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Toplam Kalite Yönetimi anlayışının önderi kabul edilen Edward Deming’e göre bir sistemin beklenen düzeyde performans gösterememesinin en temel nedeni sistemden kaynaklanır. Deming’e göre, bir örgütün karşılaştığı sorunların %85’i sistem hatasından kaynaklanır. Bu tür sistem hataları, ya da başka bir deyişle sistemdeki kurgu hataları, insanların yani çalışanların bir sistemde ne kadar başarıyla işlev görebileceklerini belirler. Diğer bir deyişle, bir sistemin düşük performans göstermesi ya da etkili bir şekilde işleyememesi ortaya çıkabilecek hataların %85’ini açıklayabilirken, işçi veya çalışanların bu hatadaki payı ancak %15’tir. Deming bu sistem hatalarının oranını zaman zaman %96’ya kadar çıkarır. Öte yandan Deming buradan başka bir çıkarsamaya gider: Klasik örgüt kuramı temelinde kurgulanmış örgütlerde yönetenlerin yetkisi diğer bütün çalışanlardan daha fazla olduğu için ortaya çıkan ve yukarıda sözü edilen performans düşüklüğünün tamamının sorumluluğu da yönetenlere aittir. Sözün özü, Deming’e göre örgütlerde ortaya çıkan hataların %85’i sistemi kurmaktan sorumlu olan yöneticilerindir. Bu yöneticiler işletmeler için işletmenin başında yönetici olarak bulunanlara işaret ederken, ülkemizdeki eğitim örgütlenmesinde olduğu gibi bir sisteme hakim olan merkezi yönetim erkini, yani Türkiye durumunda Milli Eğitim Bakanlığı’na işaret eder. Ancak, dikkatli bir gözlemci Milli Eğitim Bakanlığı’na hakim olan yönetim anlayışının ülkemizde devlet/kamu örgütlenmesinin tamamına hakim olduğunu farkedecektir. Bu durumda, milli eğitim sistemimizde genel kabul gören yönetim zaafiyetinin aslında devlet örgütlenmesine hakim olan yönetim zaafiyetinin bir uzantısı olduğunu kabul etmek daha doğru olacaktır. 

Daha önce başka bir ortamda da iddia ettiğim gibi, bu durum bizi şu sonuca götürmektedir: Varolan örgütlenme modeli,  yönetim felsefesi ve gelenekleri altında ülkemizde eğitim yöneticisi yetiştirilmesi tartışmaları aslında kuramsal olarak kalmaya mahkumdur. Kısaca özetlemek gerekirse: Esnek örgütlenme modellerinin ve işletme kavramlarının egemen olduğu modern yönetim anlayışı penceresinden bakıldığında “Türkiye’de eğitim yöneticisi yetiştirilemez.”

Bu durum doğallıkla karşımıza karamsar bir tablo çıkarmaktadır. Sistemlerin baştan sona yenilendiği, ulusal ve yerel unsurların hızla küresel unsurlarla karşılıklı etkileşime girdiği böylesi bir dünyada ülkemiz eğitim sisteminin de kökten bir şekilde yeniden yapılanması kaçınılmazdır. İçinde yaşadığımız dünyanın gerçekleri göz önüne alındığında böylesi bir değişim kaçınılmazdır. Öyleyse, varolan sistemin çok yönlü bir eleştirisinden yola çıkarak ülkemizde yönetici yetiştirme konusunda olası reform içeriği ve kapsamı konusunda fikir yürütmemizin yararı olacaktır. Böylesi bir amaca yönelik olarak çeşitli ulusal sistemlerde ilgili alanlarda ne tür uygulamaların olduğunu da bilmek yararlı olacaktır. Bu makalenin amacı, karşılaştırmalı örnekler yoluyla Türkiye’de eğitim yöneticisi yetiştirme konusuna eleştirel bir bakış açısı geliştirmektir.
Eğitim Yönetimi Kavramının Dünyada ve Türkiye’de Ortaya Çıkışı
Eğitim yönetiminin gelişimi modern sosyal bilimler ve yönetim biliminin tarihi gelişimine paralel bir evrim geçirmiştir. Murphy (1993) ABD’deki eğitim yöneticisi yetiştirme girişimlerinin tarihini üç ana aşamaya ayırmaktadır: 1820-1900 arası şu anda bizdeki duruma benzer bir Çıraklık Modeli evresi, 1900-1946 arası Taylorcu Bilimsel Yönetim evresi ve 1946-1985 arası Davranış Bilimleri Evresi. Öte yandan, Björk ve Ginsberg’e göre (1995), 20 yüzyılın başlarında üniversiteye entegre edilen yönetici yetiştirme programları üniversitelerin klasik disiplinleri tarafından kabul görmedi. İkinci sınıf bir çalışma alanı olarak görüldü ve sonuç olarak sınırlı bir akademik prestije sahip oldu. Bu algıyı ortadan kaldırma dürtüsüyle, eğitim yönetimi programlarını yürüten akademik-entellektüel çevreler yavaş yavaş yerleşik disiplinlerde olduğu gibi kuramsal çalışmalara yöneldiler. Özellikle 1950-70 arası, eğitim yönetimi alanı bilimsel görünme kaygısıyla sosyal bilimlere hakim olan pozitivist tonu aynen kendisine uyarladı. Pozitif bilimlerin nicel araştırma ve bilgi üretme yöntemleri benimsendi, kuram uygulamaya tercih edildi, değişik durumları açıklayabilecek tek bir model arayışına girildi, görgülcülük, yordama ve bilimsel kesinlik kavramları istisnasız kabul gördü. 

Eğitim yönetimi alanının Türk üniversitelerinde bir çalışma alanı olarak ortaya çıkması 1960’ların sonlarında gerçekleşmiştir. Ve bu yıllarda özellikle ABD’de eğitim yönetimine hakim olan davranış bilimleri paradigması ülkemizde yeni kurulan bu programlara aynen yansıdı ve Eğitim Bilimleri kavramı ortaya çıkmış oldu. Bu yolla önce “eğitim” bilimselleştirildi, dahası ismin çoğul kullanılmasından da eğitim alanı içinde yer alan eğitim yönetimi, program geliştirme, rehberlik ve psikolojik danışma gibi alt alanların her biri ayrı ayrı bilimler yapıldı. Ve bu bilimlerin her birisi ayrı ayrı bölümlerde örgütlendi
. Bu geleneğin tipik bir yansıması olarak kuram uygulamaya tercih edildi. Yönetici yetiştirme işi adayların örgüt, yönetim, liderlik gibi bazı alanlarda belirli bir bilgi setiyle donatılması ile yeterli görüldü. Dahası, lisans düzeyinde açılan eğitim yönetimi programları yoluyla bir çalışan olarak okulun gerçeklerini bilmeyen ve 18 yaşında programa başlayıp 22 yaşında programı bitiren gençlerin okullara yönetici olarak atanması beklendi. Ancak, istisnalar hariç, bu talep uzun yıllar Milli Eğitim Bakanlığı tarafından benimsenmedi.  

Türkiye’de Eğitim Yöneticisi Yetiştirme Uygulamaları
Türkiye’de yönetici yetiştirme pratiğine Cumhuriyetin kuruluşundan beri üç temel yönelimin hakim olduğu varsayılabilir: Bunlardan birincisi ve en hakim olanı “Çıraklık Modeli”, 1970’lerde ortaya çıkan ve akademik çevrelerce kabul gören ve yukarıda sözü edilen “Eğitim Bilimleri Modeli” ve son olarak 1999’da Milli Eğitim Bakanlığı tarafından uygulamaya konan yönetici atamalarında bazı ek niteliklerin atamalarda tercih nedeni olarak kullanılması uygulaması.

“Çıraklık Modeli” ileride sözü edilecek olan Fransız, Italyan, İsveç ve Danimarka modellerine benzerlik göstermektedir ve Bonapartist geleneğin bir uzantısıdır. Bonapartist gelenekle şekillendirilen devlet aygıtının veya kamu örgütlenmesinin bir unsuru olarak eğitim sistemimiz merkeziyetçi temeller üzerine oturtulmuştur. 789 sayılı Maarif Teşkilatına Dair Kanun’un 12. maddesinde “meslekte asıl olan öğretmenliktir” vurgusu yapılmaktadır. 
Eğitim ve okul yöneticiliği için öğretmenlikten gelme gerekli ve yeterlidir. Dahası yürürlükteki bu kanunlara göre okul yöneticiliği ek bir yöneticilik eğitimine gerek olmadan öğretmenler tarafından yapılabilecek bir görevdir. Bu demektir ki ‘yöneticiliğin okulu yoktur’ anlayış ve uygulaması hala sürmektedir (14. Milli Eğitim Şurası Hazırlık Dokümanı, Mayıs 1993, s. 42).

Merkeziyetçi anlayışla şekillenmiş okul sistemimizde okul yöneticisi merkezi otoritenin okuldaki temsilcisi, memurudur. Milli Eğitim Bakanlığı Tebliğler dergisinin Ocak 2000 sayısında bir okul müdürünün görev özetinde şunlar yazmaktadır: “Okulun yönetimini; kanun, tüzük, yönetmelik, yönerge, genelge, plan, program ve emirler doğrultusunda planlar…” (s. 65).  Dolayısıyla Çıraklık modeli eğitim sistemimize egemen olana merkeziyetçi anlayışın doğal bir uzantısıdır. 
Öte yandan, ülkemizde eğitim ve okul yöneticisi yetiştirme konusunda 1970’lerin sonlarında farklı bir anlayış ortaya çıkmıştır. Bu anlayış akademik bir yönelim olarak ortaya çıkmış ve akademik çevrelerde ciddi biçimde de benimsenmiştir. Bu yönelime “Eğitim Bilimleri Modeli” adı verilebilir. Ülkemizde pek çok eğitim fakültemizde lisans düzeyinde “eğitim yönetimi ve planlaması” bölümleri açılmış ve bu programlardan öğrenci mezun edilmiştir. Buradaki temel varsayım yönetimin bilimsel bir çalışma alanı olduğu, yönetici olacak kişilerin örgüt, yönetim, liderlik gibi temel alanlarda akademik bilgilerle donanık olması gerektiğidir. Bu programlardan mezun olan adayların Milli Eğitim Bakanlığı tarafından okullara yönetici olarak atanması konusu sık sık gündeme getirilmiş, ancak o günden bu güne bu beklenti gerçekleşmemiş, mezun olan adaylar daha sonra bazı öğretmenlik alanlarında istihdam edilmişlerdir. “Eğitim Bilimleri Modeli” 1993 yılında gerçekleştirilen 14. Milli Eğitim Şurası Hazırlık Dokümanında yönetici yetiştirmenin en etkin iki yolundan biri olarak özellikle vurgulanmıştır:

Okul yöneticilerinin hizmet öncesi yetiştirilmeleri üniversitelerin Eğitim Fakültelerinde Eğitim Yönetimi ve Planlaması Bölümlerinde Eğitim Yönetimi Lisans Programı ile gerçekleştirilebilir. Bu öğrencilerin lisans öğrenimi sırasında okul yönetimi stajı yapmaları zorunlu tutulmalıdır (s. 44). 

Üçüncü ve son model aslında tam anlamda bir yönetici yetiştirme modeli değildir. Milli Eğitim Bakanlığı 1999 yılında okul yöneticiliğine atamada bazı ek ölçütler kullanmaya başlamıştır. Örneğin her hangi bir alanda yüksek lisans yapmış olmak ve eğitim, öğretim, yönetim, işletmecilik gibi alanlarda yayınlanmış eseri olmak tercih nedeni olarak kullanılmaktadır. Öte yandan adayların Yönetici Seçme Sınavından en az 70 almaları ön koşul olarak konmuştur. Bu anlamda, adı geçen uygulama bir aday ayıklama mekanizmasıdır ve yönetici yetiştirmede geleneksel “Çıraklık Modelini” temelde değiştirmemektedir.

Uluslararası Örnekler ve Reform Girişimleri
Modern yönetim ve işletme biliminin önemli isimlerinden Peter Drucker’a göre “modern yönetim ve işletme bilimi özgün bir Amerikan yeniliğidir.” Drucker’ın bu saptamasının maddi temelleri vardır. Yönetim ve işletme biliminin ABD’de uç vermesi ve yeşermesinin nedeni Amerikan örgütlenme geleneğinin doğal bir uzantısıdır. Federalist ve yerel kontrol ilkelerine göre işleyen dağıtık (adem-i merkeziyetçi) örgütlenme biçimi modern yönetim ve işletme biliminin ortaya çıkmasının maddi temellerini yaratmıştır. Kısaca değinmek gerekirse, ABD’de eğitim örgütlenmesi yerel kontrole dayanır. Amerikan anayasasında Federal hükümete eğitimle ilgili herhangi bir görev ve sorumluluk yüklenmemiştir. Ancak, reform yılları olarak kabul edilen 1980’lerden sonra federal hükümet federal kaynaklardan ayırdığı eğitim bütçesinin önemli bir kısmını federal ve eyalet düzeyinde yapılan projelerin desteklenmesi amacıyla kullanmaktadır. Bir anlamda, federal hükümet eğitim konusuna yasal mevzuatı kullanarak değil parasal olanakları bir ödül olarak kullanmak yoluyla dahil olmaktadır. 

Eğitimin örgütlenmesi ve yürütülmesinde federal hükümetler asli sorumluluğa sahiptir. Dahası, bu federal yapılanma içinde her eyaletin eğitim örgütlenmesi de oldukça dağıtık özellikler gösterir. Her eyalet idari ve mali özerkliği olan eğitim bölgelerine ayrılmştır. Bu eğitim bölgelerinin yönetim kademeleri ise atamadan çok seçilme yoluyla bu görevlerine gelirler. Eğitim finansmanı da büyük ölçüde yerel vergilerle karşılanır. Böylesi bir örgütlenme modelinde temel olan rekabete dayalı etkin bir yönetim ve vergi verenlere hesap verme zorunluluğudur. 

ABD’de eğitim yöneticiliği için lisansüstü derece bir zorunluluktur. Amerika’da temel olarak “iyi öğretmenlerden daima iyi yönetici olmayabilir” anlayışı hakimdir. Belirli bir süre aktif öğretmenlik yapmış adaylar hemen her eyalette mevcut olan eyalet üniversiteleri veya özel üniversitelerin bünyelerinde yer alan Eğitim Fakülteleri’nde eğitim yönetimi alanında bir lisansüstü derece yapmak zorundadırlar. Eğitim bölgeleri gibi daha üst eğitim yöneticiliği pozisyonlarında yönetici görevi alabilmek için zaman zaman doktora derecesi bile istenebilmektedir. 


Yönetici yetiştirme sistemi bütün eyaletlerde uzun yıllar bu temel felsefe doğrultusunda yürütülmüştür. Ancak ABD’de reform yılları olarak bilinen 1980’lerde ve 1990’larda bu klasik yöntem de sorgulanmaya başlanmıştır. Temel rahatsızlık alanları aslında öğretmen yetiştirme konusunda da tanışık olduğumuz klasik sorunlara ilişkindir: Fakültelerde yürütülen eğitim yönetimi programlarının uygulamadan çok kurama ağırlık vermesi, dolayısıyla yöneticilerin gerçek iş yaşamlarında karşılaşabileceği sorunlara yanıt vermemesi, eğitim fakültelerinde çalışan öğretim elemanlarının eğitim yöneticiliğinin gerçek sorunlarında uzaklaşmaları, dolayısıyla bu programların yönetici adaylarının ihtiyaç ve isteklerinden çok ders verenlerin istek ve beklentileri doğrultusunda şekillenmesi (Livingston, et.al., 2001; Block, 1997).

Bu sorunları gidererek daha etkili bir yönetici yetiştirme konusundaki reform çalışmalarında “Harvard Principals’ Center”ın yöneticisi olan Ronald Barth önemli bir yer tutar. Barth’ın önderlik ettiği yeni yönetici yetiştirme modelinde okullarda yönetici adaylarını bekleyen sorunların olabildiğince yönetici yetiştirme programlarının içeriğine ve uygulamalarına yansıtılması ilkesi ön plandaydı. Bu yeni yönetici yetiştirme anlayışı yavaş yavaş diğer üniversiteler tarafından da benimsenmeye başlandı ve gittikçe yaygınlaştı (Hallinger, 1992; aktaran Yee, 1997). 1986-1990 yılları arasında Amerikan federal hükümeti okul yöneticilerinin yetiştirilmesine dönük projelere 30 milyon dolar harcamıştır. 1990 yılından beri çeşitli eyaletlerde 150’den fazla okul yöneticisi yetiştirme programı veya merkezi açılmıştır.

Bugün üniversite bünyelerinde yer alan okul yöneticisi yetiştirme programlarının hemen tamamı klasik program içerikleri ve öğretme yöntemlerinden uzaklaşmıştır.  Artık pek çok program simulasyonlar, durum çalışmaları, problem-temelli öğrenme, uygulama ile bütünleşik program içerikleri, okullarda klinik uygulama, grup süreçleri, katılımlı liderlik süreçleri, iletişim becerileri, katılımlı karar verme süreçleri temelinde yürütülmektedir. Örneğin Connecticut Üniversitesi yönetici yetiştirme programı aktif olarak okul yöneticiliği yapan bir uzman eğitim yöneticisinin yanında stajyerliği de zorunlu görmektedir (Yee, 1997). Okul yöneticiliği programlarının yeniden yapılanmasında tıp, işletme, hukuk ve mimarlık gibi alanlarda yönetici yetiştirme programlarının büyük bir etkisi vardır.


İngiltere’de durum biraz daha farklıdır. Geleneksel olarak dağıtık (adem-i merkeziyetçi) ilkelerle örgütlenmiş İngiliz okul sistemi Margaret Thatcher iktidarından beri önemli  değişikliklere uğramıştır. Her hükümet gibi 1980’lerde iktidara gelen Thatcher hükümeti de işe öncelikle eğitimi sorgulamakla başlamıştır. Thatcher hükümeti dağıtık (adem-i merkeziyetçi) örgütlenmiş İngiliz okul sisteminin genç kuşakları iyi eğitemediğine karar vermiş, adeta başıbozuk bir görüntü veren okul sistemini köklü düzenlemelere tabi tutmuştur. Merkezi eğitim otoritesinin okul sistemi üzerindeki etki ve kontrol gücü artırılmış, pek çok alanda çok detaylı ve ciddiyetle izlenen standartlar geliştirilmiştir. Ancak bu merkeziyetçi yönelimi okul sisteminde bürokrasinin artırılması ve yönetmenin güçleştirilmesi anlamında almamak gereklidir. Bu merkeziyetçilik eğitime uyarlanan “piyasa” ilkelerinin denetlenmesine ilişkindir. Belirli standartlar çerçevesinde “hesap verme” ilkeleri ile işleyen bir piyasa mantığı eğitime uyarlanmıştır. Okullar öğrenci bulma konusunda birbirleriyle yarışmak zorundadır. Kamu finansmanın da öğrenci sayısına bağlandığı için bu rekabetçi ortamda velilerin ve öğrencilerin taleplerine daha çok cevap veren okullara daha çok talep olacağı, dolayısıyla bu okulların finansman açısından diğerlerinden daha iyi durumda olacağı mantığı sisteme hakimdir. 

Bu değişiklikler okul yöneticilerinden beklentileri de ciddi biçimde ve kökten değiştirmiştir. 1980’lerden önce 20 günlük bir hizmet-içi eğitimden sonra öğretmenlikten yöneticiliğe yükseltilme ilkesi çalıştırılmıştır. Ancak yukarıda sözü edilen değişikliklere uğratılmış okul sisteminde yöneticiler artık daha çok “işletmeci” olarak, okullar ise “öz-yönetim” (self-management) birimleri olarak görülmektedir.

Bugün İngiltere’de okul yöneticisi yetiştirme işi çok daha sistematik ve standartlara bağlı olarak yapılmaktadır.  Okul yöneticiliği için geliştirilmiş bir nitelikler seti vardır. 1996 yılında geliştirilen ve uygulamaya konan “Ulusal Profesyonel Okul Yöneticiliği Yeterlikleri” dokümanında belirtilen yeterliklere sahip olmak okul yöneticiliğine atanmak için zorunludur. Okul yöneticiliği yapmayı planlayan öğretmenler eğitim bölgelerinde mevcut olan sınav merkezlerinde yukarıda belirtilen yeterlikler konusunda sınavdan geçerler ve hangi alanlarda eğitime ihtiyaçları olduğu saptanır. Ancak Stratejik Liderlik ve Sorumluluk (Strategic Leadership and Accountability) modülü her aday için zorunludur. Yönetici adayları Yerel Eğitim Otoritesi tarafından yönetilen bölgesel eğitim merkezlerinde veya Açık Üniversite’de (Open University) yukarıda sözü edilen modülü ve ihtiyaç duydukları diğer alanlardaki eğitimlerini alırlar. Bu eğitimi takiben bölgesel sınav merkezlerinde tekrar bir sınava tabi tutulurlar. Bu sınavda başarılı olan yönetici adaylarına  “Ulusal Profesyonel Okul Yöneticiliği” yeterlik belgesi verilir.

Öte yandan, halen okul yöneticiliği görevini sürdüren yöneticiler için de bir eğitimden geçmek zorunluluktur. Ancak buradaki sistem biraz farklıdır: Okul yöneticilerinin eğitim dışında sanayi ve ticaret kuruluşlarının yöneticileri ile çalışmaları zorunluluğu vardır. Bir anlamda, okul yöneticilerinin sanayi ve ticari kuruluş yöneticileri ile birlikte çalışmak yoluyla okul dışında staj yapmaları ilkesi vardır. Bu yaklaşımın altında yatan temel felsefe okullara eğitim sektörü dışında başarılı yönetim ilkelerinin ve uygulamalarının aktarılmasını özendirmektir. Ancak “eğitim dışı iyi uygulamalar” olarak adlandırılan bu uygulama eğitim çevrelerinden tepki görmektedir. Bu ilkenin okul yöneticiliği eğitimine aktarılması yoluyla okul yöneticilerinin kendilerini şu alanda geliştirmeleri beklenir (Bush, 1998, s. 7):

• stratejik geliştirme, eylem planları ve performans ölçümü

• mali konular ve bütçe

• insan kaynakları yönetimi, işe alma ve mesleki geliştirme

• kurumsal ve kültürel değişim, pazarlama ve hakla ilişkiler     

İşçi Partisi’nin iktidara gelmesiyle Eğitim Bakanlığı altında yer alan ve okul yöneticilerinin yeterliklerini belirleyen Öğretmen Eğitimi Birimi’nin “Ulusal Profesyonel Okul Yöneticiliği”  yeterlik belgesinin yanı sıra üniversitelerden alınacak bir yüksek lisans belgesinin de yöneticiliğe atanmak için yeterli koşul olabileceği konusunda girişimler söz konusudur (Bush, 1998, s. 8).

Yine kıta Avrupası sistemlerinden olan ancak daha çok Bonapartist gelenekte örgütlenmiş okul sistemlerine sahip olan Fransa, İsveç ve Danimarka’da okul yöneticisi yetiştirme geleneksel bir sistematikle yürütülmektedir. Fransa’da okul yöneticiliğine atanan öğretmenler 3 ay süreli bir hizmet-içi eğitimden geçirilirken, bu süre İsveç ve Danimarka’da 20 gündür (Hillman, 1992, s. 516). 


Yukarıda sözü edilen üç kıta Avrupası modelinin tersine Singapur’da okul yöneticisi yetiştirme uygulaması daha çok Amerikan sistemini andırmaktadır. Halen bir okulda müdür yardımcısı olarak görev yapan yönetici adayları arasında seçim yapılır. Bu süreci başarıyla geçen adaylar Eğitim Bakanlığı ve Ulusal Eğitim Enstitüsü tarafından ortak yürütülen Eğitim Yönetimi programından diploma almak zorundadırlar. Tam zamanlı olarak ve bir yıl süren bu eğitim süresince adaylar tam maaşlarını almaya devam ederler. Bu program işletme ve yönetim, liderlik ve program geliştirme gibi alanlarda dersleri kapsar. Bir yıl süren bu eğitim sırasında adaylar iki kez ve her biri 4 hafta süren okullarda uygulama modülüne katılırlar. Bu uygulama okulları iyi yönetilen okullar arasından seçilir. Bu seçilen okulların yöneticileri eğitim sürecinin aktif katılımcılarıdır ve aynı zamanda ustaöğretici  rolünü de üstlenirler. Adı geçen bu program 1984 yılından beri Singapur’da başarıyla uygulanmaktadır (Bush ve Chew, 1998).


Öte yandan, okul yöneticilerinin atama ve yükseltmelerine ilişkin olarak İtalya’da da Fransa, İsveç ve Danimarka’ya benzer bir sistem uygulanmaktadır.  1996 yılına kadar İtalya’da okul yöneticisi olmanın tek koşulu, ülkemizde de olduğu gibi, belirli bir süre öğretmenlik deneyimine sahip olmaktı. Yöneticiler herhangi bir formal eğitimden geçirilmeden yöneticiliğe atanmaktaydı ve kendilerinden beklenen merkezi olarak yürütülen bir sistemin parçası olan okulu denetim ve gözetim altında tutmak ve işlerin aksamadan yürümesini sağlamaktı. 1996’da başlayan reform okul sisteminin dağıtık (adem-i merkeziyetçi) bir modele yönelmesini öngörmekteydi. Reformun temel unsurları şunlardır: Yönetsel, örgütsel ve program açısından okullara daha fazla otonomi sağlanması, eğitim-öğretim süreçlerinin daha etkin hale getirilmesi, mevzuat ve okul yönetmeliklerinin basitleştirilmesi, öğretmenler için profesyonel öğretmenlik standartlarının geliştirilmesi, ailelerin okul süreçlerine katılımlarının güçlendirilmesi ve okulların bir üst eğitim kurumlarıyla entegrasyonunun sağlanması. Bu reformun bir parçası olarak yöneticilerin de belirli bir hizmet-içi formal eğitimden geçirilmesini zorunluluk haline getirildi. Reform başladığı yıllarda yöneticilik görevinde bulunanlardan ya eğitim programlarına katılmaları ya da görevlerinden ayrılmaları istendi (Ferrara, 2001).


Bir Doğu Asya ülkesi olmasına rağmen Hindistan’daki okul yöneticiliğina atanma sistemi Singapur’dan büyük farklılıklar göstermektedir. Hindistan’da okul yöneticiliğine atanma Türkiye’dekine de benzer biçimde daha çok Kıta Avrupası sisteminin özelliklerini yansıtmaktadır. Türkiye’ye benzer bir şekilde “meslekte asıl olan öğretmenliktir,” yöneticiler belirli bir yıl kıdemi esasına göre öğretmenler arasından atanır (Sapre, 2000).

Eğitim Yöneticiliği: İşletme mi Yönetim mi?

Yine Sapre’ye göre, “yönetim” kavramı oldukça eski bir kavramdır ve kökleri “devlet” denilen kurumun ortaya çıkmasına dayanır. Dolayısıyla “yönetim” devlet kurumlarının kültürünü yansıtır. Daha yeni bir kavram olan “işletme” kavramı sanayiden alınmıştır. İçinde sanayi işletmelerinin kültürünü taşır (Sapre, 2000, s. 298-99). 19. yüzyılın ikinci yarısında ortaya çıkan devlet destekli ve denetimli okul kurumu yönetim ve örgütlenmesi açısından devlete hakim olan “bürokrasinin” egemenliği altına düşmüştür (Şimşek, 1997)    
Bürokrasi geleneğinin günümüz okul yönetimine olumsuz yansımaları konusunda Sapre (2000, s. 299-300) aşağıdaki saptamaları yapmaktadır:

1. Sorunlara yaklaşımda proaktif olmaktan çok reaktif bir tutumun geliştirilmesi. Eğitim yöneticileri sistemin “sistemik” özelliklerini unutarak, birbirinden kopuk ve bağımsız tek tek reform önerileri geliştirmektedirler.

2. Yöneticiler kaynak konusunu her sorunun üstünde görmektedirler. Kaynakların artırılmasının bütün sorunları çözeceğine inanmaktadırlar.

3. Yöneticiler emir-komuta zinciri içinde hesap verirler.

4. Temkinli yönetmeyi yeni şeyleri denemeye, hesaplı riskler almaya ve hatalardan öğrenmeye tercih ederler.

5. Bireylerarası ilişkileri hiyerarşi, statü ve yetki sınırları içinde gerçekleştirmeye özen gösterirler. 

6. Kurallar, yönetmelikler ve genelgeler verecekleri kararın temelini oluşturur. Katı ve kurallara bağlanmış bir yönetim anlayışı yoluyla farkında olmadan bireysel girişim ve yaratıcılığı köreltirler.

7. Ödüllendirme sisteminin temeli meslekte geçirilen yıla göre düzenlenmiştir. Meslekte yükselme, ödül ve taltifler hizmet süresine göre belirlenir.

8. Eğer bir örgüt yeniden yapılandırılmış, reorganize edilmiş veya isim değişikliğine uğratılmışsa o örgüt reforma uğratılmıştır ve bundan sonra daha etkili ve verimli çalışması beklenir.

9. Sistem merkeziyetçi bir anlayışla örgütlendiği için değişim ve yenileşme ancak yukarı kademelerden, hiyerarşinin tepesinden başlatılmalıdır. Astların değişim ihtiyaçlarını saptaması, bunları dile getirmesi ve reform önerileri geliştirmeleri teşvik edilmeyen bir şeydir.        
Benzer şekilde Simkins, bürokrasi temeline kurulmuş olan yönetim anlayışı ile işletme anlayışını arasında temel farkı şöyle vurgulamaktadır: “Yönetim kamu hizmeti gören bürokratın varsayılan profesyonel değerleri ve öncelikleri çerçevesinde işler. Öte yandan işletmecilik temelinde yöneticilik ‘yönetme özgürlüğünü’ talep eder. Bu yönetme özgürlüğünün içinde yetkinin hiyerarşik alt basamaklara aktarılması ilkesi vardır” (Simkins, 2000, s. 321). 


Konuya daha derinliğine bakıldığında, okul yönetimine ilişkin olarak yukarıda sözü edilen yönetim ve işletme gibi birbirinden oldukça farklı iki yönetsel anlayıştan “yönetim” anlayışının kıta Avrupası ve kıta Avrupası’nın etki alanına düşen dünyanın diğer ülkelerinde Bonapartist gelenek tarafından, “işletme” anlayışının ise İngiltere’den başlayarak ABD, Kanada ve Avustralya gibi “Yeni Dünya” olarak adlandırılan ülkelerde Anglo-Saxon gelenek tarafından şekillendirildiği görülecektir. Karşılaştırmalı örneklerde de görüldüğü gibi Türkiye’nin de içinde bulunduğu kıta Avrupası okul yönetim ve örgütlenme modelleri katı Bonapartist geleneğin bir uzantısı olan “yönetim” anlayışına oturmaktadır. Öte yandan, karşılaştırmalı örneklerin bazıları altındaokul yönetimine ilişkin reform girişimlerine bakıldığında Anglo-Saxon geleneğin uzantısı olan “işletme” modeline doğru bir eğilimin olduğu kolayca fark edilecektir. Bu modelde, okul sisteminin daha esnek yapılandırılması, yerinden yönetim, yerel denetim, yetki ve sorumluluk aktarımı, hesap verebilirlik gibi reform unsurları yönetici atama ve yükseltmelerinde kullanılan temel ilkeleri de kökten değiştirmektedir. Artık okul yöneticiliği profesyonel bir alan olarak kabul edilmekte, okulun etkili ve verimli yönetilebilmesi için yöneticilerin belirli bilgi ve becerilerle donanmış olmaları gerektiği, bunu sağlamak için de yönetici adaylarının uzun süreli formal eğitimden geçirilmelerinin zorunluluk haline geldiğini görmekteyiz.


Sözü edilen yönetici yetiştirme programlarının içeriğine bakıldığında öğretmen yetiştirme programlarına benzer sorunların dile getirildiği görülmektedir: Kuramdan çok uygulamanın ön plana çıkarılması, hizmet öncesi yönetici eğitiminde simulasyon, durum çalışmaları, problem temelli öğrenme gibi yeni öğrenme yöntemlerinin kullanılması, eğitim sırasında mutlaka okullarda uygulamanın programın entegre bir unsuru haline getirilmesi, okullarda stajyerlik ve deneyimli okul yöneticilerinden usta öğretici olarak yararlanılması.  
Türkiye: Öncelikle Köklü-Sistemik Reform!

Daha önce Türkiye’de okul yöneticisi yetiştirme uygulamalarına kısaca değinildi. Varolan haliyle yöneticiler için kısa süreli bir kursu takiben en azından bir seçme-eleme sistemi getirilmiş durumda. Karşılaştırmalı örnekler içinde örneğin Singapur’da uygulanana benzer bir yönetici yetiştirme sistemine benzer bir sistemin geliştirilmesi üzerinde ciddiyetle düşünülmelidir. 


Ancak Türkiye’deki sorun okul sisteminin örgütlenmesine dayanmaktadır, dolayısıyla varolan okul örgütlenmesi sistematiği içinde yöneticiliğe atama ve yükseltme sorunu tali bir sorun olarak kalmaktadır. Makalenin başında Edward Deming’e atfen vurgulandığı gibi, sorun sistemin kendisindedir. Okul örgütlenmesi modeli değiştirilmediği sürece Türkiye’de en etkili yönetici yetiştirme programının bile okullarımızı etkili ve verimli çalışan kurumlar haline getirmesi olası değildir. Bazı ülkelerde başarıyla kullanılan iyi kurgulanmış bir yönetici yetiştirme sürecinden geçen yönetici adaylarının “yönetilebilir” okullarda çalışmaları gereklidir.  Öyleyse, okul sistemimizin dağıtık (adem-i merkeziyetçi) bir temelde köklü bir reforma tabi tutulması iyi okul yöneticileri yetiştirme girişimlerinin ön koşulunu oluşturmaktadır.   
Öte yandan, yukarıda koşullar sağlandığı halde yönetici yetiştirme uygulamalarının etkili bir şekilde yerine getirilmesinin önünde diğer bir temel sorun daha bulunmaktadır. Yönetici yetiştirme programlarını (büyük bir olasılıkla) yürütmesi beklenen üniversite programlarımız var olduğu haliyle bu görevi yerine getiremeyecek durumdadır. Eğitim fakültelerimizdeki eğitim yönetimi yüksek lisans programları içerik olarak böylesi bir ihtiyaca cevap vermekten uzaktır. Pek çok ülkede yönetici yetiştirme reformlarının temel unsurları olan program içerikleri ve okullarda uygulama boyutu eğitim fakültelerinin varolan programlarında mevcut değildir. Eğitim yönetimi programlarımız hala kuram ağırlıklıdır. Okul deneyimi veya klinik deneyim programlarda mevcut değildir. Bu programlarda klasik öğretim yöntemleri kullanılmakta, dahası programlar hala akademisyenlerin öncelik ve ihtiyaçları doğrultusunda şekillenmektedir. Öyleyse, yukarıda vurgulananlara koşut olarak yönetici yetiştirme programlarında da çok ciddi revizyona gitme zorunluluğu vardır. Aşağıda bir kaç başlık altında neler yapılabileceği tartışılmıştır:
1. Biraz önce de vurgulandığı gibi, öncelikle eğer ciddi anlamda okul yöneticisi yetiştirmek istiyorsak okullarımızda “yönetici” tanımına uygun ortamı hazırlamak zorundayız. Hükümetlerimiz ve Milli Eğitim Bakanlığımız bu konuda gerekli düzenlemeleri yapmadığı sürece daha uzun süre ülkemizde gerçek anlamda bir yönetici eğitiminden söz edemeyeceğiz. Katı merkeziyetçi anlayışı terkedip eğitimde daha dağıtık (adem-i merkeziyetçi) bir örgütlenmeye gitmek zorundayız. Bu belirli ölçülerde okul birimlerimize yetki ve sorumluluk aktarımı yapmamız anlamına gelmektedir. Bu kanımca Türkiye’de yönetici yetiştirip yetiştirmemenin ön koşuludur.

2. Bu önlemin hayata geçtiğini varsayarsak, ikinci iş eğitim fakültelerine düşmektedir. Var olan halinden oldukça farklı ve yeni okul yöneticisi yetiştirme programları geliştirmek zorundayız.  Bu tür programlar tezsiz yüksek lisans programları olarak düzenlenmeli, uygulama ve klinik deneyim öne çıkarılmalı, ders içerikleri simulasyon ve vaka çalışmalarına dayanmalı, ölçme sistematiğimiz sınav tarzından ziyade portfolio gibi zamana yayılmış ürünlerin değerlendirilmesi üzerine oturmalıdır.

Burada, konuyla doğrudan ilgili olduğu için, uzun süredir gündemde olan Milli Eğitim Akademisi düşüncesine de değinmekte yarar vardır. Milli Eğitim Akademisi düşüncesini ortaya atanlara göre, tıpkı Silahlı Kuvvetler (Harp Akademileri) ve Adalet Bakanlığı (Adalet Akademisi) gibi, Milli Eğitim Bakanlığı’da kendi bünyesinde kuracağı bir Akademi yoluyla yönetici yetiştirmek dahil pek çok hizmet-içi eğitimi bu tür bir uzmanlık kuruluşu yoluyla hayata geçirmelidir. Ancak, Milli Eğitim Akademisi için örnek gösterilen Harp Akademileri için sağlam gerekçeler vardır, çünkü Silahlı Kuvvetler çok kendine özgü bir kurumdur ve bu kurumu ilgilendiren bilgi ve becerileri sivil kuruluşlardan veya üniversitelerden sağlamak mümkün değildir. Oysa Adalet Akademisi için böylesi bir gerekçe de söz konusu değildir. Adalet Akademisi’nin yerine getireceği iş ve işlemler için gerekli olan bilgi birikimi üniversitelerimizin Hukuk Fakülteleri’nde vardır. Bu anlamda Adalet Bakanlığı’nın üniversitelere rağmen böylesi bir oluşuma gitmesi kanımca ciddi bir hatadır ve Milli Eğitim Akademisi konusunda aşağıda dile getireceğim sakıncalar Adalet Akademisi için de geçerlidir.
Bir kere üniversitelerden bağımsız olarak Bakanlıklar bünyesinde oluşturulan ve oluşturulacak olan böylesi kurumlar kamu kaynaklarının ısrafına yol açmaktadır. İlgili alanlarda gerekli bilgi ve becerileri bu konuda uzmanlaşmış kurum ve kuruluşlarla işbirliği yoluyla elde etmek yerine yeni bir kurumsal yapı oluşturmak personel, bina, cari giderler ve sarf giderleri anlamında “iş tekrarlarına” yol açacak ve kamu kaynakları ısraf edilecektir. İkincisi, bu tür kurum ve kuruluşlar için gerekli olan donanımlı ve bilgi birikimine sahip akademik personeli bulmak önemli bir sorun alanıdır. Üniversitelerimiz belirli alanlarda ihtiyaç duyduğu kritik insan gücünü bulma ve istihdam etme konusunda sorunlar yaşarken bu tür oluşumların bu kaynağı nasıl sağlayacağı açık değildir. Üçüncüsü, uzun vadede bu kurumlar kendi içine kapalı hale gelecek, ilgili alanda yetişmiş insan gücünü sağlayamadığı ölçüde kendi kaynaklarına daha fazla yaslanacak; sonuçta mevzuat öğretmekten öteye gidemeyecektir. Dördüncüsü ve kanımca en önemlisi, bakanlıkların hükümetle organiz bağları nedeniyle bu kurumlar kısa sürede siyasallaşacaktır. Beşincisi, belirli bir merkezde kurulacak bu tür akademilerin eğitim-öğretim programlarından yararlanmak için ülkenin değişik bölgelerinde hizmet yapan bireylerin bu merkezlere toplanması gerekecektir. Bu hem lojistik hem de mali açıdan oldukça zordur.
Oysa, bütün bu sorun alanlarını içinde barındırmayan ve aynı amaca hizmet edebilecek alternatif bir yöntem söz konusudur. Milli Eğitim Akademisi kurmak yerine Milli Eğitim Bakanlığı ve üniversiteler bünyesinde yer alan Eğitim Fakültelerinin etkili işbirliği ile daha verimli ve yukarıdaki sakıncaları ortadan kaldıran bir sistem kurulabilir. Bu sistemin ilk nüvesi Ankara’da oluşturulabilir ve daha sonra İstanbul ve İzmir gibi diğer büyük metropollere yaygınlaştırılabilir. 
Ankara’da şu an 4 büyük üniversitemiz bünyesinde 4 büyük eğitim fakültemiz vardır: Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi, Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi ve Orta Doğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi. İlk etapta bu eğitim fakülteleri akademi amacıyla konsorsiyum şeklinde bir araya getirilmeli ve Milli Eğitim Bakanlığı ile bu 4 üniversitenin rektörü arasında bir protokol imzalanmalıdır. Belirli sayıda ders ve krediden oluşan bir “yönetici yetiştirme programı” bu konsorsiyum ve Milli Eğitim yetkililerinin katılımıyla hazırlanmalı ve bu yükün konsorsiyum fakülteleri arasında nasıl paylaştırılacağı karara bağlanmalıdır. Eğitim-öğretimin yapılacağı mekan olarak bu 4 üniversiteden herhangi birisinin fiziki mekanları kullanılabilir.

Böylesi “sanal bir akademi” oluşumu yapılan işin ne tek başına üniversitelerin ne de tek başına Milli Eğitim Bakanlığı’nın tekelinde olmasını önleyecek, kurumun siyasallaşmasının önüne geçilecektir. Dahası, üniversitelerde halihazırda var olan bilgi birikimi etkili bir şekilde devreye sokulacaktır. “İş tekrarlarına” yol açmayacağı için kamu kaynaklarının daha etkili ve verimli kullanılması söz konusu olacaktır.

Ankara’da oluşturulan bu konsorsiyum ve Milli Eğitim işbirliği ile geliştirilen programlara özgü ders kitabı ve materyal hazırlama işleri belirli bir sürede bitirilebilir. Böylece ülkemizin farklı bölgeleri ve illerinde yönetici yetiştirme işine girecek fakültelerin elinde bir program ve ilgili ders materyalleri olur. Ankara’da belirli bir süre denenen bu oluşum daha sonra İstanbul üniversiteleri ve İzmir üniversitelerine, daha sonra ülkemizin önemli bölge üniversitelerine (Çukurova, Atatürk, Ondokuz Mayıs, Karadeniz Teknik, Selçuk, vb.) yaygınlaştırılabilir. Bu yolla “yönetici yetiştirme” programlarının daha adem-i merkeziyetçi bir tarzda farklı üniversiteler tarafından daha hızlı, etkili ve verimli yapılması yolu açılmış olur.
3. “Meslekte aslolan hala öğretmenliktir”. Bu tür programlara en az 5-6 yıl başarılı öğretmenlik deneyimine sahip adaylar kabul edilmelidir. 

4. Bu programların performans ölçümlemesini alıcı ya da istihdam eden kurum olarak Milli Eğitim Bakanlığı yapmalıdır. Bir anlamda bu programlar istihdam eden kurum tarafından akredite edilmelidir. Bu yolla uzun vadede ortaya çıkabilecek üniversiteye özgü kuram ağırlıklı akademik yönelimlerin önüne geçilebilir.
Kaynakça
Björk, L.G ve Ginsberg, R. (1995). “Principles of Reform and Reforming Principal Training: A Theoretical Perspective, Educational Administration Quarterly, Vol. 31, No 1, s. 11-37. 

Block, J.H. (1997). “Reflections on solving the problem of training educational leaders.” Peabody Journal of Education, Vol. 72, No. 2, s. 167-178.

Bush, T. (1998). “The national professional qualifications for headship: The key to effective school leadership,” School Leadership and Management, Vol. 18, No. 3.

Bush, T. ve Chew, J. (1998). Developing Human Capital: Training and mentoring for principals, London: Compare.

Ferrara, D.L. (2001). “An investigation of the implementation of school reforms and autonomy in Italian Schools, 1997-2000,” Uluslararası Eğitim Planlaması Derneği (International Society For Educational Planning) yıllık toplantısında sunulmuş bildiri, ABD: Atlanta, 10-14 Ekim 2001.

Hillman, J. (1992). The preparation, selection and development of headteachers, London: Heinemann.

Livingston, M; Davis, L; Green, R.G. ve DeSpain, B.C. (2001). “Strengthening the professional role through collaboration: A guide for school administrators,” Education, Vol. 122, No. 1.

M.E.B. (1993). 14. Milli Eğitim Şurası Hazırlık Dokümanı, Ankara: Mayıs 1993.

M.E.B. (2000). Milli Eğitim Bakanlığı Tebliğler Dergisi, Ankara: Ocak 2000

Murphy, J. (1993). The Lanscape of Leadership Preparation: Reframing the Education of School Administrators, Newburry Park, CA: Corwin. 

Pitner, N.J. (1988). Administrative Preparation: Inservice. In T. Husen & T.N. Postlethwhaite (Eds.), The International Encyclopedia of Education, New York, NY: Pergamon. 

Sapre, P.M. (2000). “Realizing the potential of management and leadership: Toward a synthesis of Western and indigenous perspectives in the modernization of non-Western societies,” International Journal of Leadership in Education, Vol. 3, No. 3.  

Simkins, T. (2000). “Education reform and managerialism: Comparing the experience of schools and colleges,” Journal of Education Policy, Vol. 15, No. 3.

Şimşek, H. (1997). 21. Yüzyılın eşiğinde paradigmalar savaşı ve kaostaki Türkiye, İstanbul: Sistem yayıncılık. 

Yee, D. (1997). “Developing educational leaders for the 21st century,” (http://www.ucalgary.ca/~dlyee/edleedle.html)

� Eğitim yönetimi alanının kelimenin pozitif bilimlerde ve yerleşik sosyal bilim disiplinlerinde aldığı anlam ölçüsünde ne kadar “bilim” olduğu hakkında bizzat eğitim yönetimi alanındaki önemli entellektüellerin çok ciddi kuşkuları vardır; bakınız Björk ve Ginsberg, 1995).





PAGE  
6

