

yılında bir genelge yayımlayarak taĢra ve merkezde yer alan tüm okulların TKY 

anlayıĢı ile yönetilmesini istemiĢtir.  

 

2.6.3. Toplam Kalite Yönetimine ĠliĢkin EleĢtiriler 

TKY‟ye günümüzde yöneltilen eleĢtirilerin, TKY‟nin değiĢim ve 

idealleĢtirme ilkeleri, süreç merkezlilik, müĢteri memnuniyeti, tam katılımın 

sağlanması ve takım çalıĢmaları üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bunun yanında 

takım halinde çalıĢma ve dayanıĢmanın iĢgören örgütlenmelerini engelleyeceği, 

iĢgören kimliğinin geri plana itilmesine ve TKY ilkelerinin iĢgörenlerin birbiri 

üzerinde denetim ve baskı aracı olarak kullanılma riskine dikkat çekilmektedir 

(YaĢar, 2003: 64). 

TKY‟ye yönelik eleĢtiriler belli baĢlı beĢ baĢlık altında ifade edilmiĢtir; 

idealleĢtirme, değiĢim, müĢteri memnuniyeti, süreç odaklılık, takım çalıĢması ve 

katılım (YaĢar, 2003: 64, 66). Bu görüĢlerin altında değiĢik alt görüĢler mevcuttur. 

Bunlara değinilecek olursa; 

ĠdealleĢtirme: Wilkinson & Willmott açısından Toplam Kalite Yönetimi, 

yapılan her türlü değiĢimin kendisine atfedildiği, sözel olarak çokça kullanıldığı 

halde anlamı tam kavranamamıĢ bir yönetim yaklaĢımıdır. TKY, oldukça soyut, 

ölçülemez ilkelere dayanmaktadır (akt. Halis, 2000: 207; YaĢar, 2003: 64). Yüksek 

hedeflere bağlı kalınması, yüksek beklentiler doğurmaktadır. Bunun sonucu olarak 

baĢarılı olamayan hedefler personelde motivasyon ve iĢ doyumu kaybına yol 

açmaktadır. ÇalıĢanların iĢten çıkarıldığı, yeni çalıĢanların geldiği bir kurumda sıfır 

hata kavramının deneyimsiz, kurum kültürüne yabancı çalıĢanlarca gerçekleĢtirilmesi 

zordur. DıĢ paydaĢların kuruma yaptıkları baskı göz ardı edilmektedir. TKY‟de 

sürekli olarak baĢarı vurgulanırken, baĢarısız olunabileceği düĢünülmemektedir. 
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ÇalıĢanların yaratıcılıklarını sergilemesi istenirken, aynı zamanda kalite anlayıĢına 

sıkı sıkıya bağlı kalmaları bir çeliĢki olarak görülmektedir (Halis, 2000: 208). 

DeğiĢim: TKY ilkelerinin değiĢmez olduğu, evrensel nitelik taĢıdığı fikri bir 

yanılsamadır. Ayrıca Toplam Kalite Yönetimi‟nin dayandığı “Kaizen” yani küçük 

adımlarla ilerleme fikri günümüzün hızla değiĢen dünyasına uygun 

görünmemektedir. TKY genel olarak Japon kültür ve toplum yapısına uygun olduğu 

için tüm ülkelerde aynı Ģekilde uygulanması zordur (YaĢar, 2003: 65). 

MüĢteri Memnuniyeti: MüĢterilerin istekleri konusunda her çalıĢanın fikri 

değiĢiklik göstermektedir. Dolayısıyla müĢterilerin istek, beklenti ve ihtiyaçlarının 

tam olarak anlaĢılıp, karĢılanması mümkün görünmemektedir (Grosman‟dan akt. 

Halis, 2000: 209). 

Süreç Odaklılık: Toplam Kalite Yönetimi sonuçlardan ziyade süreçler 

üzerine yoğunlaĢan bir yönetim yaklaĢımıdır. Bu ise amaçların yetersizliği sonucu 

amaçlar araç haline gelmektedir. Amaçlardan sapma, süreçlerde kullanılan resim, 

grafik, çizelge, tablo vb. dokümanların çoğalmasına, yani kırtasiyeciliğe neden 

olmaktadır (Eskildson, Gerald‟dan akt. Halis, 2000: 209). 

Takım ÇalıĢması ve Katılım: Bu noktadaki eleĢtiri, TKY‟nin takım 

çalıĢması ilkesinin kaynakları israf ettiği yönündedir. Takım çalıĢmaları belli 

kısıtlamalara neden olmakta, tüm çalıĢanlar eĢit derecede katılım gösterememektedir. 

Bir kurumda her çalıĢanın aynı derecede bilgiye ve yeteneğe sahip olmadığı 

düĢünülürse, katılım konusunda hepsinin aynı performansı göstermesi 

beklenmemelidir. Ayrıca karar alma sürecine katılımda genelde alınmıĢ kararlara 

uyma Ģeklinde bir eğilim gözlenmektedir. Takım halinde karar alma, takımda 

ayrıĢmalara, zaman ve para israfına neden olmaktadır. Takım çalıĢmalarında 

sorumluluktan kaçma, denetim güçlüğü ve kiĢisel problemler istenilen verimin 

alınması yolunda engel teĢkil etmektedir (Halis, 2000: 209). 
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2.6.4. Türk Eğitim Sistemi 

Bu bölümde öncelikle Türk Eğitim Sistemi‟nin genel yapısına değinilecek, 

daha sonra ise Türk Eğitiminde kalite iyileĢtirme ve geliĢtirme faaliyetlerinden biri 

olan Müfredat Laboratuvar Okul Projesi (MLO) açıklanacaktır. 

 

2.6.4.1. Türk Eğitim Sistemi’nin Genel Yapısı 

Türk Milli Eğitim Sistemi‟ni incelerken yasal temelleri ve örgüt yapısını 

ayrı bölümler halinde ele alabiliriz. 

A- Yasal Temelleri: 

Bugünkü Türk Milli Eğitim Sistemi‟nin yasal dayanağı 14 Haziran 1973 

tarihinde kabul edilen 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu‟na dayanmaktadır. Bu 

kanuna göre Türk Milli Eğitim Sistemi baĢlıca iki kısımdan oluĢmaktadır (Erdoğan, 

2003: 14): 

Örgün Eğitim: Okulöncesi, ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretimi 

kapsayan kısımdır. 

Yaygın Eğitim: Örgün eğitimin dıĢında gerçekleĢtirilen her türlü planlı 

eğitimi kapsamaktadır. 

Milli Eğitim Temel Kanunu, Türk Milli Eğitimi‟nin genel amaçlarını Ģöyle 

sıralamıĢtır (Adem, 2000: 78–79):  

Türk Milli Eğitiminin genel amacı, Türk Milletinin bütün fertlerini, 

1. Atatürk inkılâplarına ve Anayasanın baĢlangıcında ifadesini bulan Türk 

Milliyetçiliğine bağlı; Türk milletinin milli, ahlaki, insani, manevî ve kültürel 

değerlerini benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve 

daima yüceltmeye çalıĢan; insan haklarına ve Anayasanın baĢlangıcındaki temel 

ilkelere dayanan milli, demokratik, laik, sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye 

Cumhuriyetine karĢı görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ haline 

getirmiĢ yurttaĢlar olarak yetiĢtirmek; 
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2. Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı 

Ģekilde geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir 

dünya görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, 

topluma karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak 

yetiĢtirmek; 

3. Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar 

ve birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, 

kendilerini mutlu kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek 

sahibi olmalarını sağlamak; 

Böylece, bir yandan Türk vatandaĢlarının ve Türk toplumunun refah ve 

mutluluğunu artırmak; öte yandan milli birlik ve bütünlük içinde iktisadi, sosyal ve 

kültürel kalkınmayı desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaĢ 

uygarlığın yapıcı, yaratıcı, seçkin bir ortağı yapmaktır (Madde 2). 

 

B- Örgüt Yapısı 

Türk Milli Eğitim Sistemi örgüt yapısı baĢlıca üç bölümden oluĢmuĢtur 

(BaĢaran‟dan akt. Erdoğan, 2003: 21); 

1-   Merkez Örgütü: MEB‟i kapsayan üst sistemdir. Bu düzeyde amaç, yurt 

çapında milli eğitime yön veren kararlar üretmektir. Bakanlık makamı, Talim ve 

Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, ana hizmet birimleri, yardımcı hizmet birimleri ve 

danıĢma ve denetim birimlerinden oluĢmaktadır. 

2-   TaĢra Örgütü: Ġl, ilçe ve yurtdıĢı eğitim müdürlüklerini kapsayan aracı 

üst sistemlerdir. Bu düzeyde amaç, üst sistemlerden gelen kararları temel sistemlere 

iletmek, güçlendirme hizmeti sunmak ve yetkileri dahilinde kararlar almaktır. 

3- Okulöncesi, ilköğretim, ortaöğretim okullarını, yaygın eğitim 

merkezlerini kapsayan temel sistemler. Bu düzeyde bulunan okulların amacı; eğitim 

ve öğretim hizmetlerini sağlamaktır. 
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2.6.4.2. Ġlköğretimin Önemi ve Tarihi GeliĢimi 

Ġlköğretim, eğitim sistemimizde 7–14 yaĢ grubundaki çocuklar için eğitim 

programının uygulandığı kurumlardır. Ġki kademeden oluĢan bu kurumlarda birinci 

kademe beĢ yıl ve ikinci kademe üç yıl olmak üzere toplam sekiz yıldır. Birinci ve 

ikinci kademesi ile bütünlük içinde eğitim yapan ve baĢlangıçta temel eğitim adı ile 

kurulan sekiz yıllık bu okulların isimleri ilköğretim okullarına dönüĢtürülmüĢtür. 

Ġlköğretim okullarında kesintisiz eğitim yapılır ve bitirenlere ilköğretim diploması 

verilir (Ergit, 2000: 135). 

Türkiye dünyanın en eski ilköğretim sistemi olan ülkelerinden biridir (Kaya, 

2009: 96). On dokuzuncu yüzyıldan itibaren ülkemizde önemi artmaya baĢlayan 

ilkokullar ilk kez 1826 yılında parasız ve zorunlu hale getirilmiĢtir. Ancak bu 

dönemde ilkokulların yaygınlaĢamadığı görülmektedir. Ġlkokulların yaygınlaĢması 

ilk kez Cumhuriyetin ilanından sonra 1924 anayasası ile sağlanmıĢtır. Bu anayasanın 

87. maddesinde ilkokulların zorunlu ve parasız olması kabul edilmiĢ ve ilkokul beĢ 

yıl süre ile sınırlandırılmıĢtır. 1961 Temel Eğitim Yasasında ise ilköğretim adı 

altında bu süre sekiz yıla çıkarılmıĢ ve uygulamaya 1981–1982 öğretim yılında on 

okulda baĢlanmıĢtır. Ancak ülkemizde sekiz yıllık zorunlu ve kesintisiz ilköğretimin 

tam olarak uygulamaya geçilmesi 1997–1998 öğretim yılından itibaren olmuĢtur 

(Türkmen, 2006: 64). 

Ġlköğretim kurumları bir toplumda eğitimin temelini oluĢturur. Öteki eğitim 

basamakları da bu temele dayanır. Bu temel eğitim toplumun öteki sistemlerini de 

olumlu veya olumsuz Ģekilde etkiler. Geri kalmıĢ ülkelerde bütün vatandaĢların 

ilköğretimden geçmesi ekonomik ve toplumsal kalkınma için ön koĢuldur.  

Ġlköğretim bu önemi nedeniyle Ġnsan Hakları Evrensel Beyannamesi‟nin 

yirmi altıncı maddesinde de vurgulanmıĢtır (Kaya, 2009: 95–96). 

 

2.6.4.3. Türk Eğitim Sistemi’nde Kalite ArayıĢları 

Bu kısımda eğitim sistemimizde kalite geliĢtirme faaliyetleri açısından 

önemli bir uygulama olan Müfredat Laboratuvar Okul (MLO) projesinden kısaca 

bahsedilecektir. 
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2.6.4.3.1. Müfredat Laboratuvar Okul Projesi 

Toplam kalite yönetimi, bugün ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığının tüm 

birimlerinde yaygınlaĢmasını amaçladığı bir yaklaĢımdır. Milli Eğitim Bakanlığı, 19 

Ekim 1999 tarihinde yayımladığı 2506 sayılı Tebliğler Dergisinde, Toplam Kalite 

Yönetiminin tüm devlet okullarında uygulanmasını istemektedir (Türkmen, 2006: 

65). 

TKY‟nin okullarda gerçekleĢmesinde “MLO Uygulamalarının 

YaygınlaĢtırılması Yönergesi”ne göre üç aĢamalı bir süreç uygulanır. Bu süreçler; ön 

hazırlık, uygulama ve değerlendirmeden oluĢmaktadır (Türkmen, 2006: 65). 

ġiĢman ve Turan (2002: 98, 110) bu aĢamaların her biri için aĢağıdaki 

faaliyetlerin gerçekleĢtirilmesini önermektedir; 

 

A. Ön Hazırlık: 

1. Eğiticilerin eğitimi 

2. Okul lider ve öğretmenlerinin eğitimi 

3. Okul kalite geliĢtirme grubunun oluĢturulması 

4. Okul kalite geliĢtirme ekiplerinin oluĢturulması 

5. Okul profilinin çıkarılması 

 

B. Uygulama:  

1. Okul liderliği 

2. Okul vizyon ve amaçlarının belirlenmesi 

3. Okul ve paydaĢların ihtiyaçlarının belirlenmesi 

4. Okul politika ve stratejilerinin belirlenmesi 

5. Okul kaynaklarının harekete geçirilmesi 

6. Okul süreçlerinin yönetimi ve geliĢtirilmesi 
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C. Değerlendirme: 

1. Ġnsan boyutuna iliĢkin sonuçlar 

2. Topluma iliĢkin sonuçlar 

3. Genel performansa iliĢkin sonuçlar 

 

Eğitim sistemimizde Müfredat Laboratuar Okul (MLO) uygulaması ilk kez 

1994–1995 öğretim yılında faaliyete geçirilmiĢtir. Dünya Bankası destekli bu 

projenin amacı; MLO‟larda eğitim sistemimiz içerisinde araĢtırma ve geliĢtirme 

çabalarıyla ortaya konacak her türlü çalıĢma için pilot uygulamaların yapılmasının 

sağlanmasıdır. Bu modelde okul yöneticileri ve öğretmenlerine önemli yetki ve 

sorumlulukların verilmesi öngörülmüĢ, paylaĢımcı, iĢbirliğine dayalı bir okul kültürü 

egemen kılınmak istenmiĢtir. MLO‟larda TKY anlayıĢı benimsenerek, danıĢma ve 

rehberliğe dayalı geliĢimsel rehberlik hedeflenmiĢtir (ġahin, 2006a: 4). 

MLO projesinin okullarda uygulanması için geniĢ katılımlı Okul GeliĢim 

Yönetim Ekipleri (OGYE) kurulmuĢtur. OGYE‟nin içinde Okul idare temsilcisi, 

öğretmen, öğrenci, veli, sanayi ve ticaret odaları, sivil toplum örgütü temsilcileri yer 

almaktadır. Burada amaç katılımcılığı geliĢtirmektir (Çakıl, 2006: 69). 

TKY uygulamalarının asıl hedefi okulda ve sınıfta kaliteyi yakalamaktır. Bu 

gerçekten hareketle taĢra teĢkilatına yönelik olarak, 2001 yılında hazırlanan MEB 

TaĢra TeĢkilatı Toplam Kalite Yönetimi Uygulama Projesi yürürlüğe konmuĢtur.  

Bu proje çerçevesinde TKY formatörleri yetiĢtirilerek kalite konusunda 

bilgilendirme çalıĢmaları taĢra teĢkilatında da sürdürülmektedir. Eğitimde kalitenin 

yakalanması ile Türkiye‟de toplumsal hayatın her alanına kalitenin geleceği bir 

gerçektir. YetiĢtirilen her öğrenci sahip olduğu kalite bilincini istihdam edileceği iĢ 

koluna taĢıyabilecek veya hizmet ve mal talep ederken en önemli kriteri kalite 

olacaktır. Bu durumda kalitenin hayatın her alanında aranır bir olgu olması 

sağlanacaktır (Çakıl, 2006: 69). 
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2.7. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

2.7.1. Yurtiçi AraĢtırmalar 

Türkmen (2006: 83-84)‟e göre; genel olarak okul müdürleri, okullarında 

yapılan TKY çalıĢmalarını yeterli bulurken, öğretmenlerin büyük çoğunluğu yetersiz 

bulmaktadır. Türkmen bu sonucu, okul müdürlerinin okulun bütünüyle ilgilenmesi ve 

okulu daha çok sahiplenmesi ile iliĢkilendirmiĢtir. Genel anlamda okullarda TKY 

sadece kâğıt üzerinde kalmakta, kalite anlamında somut çalıĢmalar yapılmamaktadır. 

DemirtaĢ (2005: 39) tarafından anaokulları, ilköğretim okulları, genel liseler 

ve mesleki teknik liselerde yapılan bir çalıĢmada; okullarımızın yönetici ve 

öğretmenleri tarafından bir eğitim-öğretim takım olarak algılanıp algılanmadığı 

sorusunun yanıtı, yönetici ve öğretmen görüĢlerine dayalı olarak verilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bulgular incelendiğinde anaokullarında çalıĢan yönetici ve 

öğretmenlerin takım algılarının diğer okul çalıĢanlarına göre daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anaokullarının küçüklüğü ve dolayısıyla çalıĢan etkileĢiminin 

yoğunluğu ve yüz yüze iliĢkilerin sıklığı böyle bir sonucun ortaya çıkmasının 

etkenleri olabilir. ġehir merkezlerinde yer alan ve çalıĢan sayıları onlar, yüzlerle ve 

öğrencileri binlerle ifade edilen okulların takım algılarının düĢük olması, etkili 

takımların üye sayılarının ne olması gerektiği sorusunu ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca 

tüm okul türlerinde yöneticilerin öğretmenlere kıyasla daha fazla takım algısına sahip 

olduğu ve bulunduğu okulda daha uzun süre çalıĢan öğretmenlerin daha kısa 

çalıĢanlara göre takım algısının yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Türkmen, Sarı ve Hamedoğlu öğretmenlerin kıdem sürelerinin arttıkça 

TKY‟ye iliĢkin algılama ortalamalarının yükseldiğini söylemektedir (akt. Türkmen, 

2006: 81). 

Yiğit ve Bayrakdar ise, erkek öğretmenlerin takım olma bilincine bayan 

öğretmenlere göre daha fazla sahip olduğunu söylemektedir (akt. Kurt: 2004: 60). 

Mutlu, “Öğretmen ve Yöneticilere Göre Ġlköğretim Okullarında Toplam 

Kalite Yönetiminin Uygulanabilirliği” adlı çalıĢmasında katılımcılığın okul 
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yönetiminin demokratik tutum ve davranıĢları ile sağlanabileceği görüĢüne yüksek 

oranda öğretmen ve yönetici desteği saptamıĢtır (akt. Kurt, 2004: 58). 

Tahaoğlu ve Gedikoğlu (2009: 286) “Ġlköğretim Okulu Müdürlerinin 

Liderlik Rolleri” isimli araĢtırmalarında erkek öğretmenlerin bayan öğretmenlere 

göre okul müdürlerinin liderlik rollerini daha fazla yerine getirdiklerini saptamıĢtır. 

Semiha ġahin‟in “Okul müdürlerinin liderlik stilleri ve okul kültürü 

arasındaki iliĢkiler” adlı araĢtırmasına göre; okul müdürleri öğretmenlere göre, okul 

kültürünü daha olumlu değerlendirmektedirler. Okul müdürünün liderlik stili ile okul 

kültürü arasında pozitif yönlü bir iliĢki bulunduğu öğretmenler tarafından dile 

getirilen görüĢlere dayanarak söylenebilir. Bu sonuçlara bakılarak okul müdürlerinin 

liderlik stillerinin okul kültürü üzerinde büyük bir öneme sahip olduğu görülmektedir 

(akt. TaĢ, 2009: 44). 

Yıldırım (2008: 679) “Öğretmenlerin Ödüllendirilmesi” adlı çalıĢmasında 

önemli sonuçlara ulaĢmıĢtır; 

5. Ödüller müdürün adamı olmak, yandaĢı olmak, aynı sendikadan olmak 

vb. niteliklere göre verilmektedir. 

5. Ödüllendirme sıra ile yapılmakta, hak edene ödül verilmemektedir. 

5. Ödüller gizli kapaklı verilmekte, ödül alan öğretmen 

onurlandırılmamaktadır. 

5. Ödüllendirme sadece okul müdürlerinin inisiyatifine bırakılmakta, bu 

durum adaletsizliklere yol açmaktadır. 

5. Ödüller bir araç olmaktan ziyade, belirli mevkilere gelmek için bir 

amaç olarak kullanılmaktadır. 

5. Ödüllendirme komisyonu daha çok yörede tanınan öğretmenlere ödül 

vermektedir. 

5. Öğretmenler okul yönetimlerinden yeterli takdiri görememektedir. 

5. Ödüllendirme mevzuatı ile ilgili sorunlar yaĢanmaktadır. Örneğin; 

ödüllendirme kriterleri açık değildir ve ödül sayısı sınırlıdır. 

 

Karakaya tarafından yapılan araĢtırmanın bulgularına göre; eğitim 

yöneticilerinin çağdaĢ yönetim yaklaĢımlarını okullarında baĢarıyla 

uygulayabilmeleri sağlıklı bir iletiĢim ortamını iĢletebilmeleri ile ilgilidir. Eğitim 

örgütlerinde örgütsel etkililiğin sağlanması, TKY‟nin baĢarılı bir Ģekilde 

uygulanabilmesi için iĢgörenlerin karar alma süreçlerine katılmaları sağlanmalıdır. 
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Eğitim yöneticileri çağdaĢ örgüt ve yönetim kuramlarına iliĢkin bilgilerle 

donatılmalıdır (akt. YaĢar, 2003: 69). 

Akbaba Altun ve MemiĢoğlu (2008: 14, 18) performans değerlendirmeye 

iliĢkin araĢtırmalarında; okul yönetici, öğretmen ve denetçilerinin eğitimde denetimin 

yeniden yapılandırılmasına iliĢkin görüĢlere sahip olduklarını ortaya koymuĢtur. 

Mevcut denetim sisteminin rehberlik etme anlayıĢından uzak, kısıtlı bir zaman 

diliminde ve paydaĢların katılımı olmadan yapıldığı belirtilmiĢtir. Denetimde tutum 

değiĢikliklerinin saptanabilmesi için araĢtırmaya daha fazla yer verilmesi gerektiği 

açıktır. 

Elif Çetin tarafından yapılan “Toplam Kalite Yönetimi Ġlkelerinin 

ilköğretim okullarında uygulanabilirliğinin araĢtırılması” adlı yüksek lisans tezinde 

bazı önerilerde bulunmuĢtur (akt. Gülsoy, 2007: 72): 

1. Eğitim sisteminin daha etkin ve yararlı hale getirilmesinde okulda sunulan 

eğitim hizmetinin önemi çok fazladır. Bu nedenle okuldaki eğitim kalitesinin 

arttırılması için öncelikle okul yönetici ve öğretmenlerinin TKY konusunda 

bilgilendirilmeleri gerekir.  

2. Okullarımızda TKY Ġlkelerinin uygulanmasında uzmanların, okul 

yöneticilerinin ve okuldaki tüm çalıĢanların katılımı ile tüm ülke bazında pilot 

uygulamalara geçilmesi ile eğitim hizmetlerinin kalitesi arttırılabilir. TKY 

uygulamaları için uzman kiĢilerden planlı olarak, uygulamaları değerlendirmek üzere 

kontrol sistemi oluĢturulmalıdır. 

3. TKY ilkelerim önemsendiği ölçüde uygulanmadığı görülmektedir. Okul 

yönetimlerinin, çalıĢanlarını önce TKY konusunda bilgilendirerek TKY ilkelerinin 

uygulamalarına daha çok yer vermeleri yararlı olacaktır. 

Yasemin Düzağaç (2005: 140, 143) “Eğitimde Toplam Kalite Yönetiminde 

KarĢılaĢılan Güçlükler” adlı yüksek lisans tezinde Ģu sonuçlara ulaĢmıĢtır: 

1. Öğretmenler okul yöneticilerini kurumun değerlerini yaratmada ve 

yaymada yeteri kadar etkin bulmuyorlar, Okul GeliĢim Ekibinin çalıĢmalarına okul 

müdürlerinin tam olarak katılmadığını düĢünüyor, iyileĢtirme çalıĢmalarına da 

gerektiği kadar katılmadığını ve katılımı teĢvik etmediğini ifade ediyorlar. TKY 
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sistemi ile yönetilen bir okulda okul müdürünün liderliğinde sistemin formal yapısı 

kurulmak ve iĢletilmek zorundadır.  

Okul GeliĢim Yönetim Ekibini baĢkanı okul müdürüdür. Müdür OGYE‟nin 

toplantılarını düzenlemek, baĢkanlık etmek ve çalıĢmalarına katılmak zorundadır. 

Sürekli geliĢmeyi öngören bu sistem, süreçlerin sürekli iyileĢtirilmesi üzerine 

kurgulanmıĢtır. ĠyileĢtirme çalıĢmaları sürekli düzenlenmeli, okul müdürü bu 

çalıĢmalara katılımı özendirici etkinlikler yapmalı, çalıĢanları teĢvik etmeli özellikle 

motivasyon konusunu çok önemsemelidir. 

2. Öğretmenler okul müdürlerinin yeniliklere yeterli derecede açık 

olmadığını, yaratıcı fikirlere çok fazla önem vermediğini, okullarında yeni 

teknolojilerin yeteri kadar takip edilemediğini ifade etmiĢlerdir.  

3. Öğretmenler okullarda ihtiyaçlarının gerektiği kadar önemsenmediğini, 

kiĢisel problemlerinin önemsenmediğini, sorularına tam olarak cevap alamadıklarını 

ve önerilerinin göz önüne alınmadığını, iĢ tanımlarını yapılmadığını, çalıĢma 

ortamlarından tam olarak memnun olmadıklarını ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢanların 

veriminin artması açısından ve insanların çalıĢma ortamlarında mutlu olmaları 

açısından geliĢmiĢ ergonomik Ģartların sağlanması çok önemlidir. ÇalıĢanların 

ihtiyaçları tespit edilmeli ve elden geldiğince ve adil olarak giderilmelidir. TKY 

felsefesini benimsemiĢ ve uygulayan yöneticiler çalıĢanlarının bireysel problemlerini 

önemsemek zorundadırlar. Bir yönetici mutsuz ve gönülsüz çalıĢan, 

önemsenmediğini düĢünen insanlarla baĢarıya gidilemeyeceğini bilmelidir. Yönetim 

olabildiğince Ģeffaf olmalıdır ki çalıĢanlar sorularına yanıt bulabilsinler. Kendi 

önerileri dikkate alınan ve bunların gerçekleĢtiğini gören çalıĢanlar motive olacak ve 

daha verimli çalıĢacaktır. Bu da ancak TKY uygulayan liderlerin okullarında 

gerçekleĢebilir. 

4. Öğretmenler bireysel geliĢimlerine yeterli destek olunmadığını, hizmet içi 

faaliyetlerin yetersiz olduğunu, sosyal ve kültürel aktivitelerin istenilen düzeyde 

yapılmadığını ifade etmiĢlerdir. Oysaki TKY felsefesinde sürekli eğitim en önemli 

yapı taĢıdır. Okul yöneticileri buna destek olmalı ve yeni eğitim olanaklarını 

kendileri yaratmalıdır.  
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Özellikle hizmet içi faaliyetler düzenli olarak yapılmalı ve yöneticiler 

kendileri de eğitimlere katılarak tüm çalıĢanlarının katılımını sağlamalıdır. Örgüt 

kültürünün oluĢturulması, değerlerin benimsenmesi ve iyi bir iletiĢim sağlanması 

açısından sosyal faaliyetler çok önemlidir.   

TKY‟ye inanan ve uygulayan okul yöneticileri bu faaliyetlerin 

düzenlenmesine önem vermek zorundadır. 

5. Öğretmenler kendilerini tam olarak okullarının değerli bir üyesi olarak 

görmemektedirler. ÇalıĢanlar kendilerini kuruma ait hissetmelidir ki o kurumun 

geliĢmesi için elinden gelen gayreti göstersin. 

6. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin %40‟ı TKY konusunda eğitim almıĢtır. 

%70,8‟i de TKY uygulamalarının yararlı olacağına inanmaktadır. %81‟ inin 

okullarında TKY çalıĢmaları yapılmakta ancak %24‟ü TKY çalıĢmalarına gönüllü 

olarak katılmaktadır. 

7. AraĢtırmaya katılan öğrenciler öğretmenlerinin kendi düĢüncelerine tam 

olarak önem vermediğini, öğretmenlerinin ailelerini tanımadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

TKY çerçevesinde öğretmenler çalıĢmalarını öğrenci odaklı olarak geliĢtirmelidir. 

Öğrenci okulun en önemli hizmet alanlarından biridir, daha doğrusu okulların var 

oluĢ nedeni öğrencilerdir. ÇağdaĢ öğretim sistemlerinde öğrencini ihtiyaçları 

doğrultusunda, öğrenci merkezli olarak öğretim metotları ve eğitim planlamaları 

oluĢturulmaktadır. Okul ya da sınıfla ilgili problemlerin çözümlerinde öğrenci ile 

iĢbirliği içinde öğrencilerin de görüĢleri alınarak çalıĢmalar yapılmalıdır. TKY 

uygulayan öğretmenler sınıflarında da aynı felsefe doğrultusunda uygulamalar 

yapmalıdır. TKY çalıĢmalarında öğrencilerle ilgili sorun çözme ve iyileĢtirme 

çalıĢmalarında en önemli etken öğrenci ile iyi bir iletiĢim, ailelerle iĢbirliğidir. 

Efsun Gökpınar (2005: 153, 159) tarafından yapılan “Ġlköğretim 

okullarındaki uygulamaların Toplam Kalite Yönetimi anlayıĢına uygunluğu 

hakkındaki yönetici, öğretmen ve öğrenci görüĢleri” isimli çalıĢmasında Ģu sonuçlara 

ulaĢmıĢtır:  

1. Ġlköğretimde "öğrencilere istedikleri sürece istedikleri konuda 

danıĢmanlık yapılmaktadır" ve "rehberlik ve danıĢmanlık için uygun ortam 

sağlanmaktadır". Fakat bunların yanı sıra ĠÖO' de laboratuar, kütüphane, atölye, 
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yabancı dil odası ve spor salonu vb yerlere giriĢlerde de zaman zaman sorunlar 

yaĢanmakta; "bilgisayarları öğrenci ve öğretmenler rahat kullanamamaktadır". ĠÖO 

(Ġlköğretim Okulu)' da öğrencilere rehberlik yapılmasına rağmen "öğretmen, veli ve 

iĢ çevrelerine ise rehberlik yapılmamaktadır".  

ĠÖO' de "sürekli ve yaĢam boyu rehberlik ilkesi" nin uygulanma düzeyi 

düĢüktür. ĠÖO' de "okulda düzenlenen etkinlikler de öğrenci isteklerine zaman 

zaman önem verilmektedir. 

2. MüĢteri hizmetleri boyutunun uygulanmasına iliĢkin gruplar bir bütün 

olarak düĢünüldüğünde, grupların ortalama-puanları 2.69 ile 3.26 arasında 

değiĢmektedir. Bu da müĢteri hizmetleri boyutunun ĠÖO' de biraz-orta düzeyde- 

uygulanıyor olduğunu göstermektedir. 

3. ĠÖO' de "okul müdürü, öğretmen ve öğrencilerin kapasitesini bilmekte", 

"okul müdürü açık ve anlaĢılır misyona sahip","yöneticiler (müdür, müdür 

yardımcıları) vizyon sahibidir". ĠÖO' de çoğunlukla "yöneticiler vizyonlarını 

öğretmen ve öğrencilerle paylaĢmaktadır". ĠÖO' deki "herkes vizyon oluĢturmaya 

güdülenememektedir". ĠÖO' de "liderliğe önem verilmekte" ve "liderlik 

yapılmaktadır". ĠÖO' de "lider konumunda olanların konuĢmaları da etkileyici" 

olarak kabul edilmektedir. ĠÖO' de "okul yönetimi, öğretmenlere, öğrencilere, 

velilere ve iĢ çevresine bilinçli yaklaĢmaktadır". ĠÖO' deki ortam öğrenci ve 

öğretmenleri çoğunlukla olumlu güdelemektedir. Bununla birlikte "kiĢilere yönelik 

olan davranıĢ hataları da hoĢ görülmektedir". ĠÖO' de zaman zaman "öğretmen ve 

öğrenciler sorumluluk almaktadır. Sorumluluk almaya koĢut olarak da ĠÖO' de 

"sürekli geliĢmeye bağlılık bulunmamaktadır. ĠÖO' de yöneticiler ve öğretmenler 

çoğunlukla "eğitim ile ilgili kararlar alınmadan önce öğrencilerin görüĢlerinin 

alınmadığı "konusunda hemfikirdirler."Okulla ilgili kararlara ise öğrenciler ve veliler 

de aktif olarak katılamamaktadır". ĠÖO' deki "kuralları öğrenci ve eğitimci kadro 

birlikte oluĢturmamaktadır". ĠÖO' de "okulun kalite ile ilgili amaçları ve stratejik 

planları yazılı değildir" . 

4. Örgüt kültürünün uygulanabilirliğine iliĢkin gruplar bir bütün olarak 

düĢünüldüğünde, grupların ortalama puanları 2.46 ile 3.14 arasında değiĢmektedir. 
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Bu da örgüt kültürünün ĠÖO' de biraz-orta düzeyde uygulanıyor olduğunu 

göstermektedir. 

5. ĠÖO' de zaman zaman "müdür, öğretmen, öğrenci ve velilerden oluĢan 

ekipler kurmaktadır". ĠÖO' de çoğunlukla" kurulan ekip geliĢtirilen kalite 

politikalarını düzenli uygulayamamaktadır." ĠÖO' de zaman zaman" öğretmen ve 

öğrenciler ekip çalıĢmasına gönüllü katılmaktadır". ĠÖO' da "ekiptekiler ekip ruhuna 

uygun hareket etmemekte ve sorumluluklarının bilincinde değildir". Bunların yanı 

sıra ĠÖO' de " ekip toplantılarında kıdemli öğretmenlere öncelik verilmektedir". ĠÖO' 

da yapılan ekip çalıĢmaları çoğunlukla iĢ çevrelerince desteklenmektedir. 

6. Takım çalıĢmasının uygulanmasına iliĢkin gruplar bir bütün olarak 

düĢünüldüğünde, grupların ortalama puanları 2.53 ile 1.08 arasında değiĢmektedir. 

Bu da takım çalıĢması boyutunun ĠÖO' de biraz-orta düzeyde- uygulanıyor olduğunu 

göstermektedir. 

Özdemir (2005), “Eğitim Kurumlarında Toplam Kalite Uygulamalarını 

Olumsuz Etkileyen Etmenler” baĢlıklı makalesinde bu etmenleri; (1) çalıĢanların 

TKY‟nin getirdiği değiĢime hazır olmaması ve değiĢime direnç göstermesi, (2) 

kaliteye dayalı kurum kültürünün oluĢturulamaması, (3) çalıĢanların kalite sürecine 

kendilerini adamamaları, (4) üst yönetim liderliğinin eksikliği, (5) toplam kalitenin 

sihirli bir değnek olarak görülmesi, (6) biz zaten bunu yapıyoruz anlayıĢı, (7) toplam 

kalitenin bir moda olarak algılanması, (8) yöneticilerin otoritelerinin azalacağı 

endiĢesi, (9) sürekli eğitim yetersizliği, (10) takım çalıĢmasının yetersizliği ve (11) 

beklenti düĢüklüğü olarak belirlemiĢtir.  

 

 

2.7.2. YurtdıĢı AraĢtırmalar 

1986 yılında Stuckwisch tarafından ABD‟de yapılan bir araĢtırmada; lise 

yöneticilerinin katılımcı bir yönetim anlayıĢına sahip olduklarını düĢündükleri, buna 

rağmen öğretmenlerin çoğunluğunun istenen düzeyde kararlara katılmadıkları tespit 

edilmiĢtir (akt. YaĢar, 2003: 71). 



 125 

              Bentley (1999: 153) tarafından yapılan araĢtırmada, bir kurumdaki yaratıcı 

takım çalıĢmalarını desteklemek adına Ģu önerilerde bulunulmuĢtur;  

1. ÇalıĢanların uymak zorunda oldukları programı mümkün olduğunca 

kendilerinin hazırlamasının sağlanması.  

2. ÇalıĢanların, yaratıcı yaklaĢımlar ve teknikler kullanarak iĢ hayatlarını 

geliĢtirmelerine izin verilmesi.  

3. ÇalıĢanların yaptıklarından hem profesyonel hem de kiĢisel açıdan 

gerektiği gibi tatmin olabilmelerini temin edilmesi.  

4. ÇalıĢanların fikirlerini alarak ve bu fikirlerden yararlanarak katılımcı 

bir atmosfer oluĢturulması.  

5. Liderin kendi yaratıcılığıyla iyi bir model olması.  

6. Risk faktörlerinin olabildiğince azaltılması ve sorumlulukların 

paylaĢılması.  

7. ÇalıĢanların fikirlerini fazlaca değiĢtirmeden ve deforme etmeden 

kullanarak onlara gereken değerin verildiğinin gösterilmesi.  

8. Liderlik tekniklerinin ve tarzının kiĢiselleĢtirilerek, her çalıĢanın 

ihtiyacına karĢılık verilmeye çalıĢılması.  

9. Yaratıcı fikirlerin ilgiyle dinlenmesi. Açık ve destekleyici eleĢtirilerin 

yapılması. 

10. MüĢterilerden gelen direkt tepkilerin kullanılarak yöntemlerin 

kullanıĢlılığı hakkında bir kanı oluĢmasının temin edilmesi. 

 

Bentley tarafından ortaya konan bu görüĢlerin, bir kurumda Toplam Kalite 

Yönetimi uygulamalarında esas alınması gereken ilkeler olarak dikkat çektiği 

görülmektedir. 

Hitt, 1991 yılında “Okul Yönetimi Hakkında Öğretmen Algılamaları” adlı 

çalıĢmasında tüm iĢgörenlerin yönetimle ilgili bilgilerden haberdar olmadığı, 

özellikle “karar verme” ve “amaçların gerçekleĢtirilmesi” noktasında eksikliklerin 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır (akt. YaĢar, 2003: 71).  
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Anderson da yaptığı araĢtırmada benzer bir bulguya varmıĢtır. Buna göre; 

yöneticilerin sadece % 12‟si öğretmenlerin karar alma sürecinde aktif rol oynamaları 

gerektiği kanısındadır. Halstead ise, 1998 yılındaki çalıĢmasında okul yöneticilerinin 

yönetsel uygulamalarının, öğretmenlerin iĢ doyumu ve motivasyonu üzerinde 

doğrudan etkisi olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır (akt. YaĢar, 2003: 72). 

Nolin Mary Jo ve diğerleri 1994‟de ABD‟de devlet okullarındaki ilkokul 

öğretmenlerinin öğretmen performans değerlendirmesi ile ilgili düĢüncelerini 

araĢtırmıĢtır. 1000 ilkokul öğretmeni ile yapılan bu çalıĢmaya anaokulundan 6. sınıfa 

kadar devlet okulunda derse giren öğretmenler dahil edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın 

bulgularında; öğretmenlerin %89‟unun performans değerlendirmesinin öğretmen 

performanslarını doğru bir Ģekilde değerlendirdiğine inandıklarını, öğretmenlerin 

%94‟ü değerlendirme öncesi değerlendirme kriterlerini bildiklerini belirtmiĢlerdir. 

%92‟si yapılan değerlendirmede sınıf içi durumlarının da değerlendirme için 

gözlendiğini bildirmiĢtir. %99‟u performans değerlendirmelerinde konuya yönelik 

bilgilerinin de değerlendirilmesi gerektiğini söylerken sadece %65 

değerlendirilmelerinde bu noktanın dikkate alındığını söylemiĢlerdir. Öğretmenlerin 

çoğu değerlendiricilerinin kendi performanslarını değerlendirmek konusunda yeterli 

olduğunu düĢünmüĢlerdir. Örneklem grubunun % 75‟i öğretmenlere ödenecek 

maaĢın belirlenmesinde bu değerlendirmelerin rol oynamadığını belirtmiĢ ve %50 si 

bu uygulamanın doğru olduğunu belirtmiĢlerdir (akt. Tamam, 2005: 29). 

Down, Chadbourne & Hogan (2000: 213, 223)‟ın Batı Avustralya‟da 

yaptıkları bir çalıĢmada bu bölgede baĢlatılan zorunlu performans değerlendirmesine 

iliĢkin öğretmenlerin takındıkları tutumları değerlendirmiĢtir. 1997 yılında baĢlatılan 

performans değerlendirme uygulaması sonrası, yazarlar, iki yıl boyunca 

öğretmenlerin tepkisini incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonucunda yazarlar, 

öğretmenlerin performans değerlendirmesinin kendilerini geliĢtirmeye etkisinin az 

olduğunu söylediklerini belirtmiĢlerdir. 

Milanovski & Henemann (2001: 193, 222) öğretmen performans 

değerlendirme sistemine olan öğretmen tepkilerini, ABD‟de orta ölçekli bir okul 

bölgesinde araĢtırmıĢlardır. 



 127 

Bu bölgede uygulanan değerlendirme sisteminin amacı yeni bilgi üretmek 

ve öğretmenlere performansa bağlı bir ödeme yapmayı amaçlamıĢtır. Öğretmenlerin 

tepkileri hem anket çalıĢması hem de görüĢmeler aracılığıyla ölçülmüĢtür. Bu 

araĢtırmaya göre, öğretmenlerin sisteme genelde olumlu bakıp bakmadıkları, 

öğretme standartlarını kabul etmeleri, değerlendirme sürecini hakça algılamaları, 

değerlendiriciyi yeterli ve nesnel bulmaları ve değerlendirme sisteminin öğretme 

yeteneklerine olumlu bir etkisi olduğu algılamasıyla iliĢkiliydi. GörüĢmelerde 

öğretmenler sistemin hem olumlu hem olumsuz yanlarını görmüĢler ve gösterdikleri 

tepkiler dengeli olmuĢtur. Birçok öğretmen bir değerlendirme sisteminin gerekli 

olduğunu kabul etmekle birlikte öğretmenlerin iĢ yükünü arattırdığını ve yeterli geri 

bildirim sağlamadığını belirtmiĢlerdir. 

Lee tarafından 2003 yılında Hong Kong‟da öğretmenlerin performans 

değerlendirilmesini ve bunun etkinliğini araĢtıran bir çalıĢmada, ilkokul 

öğretmenlerinin bu süreci olumlu olarak değerlendirmeleri ile okuldaki desteğin, 

maddi kazanç dıĢındaki yararları, pratikliği ve diğer desteklerle iliĢkili olduğu 

bildirilmiĢtir. Bu noktalar dıĢında okuldaki iĢbirliğinin ve okuldaki liderliğin yani 

müdürlerinde bu süreçte önemli rol oynayabilecekleri vurgulanmıĢtır (akt. Tamam, 

2005: 31). 

Owlia, Aspinwall & Elaine tarafından yapılan araĢtırmada; eğitimin müĢteri 

odaklı olması gerektiği ve TKY ilkelerinin genel olarak eğitimde uygulanabileceği 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır (akt. Kurt, 2004: 63). 

Elmuti, Kathawala & Manippallili ise; yöneticilerin eğitim ve öğretim 

kalitesinin arttırılmasında sadece maddi konuların değil, motivasyon, katılımcılık vb. 

etkenlerin de rol oynadığı görüĢünde oldukları bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Bunun 

yanında; yöneticilerin % 68‟i TKY‟yi okullarında uyguladıklarını söylemesine karĢın 

diğer personelin ve öğrencilerin büyük oranda TKY‟nin nerede kullanıldığından 

emin olamadıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır (akt. Kurt, 2004: 60-61). 
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BÖLÜM III 

ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

 

Bu bölümde araĢtırma ile ilgili araĢtırma modeli, evreni, örneklemi, veri 

toplama aracının oluĢturulması, geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları, uygulanması ve 

çözümlenmesi açıklanacaktır. 

 

3.1. Model 

Bu araĢtırma, ilköğretim okullarında TKY uygulamalarında ortaya çıkan 

güçlükleri ve bu güçlüklerin nedenlerini müdür ve öğretmen görüĢlerine dayanarak 

saptamaya yönelik betimsel bir çalıĢmadır.  

Betimsel araĢtırmalar, geçmiĢte veya halen var olan bir durumu var olduğu 

Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan 

olay, birey ya da nesne, kendi koĢulları içinde olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır 

(Türkmen, 2006: 13). 

Bu araĢtırmada nitel bir araĢtırma yöntemi olan “görüĢme yöntemi” 

kullanılmıĢtır. Bu yöntemde amaç; bireyin iç dünyasına girerek onun perspektifini 

anlamaktır (Patton‟dan akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 120). Kolay bir yöntem gibi 

görünmesine karĢın, görüĢme yöntemi beceri, duyarlık, yoğunlaĢma, bireyler arası 

anlayıĢ, öngörü, zihinsel uyanıklık ve disiplin gibi pek çok boyutu kapsaması 

bakımından hem bir sanat hem de bilimdir (Patton‟dan akt. Yıldırım ve ġimĢek, 

2008: 119). 

 

3.2. Evren 

AraĢtırmanın evrenini, Aydın ili merkezindeki Milli Eğitim Bakanlığı‟na 

bağlı resmi ilköğretim okullarında çalıĢan müdürler ve öğretmenler oluĢturmaktadır. 

Evrende bulunan ilköğretim okullarının adları ve bu okullarda 2009–2010 eğitim 

öğretim yılında görevli bulunan müdür ve öğretmen sayıları Aydın Ġl Milli Eğitim 
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Müdürlüğü Ġstatistik Bölümü‟nden alınmıĢtır. Buna göre; Aydın il merkezinde 

toplamda 68 resmi ilköğretim okulu, 68 okul müdürü ve 1569 öğretmen vardır. 

 

3.3. Örneklem 

AraĢtırmanın örneklemini, evren dahilinde bulunan ilköğretim okulları 

arasından rastgele seçilen 10 resmi ilköğretim okulundaki, 10 okul müdürü ve 25 

öğretmen oluĢturmaktadır. 

 

3.4. Veri Toplama Aracının OluĢturulması 

Veri toplama amacıyla araĢtırmacı tarafından müdür ve öğretmenlere 

yönelik görüĢme formları hazırlanmıĢtır. GörüĢme formlarında yer alan soruların 

geliĢtirilmesi Ģu Ģekilde yapılmıĢtır: 

1. Milli Eğitim Bakanlığı Toplam Kalite Yönetimi Uygulama Yönergesinin 

beĢinci maddesinde belirtilen “Toplam Kalite Yönetimi Uygulamasıyla Ġlgili Temel 

Ġlkeler” esas alınarak, MEB‟in okullarda TKY çerçevesinde uyulmasını istediği 

temel ilkeler belirlenmiĢtir. Bu ilkelerin, alanyazın taramasında bahsedilen TKY‟nin 

temel kavramları ile örtüĢtüğü görülmüĢtür. Bu ilkeler genel olarak; stratejik 

planlama, tam katılım ve takım çalıĢması, etkili iletiĢim, güdülenme ve iĢ doyumu, 

ödüllendirme, üst yönetimin liderliği, iç ve dıĢ paydaĢların memnuniyeti, sürekli 

eğitim ve öğrenme, sürekli geliĢimi sağlama ve kalitenin sürekli ölçülüp 

değerlendirilmesi olarak özetlenebilir. AraĢtırmanın alt problemleri bu temel ilkeler 

ıĢığında oluĢturulmuĢtur. 

2. Toplam Kalite Yönetiminin temel ilkeleri ve bunlara dayalı alt problemler 

belirlendikten sonra, alt problemleri sorgulamaya iliĢkin örnek görüĢme sorularının 

araĢtırmacı tarafından yazımına geçilmiĢtir. Bu amaçla, TKY temel ilkelerinin 

hepsini kapsayacak Ģekilde toplam 92 adet örnek soru oluĢturulmuĢtur. 

3. Örnek görüĢme soruları tez danıĢmanı ile birlikte incelenmiĢ ve alt 

problemlere cevap olabilecek nitelikte bulunan 12 adet soru belirlenmiĢtir. 

4. Belirlenen sorular tekrar kontrolden geçirilerek dilbilgisi, noktalama, 

yazım ve amaca uygunluk özellikleri kontrol edilmiĢ, gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. 
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5. Sorular, çeĢitli kaynak kitaplarda yer alan görüĢme formları incelenerek 

temize geçirilmiĢtir. 

6. Hazırlanan görüĢme formunun bir örneği araĢtırmacı tarafından beĢ 

öğretmene ön görüĢme Ģeklinde uygulanmıĢtır. Ön görüĢmeler öğretmenlerle birebir 

gerçekleĢtirilmiĢ ve istekleri doğrultusunda görüĢmeler kayıt altına alınmıĢtır. Daha 

sonra verilen cevaplar incelenerek soruların anlaĢılmasında her hangi bir problem 

olup olmadığı araĢtırmacı tarafından gözden geçirilmiĢtir. Gerekli kontroller 

yapıldıktan sonra yanlıĢ anlamalara neden olabilecek veya tam açıklayıcı olmayan 

noktalar sondalarla desteklenerek görüĢme formuna son Ģekli verilmiĢtir. 

 

3.5. Veri Toplama Aracının Geçerlik ve Güvenirliği 

Sonuçların inandırıcılığı, bilimsel bir çalıĢmanın en önemli ölçütlerinden 

biri olarak kabul edilmektedir. Bu açıdan “geçerlik” ve “güvenirlik” bilimsel bir 

çalıĢma için en yaygın kullanılan iki ölçüttür. Bu kavramlar özellikle nicel 

çalıĢmalarda bilimsellik derecesini de belirlemektedir. Nicel araĢtırmalarda geçerlik 

ve güvenirliği sağlamak için çeĢitli yöntem, istatistik ve testler bulunmaktadır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 255). 

Nitel araĢtırmalarda da geçerlik ve güvenirliği sağlamaya dönük yaklaĢımlar 

mevcuttur. Ancak bunlar nicel araĢtırmalardaki yöntemlerden önemli ölçüde farklıdır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 255). 

LeCompte & Goetz tarafından belirtildiği üzere; geçerlik, araĢtırma 

sonuçlarının doğruluğu ile ilgilidir. DıĢ geçerlik elde edilen sonuçların benzer 

gruplara aktarılabilirliği, iç geçerlik ise araĢtırma sürecinin çalıĢılan gerçekliği ortaya 

çıkarma yeterliğidir. Güvenirlik araĢtırma sonuçlarının tekrar edilebilirliği ile 

iliĢkilidir. DıĢ güvenirlik ile araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlarda aynı Ģekilde 

tekrar edilip edilemeyeceği, iç güvenirlik ile baĢka araĢtırmacıların aynı verilerle 

aynı sonuçlara ulaĢıp ulaĢamayacağı kastedilir (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 255). 

AraĢtırmacı tarafından araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini arttırmak için 

Lincoln & Guba (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 265) tarafından önerilen yöntemler 

kullanılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın güvenirliğini sağlama yollarından birisi kodlayıcı güvenirliğini 

sağlamaktır. Bilgin‟e göre kodlayıcı güvenirliği, “Farklı kodlayıcıların aynı metni 

aynı Ģekilde kodlamalarını veya aynı kodlayıcıların aynı metni, farklı zamanlarda 

aynı Ģekilde kodlamalarını gerektirmektedir (akt. ġahin, 2006a: 8).” 

Bu amaçla araĢtırmacı, bir hafta arayla kodlama iĢlemini tekrarlayarak 

araĢtırmanın güvenirlik katsayısını hesaplamıĢtır. Miles ve Huberman tarafından 

ortaya konan güvenirlik katsayısı hesaplama formülü Ģu Ģekildedir (akt. ġahin, 

2006a: 9); Güvenirlik / UyuĢum yüzdesi = (tüm uyuĢulan kategorilerin sayısı) / (tüm 

uyuĢulan ve uyuĢulmayan kategorilerin sayısı) = Güvenirlik katsayısı.  

AraĢtırmanın tüm alt problemleri için yapılan iĢlem sonucu güvenirlik 

katsayısı = 376 / 407 = .92 olarak hesaplanmıĢtır. 

AraĢtırmacı veri kaynakları ile uzun süreli bir etkileĢim içinde çalıĢmasını 

yürütmüĢtür. Bunun nedeni; görüĢmelerin baĢında görüĢülen kiĢilerin araĢtırmacı 

etkisine daha açık olmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 266). EtkileĢim süresi 

uzadıkça araĢtırmacı ve görüĢülen kiĢi arasındaki güven ve samimiyetle birlikte 

toplanan verilerin güvenirliği ve geçerliği de artmaktadır. 

Ayrıca görüĢme yönteminde görüĢmeyi yapacak olan kiĢi ile görüĢülen 

kiĢinin mevki olarak yakın olması yine bu araĢtırmanın geçerliğine katkıda 

bulunmaktadır. Aksi durumlarda görüĢülen kiĢi kendini açmakta zorlanabilmekte 

veya kendi düĢüncelerini değil, karĢısındaki kiĢinin istediği cevapları vererek 

geçerlik ve güvenirliği olumsuz etkileyebilmektedir. 

Kayıtlı görüĢmelerin yanı sıra okul yöneticileri ile okulların yıllık TKY 

raporları ve stratejik planları da incelenmiĢ, okul yönetiminin ve TKY temsilcilerinin 

bunlar hakkındaki görüĢleri de alınmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı tarafından okullarda 

kısa gezintiler yapılarak sınıfların durumu, öğrenci çalıĢmaları ve ödülleri, bahçenin 

düzeni, okulun fiziki donanımı, maddi Ģartlar, çevrenin okula duyarlılığı gibi 

konularda okul yöneticileri ve öğretmenlerinden bilgi alınmıĢ, bu bilgiler kayıt 

edilmiĢtir. Ayrıca görüĢü alınan kiĢilerle paylaĢılarak teyit ettirilmiĢtir. Böylece 

araĢtırmanın geçerliği arttırılmaya çalıĢılmıĢtır. 
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Nitel araĢtırmalarda “aktarılabilirlik” önemli bir kavram olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Bu kavram, araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlara 

genellenemeyeceğini ancak uygulanabilirliğine iliĢkin geçici yargılara ulaĢılmasını 

ve denenceler oluĢturulabilmesi anlamına gelmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 

270). AraĢtırmacı nitel sonuçların aktarılabilirliğini yeterli düzeyde sağlamak için 

ayrıntılı betimleme yolu ile okura sunma gayreti göstermiĢtir. Böylece araĢtırmanın 

ham verileri, kavram ve temaları okuyucu ile yorum katılmadan paylaĢılmıĢ, verinin 

doğasına mümkün olduğunca sadık kalınarak aktarılmıĢtır. 

 

3.6. Veri Toplama Aracının Uygulanması 

GörüĢme formları yapılandırıldıktan sonra gerekli yasal izinler alınmıĢtır. 

GörüĢme formlarının uygulanacağı okulların seçimi için Aydın Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne dilekçe ile baĢvurulmuĢ, Aydın il merkezine bağlı okulların öğretmen 

ve müdür sayıları istenmiĢtir. BaĢvuru sırasında yetkililerin anlayıĢlı davrandığı ve 

ilde böyle bir çalıĢma yapılacak olmasından memnun oldukları gözlenmiĢtir. 

AraĢtırma görüĢmelerden elde edilen verilere dayalı olarak yürütülmüĢtür. 

GörüĢme esnasında görüĢü alınan müdürün / öğretmenin isteğine bağlı olarak 

görüĢme ses kaydına alınmıĢtır. GörüĢme, araĢtırmacı tarafından birebir Ģekilde 

yürütülmüĢ, görüĢmecilerin birbirini etkilememesi amacıyla grup görüĢmesi 

yapılmamıĢtır.  

GörüĢmelere baĢlamadan önce araĢtırmacı tarafından kendisinin ve 

araĢtırma konusunun tanıtımı yapılmıĢ, öneminden bahsedilmiĢ ve görüĢme sürecinin 

yürütülüĢü ile ilgili bilgi verilmiĢtir. GörüĢmelerin “kesinlikle iki kiĢi arasında 

kalacağı” ve “araĢtırma dıĢında hiçbir yerde kullanılmayacağı” vurgulanmıĢtır. 

GörüĢmeler, görüĢü alınan kiĢinin kendisini hazır hissettiği anda baĢlatılmıĢtır. 

Örneklem dahilindeki bazı okullardan 2, bazı okullardan ise 3 öğretmen 

olmak üzere toplamda 10 okul müdürü ve 25 öğretmenin görüĢleri alınmıĢtır. 

GörüĢmeler araĢtırmacı ve görüĢü alınan kiĢinin iĢ yaĢamını aksatmamak amacıyla 

öğle arası, boĢ dersler veya okul çıkıĢı gibi uzun zaman aralıklarında ve sessiz bir 

ortamda gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Ortamın sessizliğini sağlama amacıyla okulların rehberlik ve psikolojik 

danıĢmanlık odaları veya bilgisayar laboratuarı gibi herkesin kolaylıkla girip 

çıkamayacağı yerler seçilmiĢtir. Ayrıca iki okulda müdür yardımcılarının odaları da 

görüĢme için kullanılmıĢtır. Okul müdürleri ile yapılan görüĢmelerin tamamı 

makamlarında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GörüĢmeler 03.05.2010 tarihinde baĢlamıĢ ve 25.06.2010 tarihine kadar olan 

sekiz haftalık sürede, haftada iki iĢ gününde (pazartesi ve çarĢamba) 

gerçekleĢtirilerek tamamlanmıĢtır. 

AraĢtırmacı görüĢme için gittiği okullarda öncelikle okul müdürü ile temasa 

geçmiĢ, gerekli izinleri sunmuĢtur. Okul müdürleri tarafından hiçbir zorluk 

çıkartılmamıĢ ve yardımcı olunmuĢtur. GörüĢme yapılacak öğretmenler okul 

yönetiminin yönlendirmesi ile o anda görüĢme yapmaya müsait öğretmenler 

arasından rastgele seçilmiĢtir. Neticede 12 erkek, 13 kadın öğretmen ile görüĢme 

yapılmıĢtır. GörüĢleri alınan okul müdürlerinin tamamı ise erkektir. Okul 

müdürlerinin hiçbiri görüĢmenin ses kaydına alınmasına itiraz etmemiĢtir. Buna 

karĢılık 25 öğretmenden 8 tanesi görüĢmenin ses kaydı ile yapılmasını istememiĢtir. 

Bu öğretmenlerin görüĢleri boĢ bir görüĢme formuna notlar halinde yazılarak 

kaydedilmiĢtir. 

 

3.7. Verilerin Çözümlenmesi 

Nitel verilerin analiz edilerek raporlaĢtırılması deneyimli araĢtırmacılar için 

bile kolay olmayan bir süreçtir. Nitel araĢtırmada verilerin analizi çeĢitlilik, 

yaratıcılık ve esneklik gerektirir. Her nitel araĢtırma farklı özellikler taĢıması 

bakımından yeni yaklaĢımları da beraberinde getirmektedir. Bu nedenle nitel 

araĢtırmacılar araĢtırmanın, toplanan verilerin özelliklerini ve var olan analiz 

yöntemlerini de göz önünde bulundurarak bir veri analiz planı geliĢtirmelidir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 221). 
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Bunlara ilaveten, Strauss ve Coffey & Atkinson nitel veri analizinde standart 

hale getirilmiĢ bir yöntemin olamayacağını, böyle bir yöntemin nitel araĢtırmacıyı 

sınırlandıracağını vurgulamıĢlardır. Bu sınırlama da nitel araĢtırmanın derinlemesine 

ve zengin sonuçlar elde etme ilkesine uygun düĢmemektedir (akt. Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008: 221). 

Alanyazında nitel verilerin analizi için faklı yollar önerilse de, bu 

araĢtırmada Strauss & Corbin tarafından önerilen betimsel analiz ve içerik analizi 

kullanılacaktır (akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 223). 

Betimsel analiz: Bu aĢamada elde edilen veriler önceden belirlenmiĢ 

temalara veya görüĢme/gözlem sürecinde kullanılan soru ve boyutlara göre 

sunulabilir. Doğrudan yapılmıĢ alıntılara sık sık yer verilir. Betimsel analizde amaç, 

elde edilen bulguları düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ biçimde okura sunmaktır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 224). 

Ġçerik analizi: Ġçerik analizi ile toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara 

ve iliĢkilere ulaĢılır. Betimsel analizde özetlenen ve yorumlanan veriler içerik analizi 

ile daha derin bir iĢlemden geçer, betimsel analizle fark edilemeyen tema ve 

kavramlara ulaĢılır. Ġçerik analizi ile veriler tanımlanır ve verilerin içinde saklı olan 

gerçekler ortaya çıkarılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 227).  

Nitel analiz dört aĢamadan oluĢmaktadır: (1) verilerin kodlanması, (2) 

temaların bulunması, (3) kod ve temaların düzenlenmesi ve (4) bulguların tanımlanıp 

yorumlanması (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 228). 

Bu araĢtırmada araĢtırmacı tarafından Ģu yol izlenmiĢtir; Öncelikle tüm 

görüĢme kayıtları toplandıktan sonra ses kaydına alınan görüĢmelerin tamamı 

araĢtırmacı tarafından dinlenmiĢ ve görüĢler birebir cümleler halinde bilgisayara 

aktarılmıĢtır. Bu noktada görüĢülen kiĢiler tarafından kurulan cümlelerde hiçbir 

değiĢiklik yapılmamıĢ, ekleme veya çıkarma uygulanmamıĢtır.  

Ġçerik analizi için bilgisayar metinlerinin uygun kodlamaları yapılmıĢtır. 

Kodlamalar neticesinde belirli temalar (kategoriler) oluĢturulmuĢtur.  
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Örneğin, ikinci alt problem olan “Okuldaki karar alma süreçlerine tüm 

paydaşların katılımı sağlanıyor mu? Sağlanmıyor ise nedeni sizce nedir?” Ģeklindeki 

soruya verilen kodlardan bazıları; zorlama, iĢten kaçma, yönetimin teĢviki ve 

önderliği, iĢleri yönetime yıkma, yetkin bulunmama vb. olarak sayılabilir. Bu 

kodlama iĢlemi için okul müdürü N.‟nin görüĢleri Ģunlardır: 

                 “Zoraki görev verildiğinde mutlaka sonuç alırsınız. Ama gönüllü olarak 

gelip de bizim önümüze ben bunu yapacağım Ģeklinde bir Ģey koymaları 

mümkün değil…  Sınıf temsilcileri OGYE‟de yer alır. Velilerimiz de yer alır. 

Ancak öğrencinin görüĢü ne kadar dikkate alınıyor, onu artık siz düĢünün… 

Kesinlikle alınmıyor. Bunu okul idaresi teĢvik edecek. Mesela pencerelerin 

çerçevesini değiĢtirmek istiyorum. Bunu öğrenciye niye sorayım ki? Okul 

idaresi bu iĢleri yapar, diğer arkadaĢlar da imzalar. Hem bence öğrenciler 

kararlara katılma derecesinde yetkin değiller… Veliler de aynı öğrenciler gibi 

karar alma süreçlerine katılmaz…” 

 

 

Bu kodlar belirli temalar altında düzenlendiğinde ise; tam katılım boyutuna 

ait görüĢlerin, karar alma süreçlerine “personelin”, “öğrencilerin” ve “velilerin” 

katılımı Ģeklinde yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Bu Ģekilde her bir alt probleme verilen 

yanıtlar incelenmiĢ, uygun bulunan sorular alanyazın ile desteklenerek 

kategorilendirilmiĢtir. Örnek olarak; öğretmenlere sorulan “Okulunuzdaki faaliyetlerin 

ekip çalışması ile gerçekleştirildiğini düşünüyor musunuz?” Ģeklindeki soruya verilen 

yanıtlar üç kategoride incelenmiĢtir. Bunlar; (a) ekip çalıĢmalarının genel niteliği, (b) 

ekiplerde takım ruhu ve (c) ekiplerde sıfır hata anlayıĢı. Böylece tüm görüĢler 

herhangi bir kategori içine girerek sınıflandırılmıĢtır.  

Bu noktada araĢtırmacı, veri kaybına sebebiyet vermemek amacıyla görüĢ 

kayıtlarını tekrar dinlemeye almıĢ ve bunları elle yazıya aktarmıĢtır. Elde edilen 

metinler bilgisayar kayıtları ile karĢılaĢtırılmıĢ, unutulan veya herhangi bir sebeple 

atlanan cümleler bilgisayar yardımıyla düzenlenmiĢtir. Konu ile ilgili olmayan, 

araĢtırmacının görüĢülen kiĢiyi açma ve güvenini kazanmaya yönelik sohbet tarzı 

bölümler kayıtlardan çıkarılarak, elde kalan her cümlenin bir veri olarak araĢtırma 

bulgularına katılması sağlanmıĢtır.  
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Elle yazılan metinler kontrol amacıyla incelendiğinde bazı sorulara verilen 

cevapların iç içe geçmiĢ olduğu görülmüĢtür. Bu tarz cevaplar ayrıca düzenlenmiĢtir. 

Elle yazılan bu metinler araĢtırmanın betimsel analizinin yapılması sırasında da 

kullanılmıĢtır. Çözümlemenin kodlama ve temalandırma aĢaması yaklaĢık olarak dört 

ay (Haziran - Eylül 2010) sürmüĢtür. 

Kategorilere ayrılan görüĢlerde alt kategorilendirmeye gitme ihtiyacı 

hissedilmemiĢ, bunun yerine birbirine yakın görüĢler ardıĢık bir Ģekilde sıralanmıĢtır. 

Örneğin, “ekiplerde takım ruhunun oluĢamama” nedenleri sıralanırken personele, 

okul yönetimine ve bürokrasiye bağlı nedenler alt kategori olarak tekrar 

verilmemiĢtir. Bu uygulama ile araĢtırma bulgularını gösteren tabloların fazla 

bölümlere ayrılmamıĢ, sade ve kolay anlaĢılır olması hedeflenmiĢtir. AraĢtırmacı tüm 

görüĢlerin kategorilere ayrıldığından emin olduktan sonra bulguları tablolaĢtırma 

aĢamasına geçmiĢtir. 

Bu aĢamada, elde edilen tüm görüĢlerin “tekrarlanma sıklığı” o görüĢe ait 

frekans değeri (f) olarak tanımlanmıĢtır. Her bir alt probleme ait bulgularda müdür ve 

öğretmen görüĢleri ayrı tablolarda verilmiĢ, tüm görüĢler kendi kategorisi içinde en 

yüksek frekansa sahip olandan, en düĢük frekansa sahip olana doğru sıralanmıĢtır. 

Bulguların yorumlanmasında ise frekans değerleri yüzdelik hesaba çevrilerek ayrıca 

parantez içinde verilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine dayalı bulgulara ve yorumlara 

yer verilmiĢtir. 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Okuldaki TKY çalıĢmalarının planlı 

olarak yürütülmesinde karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” Ģeklinde 

belirtilmiĢtir.  

Bu alt probleme iliĢkin müdür ve öğretmenlere “Okulunuzdaki Toplam 

Kalite Yönetimi çalıĢmaları planlara uygun olarak yürütülmekte midir? Yanıtınız 

“hayır” ise nedeni nedir?” Ģeklinde bir soru yöneltilmiĢtir.  

Birinci alt problemi yanıtlamaya dönük soruya 10 okul müdürünün 4 tanesi 

(% 40) “çalıĢmaların planlara uygun biçimde yürütülmediği” Ģeklinde yanıt 

vermiĢtir. 1 okul müdürü (% 10) planlama çalıĢmaları ve bu planlara uyulması 

hakkında kesin bir fikir sahibi olmadığını, 1 okul müdürü (% 10) ise kurumda göreve 

yeni baĢladığı için planlama çalıĢmaları konusunda henüz bilgisi olmadığını 

söylemiĢtir. Bu konuda olumsuz yanıt veren okul müdürlerinin planlama 

çalıĢmalarına iliĢkin görüĢ dağılımları Tablo 5‟te gösterilmiĢtir. 

Buna göre; okul müdürlerinin planlara uyulamama nedeni olarak en sık dile 

getirdikleri görüĢün “personelin TKY çalıĢmaları için fazladan iĢ yüklenmek 

istememesi” olduğu bulunmuĢtur. Tablo 5‟e göre ikinci sıradaki görüĢ olan 

“personelin iĢ yükünün fazlalığı” da birinci görüĢü desteklemektedir. ĠĢ 

yoğunluğunun fazlalığından Ģikâyet eden personelin TKY çalıĢmaları için fazladan iĢ 

yüklenmek istememesi anlaĢılır niteliktedir. Ancak araĢtırmacıya göre personel 

arasında böyle bir düĢüncenin yayılması yanlıĢtır. Çünkü TKY her Ģeyden önce 

iĢlerin kurumda belirli kiĢilere yıkılmasını değil, iĢgörenler arasında iĢbölümü, 
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paylaĢım, yetkilendirme ve ekip çalıĢmalarının yapılmasını öngörmektedir. Böyle bir 

kurumda iĢgörenler iĢ yükü altında ezilmeden görevlerini sürdürebilir, dahası iĢ 

yüklerini azaltabilir de. Personelin iĢ yoğunluğundan Ģikâyetçi olduğu ve TKY 

çalıĢmalarını fazladan iĢ olarak gördüğü kurumlarda, bu niteliklerin eksik olduğu 

düĢünülebilir. Ancak bu iĢbölümü kalite lideri olan okul müdürünün öncülüğünde 

gerçekleĢtirilebilir. 

 

Tablo 5 

Planlama ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri 

NEDENLER  f 

Personelin TKY çalıĢmaları için fazladan iĢ yüklenmek istememesi  4 

Personelin iĢ yoğunluğundan dolayı TKY çalıĢmalarına yeterince özen 

gösterememesi 

3 

Okulun maddi sorunları yüzünden çalıĢmaların aksaması / yapılamaması 3 

Üst yönetimlerin (milli eğitim müdürlüğü) TKY ile ilgili olarak okulu 

yeterince desteklememesi ve denetlememesi  

3 

Planlama çalıĢmalarının angarya olarak görülmesi ve formalite olarak 

yerine getirilmesi 

3 

Okulun vizyonu ve misyonunun tüm personelce bilinmemesi veya 

benimsenmemesi. 

2 

Personel arasında TKY çalıĢmalarının yükünü okul yönetimine atma 

isteğinin olması 

2 

Personel arasında “bu okulda yapılabilecek her Ģey zaten yapılmıĢ” 

anlayıĢının hakim olması 

1 

TKY çalıĢmaları ile ilgili olarak okul yönetiminin yaptırım gücünün 

bulunmaması 

1 

Personelin TKY çalıĢmaları sonucunda maddi kazanç beklentisinin olması 1 

Personelin kiĢisel mazeretler üreterek iĢten kaçmaya çalıĢması 1 

ÇalıĢmaların yürütülmesi esnasında velilerin yeterli desteği sağlamaması 1 

Personelin okul çalıĢmalarını yeterince benimsememesi 1 

Personel arasındaki iĢbirliği ve organizasyon eksikliği 1 

Personelin iĢleri birbirine havale etme alıĢkanlığı 1 

TKY çalıĢmalarının bürokratik iĢlerinin fazlalığı 1 

 

Okul müdürleri tarafından, çalıĢmaların planlı yürütülmesi hususunda 

yapılan bazı açıklamalar ise oldukça ilginçtir. Örneğin okul müdürü N.,  

“…Personelim arasında iĢi idareye atma oldukça yaygın, müdür iĢleri yapsın biz 

altına imza atarız.” Ģeklinde bir cümle kurarak Ģikâyetini dile getirmiĢtir.   
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Yine bir baĢka okul müdürü olan M. ise gülerek, “…Biz planlarımızı kâğıt 

üzerinde hazırlarız, zamanı gelince de evraklarımızı Milli Eğitime göndeririz. Hiçbir 

yetkili de bize bu konuda bir Ģey sormaz.” diyerek TKY çalıĢmalarının okullarında 

formalite icabı yapılan, denetimsiz bir iĢ olduğunu belirtmiĢtir. Müdür C. ise 

personelin iĢ yüklenmeme nedeni olarak Ģunları söylemektedir: “…Personelimde 

resmi bir kurumda çalıĢmanın, yani devlet memuru olmanın bir rehaveti var. ĠĢlerinin 

garanti olduğunu biliyorlar.” 

Müdür S. okuldaki iĢlerin planlara uygun yürütülememe nedeni olarak üst 

yönetimleri iĢaret etmektedir. Müdür S.‟nin “Üst yönetimlerce bize yeterli teĢvik ve 

denetim yapılmıyor. Açıkçası biz de bu yüzden çalıĢmalarımıza yeterli özeni 

göstermiyoruz.” Ģeklindeki görüĢü öz eleĢtiri yapılması bakımından önemlidir. 

Planlara uyulamama nedeni olarak okul müdürlerince değiĢik görüĢler de 

dile getirilmiĢtir. Örneğin, okulun maddi sorunlarının olması, TKY çalıĢmalarını 

tamamen olmasa da büyük ölçüde engellemektedir. Okul müdürlerinin büyük bir 

kısmı okula maddi gelir sağlamak amacıyla velilerden katkı payı topladıklarını ve bu 

konuda zaman zaman sıkıntı yaĢadıklarını söylemektedir. Öyle ki, bir müdür okul 

personelinin dahi okul bütçesine katkıda bulunduğunu belirtmiĢtir. Hiç Ģüphesiz 

TKY tamamen maddiyata dayalı bir yönetim anlayıĢı değildir. Küçük bütçelerle ve 

kendi imkânları ölçüsünde, okulların verimli TKY uygulamaları yapmaları 

mümkündür. Maddiyatla ilgili bu görüĢler araĢtırmacı tarafından TKY‟nin okul 

yönetimlerince tam anlaĢılamadığının bir göstergesi olarak kabul edilmektedir. 

Bunun yanında okulların içinde bulunduğu maddi sorunlar da açıkça anlaĢılmaktadır. 

Nitekim Yıldız (2006: 100) tarafından yapılan araĢtırmada eğitim kurumlarına yeterli 

ödeneğin ayrılmaması, okul yöneticileri tarafından çözülmesi gereken birinci 

derecede bir problem olarak ifade edilmiĢtir.  

Okul müdürlerinin % 30‟u planlama çalıĢmalarını formalite icabı yapılan 

angarya bir iĢ olarak görmektedir. Ġsteyerek yapılmayan, zorlama ile gerçekleĢtirilen 

bir iĢin ne kadar verimsiz olacağı açıktır. AraĢtırmacı tarafından yapılan 

gözlemlerde, görüĢme için gidilen pek çok okulda, okulun TKY ile ilgili 

dokümanları kolaylıkla bulunamamıĢ, bulunanların ise herhangi bir düzende 

yerleĢtirilmediği ve çoğunun geçen yıllara ait olduğu dikkati çekmiĢtir.  
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Her yıl yeniden hazırlanması gereken dokümanlar güncellenmemiĢtir. 

Oysaki dünya sürekli ve hızlı bir değiĢim halindedir. Dolayısıyla okulun geçtiğimiz 

yıllardan bu yana içinde bulunduğu Ģartlar da değiĢmiĢtir. AraĢtırmacı gittiği 

okullardan sadece birinde kurum TKY temsilcisi için ayrılan bir oda olduğunu 

görmüĢtür. Temsilci, okulun TKY ile ilgili dokümanları için arĢiv oluĢturmuĢ, 

bunları düzenli olarak yenilemiĢtir. Bunun haricindeki diğer okullarda TKY 

çalıĢmaları için gerekli düzen ve güncellemeler yeterli bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından okulların stratejik planları da incelenmiĢ ve bu 

planların da genel olarak geçmiĢ planların kopyası veya çok benzeri olduğu 

görülmüĢtür. Bu durum araĢtırmacıda, planların özensiz bir Ģekilde, baĢtan savma 

yazıldığı ve yine formaliteyi yerine getirme amacı taĢıdığı hissini uyandırmıĢtır. Altı 

okul müdürü (% 60) okulun stratejik planının okuldaki belli bir komisyon (stratejik 

plan hazırlama komisyonu) tarafından oluĢturulduğunu ve tüm personele bu konuda 

yeterli bilgilendirilme yapıldığını söylemiĢtir. 

ÇalıĢmaların planlara uygun yürütülmesi ile ilgili öğretmen görüĢleri de 

genel olarak olumsuz bulunmuĢtur. 25 öğretmenden yalnızca 3 tanesi (% 12) “planlar 

sene baĢında hazırlanır ve yıl boyunca aksatılmadan uygulanır.” Ģeklinde olumlu 

görüĢ belirtmiĢtir. 5 öğretmen (% 20) okulda stratejik planlama sürecine tüm 

personelin katıldığını söylerken, 8 öğretmen (% 32) okulda yeterli düzeyde 

bilgilendirme yapıldığını ve 4 öğretmen (% 16) okulun vizyonunun ve misyonunun 

tam olarak herkesçe bilindiğini söylemiĢtir. Öğretmenlerin TKY çalıĢmalarının 

planlara uygun yürütülememesinin nedenlerine iliĢkin görüĢleri Tablo 6‟da 

verilmiĢtir. 

Öğretmen görüĢlerinin dağılımı dikkate alındığında, görüĢme yapılan 13 

öğretmenin (% 52) TKY çalıĢmalarını formalite icabı yerine getirilen angarya bir iĢ 

olarak gördüğü bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu konuda öğretmen N.‟nin görüĢleri 

Ģöyledir: 

 

    “Okulumuzda TKY çalıĢmaları pek planlı olarak yürütülmez. Daha 

çok kâğıt üzerinde kalıyor. Planlar tabii ki hazırlanıyor ama pratikte bunlara 

çoğu kez uyulmuyor. Çünkü okulda alıĢılmıĢ bir düzen var. Bir de 
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boĢvermiĢlik var. Planların kâğıt üzerinde kalacağı biliniyor. Bu yüzden 

kimse isteyerek bir iĢ yapmıyor.”  

 

Tablo 6 

Planlama ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

NEDENLER  f 

Planların formalite icabı hazırlanan angarya bir iĢ olarak görülmesi. 13 

Okulun maddi sorunlarının planlara tam olarak uyulmasına engel olması. 9 

Planları okulda sadece bir kiĢi veya ekibin hazırlaması, diğer personelin sürece 

katılmaması. 

7 

MEB‟in TKY ile yeterince ilgilenmemesi, denetim yapmaması ve okullara destek 

sağlamaması.  

5 

Okulun vizyonu ve misyonunun tam olarak herkesçe bilinmemesi. 4 

Personel arasında iĢbirliği ve organizasyon eksikliği yaĢanması. 4 

TKY çalıĢmalarının personelce ciddiye alınmaması. 3 

Planlama çalıĢmaları hakkında personelin bilgi eksikliğinin olması.  3 

TKY‟den sonuç alınacağına yönelik paydaĢlar arasında bir inançsızlığın olması. 3 

Velilerin ve diğer dıĢ paydaĢların okula yeterince destek sağlamaması. 3 

TKY yönergesinin yeterince açık ve iĢlevsel olmaması. 2 

Okulda alıĢılmıĢ düzenin dıĢına çıkılmak istenmemesi, TKY konusunda boĢvermiĢlik 

olması. 

2 

TKY çalıĢmaları için yeterli zamanın ayrılamaması. 2 

Planlara tam olarak uyulup uyulmadığı hakkında bilgim yok. 2 

TKY çalıĢmalarının bürokratik iĢlemlerinin fazla olması. 1 

Okul yönetiminin çok fazla değiĢmesinden kaynaklanan idari bir boĢluğun 

yaĢanması. 

1 

Planlama çalıĢmaları ile ilgili olarak yönetimde “ben bilirim” Ģeklinde bir anlayıĢın 

olması. 

1 

Personele bilgilendirmenin sadece kâğıt üzerinde yapılması. 1 

Personelin motivasyonunun düĢüklüğü. 1 

Personelin kiĢisel mazeretler üreterek iĢten kaçmaya çalıĢması. 1 

 

Bir diğer öğretmen T. planlar hakkında bilgilendirme eksikliğine dikkati 

çekmekte ve planların kâğıt üzerinde kaldığı görüĢünü yinelemektedir: 

 

    “Planımız var ama ona uygun yürütülüyor mu bilmiyorum. Sanırım 

bunun için bir kurul var? Yeterli bilgilendirme yapılmıyor ki toplantılarda 

(…) Bence yeterli değil bilgilendirme. Çünkü bazı iĢler hep kâğıt üzerinde 

kalıyor. Açıkçası bu konulara çok yabancıyım. Tam olarak TKY içine neler 

giriyordu? [TKY‟nin kısa bir tanımı yapılıyor] TKY‟ye önem verildiğini 
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düĢünmüyorum çünkü iĢler kâğıt üzerinde kaldığı için okulda herhangi bir 

somut çalıĢma görmüyorum. Ekipler dahi kâğıt üzerinde okul yönetimince 

belirleniyor. Çünkü onların da somut bir Ģeyler yaptığını görmüyorum.”  

 

Öğretmen E. ise planlara uyulamama nedeni olarak personel arasında 

iĢbirliği eksikliğini neden gösteriyor: 

 

“Tam olarak planlı yürütülmüyor. Yani belli bir amaç ve hedef 

ortaya koyuyoruz ama ulaĢamıyoruz. Çoğu zaman kâğıt üzerinde kalıyor 

bu yüzden. Gerektiğinde toplanıyoruz ama aramızda bir iĢbirliği 

sağlayamıyoruz. Biraz da öğretmenlerce ciddiye alınmıyor bu iĢler… 

Örneğin ben öğretmenler arasında kaynaĢmayı sağlayıcı bir grupta yer 

alıyorum. Bir gün bir etkinlik planladık, hadi dedik pideciye gidelim. Kimi 

gelmek istemedi, kimi mazeret öne sürdü, her kafadan bir ses çıktı! Sonra 

bir düğün veya bir tören olduğunda bir hediye alalım dedik, o da olmadı. 

Hep beraber bir iĢ yapamadık bugüne kadar. Kısacası okulda iĢbirliğini 

sağlamaya çalıĢan grup bile kendi arasında iĢbirliğini sağlayamadı!” 

 

Öğretmenler tarafından en sık dile getirilen ikinci görüĢ 9 öğretmen (% 36) 

tarafından ifade edilmiĢ olan okulun maddi sorunlarının bulunmasıdır. Bu görüĢ okul 

müdürleri tarafından da yaklaĢık bir oranda (% 30) ifade edilmiĢti. 

S. öğretmen maddiyatla ilgili Ģunları söylüyor: 

 

“…Maddiyat gerektiren çalıĢmalarda aksamalar oluyor. Yapılıyor 

ama tam olmuyor yani. Okulun beden eğitimi ve spor malzemeleri katkı 

payları ile alınıyor mesela.  Ben de egzersiz yaptırıyorum. Örneğin yine 

bir arkadaĢımız aĢağıda [okul bahçesinde] folklor çalıĢtırıyor. E benim bir 

öğrencimin folklor kıyafeti 40 liraya mal oluyor. Geçen 23 Nisan‟da bir 

tören yaptım, baĢka okuldan getirtmek zorunda kaldım kıyafetleri.” 
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Bunların haricinde planların okulda bir kiĢi veya bir ekip tarafından 

hazırlanması, diğer personelin planlama sürecine katılmamıĢ olması da çalıĢmaların 

aksamasında önemli rol oynayan baĢka bir faktördür.  

Bu görüĢ 7 öğretmen (% 28) tarafından dile getirilmiĢtir. En çok belirtilen 

dördüncü görüĢ ise, MEB‟in TKY çalıĢmaları ile yeterince ilgilenmediği, 

kurumlarını desteklemediği ve denetlemediğidir. Bu görüĢü de ifade eden 5 öğretmen 

(% 20) vardır.  

Olumlu görüĢlere bakıldığında ise 5 öğretmen (% 20) okulun stratejik 

planının hazırlanma sürecine tüm personelin katıldığını, 4 öğretmen (% 16) okulun 

vizyonu ve misyonunun herkesçe bilinip benimsendiğini ve 8 öğretmen (% 32) 

okulda kendilerine her konuda yeterli bilgilendirme yapıldığını belirtmiĢtir. 

Müdür ve öğretmen görüĢleri karĢılaĢtırıldığında, en yüksek frekansa sahip 

görüĢler arasında “okulun maddi sorunları”, “personelin TKY‟yi kâğıt üzerinde kalan 

angarya bir iĢ olarak görmesi” ve “MEB‟in destek ve denetim eksikliğinin” her iki 

grupta da paralel olduğu göze çarpmaktadır. Bunun baĢlıca nedeni olarak, maddi 

sorunların hem okul yönetimini hem de öğretmenleri zorlayıcı bir neden olması, aynı 

Ģekilde MEB‟in destek ve denetim eksikliğinin de yönetim ve personeli direkt 

etkileyen bir etmen olması düĢünülebilir.  

Ancak “TKY çalıĢmalarının planlara uygun yürütülememesi” görüĢü 

üzerinde müdürler ve öğretmenler arasında dile getirilme sıklığı açısından büyük bir 

fark olduğu göze çarpmaktadır. Buna göre müdürlerin % 40‟ı planlara tam olarak 

uyulamadığını ifade ederken, bu oran öğretmenlerde % 88‟e çıkmaktadır. Müdürler 

okul içinde en yüksek dereceli amirdir. Okulun genel iĢ ve iĢleyiĢinden 

sorumludurlar. Her türlü resmi iĢte okulu temsil ederler. Ayrıca OGYE‟ye de 

baĢkanlık ederler. Bu yüzden okul müdürlerinin okulla ilgili resmi konularda daha 

korumacı olması anlaĢılır niteliktedir. Buna paralel olarak, okul müdürlerinin 

görüĢleri dikkate alındığında en yüksek frekansa sahip görüĢlerin doğrudan 

personelleri ile ilgili olması da dikkat çekicidir. Okul müdürlerinin diğer görüĢleri 

incelendiğinde de sorunların nedenleri olarak genel anlamda personeli ve okulun dıĢ 

çevresini sorumlu tuttukları görülebilir. Oysa öğretmen görüĢlerinde böyle bir 

odaklanma yoktur. Öğretmenler resmi olarak okulu temsil etmedikleri için 
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görüĢlerini daha rahat ifade edebilmiĢlerdir. Bu görüĢlerde öz eleĢtiri de yapmıĢlar, 

gerektiğinde okul yönetimini, okulun çevresini veya mevzuatları da eleĢtirmiĢlerdir. 

UlaĢılan bu sonuçlar Türkmen (2006: 83–84) ile benzerlik göstermektedir. 

Türkmen, yaptığı araĢtırmada genel olarak okul müdürlerinin, TKY çalıĢmalarını 

öğretmenlere kıyasla daha yeterli bulduklarını ortaya koymaktadır. 

Müdür ve öğretmenlerin tüm görüĢleri dikkate alındığı zaman okullarda 

TKY‟ye karĢı bir direncin olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bir anlamda değiĢime 

gösterilen dirençtir. AraĢtırmacı tarafından diğer tüm görüĢlerin bu direnci üstü 

kapalı ifade etmede kullanılan yargılar olduğu düĢünülmektedir. 

Nitekim Besterfield ve diğerlerine göre TKY‟ye giriĢen bir kurumda 

öncelikle değiĢime karĢı bir direnç olacaktır. Ġnsanlar yaptıkları iĢleri belli yollarla ve 

belli biçimde yapmaya alıĢık oldukları için, bu onlar için tercih edilen yol haline 

gelmektedir. Bireyler için benimsedikleri yolları ve alıĢkanlıkları değiĢtirmek zordur 

(akt. Özdemir, 2005: 7).  

Öyle ki okul müdürleri TKY‟ye “eski köye yeni adet” olarak bakmakta, 

alıĢmıĢ oldukları yönetim anlayıĢlarını devam ettirmek istemektedirler. Bunun için 

kimi zaman personellerini, kimi zaman yasaları veya okulun dıĢ çevresini kusurlu 

bulmaktadırlar. Sözel olarak TKY‟yi benimsemeye çalıĢtıklarını, ilkelerini takdir 

ettiklerini söyleseler bile, bu durum uygulamalarına çok az yansımakta veya hiç 

yansımamaktadır. AraĢtırmacı tarafından müdür ve öğretmenler arasında sıklıkla 

karĢılaĢılan bazı kalıp yargılar Özdemir (2005: 8)‟in “Eğitimde TKY Uygulamalarını 

Olumsuz Etkileyen Etmenler” adlı araĢtırmasında da aynı Ģekilde ifade edilmiĢtir. Bu 

yargılar arasında Ģunlar sayılabilir: 

 

TKY de diğer yaklaşımlar gibi gelip geçici bir modadır… 

Belki başka yerlerde uygulanabilir ama bizim kurumumuz için uygun 

değil… 

Bu yaklaşım bizim çalışanlarımızın yapısına uygun değil… 

TKY’de herkes birbirinin işine karışacak, her şey allak bullak olacak… vb. 
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Öğretmenler de kalite lideri olan okul müdürlerinin bu konudaki 

isteksizliğine dayanarak çeĢitli bahaneler öne sürmektedir. Örneğin, bir örgüt için en 

önemli kavramlardan olan vizyon ve misyonun tüm örgüt çalıĢanlarınca bilinmesi 

gereklidir.  

Vizyon bir örgütün ideal geleceğini sembolize etmekte, çalıĢanlar arasında 

ortak amaca yönelik birlikteliği arttırmaktadır. Misyon da örgüt için yazılı bir kalite 

belgesi niteliği taĢımakta, örgütün vizyonuna ulaĢabilmesi için atılması gerekli olan 

adımları tanımlamaktadır. Örgüt diğer tüm çalıĢmalarını vizyon ve misyonu 

doğrultusunda planlamalı, örgüt kaynaklarını harekete geçirmeli ve uygulayıp 

denetleyebilmelidir. 

Okulun vizyonu ve misyonunun açıkça bilinmiyor olması müdürler (% 20) 

ve de öğretmenler (% 16) tarafından ifade edilmiĢ olmasına rağmen bir okul 

müdürünün Ģu görüĢleri ilginçtir: 

 

“…Canım vizyon ve misyonu Ġstiklal MarĢı gibi ezberlemenin bir 

anlamı yok ki! Biz okulun giriĢine bunları astık, isteyen oradan bakar 

öğrenir ama personelim arasında hiçbir kimsenin bunları bildiğini 

zannetmiyorum.”  

 

ġüphesiz tüm bu olumsuz görüĢlerde TKY hakkında bilgi eksikliklerinin de 

payı olabilir. Bu konuda Özdemir (2005: 9) değiĢime direnç göstermenin TKY‟nin 

baĢarısını etkileyen önemli bir faktör olduğu görüĢünü savunmaktadır. Özdemir 

bunun için TKY‟nin getireceği kazanımlar hakkında baĢta yöneticiler olmak üzere 

tüm çalıĢanlara eğitimlerin verilmesi, çalıĢanlar arasındaki korku ve endiĢelerin 

yapıcı bir yaklaĢımla ortadan kaldırılması gerektiği görüĢündedir. 
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4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Okuldaki karar alma süreçlerine 

paydaĢların katılımında karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” Ģeklinde 

belirtilmiĢtir.  

Bu alt probleme iliĢkin müdür ve öğretmenlere “Okulunuzda karar alma 

süreçlerine tüm paydaĢların katılımı sağlanıyor mu? Sağlanmıyor ise nedeni sizce 

nedir?” Ģeklinde bir soru yöneltilmiĢtir. 

BeĢ okul müdürü (% 50) personelinin kendisini ilgilendiren tüm karar alma 

süreçlerine katıldığını söylerken, 1 okul müdürü (% 10) ise çok acil alınması gereken 

kararlarda paydaĢların görüĢlerine baĢvurmadığını, karar hakkında sadece 

bilgilendirme yapıldığını ifade etmektedir.  

Karar alma süreçlerine katılım boyutunda öğretmen görüĢleri de müdür 

görüĢleri ile paralellik göstermektedir. Buna göre, 17 öğretmen (% 68) karar alma 

sürecine katıldıklarını ve fikirlerine saygı duyulduğunu söylerken, 6 öğretmen (% 24) 

öğrencilerin de öğrenci meclisi baĢkanı ile karar alma sürecinde etkin rol oynadığını 

belirtmiĢtir. 8 öğretmen (% 32) velilerin de okul aile birliği kanalı ile karar alma 

süreçlerine katıldıklarını söylemiĢtir. 

Müdür ve öğretmen görüĢleri incelendiğinde karar alma süreçlerinde 

genellikle okul personelinin etkin rol oynadığı, diğer paydaĢların (öğrenci, veli vb.) 

personel kadar etkin olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Öyle ki, OGYE ekibi içerisinde 

yer alması gereken muhtar, sivil toplum temsilcileri vb. grupların karar alma sürecine 

katılımları ile ilgili neredeyse hiçbir görüĢ dile getirilmemiĢtir. Yapılan görüĢmelerde 

müdür ve öğretmenler bu gibi grupların kâğıt üzerinde OGYE‟de yer aldığını, ancak 

pratikte çok etkin olmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Yalnız bir okulda muhtarın okula 

katkılarından bahsedilmiĢtir. Tam katılım boyutu ile ilgili müdürlerin ortaya 

koydukları sorunlar Tablo 7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 7 

Karar Alma Süreçlerine Katılıma ĠliĢkin Müdür GörüĢleri 

NEDENLER f 

Personelin Katılımı 

Yönetime karĢı olan önyargı nedeniyle personelin karar alma süreçlerine 

katılmaması 

2 

Alınan kararların personelce benimsenmemesi nedeniyle karar alma 

süreçlerine katılımda isteksiz davranmaları 

2 

Personel sayısının çok fazla olması nedeniyle katılımcılıkta sıkıntı yaĢama 1 

Personelin gönüllülük esasına göre katılım göstermemesi 1 

Okul yönetimi ile ters düĢmeme ve uyumlu görünme isteği nedeniyle karar 

alma sürecine katılmama 

1 

Olumsuz sicil alma endiĢesi nedeniyle karar alma sürecine katılmama 1 

Öğrencilerin Katılımı 

Okul yönetiminin yeterli teĢviki olmadığı için OGYE‟deki öğrenci 

temsilcisinin karar alma sürecine katılmaması 

2 

Öğrencilerin karar alma sürecinde yeterli ciddiyette davranmaması 2 

Öğrencilerin her konuda yetkin görülmemesi 1 

Velilerin Katılımı 

Okul yönetiminin yeterli teĢviki olmadığı için OGYE‟deki veli temsilcisinin 

karar alma sürecine katılmaması 

2 

Okul yönetimi tüm kararları alır. Diğer paydaĢlar imzalar. 1 

Velilerin yapılacak faaliyetlerin maliyetini yüklenmek istememeleri 1 

Türk kültüründeki katılımcı yönetim anlayıĢının eksikliği 1 

Kuruma yeni gelmem nedeniyle bu konuda yavaĢ bir geliĢme gösteriyorum 1 

 

ĠkiĢer okul müdürü karar alma sürecine katılımda personelle ilgili sorunların 

“personelin yönetime karĢı önyargıları” ve “alınan kararların personel tarafından 

benimsenmemesi” nedeniyle olduğunu söylemiĢtir. Okul müdürlerine bu 

önyargıların sebepleri sorulduğunda ise Ģu yanıtlar alınmıĢtır: 

 

 “Katılımı sağlamaya çalıĢıyorum. Ancak öğretmenlerim arasında 

idare kendi bildiğini yapıyor diyenler var. Ben bunu kabul etmiyorum. 

Tersine, bu okul adına ne yapacaksak herkesin görev alması lazım diye 

düĢünüyorum. Bunu personelimle de paylaĢıyorum… Yönetimsel kararlarda 

da fikirlerine danıĢıyorum… Ancak olumsuz düĢünenler Ģu yüzden oluyor; 

önceki yönetimler onların kararlarını ciddiye almamıĢ, Ģimdi aynı Ģeyi 
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benden de bekliyorlar. Önyargı var yani. Oysa siz olmadan ben bir hiçim 

Ģeklinde bir anlayıĢım vardır. ĠnĢallah zamanla bu önyargılar düzelecek.” 

 

“Karar kimi ilgilendiriyorsa onları katmaya çalıĢırım tabi. Ancak 

personelim bu konuda isteksiz. Katılmak istemiyorlar, susuyorlar. Beyin 

fırtınası yaptırmak istiyorum, “bizim beynimizden fırtınayı bırak rüzgâr bile 

olmaz” Ģeklinde bir anlayıĢa sahipler. “Bende falanca gibi düĢünüyorum” 

deyip geçiĢtiriyorlar. Bunun farklı nedenleri var tabi. Bir defa personelimde 

fikir kısırlığı olduğunu düĢünüyorum… Bir de önyargılı yaklaĢıyorlar 

yönetime. HoĢumuza gitmeyeceğini düĢündükleri bir fikri olumsuz sicil 

almamak veya kurum içinde uyumsuz kiĢiler gibi görünmemek için dile 

getirmiyorlar. Hâlbuki ben her fikre açığım…” 

 

Ġki okul müdürüne göre ise “personelin alınan kararları benimsememesi” 

karar alma sürecinde olumsuz bir durum yaratıyor. Kendi fikirlerini toplantılarda 

beyan etmeye çekinen personelin alınan kararların uygulamalarında isteksiz 

davranma nedeni olarak bu görüĢ önemli bir tespittir. 

Bunların yanında, öğrenci ve velilerin okul yönetiminin yeterince teĢvik 

etmemesi nedeniyle karar alma süreçlerinde etkin olamadıkları iki müdürün (% 20) 

görüĢlerine yansımıĢtır. Hatta bu konuda bir müdür görüĢlerini açıkça ifade ederek 

Ģöyle demiĢtir: 

 

“…Okulda bir iĢ yapacağım (...) Diyelim ki pencerelerin 

çerçevelerini değiĢtireceğim. Bunu öğrenciye niye sorayım ki? Okul idaresi 

bu iĢleri yapar, geri kalan herkes de imzalar.” 

 

   BaĢka bir okul müdürü olan C. ise öğrenci ve velilerin karar alma 

süreçlerine katılımına iliĢkin görüĢlerini Ģöyle ifade ediyor: 
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“…Öğrencileri karar alma süreçlerinde maalesef yeterli ciddiyette 

göremiyoruz. YaĢları daha çok küçük bence. O yüzden bu iĢlerin ciddiyetini 

anlamıyorlar, iĢi Ģaka zannediyorlar. Böyle olunca da toplantılarda 

göstermelik olarak bulunuyorlar. Velilerimiz de benzer Ģekilde. Onlar daha 

çok iĢin maliyetini düĢünüyorlar. Bizim burada yapacağımız masraf onların 

çocukları için oysa… Fakat veliler böyle düĢünmüyor, iĢin maddi külfetini 

çekmemek için toplantılara katılmıyorlar. Sadece kâğıt üzerinde isimleri 

yazılı.” 

 

Görüldüğü gibi karar alma süreçlerine katılımda müdürler tarafından ortaya 

konan olumsuz durumlar oldukça çeĢitli nedenlere dayanıyor. Okul yönetimi 

açısından, yönetimin “ben bilirim” tavrının veya öğretmenlerin bu konuya iliĢkin 

önyargılarının, yönetim ile personel arasında bir iletiĢim engeli olduğu görülüyor. 

Bu da ister istemez okuldaki karar alma süreçlerinin etkililiğine yansıyor. 

Personel “nasılsa bizim görüĢümüz dikkate alınmayacak” düĢüncesi ile toplantılarda 

göstermelik olarak bulunuyor. Yönetim ise bir yandan bu durumdan Ģikâyet etse de, 

diğer yandan kararları tek baĢına almanın rahatlığı içinde izlenimi veriyor. Ancak bu 

durumda okul personelinin önyargılarının kırılmasında öncelikle kalite liderleri olan 

okul müdürlerine iĢ düĢmektedir. Gerçekte de yöneticilerin olumlu tutumlarının 

artması ile öğretmenlerin katılımları arasında anlamlı bir iliĢki gözlenmiĢtir (Erdinç, 

2006: 170). 

Öğrenciler ise yaĢları küçük olduğu ve karar alma sürecinde yetkin 

görülmedikleri için toplantılara ya çağırılmıyorlar ya da göstermelik olarak 

katılıyorlar. ÇeĢitli okul çalıĢanları ile yapılan sohbetlerde öğrenci temsilcisinin 

seçiminde demokratik yöntemler kullanılsa bile, bu temsilcilerin gerçek anlamda 

okulda etkin rol oynamadıkları, sadece yasal bir yükümlülüğü yerine getirmek için 

seçildikleri ifade ediliyor. Temsilci öğrencilerin sorumluluklarını ne ölçüde bildiğine 

yönelik ciddi Ģüpheler var. Müdür C.‟nin de belirttiği gibi birçoğu bu iĢi bir oyun 

veya Ģaka olarak görüyor. Müdür C. temsilci öğrencilerin seçim süreci ile ilgili 

olarak, “Bu öğrenciler seçimleri bir oyun gibi algılıyor. Öğrencilere propaganda 
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yapmaları için verdiğimiz sürede akıl almaz vaatler sıralıyorlar. Seçildikten sonra ise 

hiçbir Ģey yapmıyorlar.” Ģeklinde görüĢlerini dile getirmiĢtir.  

Veliler de aynı Ģekilde iĢin maliyetinden kaçmaya çalıĢıyor. Velilerin 

“devlet okullara para veriyor, niye hala bizden para topluyorlar?” veya “bunca iĢim 

gücüm arasında okuldaki toplantıya ne ara katılayım” vb. ifadeler dile getirdikleri ve 

büyük çoğunluğunun sadece yılda iki defa yapılan okul aile birliği toplantılarına 

katıldıkları araĢtırmacı tarafından dikkat çekici bir bilgi olarak görülüyor. Bunun 

haricinde iki okulda velilerin okula karĢı aĢırı ilgili oldukları, okul yönetimini ve 

öğretmenleri teneffüslerde bile boĢ bırakmadıklarından Ģikâyet ediliyor. 

Bu görüĢler genel olarak incelendiğinde Koçak (1991: 131–132) tarafından 

yapılan “Okul-Aile ĠletiĢiminin Engelleri” adlı çalıĢmanın bulguları ile örtüĢtüğü 

gözlenmektedir. Bu çalıĢmada velilerin okula ilgi göstermemeleri arasında “iĢ 

yoğunlukları” sıklıkla gözlenen bir neden olarak öne sürülmektedir. 

Bir okul müdürü ile yapılan görüĢmede ise örnek bir kalite geliĢtirme 

çalıĢmasının nasıl olması gerektiği sergileniyor. Müdür A. okul bahçesine yapılması 

planlanan bir basketbol sahası için öncelikle tüm paydaĢların katılımı ile toplantıda 

karar aldıklarını, daha sonra muhtar ve cami imamının yardımıyla velileri 

örgütlediklerini ve okul yakınında bulunan bir inĢaat firmasına giderek bahçenin 

uygun bir yerine beton döktürdüklerini anlatıyor. Sahanın çizgilerinin boyanmasının 

da okul personelinin ortak katılımı ile yapıldığını ekliyor. 

ġahin (2006b: 150–151) tarafından yapılan araĢtırmada ise MLO 

okullarında karar alma mekanizmalarının verimsizliğine dair önemli bulgulara 

ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmaya göre, OGYE‟de ortak ve demokratik karar alma süreci 

iĢlememektedir. Bunun nedeni olarak ise; personelin isteksizliği ve kiĢisel mazeretler 

üretmesi, personelin fazladan çalıĢma yapması ve bunun karĢılığında maddi 

beklentiler içinde bulunması gibi nedenler gösterilmiĢtir. Bu araĢtırmada görüĢü 

alınan okul müdürlerinden üçü kararı OGYE‟nin aldığını söylemekte, bir müdür 

karar alınıp alınmadığını bilmemekte, iki müdür son kararı kendilerinin verdiğini ve 

bir müdür kararların kâğıt üzerinde olduğunu ifade etmektedir. 

NEDENLER  f 
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Tablo 8 

Karar Alma Süreçlerine Katılıma ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

 

 

 

Karar alma süreçlerine katılımla ilgili öğretmen görüĢleri incelendiğinde, 

görüĢü alınan 17 öğretmen (% 68) “karar alma süreçlerine katıldıklarını ve 

fikirlerinin dikkate alındığını” belirtiyor. Bu konuda sıkıntı yaĢadığını ifade eden 

öğretmenlerin sorunlara iliĢkin görüĢ dağılımları Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Personelin Katılımı 

Yönetimle ilgili konularda pek danıĢılmıyor. 4 

Öğretmenlerin iĢ yoğunluğu nedeniyle karar alma sürecine katılma gibi bir 

talepleri olmuyor.  

3 

Karar alma sürecine istekli olarak değil, görev icabı katılınıyor.  3 

Yönetimde “ her Ģeyi ben bilirim” anlayıĢı var. 2 

Katılımcı bir yönetim anlayıĢı olmadığı için personel, veli ve öğrenciler sürece 

katılmıyor.  

1 

Yönetimsel boĢluktan dolayı kararlara personel dahil edilmiyor.   1 

Yönetimde baskın bir bürokrasiye ve mevzuatlara uyma anlayıĢı var.  1 

Okul yönetimi yeni olduğu için iletiĢim kopukluğu var. O yüzden sürece herkes 

katılmıyor.   

1 

Personel sayısı fazla olduğu için herkes karar alma sürecine dahil olamıyor.  1 

Anasınıfı öğretmeni olduğum için teneffüsüm yok. Bu yüzden karar alma 

süreçlerine katılamıyorum.  

1 

Ġki ayrı binada hizmet verdiğimiz için iletiĢim kopukluğu yaĢanıyor. Karar alma 

süreçlerine katılamıyoruz. 

1 

Personel yönetimle ters düĢmemek için karar alma sürecine katılımda çekimser 

kalıyor.   

1 

Yöneticilere yakın bazı arkadaĢlar karar alma sürecine daha çok katılıyor.  1 

Öğrencilerin Katılımı 

Öğrenciler yeterli olgunlukta bulunmadığı, ciddi davranamadıkları için karar alma 

sürecine katılmıyor. 

7 

Demokrasi bilinci olmadığı için öğrenciler sürece katılmıyor.  5 

Öğrenciler yeterli bilgi sahibi olarak görülmedikleri için sürece dahil edilmiyor. 2 

Öğrencilerin katılımı aklımıza gelmediği için katılmıyorlar.  1 

Öğrenciler toplantılarımızda göstermelik olarak bulunuyor. Çünkü kendilerini 

ifade etme becerileri yeterli değil. 

1 

Çok sayıda toplantı yapıyoruz hepsine öğrencileri dahil etmek mümkün değil.  1 

Velilerin Katılımı 

Veliler sadece okul aile birliği toplantılarında katılıyor.  6 

Veliler katılmıyor. Çünkü toplantıya çağrılmıyorlar.  4 

Veliler kiĢisel mazeretler üreterek toplantıya katılmıyor.  4 

Veliler ilgisiz ve eğitim seviyeleri düĢük olduğu için sürece katılmıyor. 1 
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Öğretmen görüĢleri incelendiğinde 4 öğretmenin (% 16) “okul yönetiminin 

sadece eğitim ve öğretimle ilgili kararlarda kendilerine danıĢtıklarını, yönetsel 

kararlarda ise böyle bir uygulamanın olmadığını” ifade ettikleri görülmektedir. Karar 

alma sürecine katılımda öğretmenlere göre ikinci sorun ise iĢ yoğunluklarıdır. Bu 

sorun daha önce okuldaki faaliyetlerin planlara uygun yürütülememe nedeni olarak 

da ifade edilmiĢti. Üçüncü sıradaki neden olarak belirtilen “karar alma sürecine 

görev icabı katılıyoruz” ikinci nedenle aynı frekansa (% 12) sahiptir. Bu iki neden 

birbiri ile anlamlı bir iliĢki içindedir. Karar alma süreçlerine katılım okullarda genel 

olarak kurul toplantıları aracılığı ile gerçekleĢtirilmektedir. ĠĢ yoğunluklarından 

dolayı bu toplantılara katılma fırsatı bulamayan veya zoraki katılan öğretmenler, 

karar alma süreçlerinde etkin rol oynayamamaktadır.  

Yapılan görüĢmelerde öğretmenler, kurul toplantılarının sıkıcı geçtiğini, 

çoğu kez kendilerini okulun bir parçası olarak hissedemediklerini belirtmiĢlerdir. Bu 

sonuç Düzağaç (2005: 140, 143) ile uyuĢmaktadır. Öğretmenler toplantılara mecbur 

oldukları için katıldıklarını ve toplantıda göstermelik olarak bulunduklarını 

eklemektedirler. 

 

Bu konudaki çeĢitli öğretmen görüĢleri Ģöyledir: 

 

“Ġdareye fikrimizi belirtiyoruz. Gerek toplantılarda gerek yanlarına 

gidip sözel olarak (…) Ama ne kadar söyleseniz de bir yere gelince idarenin 

dediği oluyor.”, “BaĢarı değerlendirme sınavı yapmak istedik ama bize hiç 

danıĢılmadan, arkadaĢlar falan tarihte sınavımız olacak dendi ve iĢin 

içinden çıkıldı.”, “ĠĢ yoğunluğum o kadar fazla ki idari kararlarda fikrim 

soruluyor mu sorulmuyor mu onun bile farkında değilim açıkçası… Zaten 

ben pek sorgulamam böyle Ģeyleri, yapımda yok… Aslına bakarsanız iĢ 

yükünden dolayı bazı kararları benim yerime baĢkasının alması bana daha 

rahat geliyor.”, “Ġdarenin ben bilirim anlayıĢı yüzünden katılım tam 

olmuyor… Ġdareye yakın olanlar yönetimsel kararlarda daha etkili oluyor.”  
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Nitekim bu son görüĢü destekler nitelikte bir bulguya Açıkalın (1993: 184) 

tarafından da ulaĢılmıĢtır. Buna göre üst düzey eğitim yöneticilerinin baĢta siyasal 

ve sosyal etkenler sebebiyle astlarından büyük ölçüde etkilenmeleri söz konusudur. 

Müdür ve öğretmen görüĢlerine göre katılımı sağlamada asıl sorun öğrenci 

ve velilerde ortaya çıkıyor. Zira karar alma sürecine katılmadığını söyleyen ve çeĢitli 

nedenler ortaya koyan öğretmen sayısı az da olsa, öğrenci ve velilerin katılımı 

sorulduğunda olumsuz görüĢlerin arttığı görülüyor. Öğretmenlerin % 28‟i 

“öğrencilerin karar alma sürecinde yeterli ciddiyette olmadığını”, % 20‟si 

“demokrasi bilinci olmadığı için öğrencilerin katılmadığını”, % 8‟i “öğrencileri 

yeterli derecede bilgi sahibi olarak görmediğini” ifade ediyor.  

Efsun Gökpınar (2005: 153, 159) tarafından da ifade edildiği üzere, 

kendilerini ilgilendiren kararlarda öğrencilerin görüĢleri çoğunlukla alınmamaktadır. 

Bununla birlikte velilerin de karar alma süreçlerinde aktif oldukları pek söylenemez. 

Ayrıca ilköğretim okullarında kuralları öğrenci ve eğitimci kadro birlikte 

oluĢturmamaktadır.  

Öğrencilerin katılımında yaĢanan bazı sıkıntılar Ģöyle dile getirilmiĢtir: 

 

“Öğrenciler karar süreçlerine katılmaz, çünkü düzen bozulmak 

istenmiyor”, “Öğrencileri katmak gibi bir alıĢkanlığımız yok, birçok 

toplantı yapıyoruz hepsine katamayız ki zaten…”, “Öğrenciler sorumlu 

davranmıyor ki! Son temsilciyi görseydiniz Cem Uzan gibi attı attı tuttu! 

Okul meclisi olayını oyun gibi görüyorlar.”, “Öğrencileri katmıyoruz, 

çünkü toplantı zamanı onları çağırmak aklımıza bile gelmiyor.”, 

“Öğrencilere sadece anket uygulayıp görüĢ sorduk. Toplantılara 

katmıyoruz.” 

 

Öğretmenlerin % 24‟üne göre ise veliler sadece okul aile birliği 

toplantılarında karar alma süreçlerine katılıyor. % 16‟sına göre veliler toplantılara hiç 

çağırılmıyor ve yine % 16‟sına göre veliler kiĢisel mazeretler üreterek toplantılardan 

kaçmaya çalıĢıyor. 1 öğretmen ise (% 4) velilerin eğitim seviyelerinin düĢüklüğü 
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nedeniyle okula karĢı ilgisiz olduklarını ve karar alma süreçlerine katılmadıklarını 

söylüyor. Yapılan görüĢmelerde özellikle bir öğretmenin “Velileri karar süreçlerine 

nasıl katalım ki? Birçoğu Türkçe bile bilmiyor. Kendileriyle anlaĢmakta 

zorlanıyoruz.” demesi dikkat çekici bir cümledir. Öğretmenler velilerle yaptıkları 

görüĢmelerin genel olarak öğrencilerin dersleri veya davranıĢları ile ilgili olduğunu 

ve bu konularda fikirlerine danıĢtıklarını söylüyorlar.  

Karar alma sürecine paydaĢların katılımları ile ilgili müdür ve öğretmen 

görüĢleri kıyaslandığında, bu sürece en fazla okul personelinin katıldığı 

gözlenmektedir. Bu oran öğretmenlere göre % 68, okul müdürlerine göre ise % 

50‟dir. Buna göre öğretmenlerin karar alma sürecine katılıma iliĢkin müdürlere göre 

az da olsa daha olumlu oldukları söylenebilir. 

Diğer paydaĢlar olan öğrenci ve velilerin katılımı her iki grupta da (müdür 

ve öğretmenler) okul personeline göre daha düĢük seviyelerde kalmıĢtır. Okul 

müdürlerinin % 20‟si öğrencilerin karar alma süreçlerinde aktif rol oynadığını 

söylerken, bu görüĢ öğretmenlerin % 24‟ü tarafından dile getirilmiĢtir. Benzer 

Ģekilde velilerin karar alma süreçlerine katılımı müdür ve öğretmenlere göre sırasıyla 

% 30 ve % 32 oranında gerçekleĢmiĢtir. 

AraĢtırmacı bu bulgulara dayanarak okul yönetiminde TKY‟nin temel 

ilkelerinden olan katılımcı yönetim anlayıĢının tam olarak yerleĢemediği sonucuna 

varmıĢtır. Özellikle öğrenci ve velilerin katılımı düĢük düzeydedir. Ayrıca okullarda 

demokrasi bilincinin yeterli düzeyde geliĢtirilemediği ve bunun topluma olan 

yansımasının veliler aracılığıyla gözlenebildiği de söylenebilir. Nitekim Mutlu‟ya 

göre katılımcılık, okul yönetiminin demokratik tutum ve davranıĢlar geliĢtirmesi ile 

sağlanabilir (akt. Kurt, 2004: 58). 
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4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Okulda takım çalıĢmasını sağlama ve 

kalite kültürünü oluĢturmada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” Ģeklinde 

belirtilmiĢti. Bu alt probleme iliĢkin müdür ve öğretmenlere; 

1. “Okulunuzdaki faaliyetlerin ekip çalıĢması ile gerçekleĢtirildiğini 

düĢünüyor musunuz?”  

2.  “Okulunuzda bir kalite kültürünün varlığından söz edebilir misiniz?” 

Ģeklinde iki adet soru yöneltilerek görüĢleri toplanmıĢtır. 

Kalite kültürüne sahip kurumlarda, çalıĢanlar arasında baĢarıyı birlikte 

yakalama ve bunun verdiği onur ve gururu paylaĢma düĢüncesi vardır. Bu durum ise 

bireysel çalıĢmalardan ziyade; birlikte, takım halinde çalıĢarak gerçekleĢtirilebilir. 

Dolayısıyla takım (ekip) çalıĢmaları ile kurumdaki kalite kültürü arasında güçlü bir 

bağ vardır. Bu nedenle üçüncü alt probleme iliĢkin sonuçlar bu iki soruya verilen 

yanıtlara bağlı olarak ortaya konmuĢtur. 

 

Tablo 9 

Takım ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri 

NEDENLER f 

Genel Nitelik 

Ekip üyeleri iĢleri birbirine havale eder.  4 

Motive edilmeyen personel ekip çalıĢmalarına katılmakta istekli olmuyor.  3 

Okulumuzun maddi sıkıntılarından dolayı ekip çalıĢmaları tam verimli olmuyor.  3 

Ekipler verimli çalıĢamıyor. ĠĢ yükümüz zaten çok fazla.  3 

Personel arasında “bu okulda yapılabilecek her Ģey zaten yapılmıĢ” anlayıĢı hakim.  2 

Ekipte yer alan öğretmenlerin ders programlarındaki uyuĢmazlıklar ekibin 

performansını düĢürüyor. 

1 

Personel sayımız çok fazla olduğu için herkesi bir ekibe katamıyoruz. 1 

Takım Ruhu 

Takım ruhu yakalanamıyor. Personel arasında kiĢisel mazeret üretenler oluyor.  3 

Takım ruhu oluĢturulamıyor çünkü ekiplere gönüllü olarak girmiyorlar. Zorlama ile 

oluyor.  

3 

Ekipler takım ruhuyla çalıĢamıyorlar çünkü TKY çalıĢmalarını angarya bir iĢ olarak 

görüyorlar.  

1 

Sıfır Hata 

ÇalıĢmalar tek seferde bitirilemiyor. KiĢisel mazeret üreterek çalıĢmadan kaçılıyor.  3 

Okulun maddi kaynak sıkıntısından dolayı iĢler tek seferde bitirilemiyor.  2 
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“Okulunuzdaki faaliyetlerin ekip çalıĢması ile gerçekleĢtirildiğini düĢünüyor 

musunuz?” sorusuna 5 okul müdürü (% 50) olumlu yanıt vererek, tüm faaliyetlerin 

ekip çalıĢmaları ile gerçekleĢtirildiğini ve bu ekiplerde tam bir takım ruhunun 

yakalanabildiği görüĢünü dile getirmiĢlerdir. Yine 5 okul müdürü (% 50) ekiplerde 

sıfır hata anlayıĢının var olduğunu, bir iĢi tek seferde ve en mükemmel biçimde 

tamamlama arzusu taĢıdıklarını söylemiĢtir. 1 okul müdürü (% 10) ekiplerin 

personelin uzmanlık alanına ve gönüllülük esasına göre oluĢturulduğunu, 1 okul 

müdürü (% 10) ise okuldaki tüm personelin bir ekibin içerisinde yer aldığını 

belirtmiĢtir. Okul müdürlerinin ekip çalıĢmalarında ortaya çıkan sıkıntılarla ilgili 

görüĢleri Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 Okul müdürlerinin Ģikâyet ettikleri konuların baĢında “personelin iĢleri 

birbirine havale etme” anlayıĢı gelmektedir. Bu görüĢ 4 okul müdürü (% 40) 

tarafından söylenmiĢtir. Takım üyeleri arasında iĢleri birbirinin sırtına yüklemek, tam 

bir takım bilincinin oluĢturulamadığının bir göstergesi olabilir. Zira takım bilincine 

sahip üyeler aralarında iĢbölümü yaparak somut çalıĢmalar ortaya koyabilir. Ġkinci 

görüĢ olarak ise personelin motivasyon düĢüklüğü, okulun maddi sıkıntıları ve iĢ 

yükünün fazlalığı eĢit frekans değerlerine (% 30) sahiptir. Motivasyonu düĢük 

personelin takım çalıĢmalarına istekli olarak katılıp verimli çalıĢmalar yapması 

elbette beklenemez. Bunun yanında okulun maddi sorunları ve personelin iĢ yükü 

önceki alt problemlerde de ifade edilen nedenler arasında ilk sıralardaydı. 

Okul müdürlerine göre takım ruhunun yakalanamama sebepleri arasında ilk 

sırada personelin kiĢisel mazeretler üreterek iĢten kaçmaya çalıĢması ve ekiplerin 

gönüllü katılımlarla değil, okul yönetimi tarafından zoraki oluĢturulması 

bulunmaktadır. Bu noktada okul yönetiminin ekipleri zorla oluĢturma nedenleri 

araĢtırılabilir. Personelin okulda herhangi bir ekipte bulunmak istemeyiĢi; iĢ yükü, 

motivasyon düĢüklüğü, çalıĢmalarının takdir edilmeyiĢi, bilgi eksikliği vb. 

nedenlerden kaynaklanabilir. AraĢtırmanın diğer alt problemlerine verilen cevaplar 

ile bu nedenler aydınlatılabilir. 

Sıfır hata ise okul ekipleri arasında yaygınlaĢtırılmakta zorlanan bir 

anlayıĢtır. Okul müdürlerinin sıfır hatanın sağlanamaması ile ilgili baĢlıca iki görüĢü 

vardır. Personelin mazeretler üretmesi (% 30) ve okulun maddi sıkıntıları (% 20). 
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Ekip çalıĢmalarında okul yönetiminin tutumlarının da etkisi olduğu açıkça 

görülebilir. Örneğin bir okul müdürünün, okulundaki ekiplerin takım ruhu ile 

çalıĢtıklarını ve sıfır hata anlayıĢlarının olduğunu söylese de, ekip çalıĢmalarını 

öğretmenlerin ikincil bir görevi olarak gördüğünü, asıl iĢlerinin derslere girip çıkmak 

olduğunu belirtmesi ilginçtir. Her ne kadar öğretmenlerin çalıĢma saatlerinin büyük 

kısmı eğitim öğretim faaliyetleriyle ilgilenmekle geçse de, takım çalıĢmalarının 

niteliği hem eğitimsel hem de yönetimsel olarak okul çalıĢmalarının kalitesini 

etkileyecektir. Bu yüzden takım çalıĢmalarına öğretmenin ikincil bir görevi olarak 

değil, öğretmenlerin sorumluluk alanlarından biri olarak bakmak daha doğru 

olacaktır. 

Takım çalıĢmalarına iliĢkin öğretmen görüĢleri incelendiğinde 7 öğretmenin 

(% 28) okuldaki tüm faaliyetlerin ekip çalıĢmaları ile yapıldığını belirttiği 

görülmektedir. Aynı Ģekilde 7 öğretmen (% 28) tüm personelin bir ekipte yer aldığını 

ifade etmiĢtir. Öğretmenlerin % 24‟ü okul ekiplerinde tam bir takım ruhunun 

yakalandığı, % 36‟sı ise ekiplerin sıfır hata ilkesi çerçevesinde çalıĢtıkları 

görüĢündedir. Öğretmenlerin takım çalıĢmalarında ortaya çıkan sıkıntılara yönelik 

görüĢleri Tablo 10‟da gösterilmiĢtir.   

Ekip çalıĢmalarının genel niteliğine bakıldığında öğretmenlerin en çok 

sıkıntı duydukları konuların “iĢ yoğunluğu”, “iĢleri birbirine devretme” ve “iĢlerin 

ekipteki birkaç kiĢi üzerine yıkılması” olduğu görülmektedir. Bu görüĢler dikkate 

alındığında ekip üyeleri arasında “takım olma bilincinin” eksikliği göze 

çarpmaktadır. Nitekim takım ruhu ile ilgili görüĢler incelendiğinde öğretmenlerin % 

16‟sının yapılan faaliyetlerin yararına iliĢkin inanç eksikliği taĢıdığı, % 12‟sinin 

çalıĢmalarına önem verilmediğini düĢündüğü ve % 12‟sinin motivasyon düĢüklüğü 

yaĢadığı saptanmıĢtır. Sayılan tüm bu nedenler ekip çalıĢmalarının kalitesini düĢüren 

önemli etkenlerdir. 
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Tablo 10 

Takım ÇalıĢmalarına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

 

 

 

NEDENLER f 

Genel Nitelikler 

Bazı ekip üyeleri iĢ yoğunluklarından dolayı yeterli performansı sergileyemiyor.  4 

Tecrübeli personel iĢi genç personele devretme anlayıĢı içinde.  3 

Ekip çalıĢmalarında iĢler 1–2 kiĢinin üzerine yıkılıyor.  3 

Ekip üyeleri yeterince azimli değil, ekiplerde herkes karĢısındakinden bir Ģeyler 

yapmasını bekliyor.  

2 

Bürokrasinin fazlalığı ve personel arasındaki informal iliĢkilerin çokluğu ekip 

çalıĢmalarına engel oluyor.  

2 

Otoriter yönetim nedeniyle ekip üyelerini yönetim belirliyor.  2 

Her hangi bir ekipte değilim.  2 

Okulumuz tadilattan geçtiği için ekip çalıĢmaları henüz istendik seviyede değil.   1 

Planlar ve ekipler her sene değiĢtiği için iĢler yarım kalıyor. Bu yüzden iĢler baĢtan 

savma yapılıyor.  

1 

Toplantılarda ekipler ile ilgili çalıĢma olmadı.  1 

Ekip üyelerini yönetim belirliyor çünkü ekip çalıĢmalarının kâğıt üstünde 

kalacağını biliyorlar.  

1 

ÇalıĢtığım okulda ekip çalıĢmasına tanık olmadım.  1 

Ekip çalıĢmalarında kiĢisel mazeretler öne sürülerek çalıĢmadan kaçılmaya 

çalıĢılıyor.  

1 

Ġkili öğretim nedeniyle diğer ekip arkadaĢlarımla aynı zamanda okulda olmuyoruz.  1 

Kâğıt üstünde ekipler oluĢturuluyor. Personel bu konuda ilgisiz.  1 

Takım Ruhu 

Takım ruhu yok çünkü insanlar yaptıkları iĢe inanmıyor.  4 

Personel ekip çalıĢmalarına yeterince önem verilmediğini düĢündüğü için takım 

ruhuyla hareket etmiyor.  

3 

Ekip üyelerinin motivasyonlarının düĢüklüğü takım ruhunun oluĢmasını engelliyor.  3 

Ekip üyelerinin çalıĢmalarında ödüllendirilmemesi takım ruhunun oluĢmasını 

engelliyor.  

1 

Ekip üyelerine çalıĢmalarıyla ilgili geribildirim sağlanmaması takım ruhunun 

oluĢmasını engelliyor.  

1 

Takım ruhu olmuyor çünkü personelin iĢ yükü fazla.  1 

Takım ruhu yok. Çünkü ekipler birbiriyle uyumsuz kiĢilerden oluĢuyor.  1 

Takım ruhu yok. Çünkü personel ekip çalıĢmalarının bürokrasisiyle uğraĢmak 

istemiyor.  

1 

Takım ruhu yok çünkü personel TKY felsefesini benimsemiĢ değil.  1 

Sıfır Hata 

Sıfır hata sağlanamıyor. Çünkü çalıĢmalar yeterince önemsenmiyor.  4 

Bürokrasi ve maliyetlerin fazlalığı sıfır hata ile iĢ yapmamıza engel oluyor.  2 

Sıfır hata sağlanamıyor. Çünkü kadromuz büyük ölçüde yenilendi. Henüz 

birbirimizi tam tanımıyoruz.  

1 

Sıfır hata sağlanamıyor. Çünkü TKY çalıĢmaları angarya iĢ olarak görülüyor.  1 
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Kalite kültürünün oluĢturulması hakkında ise müdür görüĢleri genellikle 

olumsuz yöndedir. Okul müdürlerinin sadece % 30‟u okullarında bir kalite 

kültürünün varlığına inanmakta ve % 20‟si kalite kültürünün olmadığını ancak bunun 

yavaĢ yavaĢ oluĢturulduğunu söylemektedir. Geriye kalan % 50‟si ise kurumlarında 

kalite kültürünün oluĢmadığı ve bu yönde bir geliĢmenin de olmadığı kanaatindedir. 

Okul müdürlerinin kalite kültürünün oluĢturulmasında ortaya çıkan 

güçlüklere iliĢkin görüĢlerinin dağılımları Tablo 11‟de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 11 

Kalite Kültürüne ĠliĢkin Müdür GörüĢleri 

 

 

Tablo 11‟de görüldüğü üzere, TKY konusunda okul personeli arasında bilgi 

eksikliğinin olması okulda kalite kültürünü oluĢturmada önemli bir engel teĢkil 

etmektedir. Okul müdürleri görüĢlerini Ģöyle dile getirmektedir; 

 

NEDENLER f 

            Okul personelinin TKY konusunda bilgi eksikliği var.  5 

TKY sadece kağıt üzerinde hazırlandığı için personel ciddiye almıyor ve 

kalite kültürü oluĢamıyor. 

3 

Okul personelinde iĢi sürekli yönetimin üstüne yıkma anlayıĢı var. 2 

Okul personeli TKY‟yi angarya bir iĢ olarak görüyor. 2 

Okul personeli TKY‟nin uygulanabilirliğine inanmıyor. 2 

Okulumuzda kalite kültürü mevcut değil. Çünkü paylaĢımcı ve katılımcı bir 

yapı yok.  

1 

Böyle bir kültür oluĢmadı çünkü bunu ihmal ettik.  1 

Okul personeli TKY‟nin ilkelerini takdir ediyor ancak bundan daha fazlası 

yok.  

1 

Okul personeli arasında “bunlar zaten bizim yaptığımız iĢler” türünde bir 

anlayıĢ var.  

1 

Okul personeli kiĢisel mazeretler üreterek iĢten kaçmaya bakıyor.  1 

Okul personeli arasında TKY çalıĢmalarından menfaat bekleyenler oluyor.  1 

TKY‟nin iĢe yarar uygulamalarını görmediğimiz için bu konuda personel 

motive olamıyor.  

1 
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“Okulumuzda bir kalite kültürünün varlığından söz edersem yanlıĢ 

olur. Bunun sebebi olarak eğitim sistemimizin sorunlarını görüyorum. Bir 

kere en baĢta personel arasında „biri benim yerime nasılsa bu iĢi yapar‟ 

Ģeklinde bir anlayıĢ var. Kalite ve TKY hakkındaki bilgisizlik de buna 

eklenince okulda kalite kültürü oluĢturulamıyor.”, “Kalite kültürü maalesef 

oluĢamıyor. Kimi diyor „ben köyde çalıĢtım yeterince‟, kimi diyor „ben otuz 

yıllık memurum emekli olacağım‟ vb. mazeretlerle iĢten kaçmaya 

bakıyorlar.”, “Klasik memur zihniyeti ile karĢılaĢıyoruz. TKY hakkında 

bilgileri olmadığı için angarya bir iĢ olduğunu düĢünüyorlar. Menfaat 

bekleyenler de cabası.” 

 

Kalite kültürünün oluĢturulmasına iliĢkin öğretmen görüĢlerine 

bakıldığında, öğretmenlerin % 40‟ının okuldaki tüm personelin kalite kültürünün 

oluĢturulmasında etkin rol oynadığı ve % 20‟sinin TKY hakkında personel arasında 

olumlu bir bakıĢ açısının olduğunu belirtmesi dikkati çeken olumlu görüĢlerdir. 

Tablo 12‟de kalite kültürünün oluĢturulmasında yaĢanan güçlüklere iliĢkin 

öğretmen görüĢleri verilmiĢtir. Bilgi ve inanç eksikliğinin yanında, TKY‟nin 

angarya bir iĢ olarak görülmesi öğretmenler arasında en sık ifade bulan görüĢlerdir. 

Bu görüĢler öğretmenlerin % 32‟si tarafından ifade edilmiĢtir. Öğretmenlerin % 

24‟ünün ise TKY‟nin kağıt üzerinde yapılan formalite bir çalıĢma olduğu görüĢünü 

dile getirdikleri görülmektedir. 
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Tablo 12 

Kalite Kültürüne ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

 

 

Kalite kültürü ile ilgili bazı öğretmen görüĢleri Ģu Ģekildedir; 

 

    “TKY konusunda önemli bilgi eksikliğimiz var. Bence okul yönetimi 

dahil bu konuda yeterli bilgi birikimine sahip değil.”, “TKY eğitimlerine 

katılım düĢük düzeyde kaldı. Yöneticilerimiz de okulda bunu bize 

anlatmadı veya anlatamadı. Bu yüzden TKY evrak tamamlamaktan öteye 

geçemedi.”, “TKY‟nin ülkemizde uygulanabilecek bir yönetim modeli 

olduğunu düĢünmüyorum. Hatta Avrupa ülkelerinin TKY‟den vazgeçtiğini 

düĢünüyorum. Onların terk ettiği bir Ģeyi biz niye benimsiyoruz 

anlamıyorum?”, “MEB toplam kalite çalıĢmaları ile yeterli düzeyde 

ilgilenmiyor. ĠĢin peĢini bıraktılar açıkçası. Denetim ve yönlendirme yok. 

Onlar da bu iĢin yürümeyeceğini anladılar.”, “Tamamen üst yönetimlerce 

istendiği için yapılan bir çeĢit evrak tamamlama iĢi.”, “Ġdareye fazladan bir 

yük. Çoğu zaman geçen senelerin evrakları düzenlenerek tekrar 

NEDENLER f 

Personelin TKY hakkında bilgi eksikliği olduğu için kültür oluĢturulamıyor. 8 

TKY‟nin iĢe yaramayan bir anlayıĢ olduğu düĢünülüyor. Yeterince inanılmıyor.  8 

Personel TKY‟yi angarya bir iĢ olarak görüyor.  8 

Personel TKY‟yi kağıt üstünde görüyor. Bu yüzden kalite kültürü yok.  6 

TKY konusunda okulumuza yeterli destek ve geri dönüt sağlanmıyor.  5 

Personel arasında “biz zaten her Ģeyi yapıyoruz” anlayıĢı var.  3 

Kültür oluĢturulamıyor çünkü veliler yeterince ilgili değil.  3 

TKY çalıĢmalarına yeterli vakit ayrılamadığı için kalite kültürü oluĢmuyor. 2 

Okulun maddi sıkıntıları kalite kültürünün oluĢmasını engelliyor.  2 

TKY‟nin bürokrasisi ve kırtasiye iĢinin fazlalığından Ģikayetler oluyor.  2 

Personel arasındaki iĢbirliği eksikliği kültürün oluĢmasını engelliyor.  2 

TKY çalıĢmalarına gönüllü katılım olmadığı için kalite kültürü oluĢmuyor.  2 

Kalite konusunda herkes aynı özeni göstermiyor.  2 

TKY okullarda sadece idarecilere anlatıldı. Bir de bunun seminerini verenler 

TKY‟yi iyi aktaramadılar.  

1 

TKY‟ye ilgi zamanla azaldığı için kalite kültürü oluĢturulamıyor.  1 

TKY konusunda yeterince örgütlü ve yeniliklere açık değiliz.  1 

Okul-aile-öğrenci arasında bir kopukluk var.  1 

Lider eksikliğimiz var.  1 
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dosyalanıyor.”, “Ġnternette hazır Ģablonları var. Hatta MEB bunu kendi 

sitesinde de veriyor. Biz sadece okul bilgilerini değiĢtirip dosyalıyoruz.”, 

“MüfettiĢler bile TKY evraklarını incelemekten bıkmıĢ. Artık sormuyorlar 

bile.”, “Personel arasında kopukluk var. Bu yüzden ekip çalıĢmaları da 

yapılamıyor. Ekip çalıĢmasının olmadığı bir yerde kalite kültürünün 

oluĢması imkânsız. Çünkü çalıĢanlar arasında paylaĢma ve dayanıĢma yok. 

Ülkemizde artık bu memur zihniyetinden kurtulmamız lazım (…) Salla baĢı 

al maaĢı ile bu iĢler yürümez…” 

 

Belirtilen görüĢler incelendiğinde takım çalıĢması açısından okul müdürleri 

öğretmenlere göre daha olumlu görüĢler ortaya koymuĢlardır. Bu sonuç DemirtaĢ 

(2005: 39) ile örtüĢmektedir. Adı geçen çalıĢmada DemirtaĢ, tüm okul türlerinde 

yöneticilerin öğretmenlere göre takım algısının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Gökpınar (2005: 153, 159) da, “ilköğretim okullarında kurulan ekiplerin 

kalite politikalarını düzenli olarak uygulayamadığını”, “ekiplerde takım ruhunun 

tam olarak yakalanamadığını” ve “ekip üyelerinin sorumluluklarının tam olarak 

bilincine varamadıklarını” ifade etmektedir. Takım çalıĢmaları ilköğretimde biraz-

orta düzeylerde uygulanmaktadır. 

Kalite kültürü konusunda ise okul müdürleri öğretmenlere göre daha 

olumsuzdur. Oysa, Semiha ġahin‟in “Okul müdürlerinin liderlik stilleri ve okul 

kültürü arasındaki iliĢkiler” adlı araĢtırmasında okul müdürlerinin öğretmenlere 

göre, okul kültürünü daha olumlu değerlendirdikleri bulunmuĢtur (akt. TaĢ, 2009: 

44). Bu farklılık müdürlerin ekip çalıĢmalarının niteliğini eksik bulması ve takım 

çalıĢmalarının kurumda bir kalite kültürü oluĢturacak düzeye eriĢememesi ile 

açıklanabilir. Nitekim kurumlarda gerçekleĢtirilen ekip çalıĢmaları tüm kurum 

üyeleri tarafından benimsenmiyor, onları motive edemiyor ise yapılan çalıĢmalar 

sadece takım düzeyinde kalmakta ve kurumun geneline yaygınlaĢamamaktadır. 

Doğru olan, kurumdaki tüm ekiplerin birbirini destekler nitelikte, dayanıĢma halinde 

çalıĢması, netice olarak elde edilen baĢarıların tüm iĢgörenler tarafından 

benimsenmesi ve sahiplenilmesidir. Ancak böyle bir kurumda ortak kalite kültürü 

yaratılarak kalitenin sürekli geliĢtirilmesi sağlanabilir. 
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4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Okulda etkili iletiĢimi sağlamada 

karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” Ģeklinde tanımlanmıĢtı. 

Bu alt problemi açıklamaya dönük olarak müdür ve öğretmenlere “Okul 

çalıĢanları arasında etkili bir iletiĢim ortamı sağlanıyor mu? Sağlanmıyor ise nedeni 

nedir?” Ģeklinde bir soru yöneltilmiĢtir. Bu kapsamda okuldaki genel iletiĢim ortamı, 

paydaĢların bilgilendirilmesi, dıĢ paydaĢlarla iletiĢim ve iĢbirliği düzeyi gibi farklı 

alanlarda sorular sorulmuĢtur. 

AraĢtırma kapsamında yer alan okul müdürlerinin % 80‟i “okul içerisinde 

her türlü iletiĢim kanalının açık olduğunu”, % 90‟ı “okulda personel ve yönetim 

arasında denge halinde, çift taraflı bir iletiĢim olduğunu”, % 50‟si “tüm paydaĢların 

kendilerini ilgilendiren konularda bilgilendirildiğini”, % 80‟i “okulda sözel iletiĢime 

ağırlık verildiğini, yazılı iletiĢimin sadece resmi durumlarda kullanıldığını”, % 40‟ı 

“personel arasında iletiĢim bakımından herhangi bir sıkıntı yaĢanmadığını” ve % 80‟i 

“okulun dıĢ paydaĢları olan belediye, üniversite, MEB, sağlık ocağı, muhtarlık, 

dernek vb. kurumlarla iĢbirliği ve iletiĢimlerinin iyi düzeyde olduğunu” 

belirtmiĢlerdir. Bu oranlardan da anlaĢılacağı üzere okul müdürlerinin etkili iletiĢim 

konusunda genel olarak olumlu görüĢler ortaya koydukları görülmektedir. Etkili 

iletiĢim ile ilgili okul müdürlerinin dile getirdikleri sıkıntılar Tablo 13‟te 

görülmektedir. 

 

Tablo 13 

Etkili ĠletiĢimin Sağlanmasına ĠliĢkin Müdür GörüĢleri 

NEDENLER f 

Okulun iki ayrı binadan oluĢması nedeniyle iletiĢimde sıkıntısı yaĢanması 3 

Personel arasındaki gruplaĢmalar nedeniyle yönetimin arada kalması 3 

          Personelin çoğu zaman yönetimin kendisini bilgilendirmesini beklemesi  2 

Bazı öğretmenlerin arasında dedikodu ve ön plana çıkma yarıĢının olması 1 

Personel sayısının fazla oluĢunun iletiĢimde sıkıntılar yaratması 1 

Okulun dıĢ paydaĢlarının kendiliğinden destek sağlamaması  1 

Emekliliğine yakın personelin diğer insanlarla fazla iletiĢime girmemesi  1 

Öğretmenlerin sık sık izinli veya raporlu olmasının iletiĢim engeli yaratması 1 

Bir kısım personelin resmi yazıları okumadan imzalamasının 

bilgilendirmede sorun yaratması 

1 
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Okul müdürlerinin % 30‟una göre okulun fiziki yapısındaki sıkıntılar okul 

personeli arasında iletiĢim güçlüğü ortaya çıkarmaktadır. Bu durumun nedeni olarak 

okul müdürleri Ģu görüĢleri söylemiĢtir; 

 

    “Okulumuz eski bir okul. Zamanla öğrenci sayısı arttığı için yeni bir 

binaya ihtiyaç duyulmuĢ ve okulun bahçesine ek bina yapılmıĢ. Ancak böyle 

olunca personelimin yarısı orada, yarısı burada zor oluyor.”, “Okul 

bahçesindeki yer sıkıntısından dolayı diğer binamız okuldan yaklaĢık beĢ yüz 

metre ileriye yapıldı. Arada git gel yapmak zorunda kalıyorum. Bu arada 

beni arayan kiĢilerle görüĢmem zor oluyor.”, “Ġki adet öğretmenler odamız, 

iki adet müdür yardımcısı odamız var. Ġki ayrı binadaki öğretmenlerimizin 

birbirini bazen aylarca görmediği oluyor. Aralarında nasıl bir iletiĢim olsun 

ki?” 

 

Okul müdürlerinin % 30‟u tarafından dile getirilen diğer bir görüĢ ise 

personel arasındaki gruplaĢmaların iletiĢim engelleri yaratması. Bu engeller bazen 

personelin kendi arasında olabildiği gibi, yönetim ile personel arasında da 

olabilmektedir. Örneğin, müdür M.‟ nin görüĢleri Ģöyledir; 

 

“Bu okulda göreve yeni baĢlamama rağmen personel arasındaki 

gruplaĢmaları fark ettim (…) Aralarında zaman içinde kırgınlıklar olmuĢ, bu 

da gruplaĢmalar yaratmıĢ (…) Bunda yönetimin de etkisi olmuĢ. Okul 

müdürü 3–4 sene içinde çokça değiĢmiĢ ve idari bir boĢluk oluĢmuĢ. Kısacası 

yönetim personeli kaynaĢtıramamıĢ. Okul müdürü ile personel arasında bu 

yüzden bir soğukluk var.”  

 

Etkili iletiĢim konusunda öğretmen görüĢleri müdür görüĢleri ile paralellik 

göstermektedir. Buna göre öğretmenlerin % 56‟sı “okuldaki iletiĢim ortamının çok 

iyi olduğunu”, % 68‟i “okulda yeterli düzeyde bilgilendirme yapıldığını”, % 88‟i 

“okulda genel olarak sözel iletiĢimin kullanıldığını, resmi durumlarda yazılı iletiĢime 
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baĢvurulduğunu”, % 80‟i “okulda her türlü iletiĢim kanalının açık olduğunu”, % 64‟ü 

“personel ve okul yönetimi arasında çift taraflı, denge halinde bir iletiĢim olduğunu”, 

% 68‟i “okul çevresinden yeterli desteği sağladıklarını” ve % 16‟sının “aralarındaki 

iletiĢimi güçlendirmek için gün düzenleme, kermes kurma, sosyal faaliyet tertip etme 

vb. etkinlikler düzenlediklerini” ifade etmiĢlerdir. Etkili iletiĢimi sağlamada yaĢanan 

güçlüklere iliĢkin öğretmen görüĢlerinin dağılımları Tablo 14‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 14 

Etkili ĠletiĢimin Sağlanmasına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 

NEDENLER f 

Okulun dıĢ çevresinin okula yeterince destek olmaması 13 

Personel arasında gruplaĢmaların olması 6 

Okulda yeterli bilgilendirme ve personele danıĢmanın yapılmaması 6 

ĠletiĢimin genelde idareden personele emir Ģeklinde olması 5 

Okulun iki ayrı binadan oluĢması 4 

Personel sayısının fazla olması  4 

Personelin çalıĢma zamanlarının farklı olması 3 

Okul yönetiminin yeni olmasından kaynaklı idari boĢluğun yaĢanması 2 

Personel arasında rekabetçi bir yapının olması 2 

Personelin bir araya gelebilmesini sağlayacak yeterli ortamın ve 

zamanın bulunmayıĢı 

2 

Okul müdürünün Milli Eğitim Müdürlüğü ile olan sorunlarının okula 

yeterli desteğin sağlanmasını engellemesi 

1 

 

 

Tablo 14 incelendiğinde 13 öğretmenin (% 52) etkili iletiĢimi engelleyen en 

önemli unsur olarak “okulun dıĢ çevresinin okula desteğinin yeterli olmayıĢını” 

gösterdikleri görülmektedir. Okul içinde iletiĢim engeli olarak görülen nedenlerin 

baĢında ise “personel arası gruplaĢmalar” ve “personele yeterli bilgilendirme ve 

danıĢmanın olmayıĢı” ifade edilmiĢtir. Okul içi nedenler olarak sayılabilecek bu iki 

görüĢ öğretmenlerin % 24‟ü tarafından söylenmiĢtir. Bu konuda çeĢitli öğretmen 

görüĢleri Ģu Ģekilde aktarılabilir; 

 

    “Okul çevresinin bizimle herhangi bir iletiĢimini gözlemlemedim. 

Veliler haricinde okula istek ve ihtiyaçlarını soran yok. Velilerden de bu 

Ģekilde ilgilenenler oldukça az. Genelde her Ģeyi bizden bekliyorlar.”, 
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“Personel arasında oldukça rekabet var. Hiç olmadık konular öylesine uzuyor 

ki!”, “Okulda yüze yakın öğretmenimiz var. Kendi zümremdeki hocalarla 

bile bir araya gelebilmem neredeyse imkânsız. Aylarca görüĢemediğimiz 

oluyor. Artık toplantıdan toplantıya!”, “Öğretmenler derse girip çıkayım 

anlayıĢında. Kimse kendisini zorla iletiĢime gireyim, bir Ģeyler paylaĢayım, 

okula bir yararım dokunsun diye zorlamıyor. Böyle olunca da arada 

kopukluklar yaĢanıyor.”, “Aslında iletiĢim iyi sayılabilir. Ancak bu sizin 

bahsettiğiniz etkili iletiĢim sınıfına giriyor mu onda Ģüphelerim var. Tabiri 

caizse özellikle bayan personel arasındaki dedikodu muhabbetleri de bir 

iletiĢim çeĢidi ancak bunun okula yararı nedir?”, “Öğretmenler arasında 

yanlıĢ anlama ve kaprislerin yaĢandığı oluyor.”, “Ġdare iletiĢime girmekten 

zaman zaman kaçabiliyor. Bence bunun nedeni bizim onlardan bir Ģeyler 

isteyeceğimizi düĢünmeleri. ĠĢlerin bürokrasisinden bıktıkları için hiçbir Ģeye 

el atmak istemiyorlar.”, “Eğer sivil toplum örgütleri ile iletiĢime girerseniz 

iĢlerin arkasını takip etmeniz gerekiyor. Yoksa unutuluyorsunuz. Ama onlar 

da haklı. O kadar çok okul var ki! Hiçbirinin ihtiyacı bitmiyor. MEB‟de 

yeterli desteği vermiyor…” 

 

 

 

Müdür ve öğretmen görüĢleri incelendiğinde bazı önemli farklılıkların 

olduğu görülmektedir. Örneğin, okul müdürlerinin % 80‟i okulun dıĢ çevresi ile olan 

iletiĢim ve iĢbirliği düzeyini yeterli olarak görürken, aynı görüĢ öğretmenlerde % 68 

oranında ifade edilmiĢtir. Bunun nedeni olarak, okulun dıĢ çevresi ile iletiĢime geçen 

birimin genellikle okul yönetimi olması gösterilebilir. Öğretmenlerin dıĢ çevre ile 

iletiĢime girmeleri okul yönetimine nazaran daha sınırlı bir alanda olmaktadır. 

Öğretmenlerin kurum içi iletiĢim sıkıntılarından ziyade dıĢ çevre ile iletiĢim 

sıkıntılarını ilk sırada göstermeleri bu açıdan bakıldığında anlaĢılır niteliktedir. Hiç 

kuĢkusuz bu durumda, öğretmenlerin kendi aralarında kurdukları sosyal iliĢkiler ve 

yakınlığın da yattığı söylenebilir. 
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Bir diğer önemli fark, personel ile okul yönetimi arasında çift taraflı, denge 

halinde bir iletiĢim olduğu görüĢü üzerindedir. Okul müdürlerinin % 90‟ı personeli 

ile arasında dengeli bir iletiĢimin varlığından söz ederken, aynı görüĢ öğretmenlerin 

% 64‟ü tarafından dile getirilmiĢtir. Bunun nedeni olarak, öğretmenlerin yönetim ile 

olan iletiĢimlerini daha çok ast-üst iliĢkisi çerçevesinde, emir verme Ģeklinde 

algıladıkları düĢünülebilir. Nitekim Tablo 14‟e bakıldığında 5 öğretmen (% 20) 

tarafından bu görüĢ ifade edilmiĢtir. 

Personel arasında gruplaĢmaların yaĢanması hem okul müdürleri hem de 

öğretmenler açısından ortak bir sıkıntı olarak dile getirilmiĢtir. Buna karĢılık 

öğretmenlerin % 24‟ü okulda bilgilendirme ve kendilerine fikirlerinin danıĢılmasının 

yeterli olmadığını söylerken, okul müdürlerinin % 20‟si personelin her konuda 

kendilerinden bilgilendirme beklediğini, buna karĢılık öğretmenlerin gelip bir Ģey 

sormadıklarını belirtmektedir. Buradan anlaĢılacağı üzere iletiĢimi baĢlatma 

konusunda okul yönetimi ile personel arasında karĢılıklı bir beklenti söz konusudur. 

 

 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olarak “Okulda güdülenme ve iĢ 

doyumunu sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” belirlenmiĢti. 

Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürleri ve öğretmenlere; 

1. Okuldaki çalıĢma ortamı okul personelini yeteri derecede güdüleyici mi? 

2. ÇalıĢtığınız ortamda iĢinizden doyum sağladığınızı söyleyebilir misiniz? 

Ģeklinde iki adet soru yöneltilerek görüĢleri toplanmıĢtır. 

Personelinin yeterli oranda güdülendiği Ģeklinde olumlu görüĢ bildiren okul 

müdürlerinin % 50‟si bunun nedeni olarak “okulun maddi ve fiziki açıdan yeterli 

donanıma sahip olmasını”, % 40‟ı “okulun personel eksiğinin bulunmamasını”, % 

20‟si “öğrencilerin okumaya hevesli olmasını”, % 20‟si “personelin kendi aralarında 

sosyal faaliyetler düzenlemesini” ve yine % 20‟si “okul içinde güçlü bir iletiĢim ve 

iĢbirliği ortamının varlığını” göstermektedir. 
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Okul müdürlerine personelin motivasyonunu düĢürücü etkenler Tablo 15‟te 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 15 

Personelin Güdülenmesini Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin  

Müdür GörüĢleri 

NEDENLER f 

Maddi olarak okula yeterli desteğin olmaması 6 

Yetersiz kadro nedeniyle personel eksiğinin yaĢanması 4 

Okulun fiziki yapısındaki eksiklikler 3 

Bürokratik iĢlerin fazlalığı 3 

Velilerin baskı ve zorlamaları 2 

Personel arasında yaĢanan bireysel çatıĢmalar  1 

Birinci ve ikinci kademe öğretmenleri arasındaki kopukluklar 1 

 

 

ĠĢ doyumu ile ilgili soruda olumlu görüĢ bildiren okul müdürlerinin % 40‟ı 

bunun nedeni olarak “bireysel amaçlarına tam olarak ulaĢabilmelerini”, % 30‟u 

“manevi yönü güçlü bir mesleğe sahip olmalarını”, % 10‟u “çalıĢma ortamının 

rahatlığını”, % 10‟u “maddi açıdan sıkıntı yaĢamamasını” ve % 10‟u “tatil 

zamanlarının bol olmasını” göstermiĢtir. Tablo 16 iĢ doyumu konusunda yaĢanan 

sıkıntılara iliĢkin müdür görüĢlerini göstermektedir. 

 

Tablo 16 

ĠĢ Doyumunun Sağlanmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin  

Müdür GörüĢleri 

NEDENLER f 

Bürokratik iĢlerin fazlalığı 4 

Okulun maddi sıkıntıları 3 

Okulun fiziki yapısındaki eksiklikler 3 

Velilerin baskıcı tutumları 2 

Öğrencilerin sınavlarda daha baĢarılı olan okullara kaydını aldırması 1 

Fikrim yok 1 
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Güdülenme ve iĢ doyumu ile ilgili olarak bazı müdür görüĢleri Ģöyledir: 

 

“Personelimin güdülenmesini sağlayıcı bir ortam var. Çünkü bize 

gelen öğrenci okumaya hevesli. Ayrıca bugün okulumun yaklaĢık yüz elli 

milyar bütçesi var. Maddi sıkıntı çekmediğimiz için de personelim ayrıca 

rahat.”, “Velilerimiz yeterli duyarlıkta değil. Bu da bizim güdülenmemizi ve 

iĢ doyumumuzu etkiliyor.”, “…Benim en çok moralimi bozan bürokrasinin 

fazlalığı. O kadar çok kâğıt iĢiyle uğraĢıyorum ki tahmin edemezsiniz! 

Durmadan yeni yazılar geliyor ve acil cevap isteniyor. Bu durum günlük 

iĢlerimi aksatıyor.”, “Okuluma inatla niye kadro verilmiyor anlamıyorum… 

Sınıflar da kalabalık. Öğretmenlerim derslere istemeye istemeye gidiyor. 40-

45 öğrenciyle uğraĢmak hiç kolay değil.”, “Maddi sıkıntılar canımı çok 

sıkıyor. Bir iĢ yapayım diyorum ama okulun yeterli parası olmadığı için ya 

hiç olmuyor ya da yarım kalıyor.”, “ĠĢ doyumu sağlıyorum. Çünkü hep böyle 

bir okulda çalıĢmak istemiĢtim. Her türlü imkâna sahibiz. Buraya gelene 

kadar doğuda çok sıkıntılar çektim ama Ģimdi değdiğini düĢünüyorum.”  

 

 

Tablo 15 ve 16 incelendiğinde okul müdürlerinin güdülenme ve iĢ 

doyumunu en çok etkileyen etmenlerin “okulun maddi sıkıntıları”, “bürokratik 

iĢlerin çokluğu” ve “okulun fiziki yapısındaki eksiklikler” olduğu görülmektedir. Bu 

etmenler büyük ölçüde okul yönetimine bağlı olmayıp, MEB merkez ve taĢra 

teĢkilatları tarafından karĢılanması gereken ihtiyaçlardır. Nitekim bu konuda okul 

müdürleriyle yapılan görüĢmelerde Ģunlar ifade edilmiĢtir; 

 

    “Okula maddi olarak destek sağlanmıyor. Devlet yeterli ödenek 

ayırmıyor. BağıĢ toplamak da yasak ama topluyoruz. KarĢı çıkan veliler 

oluyor, onları zorlayamam ama güzellikle durumu anlatınca bağıĢ yapanlar 

oluyor.”, “…Ġnanın karĢıda gördüğünüz dolaplar [çelik dolapları gösteriyor] 

evrak dolu. Çoğu da o kadar gereksiz yazıĢmalar ki (…) Üstten yazı ile bir 

bilgi istiyorlar mesela. Zahmet edip bilgisayarını açsan [Ģube müdürlerini 

kastederek] benim okulumla ilgili o bilgi orda var zaten!”, “Okulun fiziki 



 170 

yapısında eksik çok. Burası filanca tarihte bağıĢ ile yapılan bir okul. O 

günden beri devlet bir çivi çakmamıĢ üstüne. Ama bizden baĢarı beklemeyi 

biliyorlar…” 

 

Güdülenme ile ilgili öğretmenlere görüĢleri sorulduğunda, olumlu yanıt 

veren öğretmenlerin % 48‟i bunun nedeni olarak “okuldaki personel sayısının yeterli 

olmasını”, % 28‟i “okulun fiziki donanımının yeterli seviyede olmasını”, % 8‟i “okul 

yönetiminin personele karĢı olumlu tutumlara sahip olmasını” ve % 4‟ü “okul 

yönetiminin okulda disiplini sağlamadaki baĢarısını” göstermektedir. Güdülenme 

konusunda yaĢanan sıkıntılara ait öğretmen görüĢleri  Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 17 

Personelin Güdülenmesini Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin  

Öğretmen GörüĢleri 

 

Tablo 17‟de görüldüğü gibi, öğretmenler “okulun maddi olarak yeterli 

kaynağının olmamasını” güdülenmelerini engelleyen en önemli etken olarak 

göstermiĢlerdir. Bu görüĢ 14 öğretmen (% 56) tarafından ifade edilmiĢtir. “Velilerin 

ve öğrencilerin okula ilgisizliği” ise % 28 frekans oranıyla ikinci sırada yer alan 

görüĢtür. 

NEDENLER f 

Okulun maddi olarak yeterli kaynağının olmaması 14 

Velilerin ve öğrencilerin okula ilgisizliği  7 

Okulda personel arasındaki anlaĢmazlıklar  3 

Okulun fiziki donanımındaki eksiklikler  3 

Personel arasında iletiĢim kopukluklarının yaĢanması  3 

Okulun hizmetli sayısının yetersizliği 2 

Okulun öğrenci sayısının fazla olması 2 

Öğrencilerin ergenlik nedeniyle davranıĢlarındaki tutarsızlıklar 2 

Okul yönetiminin sık sık değiĢmesi 1 

Okulda alınan kararlarda tutarsızlıkların olması 1 

Okul yönetiminin katılımcı olmayan tutumu 1 

Öğrencilerin çevrenin olumsuz etkilerine açık olması  1 

Öğrencilerin eğitimsel baĢarılarının düĢüklüğü 1 

Ödüllendirme sisteminin etkin çalıĢmaması 1 

Tüm personelin iĢini aynı oranda severek yapmaması 1 
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Okulun maddi kaynak yetersizliği müdür ve öğretmenler için ilk sırada yer 

almıĢ ve yaklaĢık aynı oranlarda (% 60 - % 56) ifade edilmiĢtir. 

ĠĢ doyumu ile ilgili soruda olumlu görüĢ bildiren öğretmenlerin % 24‟ü 

bunun nedeni olarak “kendilerine koydukları bireysel hedeflere ulaĢabilmelerini”, % 

12‟si “mesleğini ve branĢını sevmesini”, % 8‟i “verilen görevleri eksiksiz yapmasını”, 

% 8‟i “veli profilinin eğitime ilgili olmasını”, % 8‟i “okulda maddi ve manevi tüm 

ihtiyaçlarının karĢılanmasını”, % 4‟ü “önceki çalıĢtığı yere göre daha iyi bir okul 

olmasını”, % 4‟ü “alıĢkın olduğu bir çevrede çalıĢmasını” ve % 4‟ü “branĢının 

öğrenciler tarafından sevilmesi nedeniyle sorun yaĢamamasını” göstermektedir. 

ĠĢ doyumları ile ilgili olarak olumsuz görüĢ bildiren öğretmenlerin görüĢ 

dağılımları Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 18 

ĠĢ Doyumunun Sağlanmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin  

Öğretmen GörüĢleri 

 

 

Öğretmenlerin iĢ doyumlarını etkileyen nedenlerin baĢında “veli ve 

öğrencilerin okula ilgisizliği” ve “öğrencilere verilen emeğin aynı oranda geri 

dönmemesi” gelmektedir. Yapılan görüĢmelerde öğretmenlerden güdülenme ve iĢ 

doyumuna dönük çeĢitli görüĢler elde edilmiĢtir. 

 

NEDENLER f 

Velilerin ve öğrencilerin okula ilgisizliği  7 

Öğrencilere verilen emeğin aynı oranda geri dönmemesi 6 

Okulun fiziki yapı ve donanımının eksikliği 4 

Öğretmenlik mesleğini kendine uygun bulmama 2 

Okul personeli arasında rekabetçi bir ortamın olması 1 

BranĢı (anasınıfı) nedeniyle teneffüslere çıkamama  1 

Okulda idari bir boĢluğun olması 1 

TKY temsilcisi olarak yönetim ile personel arasında kalma 1 

Okulda yetiĢmeyen iĢleri eve taĢımak zorunda kalma 1 

Derslerin çok yorucu geçmesi 1 

Okul-aile-öğrenci arasında yaĢanan aksaklıklar 1 

Okulun sosyal faaliyetler açısından fakirliği 1 

Okul yönetiminin yapılacak çalıĢmalara engel olması 1 

Fikrim yok 1 
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“…Okulumda aslında güdüleyici bir ortam var. Yok diyemem. 

Özellikle öğretmen arkadaĢlar çok iyi. Ancak okulumuz bir kenar mahalle 

okulu ve genelde göçmenler bulunuyor. Çoğu zaman Türkçe bile 

anlaĢmakta zorlanıyoruz. Eğitime karĢı çok ilgisizler. Çocuklarını 

baĢlarından göndermek için okula yolluyorlar.”, “Velilerimiz okula maddi 

katkı sağlamada isteksiz. Diyorlar ki devlet size para vermiyor mu? Evet 

vermiyor... Kendi sınıfımın velilerinden rica minnet para topladım da bir 

Ģeyler yapabildim. Yoksa iĢimiz idareye kalsa!”, “Okulumda çalıĢmaktan 

gayet mutluyum. ĠĢ doyumu da sağlıyorum. Çünkü bu okulda bireysel 

amaçlarıma ulaĢabildiğimi görüyorum. Bir öğretmen için en güzel Ģey bu 

olsa gerek…”, “Güdülenme konusunda eksiklikler yaĢıyorum. Ġdarenin 

karar alırken personeline hiç danıĢmadığını görüyorum. Bu bana 

antidemokratik geliyor. Ġdare bizi önemsemiyor yani.”, “ĠĢimi sevdiğim için 

iĢ doyumu sağlıyorum. Belki de bu yüzden öğrencilerime hep yüksek 

hedefler koyuyorum. Ama onlardaki baĢarısızlıkları görünce moralim 

bozulmuyor değil.” 

 

Müdür ve öğretmen görüĢleri karĢılaĢtırıldığında, öğretmenlerin güdülenme 

ve iĢ doyumunu daha çok eğitsel ve öğretimsel anlamdaki nedenlerin etkilediği 

görülmektedir. Oysa müdürler için bu etmenler okulun geneli ile ilgili ve daha çok 

resmi konulardaki sıkıntılardır. Müdür ve öğretmenlerin sorumluluk alanları 

düĢünüldüğünde bu sonucun ortaya çıkması araĢtırmacı tarafından doğal 

karĢılanmıĢtır. 

Okulun maddi ve fiziki imkânlarındaki yetersizlikler ise hem okul 

yönetimini doğrudan ilgilendirmesi bakımından, hem de eğitimsel ve öğretimsel 

baĢarıyı direkt etkilemesi bakımından müdür ve öğretmenlerin ortak sıkıntıları olarak 

ifadesini bulmuĢtur. 

ĠĢ doyumunun sağlanmasında karĢılaĢılan sıkıntılara yönelik araĢtırmada, bir 

müdür ve bir öğretmen “kurumda göreve yeni baĢladıkları için iĢ doyumlarından 

bahsetmelerinin uygun olmadığını ve bu yüzden fikir belirtemeyeceklerini” 

söylemiĢlerdir. 
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4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

         AraĢtırmanın altıncı alt problemi olarak “Okulda ödüllendirme sisteminin 

çalıĢtırılmasında karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” belirlenmiĢti. 

Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürleri ve öğretmenlere 

“okulunuzda ödüllendirme sistemi etkin olarak çalıĢmakta mıdır?” sorusu yöneltilerek 

görüĢ toplanmıĢtır. Ödüllendirmenin etkililiği öğrenci, personel ve kalite ödülü 

boyutunda incelenmiĢtir. 

Olumlu görüĢ bildiren 3 okul müdürü (% 30) “maddi ve manevi 

ödüllendirmeyi birlikte yaptıklarını”, 3 okul müdürü (% 30) “merkezi sınavlarda 

baĢarılı olan öğrencilere”, 2 okul müdürü (% 20) “sosyal faaliyetlerde baĢarılı 

öğrencilere” ödül verdiklerini, 2 okul müdürü (% 20) “hem öğrenciye hem de 

personele yönelik ödüllendirme yaptıklarını”, 1 okul müdürü (% 10) “velilere de 

zaman zaman ödül verdiklerini” ve 1 okul müdürü (% 10) “personele yönelik sadece 

teĢekkür gibi manevi ödül verdiklerini” belirtmiĢtir. 

Okul müdürlerine kurumlarının kalite ile ilgili herhangi bir ödül alıp 

almadığı sorulduğunda ise, 3 okul müdürü (% 30) “kurumlarının çevre ile ilgili beyaz 

bayrak ödülü aldığını” ve 1 okul müdürü (% 10) “okullarının basketbol takımının 

Türkiye‟de dereceye girdiğini” söylemiĢtir. 

 

 

Tablo 19 

Ödüllendirme Yapılmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

 

 

 

NEDENLER f 

Maddi kaynak yetersizliği 4 

Ödüllendirme ile ilgili okul müdürünün yetkilerinin az olması 3 

Kurumda göreve yeni baĢlamıĢ olma 2 

BaĢvuru yapıldığı halde ödül kazanamamıĢ olma 2 

Devletin ödüllendirme sistemi ile ilgili politikasının olmaması 2 

Ödüllendirme ile ilgili açık ve yeterli ölçütlerin olmaması 1 

Ödüllendirmenin liyakata göre değil yakın iliĢkilere dayanarak yapılması  1 

Ödüllendirme konusuna yeterli önemin verilmemesi 1 
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Tablo 19 ödüllendirme yapılmasında karĢılaĢılan güçlüklere iliĢkin müdür 

görüĢlerini yansıtmaktadır. Buna göre ödüllendirme konusunda yaĢanan sıkıntılar 

arasında maddi kaynakların yetersizliği baĢı çekmektedir. Bu görüĢ 4 okul müdürü 

(% 40) tarafından ifade edilmiĢtir. Örneğin müdür M.‟nin görüĢleri Ģöyledir; 

 

“Personele ve öğrenciye ödüllendirme uyguluyoruz tabi ama bu çok 

sınırlı sayıda kalıyor. Personele bizzat teĢekkür ediyorum. Öğrenciyi de 

ödüllendirmek istediğimde sabah veya öğlen sıra olduğumuzda 

alkıĢlatıyorum. Bunun dıĢında maddi ödül pek veremiyoruz. Çünkü okulun 

bütçesi yeterli değil.”  

Müdürler tarafından ifade edilen ikinci görüĢ ise “yetki yetersizliği” olarak 

dikkati çekmektedir. Bu görüĢ 3 okul müdürü (% 30) tarafından söylenmiĢtir. 

Bununla ilgili müdür ġ.‟nin sözleri Ģöyledir; 

 

“Öğrenciye yönelik ödüllendirmede sıkıntı yaĢanmıyor. Gerek okul 

idaresi olarak gerekse sınıf öğretmenlerim aracılığıyla öğrenciyi 

ödüllendiriyoruz. Çocuk zaten en küçük bir Ģeyde mutlu olabiliyor (...) Ama 

personele yönelik ödüllendirme öğrenciye göre çok az. Çünkü benim böyle 

bir yetkim yok. Personele teĢekkür etmekle yetiniyorum. Bundan daha 

fazlasını beklediklerini biliyorum ama yapabileceğim bu…” 

 

Ödüllendirme, personeli güdülemesi bakımından önemli bir kurumsal 

uygulama olarak görülmektedir. Fakat ödüllendirme sistemi içerisinde, ödülün maddi 

ve manevi önemi ile birlikte, ödüllendirmeye iliĢkin ölçütler ve ödüllendirmenin 

uygulanma biçimi de personelin ödüle ve ödüllendirmeye iliĢkin algılarını 

etkilemektedir. Nitekim okul müdürlerinin görüĢleri arasında az da olsa bu ifadeler 

yer bulmuĢtur. Okul müdürlerinin % 10‟u “ödüllendirmeye iliĢkin açık ve yeterli 

ölçütlerin olmayıĢından” ve “ödüllendirmenin liyakat esaslarına göre değil, yakın 

bireysel iliĢkilere göre verilmesinden” Ģikâyet etmektedir. Bir okul müdürü ise 

özeleĢtiri yaparak ödüllendirmeye yeterli önemi vermediğini dile getirmiĢtir. 
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Öğretmenlere ödüllendirme konusu ile ilgili görüĢleri sorulduğunda, 13 

öğretmen (% 52) öğrenciye yönelik ödüllendirmenin yeterli düzeyde yapıldığını 

belirtmiĢtir. Bu on üç öğretmenin 6 tanesi (% 24) “sınavlarda baĢarılı olan öğrencilere 

ödül verildiğini”, 5 tanesi (% 20) “sosyal faaliyetlerde baĢarılı öğrencilere ödül 

verildiğini” ve 2 öğretmen (% 8) “sınıfını temiz tutan öğrencilere ödül verildiğini” 

ifade etmiĢtir. Personele yönelik ödüllendirmenin yeterli olduğunu söyleyen ise 3 

öğretmen (% 12) vardır. Bu üç öğretmenin 2 tanesi (% 8) “personele madalya gibi 

ödüllerin verildiğini” ve 1 tanesi (% 4) “personele hem maddi hem manevi ödüllerin 

verildiğini” belirtmiĢtir. 6 öğretmen ise (% 24) kurumlarının beyaz bayrak ödülü, 2 

öğretmen (% 8) “mavi gök yeĢil yaprak  proje ödülü” aldığını ifade etmiĢtir. 

 

Tablo 20 

Ödüllendirme Yapılmasında KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

 

NEDENLER f 

Öğrencilerin ödüllendirilmesi 

Öğrenciye sadece teĢekkür etme gibi manevi ödüllerin olması 5 

Öğrencilere olan ödüllendirmenin sadece sınıf içinde kalması 2 

Öğrencilerin ödüle layık olacak bir Ģey yapmamaları 1 

Personelin ödüllendirilmesi 

Personelin sadece teĢekkür gibi manevi ödüllerle ödüllendirilmesi 5 

Öğretmenlerin yeterince baĢarılı bulunmamaları 4 

Diğer personel kırılmasın diye ödül alanların duyurulmaması 4 

Üst yönetimlerce objektif bir değerlendirmenin yapılmaması 2 

Yapılan çalıĢmaların ödül için değil personelin iĢi olarak görülmesi 2 

Personelin ödül beklentisinin olmaması  2 

Yöneticilere yakın olan personele daha fazla ödül verilmesi 2 

Yöneticilerin ödüllendirme zihniyetinin olmaması 2 

Ödüllendirmenin öneminin anlaĢılamamıĢ olması 2 

Herkesin görevini en iyi biçimde yapması nedeniyle aralarında kıyaslamaya 

gidilememesi  

2 

Personeli ödüllendirme ölçütlerinin yeterince açık olmaması 1 

Üst yönetimlerin ödüllendirme konusunda yeterince teĢvik sağlamaması 1 

Yöneticilerin ödüllendirme iĢlerinin bürokrasisiyle uğraĢmak istememesi 1 

Ödüllendirme iĢlerinin yasal kısıtlamalarının olması 1 

Personelin ödülü hak edecek bir iĢ yapmaması 1 

Kalite ödülü 

Kalite çalıĢmaları yapılmadığı için ödül alınamaması 4 

BaĢvuru yapıldığı halde ödül alınamaması 3 

Fikrim yok 2 



 176 

 Tablo 20‟ye bakıldığında öğretmenlerin ödüllendirme ile ilgili olarak 

ortaya koydukları sıkıntılar görülmektedir. Öğrencilerin ödüllendirilmesi konusunda 

öğretmenlerin en çok bahsettiği görüĢ (% 20) oranında “öğrenciye sadece teĢekkür 

etme gibi manevi ödüllerin verilmesi” olmuĢtur. Bazı öğretmenlerin bu konuda 

görüĢleri Ģu Ģekildedir; 

 

“Öğrencileri ödüllendirme konusunda çok sıkıntı yaĢamıyoruz. 

Sınıf içinde zaten baĢarı gösterenleri ödüllendiriyoruz. Müdürümüz E. Bey 

de belli baĢarı gösterenleri törenlerde alkıĢlatıyor. (…) Ancak ödüllendirme 

bunun ötesine geçemiyor. Nedenini bilmiyorum, pek çok nedeni olabilir. 

Bunu idare daha iyi bilir.”, “…Öğrencilere bir alkıĢ yetiyor. Sınıf 

öğretmenleri de tebrik ediyor. Tamam. Daha ne olsun ki! Zaten bunun 

üzerinde ödül gerektirecek bir Ģey yapmıyorlar.”, “…Ödüllendirme mi? 

TeĢekkür ederim, aferin derim. Ödül bu. Ha bu yeterli mi derseniz, belki 

daha iyi olabilir.” 

 

Personelin ödüllendirilmesi konusunda da benzer görüĢler dile 

getirilmektedir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 20‟sinin “personelin amirleri 

tarafından sadece teĢekkür etme” gibi manevi ödüllendirme ile ödüllendirildiği 

görüĢünü yansıttıkları görülmektedir. Bunun yanı sıra “öğretmenlerin yeterince 

baĢarılı bulunmamaları” ve “ödül almayan personel kırılmasın diye ödül alanların 

duyurulmaması” da ödüllendirme sistemi içerisinde algılanan bir sıkıntı olarak ifade 

edilmiĢtir. Kalite ödülü ile ilgili olarak ise, 4 öğretmen (% 16) “okullarında kalite ile 

ilgili herhangi bir çalıĢma yapılmadığını”, 3 öğretmen (% 12) “kalite ödülleri ile ilgili 

baĢvuru yaptıklarını ancak ödül alamadıklarını” ve 2 öğretmen (% 8) “bu konuda 

herhangi bir fikirlerinin olmadığını” söylemiĢtir. 

Ödüllendirmeye iliĢkin müdür ve öğretmen görüĢleri incelendiğinde, 

Yıldırım (2008: 679) tarafından ortaya konan bulguların bu alt problemde ifade edilen 

sıkıntılarla önemli ölçüde uyuĢtuğu söylenebilir; 
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1. Ödüller müdürün adamı olmak, yandaĢı olmak, aynı sendikadan 

olmak vb. niteliklere göre verilmektedir. 

2. Ödüllendirme sıra ile yapılmakta, hak edene ödül verilmemektedir. 

3. Ödüller gizli kapaklı verilmekte, ödül alan öğretmen 

onurlandırılmamaktadır. 

4. Ödüllendirme sadece okul müdürlerinin inisiyatifine bırakılmakta, 

bu durum adaletsizliklere yol açmaktadır. 

5. Ödüller bir araç olmaktan ziyade, belirli mevkilere gelmek için bir 

amaç olarak kullanılmaktadır. 

6. Ödüllendirme komisyonu daha çok yörede tanınan öğretmenlere 

ödül vermektedir. 

7. Öğretmenler okul yönetimlerinden yeterli takdiri görememektedir. 

8. Ödüllendirme mevzuatı ile ilgili sorunlar yaĢanmaktadır. Örneğin; 

ödüllendirme kriterleri açık değildir ve ödül sayısı sınırlıdır. 

 

Ödüllendirme konusundaki müdür ve öğretmen görüĢleri hemen hemen 

birbirine yakınlık göstermekte ve aynı oranlarda ifade edilmektedir. Bu durum 

ödüllendirme konusunda müdür ve öğretmenlerin paralel düĢünceler gösterdikleri 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

Öyle ki, amirleri tarafından ödülden çok cezaya dönük yaklaĢıma maruz 

kalan öğretmenler aynı davranıĢları sınıf içi etkinliklerine de yansıtmaktadır. Benzer 

biçimde okul müdürleri de üst yönetimler tarafından uygulanan ceza ağırlıklı bir 

sistem içerisinde çalıĢma hayatlarını sürdürmektedir. 

Bu açıdan bakıldığında Türk Eğitim Sistemi, ödül-ceza anlayıĢına dayalı 

olmakla birlikte, daha çok cezalandırma yolunu tercih eden bir yapıya sahiptir. 

GörüĢü alınan pek çok okul müdürü ve öğretmenin de değindiği gibi, “Sistem 

içerisinde cezalar oldukça açıktır ve kurallara uyulmadığı takdirde hemen soruĢturma 

yersiniz. Fakat ödüllendirme kriterleri açık değildir ve çoğu zaman verdiğiniz emeğin 

karĢılığını alamazsınız.” 
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4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi olarak “Okul müdürlerinin TKY 

liderliğini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” belirlenmiĢti. 

              Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürlerine “Toplam Kalite 

Yönetimi konusunda personele öncülük ettiğinizi düĢünüyor musunuz?” ve 

öğretmenlere “Okul müdürünün Toplam Kalite Yönetimi konusunda personele 

öncülük ettiğini düĢünüyor musunuz?” sorusu yöneltilerek görüĢleri toplanmıĢtır. 

Okul müdürleri ve öğretmenlere etkili liderlik özellikleri olarak “güçlü 

iletiĢimcilik”, “personeli ortak amaca yönlendirme”, “personeli güdüleme ve 

destekleme” ve “yeniliklere açıklık” alt boyutları ile ilgili görüĢleri sorulmuĢtur. 

Buna göre 8 okul müdürü (% 80) kendisini etkili bir lider olarak 

görmektedir. Yukarıdaki alt boyutlara iliĢkin; 8 okul müdürü (% 80) kendini 

“yeniliklere açık”, 7 okul müdürü (% 70) “personeli güdüleme ve desteklemede 

yeterli”, 5 okul müdürü (% 50) “personeli ortak bir amaca yönlendirmede baĢarılı” 

ve 4 okul müdürü (% 40) “güçlü iletiĢimci” olarak tanımlamaktadır. Okul 

müdürlerinin etkili liderlik yapmalarını engelleyen hususlara iliĢkin görüĢleri Tablo 

21‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 21 

Etkili Liderlik Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

NEDENLER f 

ĠĢ yükünün fazlalığından dolayı personeli güdüleme ve desteklemede 

yetersiz kalma 

3 

Personelin yeniliklere direnç göstermesi  3 

TKY alanında kendini yetkin görmeme  2 

Personelin yapısına uygun hareket etme, onları yönlendirmede zayıflık 1 

Okulda geliĢtirilecek bir Ģey bulamama 1 

Personelin iĢleri birbirine havale etmesi ve görevlerini savsaklaması 1 

Velilerin okul yönetimine yeterince destek olmaması 1 

Kalite çalıĢmaları ile ilgili uygulamalarda yeterince baĢarılı olamama 1 

Personelin kendi menfaatleri peĢinde koĢması, bireysel davranması  1 
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Etkili liderlik yapılmasında ortaya çıkan güçlüklerle ilgili okul müdürlerinin 

en fazla öne sürdükleri görüĢ üçer okul müdürü (% 30) tarafından ifade edilen “iĢ 

yükünün fazlalığı nedeniyle personeli güdüleme ve desteklemede yetersiz kalma” ve 

“personelin yeniliklere direnç göstermesi” olmuĢtur. Bu görüĢler okullarımızda 

henüz takım çalıĢması ve iĢbirliğinin tam oturmadığının da bir göstergesi olarak 

düĢünülebilir. Zira takım çalıĢmasının olduğu kurumlarda iĢ yükü tüm personelce 

paylaĢılır ve yenilikler tüm takım üyeleri tarafından benimsenerek, geliĢtirmenin 

yolları aranır. Etkili liderlik konusunda bazı okul müdürleri görüĢlerini Ģöyle dile 

getirmiĢtir; 

 

“Okulda artık geliĢtirecek bir Ģey bulamıyoruz. Daha fazla bir Ģey 

yapalım desek velilerden de tepki geliyor. Çünkü yapılacak çalıĢmaların 

maddi yönü veliyi de ilgilendiriyor.”, “Etkili liderlik yapabildiğimizi 

söyleyemem. Daha çok personelin yapısına uygun hareket ediyoruz. 

Personelimiz artık meslekte yıllanmıĢ kiĢiler. Ġstediğiniz kadar uğraĢın 

onlar yine kendi bildiğini yapacaktır. Bu yüzden ortak bir amaca 

yönlendirme konusunda zayıf kalıyoruz.”, “…Zamanında X ilinde milli 

eğitim müdürlüğü de yaptım. Yönetimin ve yöneticiliğin ne demek 

olduğunu iyi bilirim. Personelimi güdülemede ve desteklemede kendimi 

yeterli görüyorum. ĠletiĢim konusunda da iyiyimdir. Ancak emekliliği 

gelmiĢ öğretmenlerle iletiĢime girmek kolay değil. Genç öğretmenler daha 

çalıĢkan oluyor.” 

 

Okul müdürlerinin etkili liderlik özellikleri ile ilgili öğretmen görüĢleri 

“tutum ve davranıĢlar”, “güçlü iletiĢimcilik”, “personeli ortak amaca yönlendirme”, 

“personeli güdüleme ve destekleme” ve “yeniliklere açıklık” alt boyutları ile ilgili 

görüĢleri üzerinde toplanmıĢtır. 

Okul müdürlerinin genel tutum ve davranıĢları sorulduğunda, 12 öğretmen 

(% 48) okul müdürünün “etkili bir lider olduğu” görüĢündedir. Bu Ģekilde 

düĢünmelerinin nedeni sorulduğunda, 12 öğretmenden 8‟i (% 32) “okul müdürünün 

açık ve Ģeffaf yönetim sergilediğini”, 3‟ü (% 12) “okul müdürünün katılımcı bir 
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yönetim sergilediğini” ve 1‟i (% 4) “okul müdürünün okulda bir güven ortamı 

oluĢturduğunu” söylemiĢtir. 

Okul müdürlerinin iletiĢimcilik özellikleri sorulduğunda, 15 öğretmen (% 

60) “okul müdürünün güçlü bir iletiĢimci olduğunu” ve 1 öğretmen (% 4) “okul 

müdürünün iyi bir dinleyici olduğunu” söylemiĢtir. 

Okul müdürlerinin personeli ortak amaca yönlendirme özelliği 

sorulduğunda, 18 öğretmen (% 72) “okul müdürünün personeli ortak bir amaç 

doğrultusunda yönlendirebildiğini” söylemiĢtir. 

Okul müdürlerinin personeli güdüleme ve destekleme özelliği sorulduğunda, 

13 öğretmen (% 52) “okul müdürünün personeli yeterince güdülediğini ve 

desteklediğini” söylemiĢtir.  

Okul müdürlerinin yeniliğe açıklığı ile ilgili öğretmen görüĢleri 

sorulduğunda ise 17 öğretmen (% 68) “okul müdürünün yenilikleri takip eden bir 

tutuma sahip olduğunu” söylemiĢtir. 

Tablo 22 incelendiğinde tüm görüĢler arasında “okul müdürünün TKY 

hakkında yeterli bilgi sahibi olmaması”, “okul müdürünün kurumda göreve yeni 

baĢlamıĢ olması”, “okul müdürünün katılımcı bir yönetim sergilememesi” ve “okul 

müdürünün iletiĢim konusunda yeterli eğitimi almamıĢ olması” öne çıkmaktadır. 

Öğretmenlere göre bunlar okul müdürlerinin liderlik özelliklerini etkileyen önemli 

faktörlerdir. Bunların haricinde tabloda belirtilen tüm görüĢler okul müdürlerinin 

etkili liderlik davranıĢlarını engellemektedir. Örnek olarak A. Öğretmen okul 

yönetiminin liderlik özelliği ile ilgili Ģunları söylemektedir; 

 

    “…Liderlik gerçekten geniĢ bir kavram. Zamanında bu konuda 

araĢtırmalar yapmıĢtım (…) Okul idaresinin liderlik özelliği bana göre zayıf. 

Çünkü benim fikrimce lider dediğin kiĢi her an personelinin yanında 

olmalıdır. Oysa bizim idarecilerimizin kapıları çoğu kez kapalıdır. Kapıyı 

tıklatıp çalmaya çekinir insan. Kısacası eğer onlar liderse, biz liderlerimizle 

iletiĢime girmekte zorlanıyoruz demektir.” 
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Bir baĢka öğretmen olan Z. Bey de Ģunları söylemektedir; 

 

“Benim aklıma lider dendiğinde personelini koruyan kollayan bir kiĢi 

geliyor. Oysa biz bunu göremiyoruz. Sadece ben değil bütün arkadaĢlar için 

geçerli bu. Geçen yıl mesela bir olay oldu. Burada okulun bahçesinde 

velilerimizden M. Bey ile S. Bey bir tartıĢma yaĢadı. YanlıĢ hatırlamıyorsam 

okul aile birliği toplantısı vardı o gün. Bu durumda bazı öğretmen arkadaĢlar 

arada da kaldı ama müdür beyin herhangi bir müdahalesini göremedik.”  

 

L. Öğretmen de okul yönetiminin personeli ortak bir amaca yönlendirememesi 

ile ilgili Ģunları söylemektedir: 

 

“Bizim okulumuzda personeli bir amaca yönlendirmek istiyorsanız 

iĢte bu çok zor. Çünkü personel kendi arasında oldukça rekabetçi. Az önce 

mesela sizi beklettik biraz. Toplantı vardı. Ġnanın toplantıda arkadaĢların 

söylediği Ģu; Vay efendim falanca öğretmen her gün beĢ dakika geç 

geliyormuĢ da bizim suçumuz neymiĢ? Böyle ufak tefek Ģeylerde bile bir 

sürü tartıĢma yaĢanıyor. Birbirini çekememezlik çok. Müdür ne yapsın 

Ģimdi?” 

 

        M. Bey ise yeniliklere açıklık konusunda eleĢtirilerini Ģu Ģekilde dile 

getirmektedir; 

 

“Okul yöneticilerinin, özellikle de müdür beyin, yeniliklere çok açık 

bir insan olmadığını görüyorum. Yenilik demek sadece teknolojik yenilikler 

değildir. Oysa bizde böyle yanlıĢ bir inanıĢ var. Müdürümüz maalesef bu 

konularda zayıf. Artık emekliliği gelmiĢ insanların zaten teknolojiyle de arası 

pek iyi olmuyor. ĠĢi düĢtüğünde biz yardımcı oluyoruz mecburen.” 
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Tablo 22 

Etkili Liderlik Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 
 

NEDENLER f 

Genel Tutum ve DavranıĢlar 

Okul müdürünün TKY hakkında yeterli bilgi sahibi olmaması 6 

Okul müdürünün kurumda göreve yeni baĢlaması 5 

Okul müdürünün katılımcı bir yönetim anlayıĢına sahip olmaması 4 

Okul müdürünün TKY‟ye karĢı bir inançsızlık taĢıması 2 

Uzun süredir görevde olan müdürün yıpranmıĢ olması 1 

Okul müdürünün TKY‟yi kâğıt üzerinde uygulaması 1 

Okul müdürünün bürokrasiye çok bağlı olması, esnek davranamaması 1 

Okul müdürünün problem çözme becerisinin zayıf olması 1 

ĠletiĢimcilik 

ĠletiĢim konusunda okul müdürünün eğitim almamıĢ olması 4 

Okul müdürünün katılımcı bir yönetim anlayıĢına sahip olmaması 2 

Okul müdürünün göreve yeni baĢlamıĢ olması 2 

Okul müdürü ile yeterli iletiĢim kurma olanağının olmaması 2 

Ortak Amaca Yönlendirme 

Okul müdürünün katılımcı bir yönetim anlayıĢına sahip olmaması 2 

Okul müdürünün bürokrasiye çok bağlı olması 2 

Okul müdürünün liderlik özelliği göstermemesi 1 

Okul müdürünün TKY‟ye karĢı bir inançsızlık taĢıması 1 

Personel arasında rekabetin fazla olması 1 

Güdüleme ve Destekleme 

Okul müdürünün personele hiçbir konuda danıĢmaması 2 

Okul müdürünün personel ile yeterli iletiĢime girmemesi 2 

Okul müdürünün personelinin arkasında yeterince durmaması 1 

Okul müdürünün hedeflerinin olmaması 1 

Okulun yeterli maddi kaynağının olmaması  1 

Okul müdürünün göreve yeni baĢlaması 1 

Yenilikçilik 

Okul müdürünün sadece teknolojik yenilikleri takip etmesi 2 

Okul müdürünün yenilikleri takip etmemesi 1 

Personelin yeniliklere direnç göstermesi 1 

 

 

Müdür ve öğretmen görüĢleri karĢılaĢtırıldığında, görüĢler arasında önemli 

farkların olduğu göze çarpmaktadır. Okul müdürleri % 80 oranında kendisini etkili 

bir lider olarak tanımlamıĢtı.  
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Oysa öğretmenlerin okul müdürlerine iliĢkin “tutum ve davranıĢ” algılarına 

bakıldığında, okul müdürlerinin etkili bir lider olduğunu düĢünen öğretmenlerin 

oranı % 48 düzeyindedir.  

Düzağaç (2005: 140, 143) tarafından yapılan araĢtırmada, öğretmenler okul 

müdürlerini kurum değerlerini yaratma ve yaymada yeterli bulmamakta, OGYE 

çalıĢmalarına katılım ve liderlik davranıĢlarında da önemli eksikliklerin olduğuna 

dikkat çekilmektedir. Düzağaç tarafından ulaĢılan sonuç araĢtırmanın bu boyutu ile 

paralellik göstermektedir. 

Okul müdürlerinin % 80‟i kendisini yeniliklere açık, yenilikleri takip eden 

ve kurumunda uygulamaya çalıĢan bir lider olarak tanımlamaktadır. Öğretmenlerin 

ise % 68‟i okul müdürlerinin bu görüĢüne katılmaktadır. Aynı sonuca Düzağaç 

(2005: 140, 143) tarafından da ulaĢılmıĢtır. 

Personeli güdüleme ve destekleme ile ilgili olarak, okul müdürlerinin % 

70‟i personelini güdüleme ve desteklemede kendisini yeterli görürken, aynı görüĢ 

öğretmenlerin % 52‟si tarafından dile getirilmiĢtir. 

Personeli ortak amaca yönlendirme konusunda okul müdürlerinin % 50‟si 

kendisini yetkin görürken, öğretmenlerin % 72‟sine göre okul müdürleri bu konuda 

yeterli düzeydedir. 

Okul müdürlerinin % 40‟ı kendisini güçlü bir iletiĢimci olarak 

tanımlamaktadır. Öğretmenlerin ise % 60‟ı okul müdürlerinin görüĢüne 

katılmaktadır. Öğretmenlerin okul müdürlerinin iletiĢim gücünü daha fazla 

görmesinin nedeni olarak, kimi öğretmenlerin okul müdürleriyle olan yakınlıklarının 

etkili olduğu düĢünülebilir.  

Tüm bu oranlar dikkate alındığında, öğretmenlerin okul müdürlerinin iyi bir 

iletiĢimci olduğu ve personeli büyük oranda ortak bir amaca yönlendirebildiği 

görüĢünde oldukları söylenebilir. Ancak asıl sıkıntı, bu amaç doğrultusunda 

personeli güdüleme ve desteklemede ortaya çıkmaktadır. AnlaĢılacağı üzere okul 

müdürleri iyi bir iletiĢim yolu ile ortak bir amaç belirleyebilmekte, fakat bu amaç 

doğrultusunda personeli güdülemede ve çalıĢmaların devamını sağlamada sıkıntı 

yaĢamaktadır. 
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4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi olarak “Okul paydaĢlarının 

memnuniyetini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” 

belirlenmiĢti. 

Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürlerine ve öğretmenlere 

“Okulunuzda verilen eğitim hizmetinden, bu hizmetten yararlananlar yeterli derecede 

memnun mudur?” sorusu yöneltilerek görüĢleri toplanmıĢtır. Okulda verilen eğitim 

hizmetinden yararlananlar (iç ve dıĢ paydaĢlar) olarak; okul personeli, öğrenciler ve 

velilerin memnuniyet düzeyleri ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bununla birlikte, okul müdürü ve öğretmenlere “paydaĢ 

memnuniyetsizliklerini giderme yöntemlerinin ne olduğu” ve “paydaĢ 

memnuniyetsizliklerini ne ölçüde giderebildikleri” de sorularak görüĢleri 

toplanmıĢtır. 

Okul müdürlerinin konu ile ilgili olumlu görüĢlerine bakıldığında; 6 okul 

müdürü (% 60) “okul personelinin okulda verilen eğitim hizmetinin kalitesinden 

memnun olduğunu”, 7 okul müdürü (% 70) “öğrencilerin okulda verilen eğitim 

hizmetinin kalitesinden memnun olduğunu” ve 5 okul müdürü (% 50) “öğrenci 

velilerinin okulda verilen eğitim hizmetinin kalitesinden memnun olduğunu” ifade 

ettiği görülmektedir. 

Okul müdürlerine paydaĢların memnuniyetsizliklerini giderme yöntemleri 

sorulduğunda 7 okul müdürü (% 70) “birebir görüĢme ve talepleri değerlendirme” 

Ģeklinde bir yol izlediğini söylemiĢtir. 2 okul müdürü (% 20) buna ilave olarak 

“okulda dilek ve Ģikâyet kutusu oluĢturduklarını” ve 1 okul müdürü (% 10) “internet 

ve kısa mesaj yoluyla paydaĢlardan görüĢ topladıklarını ve anket uyguladıklarını” 

belirtmiĢtir. 
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Tablo 23 

PaydaĢ Memnuniyetini Sağlama Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

Okul müdürlerine paydaĢların memnuniyetsizliklerinin ne ölçüde 

giderilebildiği sorulduğunda ise, 8 okul müdürü (% 80) “sorunların büyük ölçüde 

çözülebildiğini” ifade etmiĢtir. Okul müdürlerine göre paydaĢların memnuniyetini 

olumsuz yönde etkileyen sıkıntılar Tablo 23‟te verilmiĢtir. 

Tablo 23 incelendiğinde, okul müdürlerinin okul paydaĢlarının 

memnuniyetsizliklerine iliĢkin görüĢ dağılımlarının çeĢitlilik gösterdiği 

görülmektedir. Okul müdürlerine göre, okul personelinin memnuniyet düzeyini 

etkileyen en önemli iki etkenin “eğitim sisteminin fazlasıyla sınav odaklı olması” ve 

“velilerin çocuklarıyla yeterli derecede ilgilenmemesi” olduğu görülmektedir. Bu 

konuda bazı müdür görüĢleri Ģöyledir; “Personelin tam olarak memnun olduğunu 

söyleyemem. Eğitim sistemi davranıĢ kazandırmıyor, test çözdürüyor.”, 

“Çocuklarımız elinde test, karnında tost ile yetiĢiyor.”, “…Veliler maalesef çok 

NEDENLER  f 

Okul Personelinin Memnuniyeti 

Eğitim sisteminin fazlasıyla sınav odaklı olması 3 

Velilerin çocuklarıyla yeterli derecede ilgilenmemesi 3 

Okul çevresinin olumsuz Ģartları 2 

Motivasyon düĢüklüğü 1 

Öğrencilerin Memnuniyeti 

Öğrencilerin okulun SBS‟ deki baĢarısızlığını eleĢtirmesi 2 

Öğrencilerin okuldaki sosyal faaliyetlerin azlığından Ģikâyet etmesi 1 

Öğrencilerin bazı öğretmenleriyle ilgili Ģikâyetlerde bulunması 1 

Öğrencilere okul yönetiminde görüĢlerinin sorulmaması 1 

Öğrenci Velilerinin Memnuniyeti 

Okulun SBS baĢarısının düĢüklüğü 3 

Çocuklarının yeterli eğitsel davranıĢları kazanamaması 3 

Öğretmenlerin az / çok ödev vermeleri 1 

Okul yönetimi ve personeli ile iletiĢim eksikliği 1 

Okul yönetiminin istediği katkı payları 1 

Memnuniyeti Sağlama Yöntemleri 

Memnuniyet anketinin iĢ yoğunluğundan dolayı uygulanamaması 1 

Rehberlik servisinin memnuniyet anketi uygulamasını ihmal etmesi 1 

Fikrim yok 1 
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ilgisiz. Çocuklarını baĢlarından atmak için okula gönderiyorlar.”, “…Personelim 

kendisini bu okulda çocuk bakıcısı gibi hissediyor.” 

Öğrenci memnuniyetsizliklerinin baĢında ise “Okulun SBS‟ deki baĢarı 

düĢüklüğü” gelmektedir.  

GörüĢme yapılan iki okul müdürü kendilerine bu konuda çok Ģikâyet 

geldiğini, bu eleĢtirileri kısmen haklı bulduğunu söylemiĢtir. Bir okul müdürü, bu 

memnuniyetsizliği gidermek adına okulda kurs açtıklarını ilave etmiĢtir. Bir diğer 

okul müdürü ise, kurumda göreve yeni baĢladığı için herhangi bir görüĢ belirtmekten 

kaçınmıĢtır. 

“BaĢarı düĢüklüğü” öğrenci velilerine göre de önemli bir sıkıntıdır. Bunun 

yanında öğrenci velileri çocuklarının yeterli davranıĢları kazanamadığı yönünde de 

Ģikâyetlerde bulunmaktadır. Okul müdürü A. “Veliler her ne kadar eğitsel baĢarıya 

önem verse de, çocuklarının temel davranıĢları da kazanmasını istiyor. Ancak eğitim 

sisteminin sınav merkezli olması, değerler eğitimi konusunda bizi sıkıntıya 

düĢürüyor.” diyerek görüĢlerini açıklıyor.  

GörüĢme yapılan okul müdürleri ve öğretmenlerin bir kısmı eğitimin sadece 

sınavlara odaklı, sınavları kazandırmaya dönük olmasından Ģikâyet ediyor. Sınavları 

kazanma yolu olarak dershanelere gitmenin Ģart olduğunu düĢünen öğrenci ve veli 

sayısı azımsanmayacak ölçüde. Bu durum okulların, öğrenci ve velilerin gözünde 

ikinci plana itilmesine neden oluyor. Okuldan esirgenen değer, ister istemez okul 

personeline de yansıyor ve bu da personelin motivasyonunu düĢürüyor. GörüĢü 

alınan bazı öğretmenler kendisini “derse girip çıkan, önceden programlanmıĢ bir 

robot” gibi gördüğünü söylüyor. Üstüne üstlük, eğitim müfettiĢlerinin bürokrasiye 

sadık, esnek olmayan yapıları, öğretmenleri eğitim ve öğretimden ziyade kâğıt 

iĢlerine yönlendiriyor. Mesleki anlamda memnuniyetsizliklerini dile getiren müdür 

ve öğretmenler, okuldaki kâğıt-kırtasiye iĢlerinden bıktıklarını ve hazırlanması 

gereken pek çok evrakı ya hiç hazırlamadıklarını veya hazırlamayı sürekli 

ertelediklerini belirtiyorlar. 

Okul müdürleri paydaĢların memnuniyetsizliklerini giderme amacıyla çoğu 

kez toplantı yapma veya birebir görüĢme yöntemlerini kullandıklarını söylemektedir. 

Bu amaçla uygulanabilecek bir baĢka yöntem ise “paydaĢ memnuniyeti anketidir”. 
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Memnuniyet anketi, paydaĢların tümüne yönelik sorulardan oluĢan ve okulun çeĢitli 

yönleriyle değerlendirilmesini amaçlayan bir anket türüdür. Okul yönetimi kalite 

geliĢtirme faaliyetlerinde paydaĢların memnuniyet anketine verdikleri cevaplardan 

yola çıkarak daha etkili bir yol izlenmesini sağlayabilir. 

Birçok okul müdürünün, birebir görüĢmelerin paydaĢların dilek ve 

Ģikâyetlerini karĢılaması bakımından yeterli olduğunu söylemesine karĢın, 

memnuniyet anketi bunu istatistikî olarak sağlayarak daha güvenilir sonuçlar 

vermektedir. Okul müdürü ġ.‟ye göre memnuniyet anketinin düzenlenmeme 

nedenleri Ģunlardır; “…Memnuniyet anketi daha önceki yıllarda bir defa 

düzenlenmiĢ galiba. Ancak tam emin değilim. Benim dönemimde düzenlemedik 

çünkü iĢ yoğunluğu arasında buna vakit ayıramadık.” 

Okul müdürü C. ise memnuniyet anketine ihtiyaç duymadıklarını, çünkü 

paydaĢlarla yaptığı birebir görüĢmelerin etkili olduğunu söylemektedir. Ayrıca 

paydaĢlara dilediği zaman ve yerde ulaĢabilmesi onun bu görüĢlerini 

desteklemektedir. Memnuniyet anketinin uygulanmamıĢ olması, paydaĢların 

memnuniyet düzeylerine iliĢkin bilimsel sonuçların eksikliğine neden olmaktadır. Bu 

da okulun stratejik planında ilgili kısmın hatalı veya eksik belirtilmesine yol 

açmaktadır. Sağlıklı bir Ģekilde oluĢturulamayan stratejik plan, okulun kalite yönetim 

sürecine de zarar verecektir. TKY‟nin en temel niteliklerinden biri olan “müĢteri 

memnuniyeti” sağlanamadığı takdirde okulun tüm kalite yönetim süreci bundan 

olumsuz yönde etkilenecektir. Çünkü TKY‟ye göre ölçülemeyen bir hizmet aynı 

zamanda geliĢtirilemez. 

PaydaĢların memnuniyetine iliĢkin soruya öğretmenlerin verdiği yanıtlar ise 

Ģöyledir; GörüĢü alınan öğretmenlerden on yedisi (% 68) “okullarının eğitimsel ve 

akademik baĢarısının sürekli arttığını” söyleyerek memnuniyetlerini dile getirmiĢtir. 

Öğretmenlerin % 60‟ına göre öğrenciler de okulda verilen eğitim hizmetinin 

kalitesinden memnundur. Öğretmenler “okulun SBS baĢarısının artıĢı”, “öğrenci 

davranıĢlarındaki olumlu geliĢmeler”, “okulun öğrenci sayısını her yıl arttırması” ve 

“özel okullardan bazı öğrencilerin devlet okullarına geçiĢi” gibi etmenlere dayanarak 

bu sonuca vardıklarını bildirmiĢlerdir. 
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Öğretmenlerin % 52‟sine göre öğrenci velileri okulda verilen eğitim 

hizmetinin kalitesinden memnundur. Öğretmenler velilerin memnuniyetlerine iliĢkin, 

özel okullardan alınan öğrencilerin çoğalmasını dayanak göstermektedir. 

Öğretmenlere göre memnuniyet oranı en yüksek grup okul personelidir. Bunu 

sırasıyla öğrenciler ve veliler takip etmektedir. 

Kalite geliĢtirme faaliyetleri içerisinde okul-öğrenci-aile iĢbirliği çok 

önemlidir. GörüĢü alınan müdür ve öğretmenlerin çok büyük çoğunluğu tarafından 

okul-öğrenci-aile adeta bir sacayağı olarak tanımlanmıĢtır. Öğretmen D.‟nin bu 

konudaki yorumu Ģöyledir; “Biz öğrenci ve velilerimizin memnuniyetini sürekli 

kılmak için uğraĢıyoruz. Tabi arada istenmeyen Ģeyler olabiliyor ama Ģunu 

belirtmeliyim ki, sınıf velilerim bu kadar destek olmasa çoğu Ģeyi yapamazdım…”  

Öğretmenler tarafından okul personelinin memnuniyet düzeyi, öğrenci ve 

velilere kıyasla daha yüksek bulunmuĢtur. Bu durum personelin okulda verilen 

eğitim hizmetinin kalitesini yeterli bulmasıyla iliĢkili olabilir.  

Tablo 24‟te görüldüğü üzere, okul personeli açısından en önemli güçlük, 

“velilerin eğitime ve okula ilgisizlikleri” olmuĢtur. Bunu “eğitimsel ve akademik 

baĢarı düĢüklüğü” izlemektedir. Gerçekte bu iki görüĢ birbiriyle yakından iliĢkilidir. 

Yapılan pek çok çalıĢmada velilerin eğitime olan ilgi artıĢlarının, çocuklarının 

eğitimsel ve akademik geliĢimlerini de olumlu yönde etkilediği bulunmuĢtur. 

Önceden de belirtildiği üzere; okul, öğrenci ve aileyi bir sacayağı gibi düĢünmek 

yerinde olacaktır. Öğrencilerden baĢarı bekleniyorsa, bu, her üç ayağın da sağlam 

durması ile mümkün olabilir. Öğretmenlere göre öğrencilerin sıkıntı çektikleri 

konuların baĢında “okulun bulunduğu bölgenin olumsuz çevre koĢulları” 

gelmektedir. Bu koĢulların neler olduğu sorulduğunda ise; “sosyoekonomik 

sıkıntılar”, “kültürel sorunlar”, “çevre sorunları” vb. örneklemelere gidilmiĢtir. 

Öğretmenlere “Öğrenci velilerinin memnuniyet duymama nedenleri nelerdir?” diye 

sorulduğunda ise dört öğretmen, velilerin okul yönetimi veya öğretmenler ile yeterli 

iletiĢime giremediklerinden Ģikâyetçi olduğunu söylemiĢtir.  
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Tablo 24 

PaydaĢ Memnuniyetini Sağlama Konusunda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

 

NEDENLER f 

Okul Personelinin Memnuniyeti 

Velilerin eğitime ve okula ilgisiz olması 5 

Eğitimsel ve akademik baĢarının düĢüklüğü 4 

DeğiĢen ilköğretim müfredatlarının kaliteyi düĢürmesi 2 

Velilerin aĢırı ilgili olması 1 

Okulun maddi sıkıntıları 1 

Okuldaki bürokratik iĢlerin fazlalığı 1 

Okulun fiziki imkânlarındaki eksiklikler 1 

Öğrencilerin Memnuniyeti 

Okulun bulunduğu bölgenin olumsuz çevre koĢulları 3 

Okulun fiziki imkânlarındaki eksiklikler 2 

Bazı öğrencilerin olumsuz tutum ve davranıĢları 2 

Eğitimdeki kalite düĢüklüğü 1 

Bazı öğretmenlerin olumsuz tutum ve davranıĢları 1 

Okuldaki sosyal faaliyetlerin azlığı 1 

Öğrenci Velilerinin Memnuniyeti 

Okul ile yeterli iletiĢime girememe 4 

Bazı velilerin okuldan ve çocuklarından yüksek beklenti içinde olmaları 2 

Okulun fiziki imkânlarının eksikliği 2 

Okulun eğitimsel anlamdaki kalite düĢüklüğü 1 

Okulun SBS‟ deki baĢarı düĢüklüğü 1 

Bazı velilerin öğretmenlerin ders anlatımlarını beğenmemeleri 1 

Okulun temizliğinde yaĢanan sıkıntılar 1 

Okuldaki sosyal faaliyetlerin azlığı 1 

Memnuniyeti Sağlama Yöntemleri 

Memnuniyet anketi düzenlemenin hiç gündeme alınmaması 8 

Memnuniyet anketi uygulandığı halde sonuçlarının duyurulmaması 3 

Memnuniyet anketine ihtiyaç duyulmaması 3 

Memnuniyet anketinin uygulandığı halde tam olarak bitirilememesi 2 

Rehberlik servisinin ihmali nedeniyle memnuniyet anketinin 

uygulanmamıĢ olması 

1 

Memnuniyet anketine yeterli önemin verilmemesi 1 

Mevzuatın kısıtlamaları nedeniyle memnuniyeti sağlamaya dönük 

önlemlerin alınamaması 

1 

Sürekli değiĢen okul yönetiminin paydaĢ memnuniyetlerini sağlayamaması 1 

Okulun maddi sorunlarının paydaĢ memnuniyetlerini sağlamaya engel 

olması 

1 

Memnuniyeti sağlamaya dönük ekiplerin etkili çalıĢamamaları 1 

Memnuniyeti sağlamaya dönük çalıĢmalar için yeterli zamanın olmaması 1 

Fikrim yok 1 
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Öğretmenlere göre bahsi geçen veliler okula zaman zaman geldiklerini 

belirtmiĢ, ancak çeĢitli sebeplerle okul yöneticileri veya öğretmenler ile görüĢme 

fırsatı bulamadıklarından Ģikâyet etmiĢlerdir. Tablo 24‟te görüldüğü gibi, bu durum 

okul personeli tarafından velilerin okula ilgisizliği Ģeklinde algılanmaktadır. 

Bu durum tam anlamıyla bir ilgisizlik olarak açıklanamasa da, okul ve 

veliler arasında bir iletiĢim probleminin olduğunu göstermektedir. Öğretmenler 

açısından öğrenci velileri ile olan diyalogun geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. 

Düzağaç (2005: 140, 143) da benzer biçimde, öğretmenlerin velilerle yeterli 

iletiĢimde bulunmadıklarını, iĢbirliğinin geliĢtirilemediğini ve bu durumun sınıf içi 

uygulamalarda da sıkıntılar yarattığını belirtmektedir.  

Çoğu zaman veliler çocukları üzerinde öğretmenlere göre daha büyük bir 

etkiye sahiptir. Bu nedenle müdür ve öğretmenlere, öğrenci ve velilerin 

memnuniyetini sağlamak için hangi önlemlerin alındığı sorulmuĢtur. Verilen yanıtlar 

Tablo 25‟te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 25 

PaydaĢ Memnuniyetini Sağlamaya Yönelik ÇalıĢmalar 

 

Yapılan ÇalıĢmalar f 

Okul yönetiminin arabuluculuğu ile birebir görüĢme veya toplantı 16 

Öğrenci evlerine ziyaret düzenleme 6 

Okulda velilere ve öğrencilere yönelik seminer çalıĢması 5 

Okul sonrası yetiĢtirici kurs çalıĢmaları 5 

Dilek ve Ģikâyet kutusu oluĢturma 3 

Kısa mesaj yolu ile velileri bilgilendirme 2 

Öğrenci koçluk sisteminin baĢlatılması 2 

Okula özel güvenlik elemanının alınması 1 

 

 

Tablo 25‟e göre, okul müdürleri ve öğretmenlerinin en çok tercih ettiği 

yöntem olarak “okul yönetiminin arabuluculuğu ile öğrencilerle/velilerle birebir 

görüĢme veya toplantı yapma” görülmektedir. Daha önce de belirtildiği üzere pek 

çok okul müdürü tarafından öğrenci/veli memnuniyetini sağlaması bakımından bu 

yöntem yeterli görülmektedir. Okul müdürü E.‟nin bu yönteme iliĢkin görüĢü 
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Ģöyledir; “Öğrenci olsun, veli olsun, alır karĢıma konuĢurum. Bunu genelde birebir 

Ģekilde yaparım. Böylece karĢımdaki kiĢi ona bir değer verdiğimi anlar ve orta yolu 

buluruz, derdi neyse anlarız.” 

Verilere dayanarak paydaĢ memnuniyetinin sağlanması ile ilgili Ģunlar 

söylenebilir; okul müdürleri ve öğretmenler aĢağı yukarı aynı oranlarda paydaĢların 

memnuniyetlerini dile getirmiĢtir. Memnuniyetsizlikleri tespit yolu olarak ise 

bilimsel yöntemlerin azlığı dikkat çekmektedir. Müdür ve öğretmenler genel olarak 

birebir görüĢme ile paydaĢların sıkıntılarına çözüm bulmaya çalıĢmaktadır. 

 

 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt problemi olarak “Okul çalıĢanlarının sürekli 

eğitimini sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” belirlenmiĢti. 

              Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürlerine ve öğretmenlere 

“Okul personeline yönelik eğitim faaliyetleri sağlanmakta mıdır?” sorusu yöneltilerek 

görüĢleri toplanmıĢtır. Okul personeline yönelik eğitimler baĢlıca üç grupta 

incelenmiĢtir. Bunlar;  

 MEB‟in düzenlediği hizmetiçi eğitim faaliyetleri,  

 Okul içi eğitim faaliyetleri, 

 TKY eğitimleri.  

             Sayılan bu eğitimler hem nicelik hem de nitelik bakımından incelenerek 

sonuçlara varılmıĢtır. 

Eğitim faaliyetleri ile ilgili olumlu görüĢ bildiren 3 okul müdürü (% 30) 

“personelin hizmetiçi eğitimlere katıldığını”, 6 okul müdürü (% 60) “okul rehberlik 

servisi öncülüğünde okul içi eğitim faaliyetleri düzenlediklerini” ve 1 okul müdürü 

(% 10) “TKY ile ilgili eğitime katıldığını ve bunu yeterli bulduğunu” söylemiĢtir. 

Sürekli geliĢimi (Kaizen) öngören bir yaklaĢım olan TKY‟nin, örgütlerde 

baĢarıya ulaĢması için örgüt bünyesindeki çalıĢanların eğitimi de son derece önem 
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taĢımaktadır. Ancak bu sayede çalıĢanlar kendilerini geliĢtirerek örgütün de 

geliĢimine katkıda bulunabilirler. Benzer görüĢleri dile getiren okul müdürü S. 

okullarının sürekli geliĢimini sağlamaya çalıĢtığını, bu yüzden de yapılan hiçbir 

geliĢimi yeterli bulmadığını belirtmektedir. Müdür S.‟ye göre örgütler kendilerini 

geliĢtirme adına sürekli yeni bir Ģeyler bulabilir. Buna ek olarak, Müdür S. okul 

çıkıĢlarında tüm personelin yarım saat - bir saat daha okulda kalarak önceden 

belirlenen bir konuda bilgilendirilme yapıldığını söylemektedir. 

Müdür S. açısından yapılan bu faaliyetler hizmetiçi eğitimlere göre daha 

faydalı olmaktadır. Çünkü düzenleme zamanı ve yeri olarak daha esnek bir çalıĢma 

yapılabilmektedir. Müdür S. özellikle “Microsoft Office Word” ve “Microsoft Office 

Powerpoint” bilgisayar programlarını bu sayede öğrendiğini itiraf etmektedir. 

Okul müdürlerine göre eğitim faaliyetlerine katılımda yaĢanan sıkıntılar 

Tablo 26‟da verilmiĢtir. 

Yapılan görüĢmelerde 4 okul müdürü, hizmetiçi eğitim faaliyetlerini adeta 

bir angarya olarak gördüklerini belirtmiĢlerdir. Çünkü bu faaliyetlere katılım çoğu 

zaman zorunlu tutulmaktadır. Zorunlu olmayan hizmetiçi eğitimlere ise “çalıĢma 

zamanının uymaması”, “iĢ yoğunluğu” vb. nedenlerle katılım sınırlı kalmaktadır. 

Okul müdürleri mesleki geliĢimlerini sağlamak amacıyla çoğu zaman okul içi 

eğitimler düzenleme ihtiyacı duyduklarını söylemektedir. Sadece iki okul müdürü 

okullarında böyle bir çalıĢmaya gerek duymadıklarını, çünkü personel arasındaki 

paylaĢımların zaten yeterli düzeyde olduğunu ve bunun da mesleki geliĢimlerini 

sağladığını ifade etmiĢtir. 

ÇalıĢma saatleri ile hizmetiçi eğitim faaliyetlerinin saatleri birbiri ile ya 

çakıĢmakta ya da art arda oldukları için okul müdürlerine yorucu gelmektedir. Müdür 

E. merkeze biraz uzak bir okulda görev yapmaktadır. Onun bu konudaki görüĢleri 

Ģöyledir; “Ben bütün gün okulda zaten yoruluyorum. Ayrıca okula ulaĢım bir 

problem. Üstüne üstlük merkezde bilmem hangi okulda eğitim var diye koĢtur koĢtur 

oraya gidiyorum. Nereden baksan iki saat de orda geçiyor.”  
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Tablo 26 

Eğitim Faaliyetlerine Katılımda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

 

TKY eğitimlerine katılımla ilgili ise, okul müdürlerinin yarısı (% 50) TKY 

eğitimlerini sayı olarak yetersiz bulmaktadır. Ayrıca üç okul müdürüne göre MEB bu 

eğitimlere gereken önemi vermemektedir. Müdür A. Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 

TKY‟nin peĢini bıraktığını, hatta bu konuda bakanlık olarak baĢarısız olduklarını 

kabul ettiklerini söylemektedir. Bu yüzden bakanlığın TKY eğitimlerine yeterli 

desteği sağlamadığını, bunun yerine yeni model arayıĢlarında olduğunu ilave 

etmektedir. 

NEDENLER f 

Hizmetiçi Eğitimler 

Mecbur tutulan bazı hizmetiçi eğitimlerin angarya olarak görülmesi 4 

ÇalıĢma saatlerinin eğitim faaliyetleri ile çakıĢması veya art arda olmaları 3 

Hizmetiçi eğitimlerin süre kısıtlaması nedeniyle niteliksiz geçmesi 2 

Hizmetiçi eğitimlerin yeterince önemsenmemesi 2 

ĠĢ yükünün fazlalığı nedeniyle katılımların yeterli olmaması 2 

Hizmetiçi eğitimlerin il dıĢında düzenlenmesi nedeniyle ulaĢım zorluğu 

yaĢanması 

1 

Hizmetiçi eğitimlerde ilgi çekici konuların olmaması 1 

Hizmetiçi eğitimlere katılımın maaĢa veya hizmet puanına etkisinin 

olmaması 

1 

Hizmetiçi eğitimlerin ilgi çekici mekânlarda düzenlenmemesi 1 

Hizmetiçi eğitimlerde sürekliliğin olmaması 1 

Hizmetiçi eğitim nedeniyle dinlenme zamanlarının harcanmak 

istenmemesi 

1 

Hizmetiçi eğitimi veren kiĢilerin konuya yeterince hakim olmamaları 1 

Hizmetiçi eğitimlerin kalabalık sınıflar nedeniyle niteliksiz geçmesi 1 

Hizmetiçi eğitim kurslarına sınırlı sayıda personelin katılımının olması 1 

Hizmetiçi eğitimler hakkında yeterli bilgi sahibi değilim 1 

Okul içi Eğitimler 

Personel arasındaki paylaĢımlar nedeniyle okul içi eğitim faaliyeti 

düzenlenmesine ihtiyaç duyulmaması 

2 

TKY Eğitimleri 

TKY eğitimlerinin sayı olarak yetersiz bulunması 5 

Milli Eğitim Bakanlığı‟nın TKY eğitimlerini yeterince önemsememesi 3 

Personelin TKY eğitimlerini yeterince önemsememesi 1 

TKY‟nin rutin bir iĢ halini almıĢ olması 1 
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Eğitim faaliyetlerine katılımla ilgili öğretmen görüĢlerine bakıldığında; 12 

öğretmen hizmetiçi eğitimlere katıldığını bildirmekte, ancak bunlardan sadece 2 

tanesi bu seminerlere isteyerek katıldığını söylemektedir. 1 öğretmen eğitimlere 

katılan personelin öğrendiklerini okulun diğer personeliyle paylaĢtığını, 2 öğretmen 

seminerlere her zaman farklı kiĢilerin katıldığını, 8 öğretmen ise hizmetiçi 

eğitimlerin sayısını yeterli bulduğunu bildirmektedir. Ancak hizmetiçi eğitimlerin 

nitelikli olduğunu söyleyen sadece 5 öğretmen vardır. 

15 öğretmen okul içi eğitim faaliyetleri düzenlediklerini ve bunların çeĢitli 

konularda olduğunu bildirmektedir. Bu konular arasında “temel bilgisayar becerileri” 

ve “Microsoft Office programlarının kullanımı” baĢı çekmektedir. Bu faaliyetleri, 

yeni sınav sistemini tanıma, kiĢisel geliĢim, problemli öğrencilere yaklaĢım, sınıf 

yönetimi, rehberlik ve çağdaĢ öğretim yöntemleri ile ilgili faaliyetler izlemektedir. 

GörüĢü alınan öğretmenlerin büyük çoğunluğu okul içi eğitimleri, MEB tarafından 

düzenlenen hizmetiçi eğitim faaliyetlerine göre daha verimli bulmaktadır. 

Bunun nedeni sorulduğunda ise verilen yanıtlar Ģu Ģekildedir; “Çünkü daha 

esnek zaman dilimlerinde bu eğitimleri gerçekleĢtirebiliyoruz.”, “Öğle arasında 

yarım saat içinde bile bilgilendirildiğimiz oluyor.”, “Kimse bizi zorlamıyor, isteyen 

çıkabiliyor veya mazeret bildirip katılmıyor.”, “KarĢılıklı güven ve samimiyet 

duygusu içinde, resmiyetten uzak, eğlenceli vakit geçiriyoruz.” Hatta bir okul 

müdürü “Ben demeden bile arkadaĢların toplanıp –müdürüm hadi herkes sizi 

bekliyor– dediğini gülerek ifade ediyor. Tüm bu görüĢler, MEB tarafından 

düzenlenen hizmetiçi eğitimlerde ciddi iyileĢtirmelere gidilmesi gerektiğini iĢaret 

ediyor. Eğitim faaliyetlerine katılımı sağlamada yaĢanan güçlüklere iliĢkin öğretmen 

görüĢleri Tablo 27‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 27 incelendiğinde özellikle iki görüĢün ön planda olduğu dikkati 

çekmektedir. Bunlar; “hizmetiçi eğitimlerin düzenlenme yeri ve zamanına” ve 

“hizmetiçi eğitimlerin nitelik eksikliğine” iliĢkin sıkıntılardır. Çoğu öğretmene göre, 

hizmetiçi eğitim kursları il dıĢında açılmakta, il içinde açılanlar ise uygun zaman 

dilimlerinde düzenlenmemektedir. Bu kurslar genelde okul çıkıĢı açılmakta ve 2–3 

saat sürmektedir. 10 gün süren bir kurs hafta içi akĢam saat 8–9 gibi bitmekte ve bu 

çok yorucu olmaktadır. Zaten bütün gün okulda yorulan bir öğretmenin böyle bir 
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kursa devamını sağlamak zordur. GörüĢü alınan pek çok müdür ve öğretmen, bu 

kursların eğitim öğretim yılının baĢında ve sonundaki seminer dönemlerinde 

düzenlenmesinin uygun olacağı görüĢünde birleĢmiĢtir. 

 

Tablo 27 

Eğitim Faaliyetlerine Katılımda KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

 

NEDENLER f 

Hizmetiçi Eğitimler 

Hizmetiçi eğitimlerin düzenlenme zamanı ve yeri yüzünden yaĢanan 

sıkıntılar 

14 

Hizmetiçi eğitimlerin niteliğinin eksik bulunması 12 

Semineri veren kiĢinin konuya yeterince hakim olmaması 6 

Hizmetiçi eğitimlerin sayısının az olması 5 

Semineri veren kiĢilerin etkisiz sunum yapmaları ve seminerlerin sıkıcı 

geçmesi 

4 

Personelin düzenlenen seminerler hakkında bilgi sahibi olmaması 3 

Hizmetiçi eğitimlerin öğretmenlerin talepleri dikkate alınarak açılmaması 2 

Öğretmenlerin yeterli hizmetiçi eğitim talebinde bulunmaması 2 

Öğretmenlerin hizmetiçi eğitimlere zorunlu katılmaları nedeniyle istekli 

olmamaları 

1 

Hizmetiçi eğitimi veren kiĢinin de aynı konuları anlatmaktan usanmıĢ 

olması 

1 

Hizmetiçi eğitimlerin kısa sürelere sıkıĢtırılması 1 

Hizmetiçi eğitimlerin uzun sürmesi 1 

Personelin hizmetiçi eğitimlere yeterli önemi vermemesi 1 

Hizmetiçi eğitimlerde genelde bilgisayarla ilgili kurslar açılması, konu 

çeĢitliliğinin olmaması 

1 

Okul içi Eğitimler 

Öğretmenlerin zaman ayırmak istememesi 3 

Ġkili öğretim nedeniyle okulda zaman ve yer sıkıntısının yaĢanması 3 

Okul personelinin iĢ yoğunluğu  2 

TKY Eğitimleri 

TKY ile ilgili yeterli seminer düzenlenmemesi 7 

TKY eğitimlerinin yeterli sayıda personele verilmemesi 6 

Eğitime katılan kiĢilerin öğrendiklerini paylaĢmamaları 2 

TKY‟ye karĢı bir önyargının olması 1 

TKY seminerlerinin verimsiz bulunması 1 

TKY seminerlerinin sıkıcı geçmesi, aynı sunumların her yıl tekrarlanması 1 

Üst yönetimlerce TKY‟nin yeterince benimsenmemiĢ olması 1 

TKY eğitimleri hakkında yeterli bilgilendirilmenin yapılmaması 1 
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Öğretmenler hizmetiçi eğitim kurslarının niteliğine yönelik de ciddi 

eleĢtiriler getirmiĢtir. Pek çok öğretmen kurslarda eski yöntemlerle konuların 

anlatıldığını, semineri veren kiĢinin bilgisayar ekranından yazıları okuyup geçtiğini 

ve akılda kalıcı etkinliklere yer verilmediğini belirtmektedir. Buna karĢılık semineri 

tamamlayan personele verilen eğitim sertifikasının da mesleki anlamda fazla bir 

katkısının olmadığı düĢünülmektedir. Bu durum kurslara sadece kendini yetiĢtirmeye 

istekli, motivasyonu yüksek personeli çekse de, eğitimlerin personelin büyük 

çoğunluğuna yaygınlaĢtırılamamasına neden olmaktadır. Kursların her açıdan daha 

cazip hale getirilmesi Ģart görünmektedir. 

Öğretmenlerin okul içinde düzenledikleri eğitim faaliyetlerine katılımlarının 

daha yüksek olduğu tablodan da görülmektedir. Öğretmenler uygun vakitlerinde bu 

eğitimleri düzenleyerek çeĢitli konularda bilgilerini arttırabilmektedir. Bazen bir gün, 

bazen bir hafta süren bu okul içi eğitimler, okul personelinin mesleki geliĢimine 

büyük katkı sağlayabilmektedir. GörüĢü alınan bazı öğretmenler, e-okul sistemi ile 

ilgili bilgileri ve Microsoft Office programlarını kullanmayı bu eğitimler sayesinde 

öğrendiğini söylemiĢtir.  

Bu hususlar göz önüne alındığında, okul içi eğitim faaliyetlerinin bakanlıkça 

düzenlenen hizmetiçi eğitimlere bir alternatif olması düĢünülebilir. Bu eğitimler 

resmi bir çerçeveye oturtulup Ģekillendirildiği takdirde hem hizmetiçi eğitimlerin 

yaygınlaĢtırılması hem de daha nitelikli hale getirilmesi mümkün olabilir. 

TKY eğitimleri ise öğretmen görüĢlerine göre yeterli sayıda 

gerçekleĢtirilmemektedir. 6 öğretmeninin de ifade ettiği gibi, TKY eğitimleri 

düzenlense bile yeter sayıda kiĢiye ulaĢtırılmamaktadır. Bu konuda öğretmenler 

özellikle TKY eğitimlerinin okul müdürü, müdür yardımcısı, TKY okul formatörü ve 

rehberlik ve psikolojik danıĢmanına verildiğinden Ģikâyet etmektedir. Çünkü bahsi 

geçen personel zaten TKY hakkında az veya çok bilgisi olan, en azından olması 

gereken kiĢilerdir. Öğretmenlerin pek çoğunun, TKY eğitimlerinin bu konuda bilgisi 

olmayan personele verilmesi gerektiği görüĢünü savunduğu görülmüĢtür. Nitekim 2 

öğretmen tarafından belirtildiği gibi, bu kiĢilerin TKY hakkında öğrendiği bilgileri 

okulun diğer personeli ile paylaĢmaması TKY‟nin temel ilkelerinden olan etkili 

iletiĢimi zedelemektedir. Öğretmenlere göre, TKY eğiticileri okulları sırasıyla 
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gezerek tüm personele gereken eğitimi vermeli ve iĢin peĢini bırakmadan eğitim 

faaliyetlerini sürdürmelidir. Oysa TKY eğiticilerinin de bu konuda yeterli olduğunu 

söylemek zordur. Öğretmen N. bundan birkaç yıl önce X ilinde bir TKY eğitimine 

katıldığını ve ilk derste eğitmenin “Bu kursa isteyerek gelenleri bir türlü 

anlayamıyorum” demesini yadırgadığını söylemiĢtir. Diğer öğretmen görüĢleri de 

benzer niteliktedir; “TKY kursu düzenlendi de biz mi gitmedik?”, “Bunun kursu da 

mı varmıĢ?”, “Tamamen kâğıt üzerinde bir uygulama. Kursuna gidip ne yapayım?”, 

“Üç yıl bu kurslara gittim. Kursu veren hep aynı kiĢiler. Bunlar da senin benim gibi 

öğretmen aslında. Bir yerden torpil bulup Milli Eğitim‟e atmıĢlar kapağı. Her sene 

aynı sunumu yapıp gidiyorlar. Tabi karĢılığında iyi para alıyorlar.” 

Düzağaç (2005: 140, 143)‟ın araĢtırmasında da öğretmenlerin sadece % 

40‟ının TKY ile ilgili bir eğitime katıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Genel olarak bakıldığında, eğitim çalıĢanlarının mesleki geliĢimlerini 

sağlamada önemli problemler olduğu göze çarpmaktadır. Özellikle MEB tarafından 

düzenlenen hizmetiçi eğitimler çeĢitli açılardan yeterli bulunmamakta, eğitimcileri 

okul içi düzenlenen çalıĢmalara veya okul dıĢındaki özel kurs vb. faaliyetlere 

yöneltmektedir. Düzağaç (2005: 140, 143) araĢtırmasında, sürekli eğitimi TKY 

felsefesi açısından en önemli nokta olarak görmüĢ, öğretmenlerin bireysel 

geliĢimlerine yeterli destek olunmadığını, hizmet içi faaliyetlerin yetersiz olduğunu, 

sosyal ve kültürel aktivitelerin istenilen düzeyde yapılmadığını ifade etmiĢtir. 

Nitekim, pek çok öğretmen mesleki geliĢimlerinde geride kaldıklarını, bu yüzden 

çağdaĢ eğitim ve yönetim değerlerini takdir etseler bile, bunları yaĢamlarında 

uygulayamadıklarını itiraf etmektedir. AnlaĢılan o ki TKY de bunlardan biridir. 

 

 

4.10. Onuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın onuncu alt problemi olarak “Okuldaki geliĢimin sürekliliğini 

sağlamada karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri nelerdir?” belirlenmiĢti. 

Evreni yöneten yasalar sabit ve değiĢmez değil, sürekli bir değiĢimin 

içindedir (Özden, 2008: 57).  



 198 

Dolayısıyla hiçbir kurumun da bu değiĢimin dıĢında kalması beklenemez. 

Kurumlar ellerindeki kaynakları en etkili biçimde kullanarak bu değiĢimi doğru 

okumak ve dahası yönlendirebilmek zorundadır. TKY‟de de sürekli geliĢim önemli 

bir ilke olarak kendini göstermektedir. 

Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürlerine ve öğretmenlere 

“Okulunuz sürekli bir geliĢimi ilke edinmiĢ midir?” sorusu yöneltilerek görüĢleri 

toplanmıĢtır. Bu geliĢim eğitim ve yönetim alanında olmak üzere temelde iki biçimde 

ele alınmıĢtır. 

Bu konuda görüĢü alınan 10 okul müdürünün 6‟sı “okulun sınavlardaki 

baĢarısının her yıl arttığını” söyleyerek eğitim alanına vurgu yapmıĢtır. 3 okul 

müdürü “okulda Ģeffaf, samimi ve paylaĢımcı bir yönetim modeli sergilediğini”, 2 

okul müdürü “okulun fiziki Ģartlarının sürekli geliĢimini sağladıklarını”, 1 okul 

müdürü “personelin birbiriyle daha fazla kaynaĢtığını” ve 1 okul müdürü “okulun 

eğitimsel ve yönetimsel olarak sürekli geliĢimine yönelik velilerden önemli dönütler 

aldıklarını” belirtmiĢtir. 

 

Tablo 28 

Sürekli GeliĢimi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

 

Tablo 28 okulda sürekli geliĢimi egemen kılmada karĢılaĢılan güçlüklere 

iliĢkin müdür görüĢlerini yansıtmaktadır. Buna göre okul müdürleri açısından en 

önemli güçlük “okulun maddi sıkıntıları” olarak görülmektedir. Bu etmen 6 okul 

müdürü (% 60) tarafından dile getirilmiĢtir. Okul müdürleri genel olarak devletin 

NEDENLER f 

Okulun maddi sıkıntılarının geliĢime engel olması 6 

Okul personelinin rutinleĢmiĢ, günlük iĢleri yapması 4 

Okulda bürokrasinin egemen olması 4 

Personel arasında gruplaĢma ve çatıĢmaların yaĢanması 3 

Okul çevresinin olumsuz Ģartlarının geliĢime engel olması 2 

Velilerin destek sağlamaması 1 

Üst yönetimlerin destek sağlamaması 1 
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okullara yeterli desteği sağlamamasından Ģikâyet etmektedir. Buna karĢılık resmi 

olarak kaynak sağlamada yaĢadıkları sıkıntılar okulun geliĢimi önünde bir engel 

olarak algılanmaktadır. GeliĢimi sağlamada sadece maddiyatın önemli olmadığı 

hatırlatıldığında ise, okul müdürlerinin tüm iĢlerin eninde sonunda gelip paraya 

dayandığını belirtmesi ilginçtir. Bazı okul müdürleri okulun pek çok ihtiyacını 

cebinden karĢıladığını söylemektedir. Okul çevresinin maddi olarak desteğinin 

yeterli olmadığı da açıktır.  

Okul müdürleri tarafından ifadesini bulan ikinci görüĢler ise “personelin 

rutin, gündelik iĢlerle uğraĢması” ve “okulda bürokrasinin egemen olmasıdır”. Bu iki 

görüĢ birbiriyle bağlantılı görülmektedir. Bürokratik örgütlerde personelin yeterli 

hareket alanı yoktur. ĠĢler büyük oranda mevzuatın belirlediği Ģekilde yapılır. Böyle 

bir ortamda çalıĢanlar kendilerini yeterli serbestlikte hissetmez. M. Weber tarafından 

ortaya konan “bürokratik örgüt” yaklaĢımı tam da bu noktada eleĢtirilmektedir; 

uzmanlara göre kurallara aĢırı bağlılık, insandan ziyade sisteme ve bürokrasiye 

odaklanma ve verim amacına öncelik verilmesi sakıncalar doğurmaktadır 

(Bursalıoğlu, 2005a: 21). Nitekim bu görüĢler okul müdürleri tarafından da ifade 

edilmiĢtir; “…Günlük iĢlerin yoğunluğu bizi çoğu zaman engelliyor. Rutin olarak 

aynı Ģeyleri tekrarlıyoruz.”, “Kurallar öyle katı ki yeterli esneklikte davranamıyor, 

inisiyatif kullanamıyorum.”, “Çoğunlukla okulun geliĢimini değil, evrakları hazır 

edip etmediğimi düĢünüyorum. Pek çok iĢ sadece kâğıt üzerinde gerçekleĢtiriliyor.” 

Sürekli geliĢimi sağlama ile ilgili öğretmen görüĢleri incelendiğinde; 10 

öğretmen “yönetimin daha katılımcı ve disiplini sağlamada daha baĢarılı” olduğu 

görüĢündedir. 3 öğretmen “yönetimin okulun kalitesi konusunda daha duyarlı 

olduğunu”, 2 öğretmen “yönetimin okulda yeni uygulamalara giderek düzeni daha iyi 

sağladığı ve kaliteyi arttırdığını” ve 1 öğretmen “yönetimin personelinin sesine daha 

fazla kulak verdiğini” belirtmektedir. 

Eğitimsel açıdan geliĢim sorulduğunda ise, 9 öğretmen “hem akademik hem 

de eğitimsel baĢarının devamlı arttığını”, 6 öğretmen “okulun fiziki imkânlarının 

geliĢtiğini” ve 1 öğretmen “okulun sosyal faaliyetlerde baĢarısının arttığını” ifade 

etmektedir. Sürekli geliĢimi sağlamada yaĢanan sıkıntılara iliĢkin öğretmen görüĢleri 

Tablo 29‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 29 

Sürekli GeliĢimi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

 

Öğretmen görüĢleri incelendiğinde, “ailelerin ve çevrenin olumsuz 

tutumları”, “ikili öğretimin uygulanması” ve “okulun maddi sıkıntılarının olması” 

öğretmenlere göre sürekli geliĢimi engelleyen önde gelen faktörlerdir. Bunun yanı 

sıra; “öğretmenlerin yeterli yaptırım güçlerinin olmaması”, “okulun fiziki 

eksiklikleri” ve “değiĢime ihtiyaç duyulmaması” sayılan diğer nedenlerdendir. 

Müdür ve öğretmen görüĢleri karĢılaĢtırıldığında, okulun maddi sıkıntıları 

geliĢimin sürekliliğini sağlamada önemli bir engel olarak görülmektedir. GörüĢü 

alınan bazı öğretmenler Ģunları ifade etmektedir; “En küçük bir iĢ bile parasız 

olmuyor. Okul bağıĢ toplayamıyor. Biz de artık duyarlı velilerimiz ile bir Ģeyler 

yapmaya çalıĢıyoruz.”, “Velilerime artık dil dökmekten bıktım. Kendi cebimden de 

bir sürü masraf yapıyorum ancak öyle. Her Ģeyi devlet yapsın istiyorlar.” 

Maddi sıkıntılar haricinde, öğretmenler geliĢimi sağlamada kendi fikirlerine 

yeterince önem verilmediğini düĢünmektedir. Fikirlerinin değeri olmadığını düĢünen, 

kendisine danıĢılmadığını öne süren personel, değiĢim talebinden de vazgeçmiĢ 

görünmektedir. Bu sıkıntı ile ilgili olarak okulda demokratik bir iklimin varlığından 

da söz edilememektedir. Oysaki demokrasi, katılımcılık, takım çalıĢması, 

sorumlulukları ve baĢarıları paylaĢma TKY açısından vazgeçilemez ögelerdir. 

NEDENLER f 

Eğitimsel GeliĢim 

Ailelerin ve çevrenin olumsuz tutumları 4 

Ġkili öğretimin uygulanması 4 

Okulun fiziki eksikliklerinin olması 3 

Öğretmenlerin yeterli yaptırım güçlerinin olmaması 3 

Sürekli geliĢimin tüm personelce benimsenmemiĢ olması  2 

Akademik baĢarı düĢüklüğünün olması 1 

Fikrim yok 1 

Yönetimsel GeliĢim 

Okulun maddi sıkıntılarının olması 5 

DeğiĢime ihtiyaç duyulmaması 3 

Yönetimin hep rutin iĢlerle meĢgul olması 2 

Personelin değiĢim talebinin olmaması  2 

Üst yönetimlerin denetim eksikliği 2 
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Üst yönetimlerin denetim eksikliği öğretmenlerce ifade edilen görüĢlerden 

biridir. Denetimin olmadığı yerde hizmetin kalitesine iliĢkin bir sonuca varmak 

zordur. Kalitesi ölçülemeyen bir hizmetin de ne ölçüde baĢarılı olduğu, eksikleri ve 

varsa yanlıĢları tam olarak bilinemez. Böyle bir hizmetin kalitesinin geliĢtirilmesi de 

imkânsız hale gelir. Öğretmenler okullarının ne ölçüde kaliteli olduğunu 

bilmemektedir. Okulda verilen eğitim hizmetinin kalitesine iliĢkin belli baĢlı algıları 

bulunmaktadır ve bunları görüĢmeler sırasında da ifade etmiĢlerdir. Ancak algıların 

değiĢmez olmayacağı da açıktır. Bu sebeple sürekli geliĢimin sağlanmasına yönelik 

öncelikle bilimsel bir durum tespiti yapılarak eksikler ve hatalar bulunup, bunları 

düzeltme yoluna gidilmelidir.  

 

 

 

 4.11. On birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın on birinci alt problemi olarak “Okulun amaçlarına ulaĢma 

düzeyinin sürekli ölçme ve değerlendirmesinde karĢılaĢılan güçlükler ve nedenleri 

nelerdir?” belirlenmiĢti. 

Bu alt problemi incelemeye dönük olarak okul müdürlerine ve öğretmenlere 

“Okulun amaçlarına ulaĢma düzeyi sürekli olarak ölçülmekte midir?” sorusu 

yöneltilerek görüĢleri toplanmıĢtır. Bu ölçümün ne Ģekilde yapıldığı, niteliği ve 

niceliği araĢtırmacı tarafından merak konusu olmuĢtur. 

Önceki alt problemde de belirtildiği gibi, ölçülemeyen bir hizmetin 

geliĢtirilmesi de mümkün olamamaktadır. Bu sebeple hizmet kalitesinin ölçümü 

sağlıklı bir biçimde yapılmalı ve okullarımız kaynaklarını bu yönde kullanmalıdır. 

GörüĢü alınan tüm okul müdürleri dönem içerisinde 2 tane toplantı 

yaptıklarını, bunların dönem baĢı ve dönem sonu toplantıları olduğunu belirtmiĢtir. 

Bunlar haricinde yeri geldikçe dönem içerisinde toplantı düzenlediklerini, ancak 

bunların çok kapsamlı toplantılar olmadıklarını ifade etmiĢlerdir. 1 okul müdürü bu 

toplantılarda istatistikî verilere dayalı bilimsel değerlendirmeler yapıldığını 



 202 

söylemiĢtir. 1 okul müdürü okul faaliyetlerinin rehber öğretmen ve TKY okul 

formatörü tarafından bilimsel olarak değerlendirildiğini dile getirmiĢtir. Kalan 8 okul 

müdürü ise, toplantılarda bilimsel yöntemlerin kullanılmadığını, faaliyetlerin 

gözlemlere dayalı değerlendirildiğini söylemektedir. 

Sürekli ölçme ve değerlendirmeyi sağlamada karĢılaĢılan güçlüklere iliĢkin 

müdür görüĢleri Tablo 30‟da verilmiĢtir: 

 

 

Tablo 30 

Sürekli Ölçme ve Değerlendirmeyi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Müdür GörüĢleri 

 

Ölçme ve değerlendirmenin sürekliliği her ne kadar önemli olsa da, bunun 

nasıl yapıldığı da aynı derecede önemlidir. Okul müdürlerinin % 80‟ine göre bu 

ölçümlerde nesnel bir yöntem kullanılmamakta, gözleme dayalı yorumlarda 

bulunulmaktadır. Müdür ġ.‟ye göre bu yöntem oldukça sağlıksızdır. Çünkü bir konu 

hakkında oldukça farklı görüĢler ortaya atılabilmekte, çeĢitli etkenler nedeniyle 

personel gerçek görüĢünü gizlemekte veya tersini de savunabilmektedir. Bu durum 

ölçme ve değerlendirmeyi güçleĢtirmekte, güvenirlik ve geçerliğini zedelemektedir. 

Müdür A. ise okulunda yapılan ölçme ve değerlendirmenin baĢka bir yönüne 

dikkati çekmektedir. Ona göre bilimsel ölçme ve değerlendirme sadece öğrencilerin 

sınav baĢarılarını ölçmeye yönelik yapılmaktadır. AraĢtırmacı tarafından okulun 

diğer faaliyetlerinin neden ölçülüp değerlendirilemediği sorulduğunda ise, böyle bir 

yöntemi bilmediklerini söylemektedir. Oysaki okulun her yıl katıldığı sosyal 

NEDENLER f 

Ölçme ve değerlendirmelerin kiĢisel gözlemlere dayalı yapılması 8 

Sadece öğrenci sayısındaki değiĢimin istatistiğinin tutulması 5 

Sadece öğrencilerin SBS puanlarının istatistiğinin tutulması 4 

Öğrenci sayısının fazlalığı nedeniyle ölçme ve değerlendirmenin zor olması 3 

Bilimsel verilere ulaĢmanın zorluğu 3 

Bilimsel verileri çözümleme yöntemlerini bilen personelin yokluğu 3 

Önceden belirlenen ölçütlere sahip olmama 2 

Bilimsel ölçümün kâğıt ve evrak iĢlerinin çok olması 2 
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faaliyetlerin sayısı, okulda açılan sergi sayısı, okulun düzenlediği kermes sayısı, 

okulca baĢvurulan proje sayısı vb. niceliklerin kaydının tutulması da en az sınav 

puanları kadar önemlidir. Üstelik günümüz bilgisayar teknolojilerinin geliĢimi ve 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından kullanıma açılan e-okul, mebbis gibi programlar 

sayesinde bu kayıt iĢlemleri daha kolay yapılabilmektedir.  Tablo 31, sürekli ölçme 

ve değerlendirmeyi sağlamada karĢılaĢılan güçlüklere iliĢkin öğretmen görüĢlerini 

yansıtmaktadır. 

 

Tablo 31 

Sürekli Ölçme ve Değerlendirmeyi Sağlamada KarĢılaĢılan Güçlüklere ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

 

 

Öğretmen görüĢlerine bakıldığında,  okul müdürlerinin görüĢleri ile 

benzerlik gösterdiği görülebilir. Tıpkı okul müdürleri gibi öğretmenler için de ilk 

sırada olan görüĢ “ölçme ve değerlendirmelerin kiĢisel gözlemlere dayalı yapılması” 

olarak ifade edilmiĢtir. 

Bununla birlikte, 8 öğretmen (% 32) bilimsel ölçme ve değerlendirmede 

okul yönetiminin yeterli desteği sağlamadığını düĢünmektedir. Bu desteğin niteliği 

sorulduğunda ise öğretmenler, “bilimsel ölçütlerin ortaya konması”, “verilerin 

iĢlenmesi”, “verilerin raporlaĢtırılması” vb. konularda yönetimin yardımcı 

olmadığını, bu süreçleri kendi bilgileri ile uyguladıklarını veya birbirlerinden yardım 

istediklerini vurgulamıĢlardır. AnlaĢılan o ki; bilimsel ölçme ve değerlendirme 

yapma yoluna giden öğretmenler vardır. Bunu kendileri istedikleri için veya eğitim 

NEDENLER f 

Ölçme ve değerlendirmelerin kiĢisel gözlemlere dayalı yapılması 15 

Okul yönetiminin bilimsel ölçme ve değerlendirmede yeterli desteği 

sağlamaması 

8 

Ölçme ve değerlendirmenin sadece okul yönetimince yapılması 6 

Bilimsel verileri çözümleme yöntemlerini bilen personelin yokluğu 4 

TKY‟nin yeterince benimsenememesi 3 

Üst yönetimlerin denetim eksikliği 2 

TKY‟nin evrak iĢlerinin fazlalığı 2 

Ölçme ve değerlendirmeyi eğitim müfettiĢlerinden bekleme 1 

Ölçme ve değerlendirme toplantılarının yeterli sayıda yapılmaması 1 
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müfettiĢleri istedikleri için yaptıklarını söylemektedirler. Ancak bu süreçte okul 

yönetiminden yeterli desteği görmediklerini belirtmiĢlerdir. 

Bazı öğretmen görüĢleri Ģöyle verilebilir; “…Okulumuz büyük bir okul, 

öğrenci sayımız fazla. Bunları tek tek bizim incelememiz mümkün değil. O yüzden 

ölçme ve değerlendirmeyi okul yönetimi yapar.”, “Diyelim istatistikî olarak bazı 

ölçümler yapılmasını istiyorsunuz. Bunu kim yapacak bu okulda?”, “Evrak iĢlerinden 

o kadar bıkmıĢız ki, kimse TKY‟ye bulaĢmak istemiyor.”, “Bu TKY olayını 

senelerdir bir türlü anlatamadılar bu millete. Bilen üç beĢ kiĢi var, onlar raporları 

hazırlayıp veriyor. Bilgisi olmayan insanların TKY‟yi benimsemesi de beklenemez.”, 

“MüfettiĢler bile TKY raporu sormuyor artık. Uydurma hazırlandığını onlar da 

biliyor çünkü.” 

Müdür ve öğretmen görüĢlerinden de görüldüğü gibi, kurum faaliyetlerinin 

bilimsel olarak ölçme ve değerlendirmesinde ciddi sıkıntılar yaĢanmaktadır. 

AraĢtırma kapsamındaki okullarda ölçme ve değerlendirmeye yönelik bir ekibin 

varlığına rastlanamamıĢtır. Bu iĢlerle daha çok okul yöneticileri baĢta olmak üzere, 

varsa TKY okul formatörü veya rehberlik servisi ilgilenmektedir. Bu kiĢilerin ise 

ölçme ve değerlendirmeye yönelik bilimsel bir yaklaĢımlarının olduğunu söylemek 

biraz güçtür. Okul müdürlerinin % 80‟ine, öğretmenlerin ise % 60‟ına göre ölçme ve 

değerlendirmede bilimsel yöntemler kullanılmamakta, kiĢisel gözlemlere ve öznel 

düĢüncelere bağlı karar alma yoluna gidilmektedir. K. Öğretmene göre, bu süreçte 

tüm personelin görüĢleri alınmamakta, toplantılarda çoğu zaman birkaç öğretmenin 

yönlendirmeleri ile kararlar alınmaktadır. K. Öğretmen, bunun sonucunda alınan 

kararların herkesi memnun edemediğini ve örgütsel bağlılık düzeyini etkilediğini 

düĢünmektedir. Ayrıca bu değerlendirme toplantılarının yıl içinde çok fazla 

yapılmadığını da ifade eden K. Öğretmen, bilimsel olmayan ölçüme dayalı 

değerlendirmenin de sağlıklı olamayacağı görüĢündedir. 

Benzer görüĢler Akbaba Altun ve MemiĢoğlu (2008: 14, 18) tarafından da 

dile getirilmiĢtir. Bu çalıĢmaya göre, eğitim sistemimizdeki mevcut denetim sistemi 

rehberlik etme anlayıĢından uzak, paydaĢların katılımı olmaksızın ve bilimsel 

araĢtırmalara yer verilmeksizin yapılmaktadır.  
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Öğretmenlerin performans değerlendirmeye iliĢkin katılımlarını araĢtıran 

Anderson, yöneticilerin sadece % 12‟sinin “öğretmenlerin karar alma sürecinde aktif 

rol oynamaları kanısında olduğu” sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuç, yöneticilerin karar 

alma süreçlerinde paydaĢların katılımına büyük ölçüde önem vermedikleri görüĢünü 

yansıtmakla birlikte, araĢtırmanın bulgularını da desteklemektedir. 

PaydaĢların katılımı olmaksızın yapılan değerlendirmelerin öğretmenlerin 

mesleki geliĢimlerine katkısının çok fazla olduğu söylenemez. Nitekim Down, 

Chadbourne & Hogan (2000: 213, 223) yaptıkları araĢtırmada aynı sonuca 

varmıĢlardır. 

Özetle; ilköğretim okullarımızda Toplam Kalite Yönetimi uygulamalarında 

ciddi problemlerin yaĢandığı bulunmuĢtur. Bu problemlerin baĢında planlama 

sorunları gelmektedir. Yapılacak tüm çalıĢmalar belli bir plan dahilinde olması 

gerekirken, çoğu kez sürüncemeye bırakılmaktadır. Bürokrasinin fazlalığı yönetici ve 

öğretmenler üzerinde fazladan iĢ yükü oluĢturmaktadır. Pek çok öğretmen, okul 

yöneticilerinin “Hocam Ģu evrakları hazırlayıp getiriverin, en son falan gün teslim 

edilmesi lazımmıĢ” Ģeklinde ifadelerle kendilerinden bir Ģeyler istediklerini 

belirtmektedir. Ġfadelere göre, OGYE ekibindeki kiĢiler geçen yılın evraklarını 

daksille düzelterek dosyalamaktadır. TKY dosyaları müdür veya müdür 

yardımcılarının odasında adeta bir demirbaĢ gibi durmakta, müfettiĢler de bunu 

bildiği için artık bu dosyaları inceleme ihtiyacı hissetmemektedir. Kendisine bağlı 

kurumlardan TKY‟yi uygulamasını isteyen MEB, öğretmenlerin bazılarına göre bu 

modeli kendi bünyesinde uygulamamaktadır. MEB okullarda kaliteyi geliĢtirmeye 

dönük belli bir politika yerleĢtirememiĢtir. PaydaĢların karar alma süreçlerine etkin 

katılımında yaĢanan sıkıntılar, personel arasındaki iĢbirliği eksikliği, okulların maddi 

ve fiziki sıkıntıları da yönetici ve öğretmenler tarafından ortaya konan önemli 

problemler arasındadır.  

YaĢanan sıkıntılar müdür ve öğretmenlerin görüĢleri arasında farklılıklar 

göstermekle birlikte, sorunun değiĢik yönlerine dikkati çekmektedir. Bu açıdan 

bakıldığında, bu görüĢleri birbiriyle çatıĢan değil, birbirinin tamamlayıcısı ve 

birbirini doğrudan etkileyen faktörler olarak görmek daha yerinde olacaktır. Ortaya 

çıkan problemlerin ancak böyle bir yaklaĢımla çözümü kolaylaĢabilir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde alt problemlerde ulaĢılan bulgulara dayalı 

sonuçlara yer verilmiĢ olup, araĢtırmacılar ve uygulayıcılar için öneriler sunulmuĢtur. 

 

 

5.1. Sonuçlar 

1. Hızlı bir değiĢimin yaĢandığı çağımızda, bu değiĢimin doğru yönetilmesi 

ve yönlendirilebilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu yönetim, insanların özel 

hayatlarında olduğu kadar, kurumsal boyutta da baĢarıyla gerçekleĢtirilmelidir. 

Örgütlerde sağlıklı bir yönetimin sağlanması, sağlıklı planlama çalıĢmalarının 

yapılmasını gerekli kılmaktadır.  

Okullarımızın planlama çalıĢmalarında önemli eksikliklerin olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Okul stratejik planlarının hazırlanması uzun ve zaman alıcı bir 

süreci kapsamaktadır. Okul personeli iĢ yoğunluğu arasında planlama çalıĢmalarına 

vakit ayırmakta zorlanmaktadır. Planlar çoğu kez okuldaki birkaç öğretmen veya 

müdür yardımcıları üzerine yıkılmakta, planlar hakkında diğer personele sadece bilgi 

verilmekle yetinilmektedir. Hazırlanan planlar kısmen veya genel olarak geçen 

yıllardaki planların aynısı olmaktadır. Günümüz dünyasının Ģartları dikkate 

alınmadan, özensiz bir Ģekilde hazırlanan planlar adeta günü kurtarma niteliği 

taĢımaktadır. Stratejik planlarını TKY ilkeleri çerçevesinde oluĢturduklarını belirten 

az sayıdaki okul müdürü, bu defa da baĢka sorunlarla boğuĢtuklarını ifade 

etmektedir. Bunlar arasında; okulun maddi ve fiziki sıkıntıları, personelin iĢ 

yoğunluğu ve aralarındaki anlaĢmazlıklar, MEB‟in ve okul çevresinin yeterli desteği 

sağlamaması sayılabilir. Bu ve benzeri görüĢler, okullarımızda planlama 

çalıĢmalarının yapılmasında, planların uygulanma aĢamasında ve planların 

değerlendirilmesinde ciddi sıkıntıların yaĢandığını göstermektedir. Okul müdürleri 

ve öğretmenler TKY‟ye önyargı ile yaklaĢmakta, değiĢime direnç göstermektedirler.  
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2. Tam katılım boyutunda ise öğretmenlerin büyük oranda toplantılara 

katılıp kararlarını ifade edebildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. PaydaĢların kendilerini 

ilgilendiren kararlarda, karar alma süreçlerine katılmaları demokratik bir haktır. 

Ancak katılım boyutunda asıl sorun, personelden ziyade, öğrenci ve velilerin 

katılımında ortaya çıkmaktadır. Pek çok müdür ve öğretmen okul meclisi 

seçimlerinin göstermelik olduğunu düĢündüğünü söylemektedir. Öğrenci 

temsilcisinin de çeĢitli nedenlerle toplantılarda bulunmadığını, bulunsa da bunun 

formaliteyi yerine getirmekten ibaret olduğu anlaĢılmaktadır. Veliler de benzer 

Ģekilde, sadece okul aile birliği toplantılarında sürece dahil olmaktadır. Bu 

toplantıların sayısı ve niteliği yeterli bulunmamakta, pek çok veli görüĢlerini ifade 

etme noktasında sıkıntı yaĢamaktadır. Tüm bu nedenler, okul personeli tarafından 

okulun çevre desteğinin yokluğu Ģeklinde algılanmaktadır. 

3. Okullarımızda eksik olan bir baĢka unsur ise takım çalıĢması ve 

iĢbirliğidir. ÇalıĢanlar; otoriter bir yöneticiye bağlı, bireysel sorumlulukları ile 

meĢgul görünmektedir. ÇalıĢma ekipleri oluĢturulsa da bunlar çoğu kez kâğıt 

üzerinde kalmaktadır. Pek çok öğretmen bu ekiplerin okul yönetimi tarafından 

oluĢturulduğunu bildirmektedir. Personel arasındaki iĢbirliği eksikliği, kendini 

düĢünen ve günü kurtarma telaĢı içinde olan kitleleri yaratmaktadır. Bu düĢüncelere 

sahip çalıĢanların, kurumlarında bir kalite kültürü yaratarak, bunu geliĢtirme yollarını 

araması zor gözükmektedir. Verimli çalıĢan ekiplerin sayısı azdır. Bu ekipler de çoğu 

zaman birkaç ekip üyesinin iteklemesi ile bir Ģeyler yapmakta, bazı üyelerin kiĢisel 

mazeretler üreterek iĢten kaçtığı dile getirilmektedir. ĠĢ yoğunluğunun fazlalığı, 

maddi sıkıntılar ve çevre desteğinin az olması, ekiplerin verimli çalıĢmalar ortaya 

koymasının önünde bir engeldir. 

4. ĠletiĢim konusunda araĢtırma kapsamındaki okullarda okul içi iletiĢimin 

“iyi”, okulun dıĢ çevresi ile olan iletiĢiminin “orta” olduğu söylenebilir. ĠletiĢim 

konusunda çıkan sıkıntılar, personel arasındaki gruplaĢmaların veya çatıĢmaların 

nedeni ile olabilmektedir. Okullarımızda bilgilendirilme genel olarak sözel biçimde 

yapılmakta, resmi konular ise yazılı olarak bildirilmektedir. Gerektiğinde panolara 

asılan ilanlar ile de personel, kendini ilgilendiren konularda bilgi edinebilmektedir. 

Okullarımız dıĢ çevresi ile yeterli iletiĢim ve iĢbirliğini sağlamada sıkıntı 

çekmektedir.  
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5. Okul müdürleri ve öğretmenlerinin güdülenme ve iĢ doyumlarında da 

eksiklikler hissedilmektedir. Okulun sahip olduğu maddi sorunlar, okulda yapılması 

gereken faaliyetlere kısmen veya tamamen engel olmaktadır. Bu sebeple öğretmenler 

istedikleri etkinlikleri yapmada sıkıntı yaĢamaktadır. Fiziki olanakların eksikliği de 

öğretmenleri zorlamaktadır. Veli ve öğrencilerin okula ilgisizliği okul personelinin iĢ 

doyumunu düĢürmektedir. Öğretmenlerin bazıları, bürokrasinin fazlalığı nedeniyle 

kendilerini bir robot gibi hissettiklerini belirtmektedir. 

6. Okullarda ödüllendirme sisteminin etkin olarak çalıĢtığı söylenemez. 

Öğrenciye yönelik ödüllendirme yeterli düzeyde yapılırken, pek çok müdür ve 

öğretmen “sınav baĢarısına” ve “sosyal faaliyetlerdeki baĢarıya” ödül verildiğini 

söylemektedir. Ödüller genelde “teĢekkür etme” Ģeklinde olup, maddi ödül veren 

okulların sayısı azdır. Bir okulda velilerin de zaman zaman ödüllendirildiği 

belirtilmiĢtir. Personele ise yeterli miktarda ödül verilmemektedir. Öğrenciye verilen 

ödüle nazaran, personeli ödüllendirmenin daha fazla bürokratik prosedürü vardır. 

Okul müdürleri ve üst düzey eğitim yöneticileri çoğu zaman bu prosedür nedeniyle 

ödüllendirmeden kaçmaktadır. Ödüllendirme sistemi nesnel ölçütlere dayanmamakta 

veya nesnel uygulamalar yapılmamaktadır. Öğretmen görüĢlerine göre, 

ödüllendirmede bireysel yakın iliĢkiler, tabiri caizse “ahbap çavuĢ iliĢkileri” önemli 

rol oynamaktadır. Eğitim sistemi ödülden ziyade, ceza vermeye odaklanmıĢtır. 

Okulların kalite ile ilgili aldıkları ödüller de sınırlıdır. Hatta bazı okullarda kalite 

ödüllerine baĢvuru gerçekleĢmemiĢtir. 

7. Liderlik, okullarımızda ciddi sıkıntının olduğu alanlardan biridir. Liderlik 

vasıflarına sahip olmayan kiĢiler yönetici olarak tayin edilmektedir. Bu durum 

okullarımızda otoriter, “ben bilirim” anlayıĢında olan yöneticilerin varlığına neden 

olmaktadır. Böyle bir ortamda katılımcı, demokratik, açık ve Ģeffaf yapıda bir 

yönetimin varlığından söz edilemez. Glasser (1999: 30) tarafından “patronca 

yönetim” olarak adlandırılan bu yönetim modeli TKY açısından kabul edilebilir bir 

durum değildir.  

8. Eğitim sisteminin fazlasıyla sınav odaklı olması, öğretmenler açısından 

memnuniyetsizlik yaratan önemli bir faktördür. GörüĢü alınan eğitimcilerin birçoğu, 

öğrencilerin okula ve derslerine ilgi göstermemesinden, sürekli test çözmeye 
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çalıĢmalarından yakınmaktadır. Öyle ki, bazı öğretmenler ders esnasında öğrencilerin 

sırasının altından gizlice test çözmeye çalıĢtığını ifade etmektedir. Bu durumun 

eğitimciler açısından üzüntü verici olduğu açıktır. Çünkü öğretmenlik mesleğinin 

toplum içinde her fırsatta vurgulanan “kutsallığı” zedelenmektedir. Öğretmenlik, 

çocukları adeta yarıĢ atı gibi sınavlara hazırlayan bir meslek durumuna düĢmüĢtür. 

Birçok öğretmen çocukların bu yüzden yeterli davranıĢ kazanamadığını 

söylemektedir. Veli memnuniyetsizlikleri de genel anlamda çocuklarının SBS 

baĢarısı üzerine odaklanmaktadır. SBS‟de baĢarılı öğrencinin velisi okulun eğitim 

kalitesinden memnun, baĢarılı olmayan öğrencinin velisi ise memnun değildir. 

9.  Okul çalıĢanları genel olarak MEB tarafından düzenlenen hizmetiçi 

eğitim kurslarına devam etmektedir. Ancak bu kursların düzenlenme zamanı ve yeri 

ile ilgili sıkıntılar mevcuttur. Bunun yanı sıra kursların nitelik olarak yetersiz oluĢu 

pek çok eğitimci tarafından ifade edilmiĢtir. Bu gibi sebeplerle eğitimcilerin okul içi 

eğitim faaliyetlerine yöneldiği görülmektedir. Bu eğitimler okul personelinin kendi 

arasında düzenlediği, resmi olmayan ve belli bir programa dayalı olmayan 

faaliyetleri içermektedir. Örnek olarak, birçok öğretmen bu paylaĢımlar sayesinde 

temel bilgisayar becerilerini ve Microsoft Office programlarını öğrendiğini ifade 

etmiĢtir. Zorunlu tutulan ve esnek zaman dilimlerine sahip olmayan hizmetiçi 

kurslara gitmektense, okul içi eğitimler personele daha cazip gelmektedir. Bunun 

yanında TKY ile ilgili eğitimlerin yeterince düzenlenmediği, dolayısıyla eğitimciler 

arasında TKY eğitiminin yaygınlaĢamadığı da ulaĢılan sonuçlar arasındadır. 

10.  Okulların SBS baĢarıları genel olarak artmaktadır. Ancak eğitimsel 

açıdan birçok öğretmen çocukların davranıĢlarında geliĢimin olmadığı görüĢündedir. 

Hatta pek çoğu, çocukların her geçen yıl daha da kötü davranıĢlar sergilediğini 

düĢündüğünü açıkça söylemiĢtir. Okulların fiziki imkânları zaman içinde geliĢme 

gösterse de, maddi olarak sıkıntıları devam etmektedir. Okullarımızda kalitenin 

sürekli geliĢimi isteniyorsa, okulların bütüncül olarak ele alınması ve her yönden 

destek olunması Ģarttır. Bürokrasinin egemen olduğu bir eğitim sistemimiz içerisinde 

çalıĢanlar, sürekli geliĢimi değil, mevzuatın emrettiklerini yerine getirme çabası 

içerinde görülmektedir. Bu durum TKY‟ye karĢı bir inançsızlığı ve boĢvermiĢliği 

doğurmaktadır. 



 210 

11. Genel olarak, eğitimciler okullarında sağlıklı bir ölçme ve değerlendirme 

sisteminin olmadığını, kiĢisel gözlemlere dayalı değerlendirme yaptıklarını ifade 

etmektedirler. Ġstatistikî verilere dayanmayan böyle bir ölçüm, kurumun yanlıĢ 

sonuçlara ulaĢmasına neden olmaktadır. YanlıĢ yönlendirilen bir kurum, gerçekte 

hiçbir paydaĢ için öncelikli olmayan sorunlara odaklanabilmekte, bu arada asıl 

sorunlar atlanmaktadır. Verdiği hizmetin kalitesinin bilincinde olmayan bir eğitim 

kurumu, adeta programlanmıĢ gibi günlük iĢleri yürütmekte, kalite geliĢtirmeye 

yönelik faaliyetler için gerekli kaynaklarını boĢa harcamaktadır. 

 

 

5.2. Öneriler 

 

5.2.1. AraĢtırmacılara Öneriler 

1. Okullarımızın stratejik planlama sürecinin niçin verimli yönetilemediği ve 

bu hususta yapılması gerekenler derinlemesine araĢtırılarak, çözüm yolları 

sunulabilir. 

2. Okullarımızın maddi anlamda sıkıntı çektikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Özellikle resmi okullara devlet desteği yeterli miktarda sağlanamamakta ve 

kaynakların dağıtımında dengesizlikler yaĢanmaktadır. AraĢtırmacılar, okullarımızı 

ekonomik yönden rahatlatacak ve kaynak dağılımlarını dengeleyecek bir model 

üzerinde çalıĢabilir. 

3. AraĢtırma sürecinde okullarımızda demokrasi bilincinin tam olarak 

yerleĢemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun nedenleri çok yönlü araĢtırılarak, 

demokrasinin toplumumuzda yerleĢimi için yapılabilecekler ortaya konulabilir.  

4. AraĢtırmacılar, eğitim yöneticilerinin atanmasında ve yer değiĢtirmesinde 

liderlik vasıflarına sahip yöneticilerin göreve gelmesini sağlayacak bir model 

geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalarda bulunabilirler. 

5. Merkezi sınav sistemlerinin iyileĢtirilmesine ve eğitimcilerin daha verimli 

hizmetiçi eğitimlerden geçirilmesine yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 
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5.2.2. Uygulayıcılara Öneriler 

1. Eğitim yöneticileri ve öğretmenler, okul içi demokrasi eğitiminin 

yaygınlaĢtırılmasını sağlayabilirler. 

2.  Eğitimciler, araĢtırmanın bulgularına dayanarak, çalıĢtıkları okullarda 

eğitim ve yönetim kalitesinin iyileĢtirilmesine dönük önlemler alabilirler. 

3. Eğitim yöneticileri, okullarda takım çalıĢmalarını, iĢbirliğini, birlikte 

paylaĢma ve birlikte kazanma duygularını pekiĢtirici etkinliklere yer verebilir. Takım 

çalıĢmalarının etkili bir Ģekilde uygulandığı okullarda kalite kültürü oluĢturulabilir.  

4. Öğretmenler, sınıf içi etkinliklerle öğrencilerine “kalite” bilincini 

kazandırabilir. Böylece kalite toplumun genelinde aranılan bir unsur haline gelebilir.  
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EKLER 

 

EK- 1:  

 

Ġlköğretim Okullarında Toplam Kalite Yönetimi Uygulamaları 

Konusunda Yapılan Bir AraĢtırmanın GörüĢme Formu 

 
ÖĞRETMEN FORMU 

 

AraĢtırmanın Problemi: Ġlköğretim Okullarında Toplam Kalite Yönetimi 

uygulamalarında karĢılaĢılan güçlükler ve bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin 

müdür ve öğretmen görüĢleri nelerdir? 

 

Tarih:  -----/-----/2010                              Saat (BaĢlangıç/BitiĢ):  --------/------- 

 

Sayın Öğretmen 

Adım Erdem Oklay. Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 

Eğitim Yönetimi ve Denetimi Yüksek Lisans Programı öğrencisiyim. Aynı 

zamanda resmi bir ilköğretim okulunda fen ve teknoloji öğretmeni olarak görev 

yapmaktayım. 

Ġlköğretim okullarında Toplam Kalite Yönetimi (TKY) uygulamaları 

esnasında karĢılaĢılan güçlükleri ve bu güçlüklerin nedenlerini saptamaya yönelik 

bir tez çalıĢması hazırlamaktayım. Bu amaçla aĢağıdaki sorulardan oluĢan 

görüĢme formu yapılandırılmıĢtır.  

GörüĢmenin yaklaĢık bir saat süreceğini tahmin ediyorum. GörüĢme 

esnasında söyleyecekleriniz izninize bağlı olarak ses kaydı ile kaydedilecektir. 

GörüĢme sonunda istemediğiniz bazı bilgiler silinecektir. Ayrıca, 

söyleyeceklerinizin tümü gizli kalacak ve araĢtırma sonuçlarına kiĢisel 

bilgileriniz kesinlikle yansıtılmayacaktır. Elde edilen veriler bilimsel bir tez 

çalıĢmasında kullanılacağı için tüm görüĢlerinizin çok değerli olduğunu belirtir, 

katkılarınız için teĢekkürlerimi sunarım. 

  

 

SORULAR 

 

1. Okulunuzdaki Toplam Kalite Yönetimi çalıĢmaları planlara uygun 

olarak yürütülmekte midir? Yanıtınız “hayır” ise nedeni nedir? 

 

2.   Okuldaki karar alma süreçlerine tüm paydaĢların katılımı sağlanıyor 

mu? Sağlanmıyor ise nedeni sizce nedir? 

     Sonda: Eğitim-öğretim konularında? 

                 Yönetimsel konularda? 

 

 

3.  Okulunuzdaki faaliyetlerin ekip çalıĢması ile gerçekleĢtirildiğini 

düĢünüyor musunuz? 
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Alternatif: Okulda gerçekleştirilen her türlü faaliyette takım ruhu sergileniyor 

mu? 

Sonda:  Yanıt “evet” ise; neler yapılıyor? 

                   Yanıt “hayır” ise; nedeni? 

 

4.  Okul çalıĢanları arasında etkili bir iletiĢim ortamı sağlanıyor mu? 

Sağlanmıyor ise nedeni nedir? 

       Sonda:  Her konuda bilgilendirme yapılıyor mu?  

                    Her türlü iletişim kanalı açık mı?  

                    Sözel veya yazılı iletişim mi ağırlıkta? 

                    İletişimin yönü? 

5.  Okuldaki çalıĢma ortamı, okul personelini yeteri derecede güdüleyici mi? 

 

6.    ÇalıĢtığınız ortamda iĢinizden doyum sağladığınızı söyleyebilir misiniz? 

       Sonda:  Bireysel amaçlara ulaşılıyor mu? 

 

7.   Okulunuzda bir kalite kültürünün varlığından söz edebilir misiniz? 

                     

8.    Okulunuzda ödüllendirme sistemi etkin olarak çalıĢmakta mıdır? 

       Sonda:   Kalite ile ilgili ödüller bireysel mi ekip olarak mı? 

 

9.  Okulunuz yönetiminin TKY konusunda personele öncülük ettiğini 

düĢünüyor musunuz? 

       Alternatif:  Okul yönetimi personele liderlik yapıyor mu? 

       Sonda:  Ortak amaca yönlendirme? 

                    Yeniliğe açıklık, sürekli gelişim? 

                    Personeli güdüleme ve destekleme? 

                    Güçlü iletişimcilik?              

10.  Okulunuzda verilen eğitim hizmetinden, bu hizmetten yararlananlar 

yeterli derecede memnun mudur? 

        Sonda:  Okul personeli? 

                     Öğrenciler? 

                     Öğrenci velileri? 

                     Memnuniyet anketi? 

                     Memnuniyeti sağlama önlemleri? 

11.  Okul personeline yönelik eğitim faaliyetleri sağlanmakta mıdır? 

        Alternatif:  Okul personelinin niteliğini arttırıcı eğitim faaliyetlerine katılımı 

nasıldır? 

        Sonda:  Yeterli hizmet içi eğitim? 

                     TKY ile ilgili eğitimlere katılma? 

12.   Okulunuz sürekli bir geliĢimi ilke edinmiĢ midir? 

        Alternatif: Okulunuzda gerçekleştirilen her türlü faaliyette sürekli 

iyileştirmeler   yapılmakta mıdır? 

        Sonda:   Eğitimsel açıdan? 

                      Yönetimsel açıdan? 

13.    Okulun amaçlarına ulaĢma düzeyi sürekli olarak ölçülmekte midir? 

         Sonda:  Değerlendirme bilimsel ölçütlere göre mi? 
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EK- 2 

 

Ġlköğretim Okullarında Toplam Kalite Yönetimi Uygulamaları 

Konusunda Yapılan Bir AraĢtırmanın GörüĢme Formu 

 
YÖNETĠCĠ FORMU 

 

AraĢtırmanın Problemi: Ġlköğretim okullarında Toplam Kalite Yönetimi 

uygulamalarında karĢılaĢılan güçlükler ve bu güçlüklerin nedenlerine iliĢkin 

müdür ve öğretmen görüĢleri nelerdir? 

 

Tarih:  -----/-----/2010                              Saat (BaĢlangıç/BitiĢ):  --------/-------- 

 

Sayın Yönetici 

Adım Erdem Oklay. Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 

Eğitim Yönetimi ve Denetimi Yüksek Lisans Programı öğrencisiyim. Aynı 

zamanda resmi bir ilköğretim okulunda fen ve teknoloji öğretmeni olarak görev 

yapmaktayım. 

Ġlköğretim okullarında Toplam Kalite Yönetimi (TKY) uygulamaları 

esnasında karĢılaĢılan güçlükleri ve bu güçlüklerin nedenlerini saptamaya yönelik 

bir tez çalıĢması hazırlamaktayım. Bu amaçla aĢağıdaki sorulardan oluĢan 

görüĢme formu yapılandırılmıĢtır.  

GörüĢmenin yaklaĢık bir saat süreceğini tahmin ediyorum. GörüĢme 

esnasında söyleyecekleriniz izninize bağlı olarak ses kaydı ile kaydedilecektir. 

GörüĢme sonunda istemediğiniz bazı bilgiler silinecektir. Ayrıca, 

söyleyeceklerinizin tümü gizli kalacak ve araĢtırma sonuçlarına kiĢisel 

bilgileriniz kesinlikle yansıtılmayacaktır. Elde edilen veriler bilimsel bir tez 

çalıĢmasında kullanılacağı için tüm görüĢlerinizin çok değerli olduğunu belirtir, 

katkılarınız için teĢekkürlerimi sunarım. 

  

 

SORULAR 

 

1. Okulunuzdaki Toplam Kalite Yönetimi çalıĢmaları planlı olarak 

yürütülmekte midir? Yanıtınız “hayır” ise nedeni nedir? 

      

 

2. Okuldaki karar alma süreçlerine tüm paydaĢların katılımı sağlanıyor 

mu? Sağlanmıyor ise nedeni sizce nedir? 

     Sonda: Eğitim-öğretim konularında? 

                 Yönetimsel konularda? 

 

 

3. Okulunuzdaki faaliyetlerin ekip çalıĢması ile gerçekleĢtirildiğini 

düĢünüyor musunuz?  
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Alternatif: Okulda gerçekleştirilen her türlü faaliyette takım ruhu sergileniyor 

mu? 

 Sonda:  Yanıt “evet” ise; neler yapılıyor? 

                  Yanıt “hayır” ise; nedeni? 

 

4. Okul çalıĢanları arasında etkili bir iletiĢim ortamı sağlanıyor mu? 

Sağlanmıyor ise nedeni nedir? 

       Sonda:  Her konuda bilgilendirme yapılıyor mu?  

                    Her türlü iletişim kanalı açık mı?  

                    Sözel veya yazılı iletişim mi ağırlıkta? 

                    İletişimin yönü? 

5.   Okuldaki çalıĢma ortamı, okul personelini yeteri derecede güdüleyici mi? 

 

6.    ÇalıĢtığınız ortamda iĢinizden doyum sağladığınızı söyleyebilir misiniz? 

       Sonda:  Bireysel amaçlara ulaşılıyor mu? 

 

7.    Okulunuzda bir kalite kültürünün varlığından söz edebilir misiniz? 

                     

8.    Okulunuzda ödüllendirme sistemi etkin olarak çalıĢmakta mıdır? 

       Sonda:   Kalite ile ilgili ödüller bireysel mi ekip olarak mı? 

 

9.  Toplam Kalite Yönetimi konusunda personele öncülük ettiğinizi 

düĢünüyor musunuz? 

       Alternatif:  Personele liderlik yapıyor musunuz? 

       Sonda:  Ortak amaca yönlendirme? 

                    Yeniliğe açıklık, sürekli gelişim? 

                    Personeli güdüleme ve destekleme? 

                    Güçlü iletişimcilik? 

                    

10.  Okulunuzda verilen eğitim hizmetinden, bu hizmetten yararlananlar 

yeterli derecede memnun mudur? 

        Sonda:  Okul personeli? 

                     Öğrenciler? 

                     Öğrenci velileri? 

                     Memnuniyet anketi? 

                     Memnuniyeti sağlama önlemleri? 

11.  Okul personeline yönelik eğitim faaliyetleri sağlanmakta mıdır? 

        Alternatif:  Okul personelinin niteliğini arttırıcı eğitim faaliyetlerine katılımı 

nasıldır? 

        Sonda:  Yeterli hizmet içi eğitim? 

                     TKY ile ilgili eğitimlere katılma? 

12.   Okulunuz sürekli bir geliĢimi ilke edinmiĢ midir? 

        Alternatif: Okulunuzda gerçekleştirilen her türlü faaliyette sürekli 

iyileştirmeler   yapılmakta mıdır? 

        Sonda:   Eğitimsel açıdan? 

                      Yönetimsel açıdan? 

13.  Okulun amaçlarına ulaĢma düzeyi sürekli olarak ölçülmekte midir?     

Sonda:  Değerlendirme bilimsel ölçütlere göre mi? 
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EK- 3 
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