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ÖZ 

 

Kurum kültürünün yerleĢmesi ve ticari faaliyetlerin kâr olarak müesseye geri 

dönmesi, iĢletmelerin öncelikli amaçlarındandır. Her iki mefhumun da sağlıklı bir 

Ģekilde sürdürülebilir kılınmasının yolu, hizmet içi eğitimlerin doğru kiĢiye/kiĢilere, 

ihtiyacı/ihtiyaçları nispetinde verilmesi ile ilgilidir. Ancak iĢletmelerin, 

çalıĢanlarının hizmetlerinden daha fazla istifade edebilmek için çalıĢanlarına 

verdikleri eğitimlerin gerçekten iĢe yarayıp yaramadığının ölçülmesi de iĢletmenin 

faaliyetlerini yürütmesi kadar mühim bir iĢtir. 

 

ĠĢbu çalıĢmada; iĢletmelerin çalıĢanlarına verdikleri eğitimlerin sonuçlarının 

ölçülmesinin ve değerlendirilmesinin iĢletmeler için önemi, eğitimlerin hangi 

aĢamaları takip edilerek çalıĢanlara uygulanması gerektiği ve yine verilen bu 

eğitimlerin sonuçlarının ne Ģekilde ölçülmesi gerektiği ele alınmıĢtır. Eğitim 

sonuçlarının da eğitim için yapılan maliyete oranı kıyaslanmıĢ, verilen eğitimin 

doğru bir tercih olup olmadığına yer verilmiĢtir. 
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ABSTRACT 

 

The establishment of organizational culture and the positive returnment of trading 

activities to company are the prior goals of companies. The way of achieving the 

sustainability of both goals is related to giving the job training to the right people at 

the right levels. However, it is as important as the activities of the company to 

evaluate whether the training which is given by the company in order to benefit 

more from the employees, has a positive effect or not. 

 

In this study, the importance of measurement and evaluation of training that 

companies give to the employees, the application process of training to the 

employees and the way of measuring the results of training are analysed. The results 

of training is compared to the cost of training and it is evaluated if the training is the 

right choice or not. 
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ÖNSÖZ 

 

Nasıl ki bir eğitim öğretim yılının sonunda alınan öğrenci karnesi, aslında 

öğrencinin o yıla ait performansının sayısal olarak ifade edilmesi anlamına 

geliyorsa, eğitim sonuçlarının değerlendirilmesi de çalıĢanlar için bilgi ve 

birikimlerini iĢlerine yansıtabildikleri oranda aynı Ģeyi ifade etmektedir. Aynı Ģey 

pencerenin diğer tarafındakiler, yani öğretmenler ve iĢverenler için de geçerlidir. 

ÇalıĢanlarına yaptıkları eğitim yatırımlarının boĢa gitmediğini bilmek ve bu 

yatırımların iĢ üretimi, verimlilik ve kârlılık olarak geri dönüĢünü görmek iĢletmeler 

için de vazgeçilmez bir unsurdur. Planlamadan uzak tahmini yatırımların neticeleri 

beraberinde hoĢ olmayan sürprizleri getirebildiği gibi aynı Ģey planladığı halde 

beklenilen sonuçların alınamaması ile de gerçekleĢebilir. 

ĠĢbu çalıĢmada; eğitim sonuçlarının değerlendirmesinde yatırım getiri oranın nasıl 

hesaplanacağı ile birlikte, bu hesaplamaya giden süreç de Ġnsan Kaynakları 

Yönetimi bağlamında incelenmiĢtir. 

Yaptığım bu çalıĢmanın hareket noktasını ve araĢtırmanın konusunu bana veren ve 

bu araĢtırmanın önemini uygulama süreci ile birlikte gösteren ve çalıĢmam boyunca 

desteğini benden esirgemeyen danıĢmanım Prof. Dr. Tekin AKGEYĠK 

Beyefendi’ye; çalıĢmam süresince göremediğim kör noktaları bana gösteren Yrd. 

Doç. Dr. Umut OMAY Beyefendi’ye araĢtırmaya konu olan uygulama safhasını 

bana kolay kılan ĠETT Genel Müdürü Yrd. Doç. Dr. Hayri BARAÇLI 

Beyefendi’ye; konunun amacından uzaklaĢtığım ve ana hatlarını kaybetmeye 

yaklaĢtığım tehlikeli anlarda bana yine yeniden cesaret veren Koç Holding Ġnsan 

Kaynakları GeliĢtirme Uzmanı Mehmet GÜRSOY Beyefendi’ye; iĢ ahlâkı ile 

yönetim becerisini bilimsellikten kopmadan uygulamaya koymanın baĢarıyı 

beraberinde getirdiğini lisan-ı hâl ile öğreten ve bu öğrettiklerini de pek çok Ģekilde 
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GĠRĠġ 

GeliĢmekte olan ülkelerdeki sınır tanımayan rekabet koĢullarının varlığı, tıpkı 

ülkelerin kendisi gibi geliĢmekte olan iĢletmeler için de beklenmeyen neticeler 

doğurabilmektedir. Öte yandan geliĢmiĢ ülkelerdeki iĢletmeler ve/veya büyük 

ölçekli iĢletme hüviyeti kazanmıĢ kurumlar için de aynı durum söz konusu 

olabilmektedir. 

Varlıklarını sürdürme gaye ve gayretinde olan iĢletmeler, gelecekte sergileyecekleri 

davranıĢlarını, gösterecekleri reflekslerini, tesadüfe bırakmak yerine –ileriyi çok 

daha önceden öngörerek– yaptıkları analizler doğrultusunda bugünden 

belirlemektedirler. 

Bu hedef ve amaçlar doğrultusunda da kurumların insan kaynakları yönetimleri, iĢ 

hayatını bir oyun simülasyonu kurgusunda ele alırlar ve bilirler ki sahaya en iyi 

oyuncusunu çıkaran takım oyunu kazanacak olandır, profesyonellerdir. Ġnsan 

kaynakları yöneticilerinin de iĢe alım sürecinde akıllarından çıkarmadıkları olgu 

budur. 

Bununla birlikte belli bir iĢ konusunda, sadece yeni istihdam edilen çalıĢanlar değil, 

aynı zamanda hâl-i hazırda çalıĢmakta olan iĢgücü de yine insan kaynakları 

yöneticilerinin, bu çalıĢanlarının sahadaki performanslarını artırmaları gereken 

öncelikli hedeflerindendir. Onların bu performansını artırabilmelerini sağlayacak en 

müessir yöntem ise; Ģüphesiz eğitimdir. 

Ancak iĢletmelerin, çalıĢanlarına bilimsellikten uzak bir Ģekilde verdiği eğitimin 

neticesi de keçiboynuzu çiğneyerek elde edilmeye çalıĢılan enerji kadardır. Hedefi 

olmayan gemiye hiçbir rüzgarın faydasının dokunmaması da bununla doğrudan 

iliĢkilidir. Sadece eğitim faaliyetinde bulunulmuĢ olmak maksadıyla, çalıĢana 

verilen eğitimin bir ehemmiyeti yoktur. Özellikle, hedef ve amacın belirlenmeden 

herhangi bir eğitimin verilmesi, o eğitimin getirisinin hesaplanmasını zaten imkânsız 

kılacağı gibi çalıĢanların iĢ motivasyonlarının düĢmesi, eğitim esnasında iĢ 

yerlerinde olmamaları dolayısıyla üretime katılamamalarına bağlı olarak ortaya 
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çıkacak olan iĢ gücü ve üretim kaybı, eğitim esnasında öğrendiklerini düĢündükleri 

bilgileri, iĢ hayatlarına aktaramamaları gibi ciddi sorunları beraberinde getirecektir. 

Asıl olan, doğru kiĢiye doğru eğitimin verilmesini sağlamak, bununla da iktifa 

etmeyerek verilen bu eğitimin, çalıĢana, kuruma ve nihayetinde de gelir kalemine 

katkısını görebilmektir. 

Bunu sağlayabilmek için de –az evvel söylediğimiz gibi– eğitimin hedef ve 

amacının belirlenmesi ve çalıĢanların ihtiyacı olan eğitim ihtiyaç analizinin 

yapılması gerekmektedir. Tabii ki bu, çalıĢanların ihtiyaçları olduğunu düĢündüğü 

her türlü eğitimin onlara verileceği anlamına gelmemektedir. HerĢeyden önce 

çalıĢanların ihtiyacına bağlı olarak verilecek eğitimin, iĢverenin –dolayısıyla 

iĢyerinin– ihtiyaçları ile de örtüĢmesi gerekmektedir. Zaten eğitim ihtiyaç analizinin 

yapılmasının amacı ve bu süreçte de göz önünde bulundurulması gereken olgu 

budur. 

Bütün bu kombinasyonlar bir araya geldiğinde, bu sürecin geri dönüĢünün, eğitimi 

sağlayana olumlu bir getirisinin olacağı kuvvetle muhtemeldir. Doğru olan, bu 

sürecin kesin bir kârlılık Ģeklinde getirisinin beklenmesinden ziyade, bu sürecin 

doğru iĢletilmesi ve yönetilmesidir. 

ġüphesiz iĢletmenin kârlılığının artıĢını, verilecek olan eğitimlere bel bağlayarak 

beklemek, telafisi mümkün olmayan bir iĢletmecilik felaketine sebebiyet verebilir. 

Yine de iĢletmenin zayıf yönlerini belirleyerek, o ihtiyacın giderilmesine yönelik 

verilecek olan eğitim, iĢletmeyi oyunda –faaliyet gösterdiği sektörde– yine güçlü bir 

aktör haline getirme konusunda son derece etkili olacaktır. Elinizdeki çalıĢmanın 

hareket noktası da budur. 

ĠĢletmeler her yıl binlerce çalıĢanına sayısız kere, sayısız eğitim verip bunun 

karĢılığında ne aldıklarını haklı olarak bilmek ister. Bunu bilmek istemeyen ya da 

bilmeleri gerektiğini dahi bilmeyen iĢletmeler, tutunamayan iĢletmeler sınıfının en 

güçlü adayları arasında yer alır. Bu çalıĢmada iĢletmelerin çalıĢanlarına verdikleri 

eğitim ihtiyacının nasıl belirlendiğinden çok, zaten ihtiyaç analizi yapılmıĢ ve 
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verilecek/verilen eğitimin çalıĢan üzerindeki etkisi ve bu etkinin en sonunda 

iĢletmeye olan getirisinin ne Ģekilde hesaplanacağı incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın uygulama safhasında, uygulama sürecine dahil olunamamıĢ, onun yerine 

kurumun ilgili biriminin elinde bulundurduğu verilerden yola çıkılmıĢtır. Önemli 

olan sürecin tamamına dahil olmak olsa da uygulamanın yapılma Ģekli dahi, 

kurumun ileriye yönelik uygulamalarına bir yön verebilecektir. 

ÇalıĢmanın birinci bölümünde; eğitimde ölçme ve değerlendirme üzerinde 

durulmuĢtur. Sadece kavramlara yer verilmemiĢ, aynı zamanda değerlendirme süreci 

de irdelenmiĢtir. Ayrıca eğitim değerlendirme sürecinin dört önemli aĢamasını 

iĢletmelerin insan kaynakları bölümlerine kabul ettiren Kirkpatrick’in Dört AĢamalı 

Eğitim Değerlendirme Modeli detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. 

Ġkinci bölümde ise; Kirkpatrick’in dört aĢamalı eğitim değerlendirme modelini bir 

adım ileriye götürerek yatırım getiri oranını hesaplayan Jack Phillips’in 

çalıĢmalarının ruhuna uygun bir Ģekilde, Yatırım Getiri Oranı (Return on Investment 

– ROI) kavramına, bu yönteme neden ihtiyaç duyulduğuna ve bu bağlamda 

yöntemin nasıl kullanılacağına değinilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın son bölümünde; ROI yönteminin somut bir uygulamasına yer 

verilmiĢtir. ÇalıĢmada, bir günde toplamda dünyayı 12 sefer turlayacak kadar yol 

yapan, Ġstanbul’un toplu taĢımacılığının lokomotifi olan ĠETT otobüslerinin 

yaptıkları kazalar, bu kazaların sebep olduğu hasar miktarı ve ayrıca araçların 

sarfettikleri yakıt miktarı, ĠETT araç Ģöförlerine verilen ileri sürüĢ teknikleri 

eğitiminden önceki ve sonraki haliyle değerlendirilmiĢ ve çalıĢma sayısal verilerle 

son bulmuĢtur. 

 

 

 

 



4 

 

 

 

 

1. BÖLÜM: EĞĠTĠMDE ÖLÇME ve DEĞERLENDĠRME 

1.1. Ölçme ve Değerlendirme 

Bireyin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla isteyerek değiĢme meydana getirme 

sürecine “eğitim” denir (Ertürk, 1975:12).
 
Buna göre eğitim bir süreçtir ve bu 

süreçte de bireyin davranıĢlarının istenilen, beklenilen ve daha yararlı olabilecek 

yönde değiĢtirilmesi amaçlanmaktadır (Psikoloji Portalı, 2005). 

 

ġEKĠL 1: ĠNSAN KAYNAKLARI ĠLE EĞĠTĠMĠN ĠLĠġKĠSĠ 
 

 

ĠĢ Analizi 

ĠĢ Tanımı ĠĢ Teferruatı 

Ġnsan Kaynağı 

Planlaması 

ĠĢe Alım Süreci 

Yeni ÇalıĢanlar 

ġimdiki 

ÇalıĢanlar 

EĞĠTĠM 

Seçme Süreci 

AlıĢma Süreci 
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Lloyd ve Leslie, 2006:160. 

 

Modern Ġnsan Kaynakları Yönetimi Modeli’nde ve Stratejik Ġnsan Kaynakları 

Planlaması’nda eğitimin yeri yukarıdaki gibi verilmiĢtir (Byars ve Rue, 2006:160). 

Eğitim verilmeden önce, eğitim verilecek iĢ kolu ile ilgili bir analiz çalıĢması 

yapılır. ĠĢin net bir Ģekilde tanımı yapılır ve iĢe ait teferruat yazılı bir Ģekilde ifade 

edilir. Bu bilgiler ıĢığında söz konusu iĢ için ihtiyaç duyulan nitelikteki ve 

nicelikteki çalıĢan sayısı insan kaynakları yönetimince belirlenir. Daha sonra söz 

konusu iĢ için bir iĢe alım ve seçme süreci baĢlar. Adayların yetkinliklerinin o iĢin 

niteliğinden az olması, söz konusu iĢ için istihdam edilmeleri halinde adayların 

yetersiz kalma riskini büyük ihtimalle doğuracağı gibi, adayların yetkinliklerinin o 

iĢin niteliğinin üstünde olması da adayların o iĢte mesleki tatmini yaĢayamayacakları 

riskini beraberinde getirir. Analizi yapılan ve eğitim verilmesi düĢünülen iĢe doğru 

istihdamın sağlanmasından sonra yeni istihdam edilmiĢ olanlar ile zaten çalıĢıyor 

olup da o iĢ için aday gösterilmiĢ çalıĢanlar farklı gruplarda toplanıp eğitime tabi 

olurlar.  

ġüphesiz adayların aldıkları eğitimlerin ölçümünün ve değerlendirilmesinin 

yapılması da ayrı bir iĢtir. Herhangi bir niteliğin gözlemlenmesi ve gözlem 

sonucunun sayılarla ya da baĢka sembollerle ifade edilmesine ise “ölçme” denir. 

Ölçme kavramı ölçülebilecek bir niteliğin, bir davranıĢın olması, niteliğin 

gözlenebilmesi ile gözlem sonuçlarının amaca uygun sayı ve sembollerle 

gösterilmesi Ģeklinde üç unsurdan oluĢmaktadır (Erkan ve Gömleksiz, 2008:3). 

Değerlendirme ise; ölçme sonuçlarının bir takım ölçütlerle kıyaslanıp karara 

varılması sürecidir. Bir baĢka deyiĢle, ölçme sonuçlarının ölçülen nitelik ile ilgili bir 

değer yargısına ulaĢma sürecine değerlendirme denir (Erkan ve Gömleksiz, 

2008:20). 

Eğitim planlamasının son aĢaması olan eğitimin değerlendirilmesi ya da bir baĢka 

deyiĢle eğitim etkinliğinin ölçülmesi, eğitim alan iĢletme mensuplarının eğitimden 
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önceki ve sonraki performanslarının karĢılaĢtırılıp ulaĢtıkları yeni performans 

düzeylerinin, iĢletme çalıĢanlarının, hem yaptıkları iĢle hem de iĢletmenin hedefleri 

ile entegre edilerek eğitim sonuçlarının tespiti için yapılan sistematik çalıĢmadır 

(Kaynak, Ġnsan Kaynakları Yönetimi, 2000:186). 

ĠĢte bu noktada, iĢletmelerin daha efektif çalıĢıp istihdam ettikleri iĢgücünden azami 

derecede fayda sağlayabilmeleri için çalıĢanların eğitimlerine harcadıkları yüklü 

miktarlardaki rakamlardan sonra, eğitim sonuçlarının değerlendirilmesine ve bu 

sonuçların bilinmesine ihtiyaç duyulmaktadır. 

1.2. Değerlendirme Süreci 

Eğitim sonuçlarının sağlıklı değerlendirilebilmesinin yolu –tıpkı gömleğin ilk 

düğmesinin, sonraki düğmelerin de doğru iliklenebilmesi için doğru iliklenmesi 

gerektiği gibi- sağlıklı bir değerlendirme sürecinden geçmektedir. 

 

ġEKĠL 2: DEĞERLENDĠRME ÖLÇÜMÜNÜN KALĠTESĠ 

 

 

Kirkpatrick, 1998:5. 

 

ÖLÇME 

 

Dış Dönüşler 

Operasyon 

Gereksinimi 

Müşteri 

Gereksinimi 

İç Dönüşler 
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Değerlendirme durumunun ortaya çıkması için öncelikle bir eğitimin olması, bu 

eğitimin de bir ihtiyaç üzerine yapılmıĢ olması gerektedir. Dolayısıyla süreç de 

eğitim analizinin belirlenmesi ile baĢlamaktadır. Eğitim ihtiyacı bize çalıĢanların 

hangi bilgi, beceri, davranıĢ ve yeteneklere ihtiyaç duyduğu ile ilgili parametreleri 

verir. Bu parametrelerin üstüne de ölçülebilir eğitim hedefleri belirlenmelidir. 

Hedeflerin ölçülebilir olması ise iĢletme için iĢletmenin yaptığı eğitim faaliyetinin 

etkinliğinin bilinmesi açısından önemlidir. Sonuç ölçüleri de öğrenme ve transferin 

geliĢtireceği kapsamı değerlendirebilmek için öğrenme hedefleri temel alınarak 

düzenlenir. ĠĢte bütün bu aĢamalardan sonra elde edilen değerlendirme sonuçlarına 

göz önünde bulundurularak iĢletmeler gerekli gördükleri ve tespit ettikleri kırılma 

noktalarındaki ihtiyaçları gidermek için gerekli önlemleri alır (Çetin, 2001:153). 

 

     ġEKĠL 3: DEĞERLENDĠRME SÜRECĠ 

 

   Çetin, 2001:153. 

 

1.3. ĠĢ Hayatında Eğitimin Önemi 

Meslek içi eğitimin kalitesinin artırılması iletiĢim, stresle baĢa çıkma ve yönetme 

becerileri açısından özel eğitim verilmesi, düzenli egzersiz gibi etkinliklere olanak 

yaratılması daha az tükenme, daha fazla iĢ ve yaĢam doyumunu sağlayacaktır. Kimi 

İhtiyaç analizi yap 

Ölçülebilir öğrenim sonuçlarını geliştir 

Sonuç ölçüleri geliştir 

Bir değerlendirme stratejisi seç 

Değerlendirmeyi planla ve uygula 
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çalıĢanların diğerlerine göre yaĢam doyumlarının daha yüksek olması meslek içi 

eğitime devam ediyor olmaları ile de iliĢkili olabilir. 

Kushnir ve arkadaĢları mesleki bilgileri güncelleme olanağı bulmanın tükenmeyle 

negatif, iĢ doyumu ile pozitif iliĢkili olduğunu bulmuĢtur (Kushnir, vd, 2000:430).  

Ġkibinli yıllardan itibaren çalıĢanların hayatlarında pek çok defa kariyer değiĢtireceği 

öngörülüyor. Dolayısıyla çalıĢanlar mesleki hayatlarının yeni basamakları için 

sürekli olarak kendilerini eğitmek zorunda kalacaklardır. Sürekli eğitimin çıkıĢ 

noktasındaki gerçek de iĢte budur. ÇalıĢanların hayatların bir kereye mahsus 

aldıkları lise, lisans ya da yüksek lisans dereceleri artık yeterli olmayacaktır. 

Modern dünyada sürekli eğitim, artık bir gereksinim olmuĢtur (Gençoğlu ve Cebeci, 

2010:2). Bunun yanı sıra ülkemizde genç iĢsizliği hızlı bir eğilime girmiĢken, 

eğitimin önemi ayrıca ortaya çıkmaktadır (Akgeyik, 2007:146). 

Bu tanım birkaç önemli noktaya parmak basar: 

 Öncelikle, bir değerlendirmeyi yönetirken/yürütürken tanımlayıcı ve hüküm 

verici bilgi toplanabilir. Her ikisine de insan kaynakları değerlendirmesinde 

ihtiyaç duyulur. Bazı hükümler bu programa katılanlar tarafından yapılırken, 

bazıları da programa katılmayanlar tarafından yapılır. 

 

 Ġkinci olarak değerlendirme; önceden kararlaĢtırılmıĢ veya eldeki verilerin 

kullanılabilirliliğini ve uygunluğu kesinleĢtirilmiĢ bir metoda göre bilginin 

sistematik toplamını içerir. 

 

 Son olarak değerlendirme; yöneticiler ve insan kaynakları kalkınma 

profesyonellerine belirli program ve metotlar hakkında değerlendirilebilir 

kararları bildirirler. 

 

Örneğin; bir program etkili değilse, o programın değiĢtirilmesi ya da atılması 

gerekebilir. Ya da bu program değerliyse, organizasyonun diğer kısımlarına da 
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kopya edilebilir. Değerlendirme, amacın ya da eğitim programlarından beklenen 

sonuçların açık Ģekilde tanımıyla baĢlar. Değerlendirmeciler, amaca ve sonuçlara 

odaklanarak eğitim programlarının geliĢtirdiği sebeplere ve öğrencinin eğitiminden 

sonuçlanması gereken değiĢiklik ve geliĢimlere rehberlik eder. Eğitim 

programlarının önemli örgütsel amaçlara ve geliĢimsel çabalara dayandırılması 

beklenir. Ancak, eğitim sonuçları örgütsel ölçmelere bağlanmak zorunda kalırsa, 

doğrudan eğitim çabalarına rehberlik ediyor olmalıdır. Değerlendirme, organizasyon 

içinde birçok amaca hizmet edebilir. 

Philips’e göre değerlendirme Ģunları yapmaya yardımcı olabilir: 

 Bir programın amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığına karar verme, 

 Ġnsan Kaynakları geliĢimi programının zayıf ve güçlü yanlarını belirleme, 

 Ġnsan Kaynakları geliĢimi programının oranına karar verme, 

 Gelecekte insan kaynakları geliĢimi programına kimin katılması gerektiğine 

karar verme, 

 Bu programdan en çok ve en az kimin yararlandığını belirleme, 

 Katılımcılara yapılması gereken ana noktaları takviye etme, 

 Gelecek programları satmada yardım etmek için veri toplama, 

 Programın uygun olup olmadığına karar verme, 

 Karar vermede yönetime yardımcı olmak için veritabanı kurma (Phillips, 

1996b:28). 

 

Ölçme ve değerlendirme arasında bir fark vardır. Ölçme bir standarda karĢı verilen 

kıyaslama sonucunda bilgi elde etmektir. Örneğin; bir tahtanın uzunluğuyla ilgili 

bilgi, ancak onun belli bir standart ölçüsüyle kıyaslanması sonucunda karar 

verilebilir. 

Organizasyonlarda verilenler tipik olarak gerçek performans ve performans için 

kurulmuĢ amaçları içeren standartlar hakkında bilgi içerir. Değerlendirme, ölçmeden 

sağlanan bilgi üzerine yargılarda bulunma ile ilgilidir. Örneğin; tahtadaki soru çok 
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uzun, çok kısa, doğru, yanlıĢ gibi hükümler genellikle değerle ilgilidir ve 

ekonomiklilik, kullanıĢlılık ve hatta estetik açıdan ifade edilir. 

Performansla ilgili önemli yargılar performansın yeterli derecede iyi olup olmadığı 

ya da geliĢme gerektirip gerektirmediğine karar vermede rol oynar. Bir Ģeyi 

değerlendirmek için karar vermek önemlidir. ĠĢ zaviyesinden herhangi birĢeyin 

değeri, onun değiĢ tokuĢundaki öneminden çıkarılır. Para takas ediyorsanız ya da 

parayı değiĢ tokuĢ için kullanıyorsanız, değer bir Ģeyin baĢka Ģeyle takasıyla ölçülür. 

Neticede, değer yüksek ölçüde kiĢisel bir durumdur. Bir kiĢinin birĢeyi baĢka 

birĢeyle takas için ne kadar vermek istediği önemlidir. Bir kimse zamanının uzun bir 

kısmını ailesiyle geçirmek yerine, kariyerini yükseltmek için iĢte geçirmek isterken 

bir baĢkası bunu pekala istemeyebilir. 

Bu, öğrencilere eğitimin değerini anlayabilmeleri için bir fırsattır. Diğeri, yönetimin 

değerine karar vermektir. Son durum da öğretici ve geliĢtirici olmaktır. Eğitimciler, 

öğrenciler ve yönetim, eğitim amacıyla bir arada duran birçok gruptan sadece üç 

tanesidir. Diğer pay sahipleri eğitim sağlayıcılarını ve öğrenci yöneticilerini içerir. 

1.3.1. Eğitimin Değerlendirilmesi 

ĠĢletmelerin eğitim ile ilgili birimlerinin yöneticileri, iĢletmenin çalıĢanlarına 

verdikleri eğitim kadar verilen bu eğitimin önemini de göstermek isterler. ĠĢletmenin 

eğitim ile ilgili yatırımlarından sorumlu yöneticisinin, ROI eğitimi hakkında bir 

Ģeyler bilmek istemesi ne kadar doğalsa, bunun öğrencilerin umurunda olmaması da 

aynı Ģekilde doğal olarak kabul edilebilir. Öğretmenler ve insan kaynakları 

geliĢtiricileri, verilen eğitimin iĢe transfer derecesinin, öğrenmenin kapsamıyla ve 

doğasıyla çok ilgilidir. Ancak, yönetime veya performans danıĢma birimine 

yükselmek gibi kariyer hedefleri yoksa, ROI eğitimindeki ilgilerini hızlı bir Ģekilde 

kaybedebilirler. Öğrenciler esas olarak, konunun ilgi çekiciliği ve uygulanabilirliği 

(genel kavramı, prensipleri, metotları, araçları ve teknikleri) ile eğitimin, zaman 

kullanımını iyi yapmalarını sağlayan kapsamı ile ilgilenirler (Nickols, 2005:121). 
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Eğitim satıcıları, eğitim sektöründe, müĢterilerinin almıĢ olduğu eğitimle mutlu olup 

olmadıklarını bilmek ister. Bunu sadece eğitimciler değil, eğitimi alanlar da bilmek 

ister. Çünkü eğitime katılanların eleĢtirileri genelde keskin ve düzdür. Eğitimi 

değerlendirme; “Gerekli Gülümseme Testi” olarak tanımlanan ölçüm yoluyla stajyer 

tepkisinin ölçümünün biçimini almıĢtır. 

Eğitim değerlendirmesinin 4 (veya 5) aĢaması hakkında “Bu belirli 

değerlendirmeyle kim ilgilenmektedir?” sorusunu sormak ilginç ve faydalı cevapları 

almamıza yardımcı olacaktır. BaĢka bir deyiĢle, “Her aĢamada ortaya çıkan bilginin 

seyircileri kimlerdir?”, “Bu bilgi üzerinde yer alan yargı ve kararlar nelerdir ve 

bunları uygulayacak olan kimdir?” soruları değerlendirmenin yöntemi ile ilgili 

önemli bilgiler verecektir. (Nickols, 2003:3). 

Bir kimse eğitim değerlendirmeleri için çeĢitli yöneticileri ve bu yöneticilerin 

sonraki yargı ve kararlarını hesaba kattığında, ortaya eğitim ile ilgili birçok seçneğin 

çıktığını görecektir. Yine de yeni Ģeyler öğrenebilmek ve bu öğrendiklerini iĢ 

hayatında uygulayabilmek, stajyerler, eğitimciler ve hatta yöneticiler için de 

önemlidir. 

1.4. ĠĢ Hayatında Eğitimin Verimliliği 

Bilgi, kabiliyet ve beceriyi geliĢtirmek, bir eğitim programından beklenen tipik 

sonuçlardır. Bu sonuçlar motivasyonla da iliĢkilidir. Türk Dil Kurumu’na göre 

motivasyon, harekete geçiren ve uygulamaya doğrudan etki eden bir duygu olarak 

tarif edilir (Türk Dil Kurumu, 2010). Bu nedenle kiĢinin, öğrenmeyi gerekli gördüğü 

hususta kendini teĢvik veya tahrik edebileceği çevre veya atmosferi oluĢturması 

gerekir. YetiĢkinler için eğitim programları düzenlerken ihtiyaçlarla iliĢkili olarak 

bilgiden ne Ģekilde istifade edilebileceği araĢtırılmalıdır. Farklı üniversitelerde, 

yetiĢkinlerin eğitimi üzerine geniĢ çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan, 

yetiĢkinlerin öğrenmesine iliĢkin yollar ve onların öğrenmeyi ihtiyaçlarla ne Ģekilde 

iliĢkilendirdiklerine dair konular aĢağıda özetlenmiĢtir. 
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1. YetiĢkinler öğrenmeyi istemelidirler. 

2. YetiĢkinler yalnızca öğrenme gereğini hissettiklerini öğrenirler. 

3. YetiĢkinler uygulayarak öğrenirler. 

4. YetiĢkinler derece veya not değil, yol gösterilmesini isterler. 

5. Tecrübe yetiĢkinlerin öğrenimini etkiler. 

6. YetiĢkinler, en iyi, resmî olmayan ortamlarda öğrenirler. 

7. YetiĢkinlere öğretirken değiĢik metotlar kullanılmalıdır. 

 

Yukarıda sözü edilen prensipler doğrultusunda, yetiĢkinlerin fizyolojik (zeka, 

duyma, anlama vb.) farklılığını nazara alan, ihtiyaçlarına göre düzenlenmiĢ 

programlar baĢarılı olmaya daha yakındır. YetiĢkinlerin öğrenme karakteristiklerini 

ve bireylerin kültür, yaĢ, bilgi yönünden farklılığını dikkate alan eğitimciler, bunu 

motive edebilir, anlamlı problemlere yönelik bilgiler verebilir ve bilgilerin 

hafızalarında daha kalıcı olmasını sağlayabilirler (ġeker, 1997:357). 

1.4.1. ĠĢ Hayatında Eğitimin Ölçülmesi 

Bir değerlendirmeye odaklanmak için buna zaman ayırmanın önemini abartamayız. 

Bir değerlendirmeye odaklanma, örgütsel bağlamda HRD giriĢiminin alt yapısını 

anlamayı, değerlendirmenin amacına karar vermeyi, değerlendirmenin pay 

sahiplerini tanımlamayı ve değerlendirmeyi sınırlayacak ve rehberlik edecek olan 

değerlendirme sorularının bir listesini geliĢtirmeyi ihtiva eder. 

Bir değerlendirme planı geliĢtirmek için Ģart olan bu odaklanma sürecine dâhil 

olmadan değerlendirme, sadece alâkalı, uygun, zamanlı veya kullanıĢlı olabilecek 

veya olmayacak veri toplama yöntemlerini hesaba katmak için yönlendirilir. 

1950’lerin sonuna doğru, Wisconsin Üniversitesi’nde, Kirkpatrick; Amerikan 

Toplumu Eğitim ve GeliĢim Dergisi’nde (ASTD) yayınlanan “Eğitim Programlarını 
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Değerlendirmek için Teknikler” adlı dört makaleden oluĢun bir yazı dizisi yazdı. 

Eğitim ve geliĢim taslağını geliĢtirmek için nedeni, “değerlendirme açısından akla 

gelmeyeni tanımlamak”tı (Kirkpatrick, 1994:8). Kirkpatrick’in 4 aĢaması, “ölçümün 

evrelerinden, kategorilerinden ve de ne kadar yaygın bir Ģekilde değerlendirme 

kademeleri olduğundan bahseder (Kirkpatrick, 1994:10). 

Kirkpatrick’in taslağı, değerlendirmenin 4 aĢamasından oluĢur: 

Tepki; katılımcıların eğitim programına tepkisinin nasıl olduğunu ölçer. O, müĢteri 

memnuniyetinin bir ölçümüdür.   

Öğrenme; program esnasında kazanılan bilgiyi ölçme ile ilgilidir. ĠĢe transfer 

edebilme katılımcıların yeni bilgi ve becerilerini iĢ ortamlarına ne kadar iyi 

uyguladıkları ile ilgilidir (Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2006:23). Bu eğitim aĢaması, 

eğitim transferi konusunu ele aldığı için önemlidir.  

Üçüncü aĢama değerlendirmeleri genellikle gösterir ki, ikinci aĢamada yer almasına 

rağmen, edinilen ve/veya öğrenilen tecrübeler iĢ ortamına nadiren tam olarak tatbik 

edilir (Ulrich, 1997:27). Üçüncü aĢama değerlendirmesini yürütmek, katılımcıların 

yeni becerilerini iĢ ortamına uygulamama nedenlerini ortaya çıkarır.  

Sonuçlar; kuruluĢların iĢ sonuçları üzerinde eğitimin etkisinin değerlendirmesini 

yansıtır. Değerlendirmenin bu kademesinde, örgütsel etkililikte geliĢim olarak 

görülen sorular cevaplandırılır. 

Yukarıda da bahsettiğimiz üzere, Kirkpatrick 1959’da Eğitimin Ölçülmesi Modelini 

geliĢtirmiĢtir. Bu model 4 seviyede uygulanmakta, geniĢ çaplı kullanım olanağı 

sağlamakta, kolay, esnek ve eksiksiz bir sonuç vermektedir. 

Bu 4 seviye; 

1. Etkinin Değerlendirilmesi 

2. Öğrenmenin Değerlendirilmesi 

3. DavranıĢların Değerlendirilmesi 

4. Sonuçların Değerlendirilmesi 
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5. Daha sonra Kirkpatrick’in modelinde olmayan ROI’de eklenmiĢtir       

(Moscoe, 1996:16). 

 

Kirkpatrick, eğitim ve performans geliĢtirme programlarının değerlendirilmesine bir 

baĢlangıç oluĢturmuĢtur. Ancak eğitimin iĢletmelerin değerine yaptığı katkının 

görülmek istenmesi, bu değerlendirme modellerinin de değer, getiri, kazanç, kârlılık 

ve yatırımın geri dönüĢü gibi pek çok kavramla birlikte geliĢtirilmesi ihtiyacını 

doğurmuĢtur. 

Eğitimin iĢletmeye yaptığı finansal katkının gösterilmesi için, dördüncü aĢamada 

eğitimin sonuçlarının ve yararının belirlenerek Kirkpatrick’ın modelinin sona erdiği 

yerde, Phillips, faydaları parasal değerlere dönüĢtürmekte ve bunları maliyetlerle 

karĢılaĢtırmaktadır (Philips ve Phillips, 2001:241). 

Birçok iĢletme eğitim programlarının geri dönüĢ oranını ROI modeli ile 

hesaplamaktadır. Adımlardan herhangi biri ölçülmediği takdirde ROI’nin 

hesaplanması da mümkün olmamaktadır. 

Yatırımların geri dönüĢ oranının hesaplanmasında iki formül kullanılmaktadır; 

fayda-maliyet analizi ve ROI. Fayda-maliyet analizinde maliyetlerin toplam kârı 

bulunurken, ROI’de net kâr çıkartılabilmektedir. 

Bir programın etkisini ölçmesinde, eğitim değerlendirmelerindeki odak noktası en 

çok; a) katılımcılar, b) katılımcıların iĢi, c) kuruluĢlar ile ilgilenir (Dixon, 1990:91). 

ÇalıĢmaya konu olan ROI modeli temellerini 4 AĢamalı Eğitim Değerlendirme 

Modeli’ne dayamaktadır. Kirkpatrick’e ait olan bu modeli anlamadan ROI’nin 

uygulanabilmesi mümkün değildir. 

1.5. Ölçme ve Değerlendirmede “Kirkpatrick” Modeli 

ĠĢletmede çalıĢanlara uygulanan bir eğitim programının etkinliğinin ölçülebilmesi 

için yukarıda da değindiğimiz gibi sağlıklı, hedefe yönelik ve belirlenmiĢ bir 
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değerlendirme kriterlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu kriterleri ihtiva eden baĢlıca ve 

tanınmıĢ modellerden birisi de Donald L. Kirkpatrick’e ait olan Dört AĢamalı 

Eğitim Modeli (Four Level Evaluation)’dir. 

1.5.1. Dört AĢama 

Ġnsan Kaynakları Yönetimi’nin ve eğitim programlarının etkinliğinin 

değerlendirilebilinmesinin yolu, değerlendirmenin nasıl olacağının saptanmasına 

bağlıdır. Bunun için de bazı kriterlerin önceden belirlenmesi gerekmektedir. 

Kirkpatrick, eğitim sonuçlarını dört aĢamalı bir çerçevede tasnif etmiĢtir. Bunlar 

sırasıyla; 1.Tepki (Reactions), 2.Öğrenme (Learning), 3. Aktarma (Transfer), 

4.Netice (Results) Ģeklindedir (Kirkpatrick, 1998:18). 

Tepki ve öğrenme kriterlerinin sonuçları, eğitime tabi tutulanların iĢlerinin baĢına 

dönmelerinden önce toplanır. Diğer iki kriter olan davranıĢ ve netice ise eğitilenlerin 

iĢlerinin baĢına dönmesinden sonra eğitim programında öğrendiklerini iĢ baĢında ne 

ölçüde kullanabildiklerini ölçmektedir ki, bu aynı zamanda eğitim transferini de 

belirlemeye yardımcı olur (Çetin, 2001:154). 

 

ġEKĠL 4: KIRKPATRICK PĠRAMĠTĠ 
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The Business Accelerators, 2010. 

1.5.2. Kirkpatrick'in Dört AĢamalı Eğitim Modeli 

Kirkpatrick’in Dört AĢamalı Eğitim Modeli, Kirkpatrick'in eğitim modelinin yapı 

detayını ve özellikle Kirkpatrick öğrenim değerlendirme modeli, kullanımı, 

etkilerinin günümüz yorumları ile gereçlerin ve yöntemlerin örneklerini 

göstermektedir. 

Kısaca; 

1- Tepkiler; katılımcıların eğitime verdiği tepkinin ölçümü, 

2- Öğrenme; katılımcıların eğitimden ne öğrendiğini ölçmek, 

3- DavranıĢ; iĢ ortamına uygulanacak olan Ģeylerin öğrenilip öğrenilmediğinin 

ölçümü, 

4- Sonuçlar da eğitim uygulamalarının, bir neticeye ulaĢıp ulaĢmadığının 

ölçümü için kullanılır. 

 

Bu aĢamada, literatürde geçen farklı özelliklerden de bahsetmeliyiz. 

Değerlendirmenin standart tanımı veya eğitim değerlendirmesinin eksikliği, neyi 

değerlendirmenin yanlıĢ anlaĢılmasına, nasıl sebep olur? (Scriven, 1999:12). Değer 

ve yargılama terimleri sık sık değerlendirmelerin tanımlanması için kullanılır. Bu 

terimlerin farklı insanlar için farklı anlamları vardır. Scriven; değerlendirmenin bir 

müdahale ile ilgili en az üç soru üzerine yoğunlaĢması gerektiğini tavsiye eder:  

a- Buna değer mi? 

b- Bunu yapmanın daha iyi bir yolu var mı? 

c- Ġstenilen etkiye sahip mi? 

 

Değerlendirme için farklı yöntemlerin kullanılmasına rağmen, toplanan bilgiler, 

sonuçların değerleri hakkında bir karara varmak için sadece birine izin verir (Shrock 

ve Geis, 1999:185). 
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1.6. Dört AĢamanın Değerlendirilmesi 

1.6.1. Tepki 

Kelimenin belirttiği gibi, bu bölümdeki değerlendirme, öğrencilerin eğitime nasıl 

tepki verdiklerini ölçer. Bu bölüm, birçok eğitim sınıfının ardından yapılan tutum 

anketleri ile sık sık ölçülür. Bu bölüm sadece bir Ģeyi ölçer: Öğrencinin dersi 

algılaması, derse karĢı tepkisi. Öğrenciler genellikle bir görevi baĢarmak için 

bilmeleri gereken Ģeyin farkında olmaya  heveslidir. Eğer eğitim programı onların 

ihtiyaçlarını karĢılamakta baĢarısız olursa, programın düzeninde veya sunuluĢunda 

bir hata olup olmadığına dair bir karar verilmelidir. 

Burada amaç katılımcıların derslere karĢı tepkilerini ölçmektir. Programdan hemen 

sonra katılımcıların tepkileri ölçülmelidir. Tepki aĢaması değerlendirmesi programın 

tümüne karĢılayacak tepkileri içermez (Örneğin; programı sevdin mi?). 

Değerlendirme aynı zamanda, eğitici, konular, sunum Ģekilleri, ders programı, 

görsellikler gibi programın belirli bileĢenlerine karĢın katılımcıların tepki ve 

davranıĢlarının ölçümlerini de içermelidir. Daha da fazlası, bu bileĢenlerden her biri 

değerlendirme için alt bileĢenlere ayrılabilir. Katılımcılara, eğiticinin veya sunumun 

belli özelliklerini değerlendirmeye yönelik sorular sorulabilir. Kısaca; Tepki 

AĢaması değerlendirmesi, tüm müĢterilerin genel memnuniyetlerinin ölçümünden 

uzaktır. 

Eğitim müfredatına karĢın katılımcıların olumlu davranıĢları, yapıcı yaklaĢımları 

yoksa, muhtemelen ikinci aĢama olan öğrenme ve üçüncü aĢama olan öğrenimin iĢe 

transferi de oluĢmaz. Bu yüzden, katılımcıların müfredata yönelik tepkilerine 

alabilmek önemlidir. Olumlu tepkiler de olumsuz olanlar kadar önemlidir. Çünkü 

yöneticiler rağbet görmeyen eğitim programlarını elerler. 

Öğrenme aĢaması değerlendirmesi, genellikle anket kullanarak davranıĢların 

ölçümüne güvenir. Açık uçlu maddeler kadar, kapalı uçlu maddelerin de ankette yer 
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alması önemlidir. Açık uçlu birkaç maddeye örnek olarak aĢağıdaki soruları 

gösterebiliriz: 

 Senin açından, programın en önemli 3 zayıf noktası nedir? 

 Senin açından, programın en önemli 3 güçlü noktası nedir? (Johnson ve 

Christensen, 2010). 

 

Tepki değerlendirmesi temsilcilerin, eğitim ya da deneyim hakkında ne hissettikleri 

ya da bunlara karĢı kiĢisel tepkileridir. 

Örneğin; 

a) Öğrenciler eğitimden hoĢlandılar mı? 

b) Öğrenciler eğitimin konu ile olan alakadarlığını göz önüne aldılar mı? 

c) Kendilerine verilen zaman yeterli miydi? 

d) Stilinden, buluĢmadan, zamanlamadan ve hizmetlerden hoĢlandılar mı? 

e) Katılım seviyesi tatmin edici miydi? 

 

gibi soruların cevapları değerlendirmenin tanımı ve özellekleri ile ilgili somut 

verilere ulaĢılmasına yardımcı olur (Chapman, 2010). 

Bir programı geliĢtirmek için güçlü yanlarının yanı sıra, zayıf noktalarını da 

öğrenmek önemlidir. Programın zayıflılıkları hakkında konuĢmaktan çekinmek, 

programın baĢarısı açısından yanlıĢ olacaktır. 

Katılımcılar anketleri doldurduğunda, gizlilik içinde anonim avantajlarından dolayı 

belgelerin üzerine isimlerini yazmamaları en iyisidir. Katılımcılar belgelerin üzerine 

isimlerinin olmayacağını bilirlerse cevaplarında daha samimi olabilirler. Dolayısıyla 

alınacak -nispeten subjektif- cevaplar, müfredat yapıcının daha doğru kararlar 

almasına son derece yardımcı olacaktır. Anketler internet üzerinden de 

yapılabileceği gibi temsilcilerin puanlamaları ya da yöneticilere sonradan verilen 

szölü ya da yazılı raporlar Ģeklinde de olabilir. 
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Bu seviye, öğrencilerin kazandığı yeni becerilerin ne olduğunu ölçmek veya 

öğrendiklerini Ģeyleri iĢ ortamına geri aktarabilecek eğitimin performans 

potansiyelinin göstergesi değildir. Bu bazı değerlendirmecilerin değerini aĢağı 

çekmesine neden olur. Bununla birlikte, katılımcıların ilgi, dikkat ve motivasyonu 

herhangi bir eğitim programının baĢarısı için önemlidir. Ġnsanlar öğrenim 

müfredatına ve ortamına olumlu tepki gösterdiklerinde, daha iyi öğrenirler. 

Bir öğrenim paketi ilk kez sunulduğunda, –internet üzerinden eğitim ya da sınıf 

eğitimi olsa bile– öğrenci ona ilgi gösterip göstermeyeceğine karar vermek 

zorundadır. Eğer amaç veya görev önemli ve yapılabilir olarak kararlaĢtırılırsa, daha 

sonra öğrenci normal olarak ona dâhil olmaya motive olur (Markus ve Ruvulo, 

1990:211). Fakat eğer ders düĢük alaka ile sunulursa veya programdan sonra düĢük 

bir baĢarı ihtimali varsa, programın baĢlamasından sonra, olumsuz bir etki 

oluĢturulur ve derse dâhil olmak için motivasyon düĢer. 

Kirkpatrick “öğrenciler belli eğitim programını ne kadar benimsediğine göre 

tepkiler hesaba katılır” der. Fakat bir öğrenci için öğrenme paketi ne kadar az 

olursa, sunum ve tasarım için daha fazla çaba sarf edilmelidir. Eğer bu öğrenciyle 

alâkalı değilse, öğrenme paketi öğrenciyi, oyunlar, mizah ve düzgün tasarım v.s. 

yoluyla çekmek zorundadır. Bu, tasarım, mizah ve oyunların önemsiz olduğunu 

söylemek için değildir, fakat öğrenim paketinin kendisinden ziyade, öğrenim 

paketindeki kullanımlar desteklenmeli veya öğrenim sürecine katkıda bulunmalıdır. 

Eğer bir öğrenim paketi bir amaç ve tasarım oluĢturursa, bir performans boĢluğu 

oluĢturmada öğrencileri desteklemelidir. Yani öğrenciler, öğrenmek için motive 

edilmelidir. Aksi takdirde, planlama ve kurma sürecinde bir Ģeylerin beklenenin 

aksine korkunç Ģekilde yanlıĢ gitmesi kuvvetle muhtemeldir (Clark, 2010). 

Her program, bu bölümde öğrencilerin beklentilerini ve öğrenmeyi geliĢtirmeyi göz 

önüne alarak en azından soruları cevaplandırarak değerlendirilmelidir. Bu seviye, 

katılımcıların, eğitimi sevip sevmediği ve iĢleriyle alakalı olup olmadığı hakkında 

bilgi toplar. Olumsuz tepkiler öğrenmenin olasılığını azaltır. 
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Değerlendirmenin aĢağıdaki Ģekli pahalı değildir ve katılımcıların, anketler ve 

internet üzerinden değerlendirme formları ile etkileĢim kullanması, yöneticilerin 

karar alma sürecindeki iĢini kolaylaĢtırır (Croes, 2010:2). 

 Program değerlendirme sayfaları, 

 Yüz yüze görüĢmeler, 

 Eğitim boyunca katılımcı yorumları, 

 Ġlgiyi tutmak için tabii yetenek, 

 EtkileĢimli alıĢtırmaların miktarı ve uygunluğu, 

 Ġnternet ve bilgisayar temelli eğitimin kolay ulaĢılabilirliği, 

 Katılımcıların çalıĢma mekânına değer vermesi ve aktarılabilirliği. 

1.6.2. Öğrenme 

Öğrenme aĢaması –ikinci aĢama– değerlendirmeleri bir program sayesinde oluĢan 

öğrenmenin miktarını ölçmek için öğrenim öncesi (test öncesi) ve sonrası (test 

sonrası) Ģeklinde ayrıĢtırılarak yürütülür. 

ġEKĠL 5: TEST ÖNCESĠ ve SONRASI SONUÇLARINI GÖSTEREN 

DEĞERLENDĠRME 

 

   Test Performansının KarĢılaĢtırılması 

Ortalama 

Doğruluk Yüzdesi 

 

 

       Ön test  Son test  

Croes, 2010:3. 
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Öğrenme aĢaması değerlendirmeleri; öğrencileri, bilgi, beceri ve davranıĢa yönelik 

kapsamlı bir Ģekilde değerlendirir. 

Bu, katılımcının öğrenme sürecine katılmasının sonucu olarak, davranıĢların 

değiĢmesi, bilginin geliĢmesi ve becerilerin artması için gereklidir. Öğrenme 

aĢamasının cevabını aradığı soru “Katılımcılar birĢey öğrendi mi” sorusudur. 

Sorunun cevabını alabilmek için sorulması gereken sorular ise Ģu Ģekildedir:  

 KarĢılaĢtırmalar için eğitim öncesi ve sonrası yapılan birey testi, 

 Rol yapma ve çalıĢma temelli projeler gibi hareket temelli öğrenimin 

değerlendirilmesi, 

 Akranlar, yöneticiler ve öğretmenler tarafından yapılan gözlemler, geri 

dönüĢler (Croes, 2010:3). 

 

Öğrenme değerlendirmesi, öğrenme deneyiminin öncesinden sonrasına kadar olan 

bilgi ve zekasal kapasitede artıĢın ölçümüdür. 

AĢamanın değerlendirilmesi sürecinde eğitimden önce veya sonra yapılan tipik 

ölçmeler veya testler, zaman kaybı gibi görünmesine ve tutarsız olabilmesi 

ihtimaline rağmen, görüĢme ve gözlem, eğitimden önce veya sonra kullanılabilir. 

Ölçmenin metotları, öğrenmenin amaçlarıyla yakından alakalı olmalıdır. Ölçüm ve 

analizin yapılması, grup ölçeği üzerinde kolay ve mümkündür. Tutarsız ölçme 

riskini sınırlandırmak için güvenilir ölçümlerin kurulmasına ihtiyaç vardır 

(Chapman, 2010). 

Değerlendirmeyi öğrenmek, eğitim sırasında kesin olarak hangi becerilerin 

öğrenilmesi için bazı ileri test Ģekillerini gerektirir. Buna ek olarak, ileri test sadece 

ilk test ile birleĢtirildiğinde anlamlıdır. Ancak bu Ģekilde katılımcıların teste 

baĢlamadan önce bildikleri ve eğitim sırasında/sonrasında öğrendikleri arasındaki 

fark ayırt edilebilsin. 
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Öğrenim değerlendirmeleri, öğrencinin performans için yeteneği hakkında yapılan 

bir yargılama izni için yapılır. Bu sürecin iki parçası vardır; i) Bilgi veya belgenin 

toplanması (öğrenciyi test etme) ve ii) Bilgiyi inceleme (veri neyi gösteriyor?). Bu 

inceleme “değerlendirme” ile karıĢtırılmamalıdır. Değerlendirme tüm program 

hakkında olur iken, inceleme, süreç ve bireysel öğrencilerin baĢarıları hakkındadır 

(Tovey, 1997:3). 

Bu süreçte değerlendirme, tasarım aĢamasında inĢa edilen öğrencinin 

değerlendirmesinden oluĢur. Değerlendirme belgelerinin öğrenciden ziyade 

tasarımcıya faydasının olduğunu unutmamak gerekir. Tasarımcı için 

değerlendirmeyi hazırlamak, öğrenmenin ne üreteceğini tanımlamasına yardımcı 

olur. Öğrenci için, değerlendirme,  iĢte performansın gerçekliliğiyle genellikle zayıf 

bağlar kuran istatistiksel belgelerdir ve iĢ gereksinimlerinin farz edilen bağları 

üzerinden öğrencileri sınıflandırır (Clark, 2010). Bundan dolayı, bir sonraki bölüm, 

performans, öğrenimi iĢe transfer etme garantisinin öncelikli yöntemi olmasına 

rağmen halen nadiren kullanılmaktadır. 

Öğrenme aĢamasının sonuçlarının ölçümlerinden bahsetmek gerekirse; eldeki bilgi 

genel olarak önceden var olanları kullanarak ölçülmüĢtür veya eğitimci baĢarı 

testleri yapmıĢtır. Bu testler, eğitim ortamında bir referans ölçütüdür. Standart 

referanslı testler, bir grubu dıĢlamak için kiĢilerin, karĢılaĢtırmaya izin vermek için 

ve kiĢisel farklılıkları azami dereceye çıkarmak için üretilen geleneksel standart 

testlerdir. Tam aksine, ölçüt referans testleri, öğrenciler bir ya da birkaç öğrenme 

hedeflerinde uzmanlaĢıp uzmanlaĢmadığına karar vermek için meydana getirilmiĢtir. 

Kriter referanslı testlerin sonuçları, öğrencilerin büyük çoğunluğunun ölçütlere 

ulaĢtığı veya bu ölçütleri aĢtığı veya son eriĢim noktasına ulaĢtığı (testi geçmesi için 

birinin ulaĢması gereken nokta) yer olan olumsuz eğrilmiĢ kıvrımlar biçimindedir ve 

sadece birkaç öğrenci düĢük not alır. Bir ölçüt referans testi oluĢturmada, potansiyel 

olarak içeriği ölçen, uzmanların bir panoya sahip olduğu, konuların incelendiği, 

seçilen konularda pilot testi ve konu zorluğunda onların her birini analiz etme, 

(soruya doğru birĢekilde cevap veren kiĢilerin yüzdesi) madde ayrımcılığı (eğer iyi 
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bir madde ise, düĢük bir performansdan ziyade doğru maddeyi almak daha 

muhtemeldir) ve çeldirici etkinliği (çeldiriciler iyi çalıĢıyor mu?) olan maddelerin 

havuzu; zorluklarına göre zayıf performans ile maddeleri elemek (en zordan en 

basite doğru olan maddeler), ayrımcılık, (daha az/düĢük bilgili performanslar, 

yüksek bilgili performanslardan doğru bilgiyi almaları daha muhtemeldir) ve 

çeliĢtiriciliği iyi çalıĢmayan çeliĢkili maddeler Ģeklinde (sadece bir çeliĢki yüzünden 

tümünün doğru cevap olduğu bir madde) geliĢtirilmelidir. 

Beceriler, adaylar için bazı fiziksel tedavileri ve güdülenmeyi gerektirir. Bu nedenle 

performans testi kullanılır. Performans testi bir süreç göstermesi veya bir ürün 

yaratması için bir sınava girmeyi gerektiren bir aĢamadır.  Açık amaç, eğitim 

sırasında kendilerine öğretilen becerileri uygulayıp uygulayamadıklarına karar verir. 

Örneğin, eğer öğrenme hedefi bir bilgisayarı tamir etmeyi öğrenmek olsaydı, bir 

performans testinin, bir kiĢinin güç kaynağını veya bir bilgisayar çipini bilgisayara 

takıp takamayacağına karar vermesi gerekiyor olacaktı. Eğer öğrenim hedefi, etkili 

bir kamu konuĢmasının nasıl yapılacağı olsaydı, katılımcıların gruplara yaptığı 

gerçek konuĢmalar üzerinde değerlendirilmesi gerekecekti. Bazı performans 

maddeleri (kompozisyon yazma, çizim becerileri v.s.) geleneksel kâğıt kalem 

testlerine dahil edilebilir. Eğitim ortamında performans testleri kriter referanslı 

testlerdir (katılımcıların notları bir eriĢim noktasıyla kıyaslanır.)(Rai Universitesi, 

2010:275). 

DavranıĢlar, (tepki aĢamasının değerlendirmesinde tanımlanan anketler gibi), 

anketlerle ölçülür. Katılımcılara çeĢitli konularda derecelendirmeleri verilmelidir 

(kesinlikle katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum veya kesinlikle 

katılmıyorum cevapları). Katılımcıların kendi cümlelerini kurmaları için “ÇalıĢma 

alanı farklılığı hakkında ne düĢünüyorsun?” gibi birkaç açık uçlu soru dâhil 

edilmelidir. 

Kirkpatrick, araĢtırma tasarımını açık bir Ģekilde tartıĢmıĢtır. Ġmkân olduğunda 

tasarıma bir kontrol grubu dahil edilmeli ve mümkün olduğunda öntest ölçümünü 
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açık bir Ģekilde kullanmalıdır. Tasarım konuları hakkında deneysel araĢtırmalar da 

yapılabilir (Johnson, 2010). 

 

1.6.3. DavranıĢ 

Bu değerlendirme, sınıf ortamından ziyade, iĢ esnasında öğrenilen becerileri 

uygulamak için öğrencilerin becerilerini test etmeyi içerir. Üçüncü aĢama 

değerlendirmeleri, test veya gözlem yoluyla uygulanabilir. Doğru performansın 

oluĢup oluĢmadığını da “Ġnsanlar iĢ esnasında yeni kazanılan bilgileri kullanıyor 

mu?” sorusuyla belirler. 

Kirkpatrick, değerlendirmesinin orijinal üçüncü aĢamasını “davranıĢ” olarak 

adlandırır. Fakat, davranıĢın son aĢaması performans iken, davranıĢ uygulanan 

eylemdir. Gilbert, performansın anlama dönüĢen ve neticesinde son bulan iki yönü 

olduğunu söyler (Clark, 2010). Eğer endiĢeler sadece davranıĢ açısından olsaydı, o 

zaman bu eğitim ortamında olabilirdi.  Fakat davranıĢın sonucunda (performans) 

“öğrenci Ģimdi çalıĢma ortamına gerekli sonuçları üretme ve uygulamayı öğrenebilir 

mi?” sorusu karĢımıza çıkar. 

Performansı ölçmek önemlidir. Çünkü eğitimin öncelikli amacı, öğrencilere yeni 

bilgi ve becerileri öğreterek, sonuçlarını geliĢtirmek ve sonra da onları iĢ esnasında 

uygulamaktır. Eğer katılımcılar öğrendiklerini çalıĢma esnasında gerçekten 

kullanmadıkları müddetçe, bir organizasyon için faydasız yeni bilgi ve becerileri 

öğrenmelerinin de bir anlamız olmaz. Üçüncü aĢama önlemleri; öğrenciler iĢlerine 

döndükten sonra gerçekleĢmesi gerektiği için, gerçek üçüncü aĢama önlemleri, bir 

gözetmen gibi, öğrenciyle yakın ilgi içerisinde olan kimseyi gerektirir. 

Bu bilgiyi toplamak, eğitim esnasında olduğundan daha fazla çaba gerektirmesine 

rağmen, bunun değeri, eğitim bölümü ve organizasyonlar için veriler sınıf 

ortamından iĢ ortamına öğrenim transferini kavramayı sağladığından dolayı 
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önemlidir ve program esnasında öğrenilen yeni teknikler uygulanmaya çalıĢıldığında 

engellerle karĢılaĢılır (Clark, 2010). 

Bu seviyedeki değerlendirmeler eğitimin iĢe geri aktarılıp aktarılmadığı sorusunu 

cevaplamaya çalıĢır. Bu değerlendirme tipik olarak eğitimden sonra, 3 ile 6 ay 

arasında uygulanır. Değerlendirmeci, “yeni öğrenilmiĢ bilgi, davranıĢ ve beceriler 

öğreniciler tarafından çevrelerinde kullanılıyor mu?” gibi sorular soracaktır. Bu 

değerlendirme, programın etkisinin en doğru değerlendirmesini gösterir ama 

bilginin değeri nispetinde de bu bilgiye ulaĢmak için gereken maliyet de artar. 

DavranıĢtaki değiĢikliklerin ne zaman oluĢacağını tahmin etmek hemen hemen 

imkânsızdır. Değerlendirmenin bu seviyesi için ne zaman, nasıl ve ne sıklıkla 

değerlendirileceği açısından dikkatli planlama kararları gereklidir (Chapman, 2010). 

Kirkpatrick’in modeli, ön test konusundaki tartıĢmalara rağmen değerlendirmenin 

eğitimden sonra baĢladığını ima eder. BaĢka bir deyiĢle dördüncü aĢama modeli 

değerlendirmenin ne zaman baĢlayacağı ve biteceği hakkında bazı açık ipuçları verir 

ve etkinin son kriterinin sonuçlandığını önerir. 

DavranıĢların değerlendirilmesi adına sorulması gereken sorulardan bazıları 

aĢağıdaki gibidir: 

 Adaylar iĢe geri döndüklerinde öğrendiklerini faaliyete geçirdiler mi? 

 Ġlgili bilgi ve beceriler kullanıldı mı? 

 Rollerine geri döndüklerinde adayların performans ve faaliyetlerinde fark 

edilebilir ve ölçülebilir değiĢiklikler var mı? 

 Yeni bilgi seviyesinde ve davranıĢta değiĢiklikler var mı? 

 Adaylar kendi öğrendiklerini baĢka birine aktarabilecekler mi? 

 Adaylar davranıĢ, bilgi ve beceri seviyelerindeki değiĢikliklerin farkındalar 

mı? 

  Temsilci adını ve bölümünü kullanarak müĢteri iletiĢiminde her telefonu açtı 

mı? 
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  Temsilci müĢterilerin Ģikâyetlerini yanlıĢ ve doğru bilgi olarak kategorize 

edip size tarif edebildiler mi? 

 Temsilci her Ģikâyet için uygun cevap modelini kullandı mı? 

 Temsilci her satıĢ çağrısını satın alma talebiyle kapattı mı? 

 Eğer muhtemel aday bir satıĢ yapamadıysa, olası eylem adımlarıyla telefonu 

kapattı mı? 

 Temsilci, kim, ne, nerede ve niçin özetlerini içeren arama geçmiĢi kayıtları 

tamamladı mı? (Croes, 2010:5) 

Bu soruları değerlendirme yöntemi ise, eğitim öncesi ve sonrası testler ve 

araĢtırmalar, yüz yüze görüĢmeler, gözlemler ve eğitime katılanlardan alınan geri 

dönüĢler ile bilgi toplama ve bilgi paylaĢımı için odak grupların belirlenmesi 

Ģeklindedir (Chapman, 2010). 

Sağlıklı bir değerlendirme sürecine tabi tutulmuĢ eğitimin sonuçları, karar alma 

sürecinde etkin kullanılabilecek olan sağlıklı ve doğru verilerdir. Kirkpatrick’in 

modelinin, insan kaynakları yönetimi açısından öğrencilere verilen eğitimin 

değerlendirilmesi bağlamında, öğrenmenin etkisini garanti etmek ve hem pratik 

yöntemi, hem de genel teoriyi geliĢtirmek için yeterince sağlam ve güçlü bir 

dayanak olup olmadığını söylemek kolay değildir. 

Ġspanyolca gibi bir yabancı dilde eğitim alan çalıĢanları düĢünün. Dili konuĢmak 

için çalıĢanların yeteneklerinin önceden ölçülmesi test sayesinde kolaylıkla elde 

edilebilir. Daha sonra, öğrenmenin etkileri olumlu olduğu sürece, (Birinci aĢama / 

Reaction) adaylar öğrenme sonrası Ġspanyolca testini geçerler (Ġkinci aĢama / 

Learning) ve öğrenilen Ġspanyolca seviyesinin uygulanması (Üçüncü aĢama / 

Behaviour) iĢ esnasında kolayca gözlemlenebilir. ÇalıĢanının, aldığı eğitim sonrası 

öğrendiği ya da geliĢtirdiği dil bilgisi ile iĢletmeye olumlu getiriler getirmeye 

baĢlaması da eğitimin sonucu olarak görülebilir. 

1.6.4. Sonuçlar 
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Sonucun değerlendirilmesi, eğitim programının baĢarısını ölçer. Bu arada 

yöneticiler; artan üretim, artan satıĢlar, düĢen fiyatlar, geliĢtirilen kalite, kazaların 

sıklığının azaltılması, daha yüksek gelirler veya yatırım getirisi, yönetimdeki veya 

genel davranıĢlardaki olumlu değiĢimler, doğrudan bağlantı noktalarının sorumluluk 

düzeylerinin müĢterilerden, grup üyelerinden ve astlardan alınan olumlu geri 

dönüĢlerin artmasından takip edebilirler. Örneğin; 2005`teki eğitimden sonra, 

satıĢların yıl boyunca artıĢının görülmesi Ģeklinde olabilir. 

 

ġEKĠL 6: SONUÇLARIN DEĞERLENDĠRĠLMESĠ BAĞLAMINDA SATIġ 

EĞĠLĠMLERĠ 

 

2005 Yılı Verileri 

 

Croes, 2010:6. 

2005 yılının ilk çeyreğinde düĢen satıĢ rakamları, aynı dönemde alınan / verilen 

eğitime bağlı olarak aynı yılın ikinci çeyreğinde sene baĢındaki rakamları 

yakalamakta ve yılın sonunda da yılın baĢındaki satıĢları ikiye katlamaktadır. 
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Dördüncü aĢamadaki değerlendirmeleri ölçmek ve bunların aralarında bağ kurmak 

zordur. Örneğin satıĢlardaki artıĢlar, ürün promosyonları ve eğitim gibi birkaç 

etkene bağlanabilir (Croes, 2010:6). 

Hızlı ekonomik ve teknolojik değiĢimlerin yaĢandığı, yoğun rekabet ortamı ve bilgi 

çağında iĢletmeler, varlıklarını sürdürmek ve baĢarılı olabilmek için iĢ görenlerinin 

sürekli değiĢime ve geliĢime uyumlarını sağlamak amacıyla yürüttükleri eğitimlere 

yatırdıkları paranın karĢılığını almak ve bu yatırımların sonuçlarını ölçmek 

istemektedirler. Gerek eğitim alanındaki bütçe kısıtları, gerekse etkililik ve 

verimlilik ilkeleri gereği, eğitim yatırımının sonuçlarının görülmesi konusunda artan 

ilgi, bu değiĢim ve geliĢim çağındaki öngörüye sahip iĢletmeleri, diğer iĢletme 

yatırımları gibi eğitime yapılan yatırımları incelemeye, bu yatırımların sonuçlarını 

finansal açıdan ölçmenin uygun ve güvenilir yollarını bulma arayıĢına 

yöneltmektedir. 

Birinci aĢamadan dördüncü aĢamaya hareket ettiğimizde, ilerleme değerlendirmesi 

daha zor ve zaman alıcı olur. Fakat daha ileri seviyedeki aĢamalar giderek artan 

önemli değerlerin bilgisini sağlar. En sık ölçüm tipi belki de ilk aĢamadır. Çünkü o 

ölçümü en kolay olanıdır. Ancak daha az değerli olan veriyi sağlar. 

Organizasyonları etkileyen sonuçların ölçümleri dikkate değer bir Ģekilde zordur. 

Bundan dolayı en değerli bilgileri vermesine rağmen, daha az sıklıkla 

yürütülmektedir. 

Kirkpatrick’in yumuĢak ölçümler olarak adlandırılan değerlendirmesinin ilk üç 

aĢaması; tepki, öğrenme ve performans ölçümleridir. ÇalıĢanlarına bu nitelikteki 

eğitim programlarını aldıran karar meciîleri, çalıĢanlara verilen eğitimlerin 

sonuçlarına ait verileri de geri dönüĢler ve bunların etkileri Ģeklinde tercih ederler. 

Karar merciîndeki yöneticilerin, geri dönüĢleri ve bunların etkilerini tercih ediyor 

olmaları, bu ilk üç aĢamanın gereksiz olduğu anlamına gelmez. Aksine; bu üç 

aĢmanın kullanımı, öğrenme paketi içerisindeki sorunların tespiti ve eğitimin geri 

dönüĢleri ile bunların etkilerinin ölçümü için gereklidir. 



29 

 

 Tepki, öğrencilerin performansının çalıĢması ile eğitimin ne kadar alakalı 

olduğu hakkında sizi bilgilendirir. Eğitim ihtiyaç analizi süreçlerinin ne 

kadar iyi çalıĢtığını ölçer. 

 Performans düzeyinin ölçülmesi gerçekten eğitimin öğrencinin iĢine 

uygunluğunun derecesi hakkında bilgi verir. Performans analiz süreçlerinin 

ne kadar iyi çalıĢtığını ölçer. 

 Tepki, eğitim sonuçlarından hareketle eğitimin organizasyona dönüĢü 

hakkında bilgi verir. Örneğin; bilgi ve finans teknolojisi yöneticilerinin son 

çalıĢması müĢteri merkezli teknolojilere gelindiğinde, hem zor hem de 

yumuĢak dönüĢleri hesaba katarmaları gerektiğini ama müĢteri memnuniyeti 

ve sadakat gibi finansal olmayan yumuĢak merkezlere daha fazla ağırlık 

vermeleri gerektiğini ortaya çıkarmıĢtır (Hayes, 2003:18). 

“Bilgi” ve “ geri dönüĢler” arasında açık bir fark vardır. Ġlk üç aĢama öğrenme 

paketini geliĢtirmek için size “bilgi” verir. Dördüncü aĢama, öğrenim sürecinde 

yaptığınız yatırımın “geri dönüĢ”ünü verir. YumuĢak sonuçlar doğada daha bilgi 

niteliğinde iken, zor sonuçlar genellikle para cinsinden verilir. Bunun istisnasına da 

Ģu Ģekilde bir örnek verebiliriz; örgütsel vizyon öğrenme fırsatları sağlamak ve 

dolayısıyla bilgi düzeyindeki artıĢı sağlamak içindir, daha sonra, ikinci ve üçüncü 

aĢama değerlendirmesi yumuĢak bir dönüĢü sağlamak için kullanılabilir (Clark, 

2010). 

Kirkpatrick’in dördüncü aĢamasını muhtemelen herkesten iyi bilen Jack Phillips, 

bilginin seviyesinin yükselmesine bağlı olarak bilginin değerinin de daha büyük 

olacağını söyler. Tepkiden sonuçlara/etkilere ulaĢma sürecinde, tepki daha az bilgi 

sağlarken, sonuçların değerlendirilmesinin bilginin en yüksek değeri olduğu sarihtir. 

Bilginin birçok nedeni gibi, en iyi değerleri verecek olan sonucu açığa çıkarmak 

daha zordur. Bundan sebeple kurumlar, kendileri için daha değerli bilgiyi 

sağlayacak olan en zor olanı atlarken, kolay olanı (birinci ve ikinci aĢamayı) 

seçmeyi tercih ederler. Eğitime harcanan çabalar hakkında küçük de olsa değerli bir 
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bilginin ortaya çıkması için biraz daha fazlası (üçüncü ve dördüncü aĢama) gerekir 

(Phillips, 1996b:28). 

Eğitim programının son ölçümü, dengelenmiĢ bir yaklaĢım ile dört açıdan etki ve 

geri dönüĢe bakan  “Dengelenmiş Performans Kartı” olarak nitelendirilen ölçüm 

yöntemi ile tanıĢtırılabilir (Kaplan ve Norton, 2001). Bu yaklaĢımlar Ģu Ģekildedir: 

 Finansal: Para iadesini gösteren ROI gibi bir ölçüm veya çıktının nasıl 

etkilendiğini gösteren kendi kendine etkisi. Mali durumun yumuĢak veya sert 

sonuçları olabilir. 

 MüĢteri: Organizasyonları kendi kendilerini çekmek, dayanmak ve daha 

derin iliĢkiler için hedeflenen müĢteriler ile farklılaĢtırdığı bir bölgeyi 

geliĢtirmek. 

 Dâhili: Tedarik Zinciri Yönetimi, koruma iĢlemi veya destekleme iĢlemi gibi 

iĢlemleri geliĢtirerek mükemmeli baĢarır. 

 Yenilik ve öğrenme: Öğrenme paketini garanti etme, örgütsel değiĢim için 

bir iklim, yenilik ve kiĢisel geliĢimi destekler (Clark, 2010).  

Kirkpatrick’in çalıĢmasına bazı nedenlerden dolayı eleĢtiriler de gelmiĢtir. Kontrol 

gruplarının durumunun ölçülmesi eğitimde veya eğitim bağlamında nadiren 

mümkündür. KSA’nın (Bilgi, Beceri ve Yetenek) yüzde yüz cevap oranının 

ölçümünde kâğıt kalem testlerinin geçerliliği ve güvenilirliği gerçekçi değildir. 

Değerlendirme sonuçları bir organizasyon içindeki karar alma sürecine öncülük 

edemez. 

Kirkpatrick Modeli’nin üçüncü ve dördüncü seviyeleri Reeves ve Hedberg 

modelindeki etki değerlendirmesine uyar. Reeves ve Hedberg, davranıĢı sonuçlardan 

ayırmaz. Deneyimlerinde sonuçlar, eğitimden baĢka birçok etkenden etkilenmiĢtir. 

Çok fazla yoğunlaĢmaya karĢın, bir değerlendirme stratejisinde çaba sarf etmeyi ve 

birçok yöntem ile birçok kaynaktan veri toplamayı tavsiye eder (Reeves ve Hedberg, 

2003:5).  
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Eğitim sonuçlarının değerlendirilmesindeki bu dört aĢamayı, insan kaynakları 

yönetimlerinin eğitim programlarına kabul ettiren Kirkpatrick, aynı zamanda 

Phillips’in de Yatırım Getiri Oranı hesaplaması yöntemine de temel oluĢturmuĢtur. 

Dört aĢamalı değerlendirme modeli, uygulayıcılarına değeri çok yüksek olan bilgiler 

verdiği gibi iĢletmelerin geleceğini belirlemek adına da belirleyici olabilmektedir. 
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2. BÖLÜM: YATIRIM GETĠRĠ ORANI 

2.1. Yatırım Getiri Oranı: ROI 

Eğitimin ve geliĢim değerlendirmesinin hemen hemen tüm tartıĢmaları 

Kirkpatrick’in iyi bilinen değerlendirmesinin dördüncü aĢamasıyla baĢlar (Medsker, 

Roberts, 1992:1). Kirkpatrick’in değerlendirmesinin yayımlanmasından hemen 

hemen 50 yıl sonra Kirkpatrick’in taslağı eğitim uygulamacıları arasında hala 

popülerdir. Son yıllarda Phillips’in 5 aĢamalı taslağı (Kirkpatrick’in 4 aĢamalı 

değerlendirme modelinin geliĢtirilmiĢ Ģekli) gözde olmuĢtur (St. Francis 

Üniversitesi, 2010). 

Bu bölümdeki ölçüm programını yürütmek için tam dolu maliyet ile programdan 

parasal yönden faydalanmayı karĢılaĢtırır. ROI genellikle maliyet/kâr oranı veya 

yüzdelik olarak ifade edilir. Bir eğitim programının çalıĢmasını etkili bir biçimde 

yürütmek taslaktaki tüm 5 adımı da tamamlamayı gerektirir. 

Etkili bir eğitim, ihtiyaçlara dayanmalı, ulaĢılabilir amaçları hedef almalı, etkili 

yöntemler kullanmalı, doğru yerde, doğru zamanda ve doğru kiĢiler için yapılmalı, 

program sonuçlarını değerlendirmelidir. Bu modelde, bir ileri aĢamaya geçildikçe 

ölçüm zorlaĢmakta ama güvenilirlik de bir o kadar artmaktadır (Kirkpatrick, 

2010:84). 

2.2. ROI Kavramı 

Yatırımın geri dönüĢü (ROI), projelerin kârlılığının ölçümünün en basit Ģeklidir. Bir 

programın yatırımı ile  (maliyet) karĢılaĢtırılan bir dizi kazancı (net kâr) birleĢtirir ve 

tipik olarak bir oranda tanımlar (Phillips ve Phillips, 2001:2). Eğitim, günümüzde 

organizasyonlarda en önemli HRD faaliyetlerinden biridir. Eğitimin geleneksel rolü, 

yıllar içerisinde geliĢmiĢtir. Teknolojinin ortaya çıkması ve evrensel yarıĢ ile ĠK’nın 

geleneksel rolü değiĢmiĢtir. Eğitim; insanların ne öğrenmesi gerektiğinden, ne 

yapmaları gerektiğine veya iĢi nasıl yürüteceklerine doğru bir geçiĢ yapmıĢtır. 

ĠK’nın organizasyonlara ne dağıttığı ve ne olduğundan ziyade, onun kurum 

hissedarları tarafından tanımlanması da gerekmektedir (Twitchell, 1997:58). HRD, 
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stratejiyi destekleyen bakıĢ noktasından örgütsel Ģekil stratejisi yardımına doğru yol 

almaktadır (Torraco ve Swanson, 1995:10). 

2.2.1. Phillips’in 5 AĢamalı ROI Taslağı 

Yatırımın geri dönüĢü/getirisi; iĢ sektöründe, mali açıdan bir yatırımın değerine 

karar vermenin bir anlamı olarak kullanılırdı. Phillips’in taslağı Kirkpatrick’inki ile 

kıyaslanabilir. Ama Phillips buna beĢinci bir aĢama ekleyerek Kirkpatrick’in dört 

aĢamalı taslağını ROI ile geniĢletmiĢtir. Geri dönüĢüm, mali açıdan, eğitim 

yatırımının değerini göstermesi için hesaplanır. Phillips’ in taslağının aĢamaları: 

1) Tepki ve planlanmıĢ eylem, 

2) Öğrenme, 

3) ĠĢe transfer, 

4) ĠĢ sonuçları ve 

5) Yatırım getirisi (Villanovau Üniversitesi, 2010). 

 

Birinci aĢama olan tepki ve planlanmıĢ eylem, Kirkpatrick’in ilk aĢaması ile aynıdır 

ama aynı zamanda programı uygulamaya niyet eden katılımcıların bir planını ihtiva 

eder. Bazı araĢtırmacılar Kirkpatrick’in dördüncü aĢamasının sonuçlarının ROI’yi 

de kapsadığını ve beĢinci bir aĢamaya gerek olmadığını tartıĢırlar (Lanigan, 

1997:58). BeĢinci aĢama; programın fiyatlarıyla karĢılaĢtırılan ve parasal değerler 

içerisinde çevrilen dördüncü aĢamanın sonuçlarındaki herhangi bir değiĢikliği 

gerektiren ROI’yi hesaplamak için Ģart olan maliyet-fayda analizini ekler (Phillips, 

1996a:20). 

Phillips’in beĢ aĢamalı taslağının diğer bileĢeni, eğitimin etkilerini ayırmak için bir 

adımdır (Phillips, 1996b:28). Diğer etkiler ve etkenler geliĢen performansa katkıda 

bulunabilir (Davidove, 1993:32). Bazı araĢtırmacılar, kontrol grubu kullanılamaması 

halinde, eğitimin etkilerini ayırmak için atılan adımın geçersiz ve kullanılamaz 

olduğu konusunda hem fikir değildir (Benson ve Tran, 2002:173). Kontrol grubu 

kullanılan yöntemler, inandırıcı bir ROI hesaplaması sağlayacak olan neden sonuç 

iliĢkisine karar vermek için uygundur. ĠĢlemden bu adımı çıkarmak, geçersiz, yanlıĢ 
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ve uygun olmayan bir ROI hesaplamasıyla sonuçlanacaktır. Taslağın beĢinci 

aĢaması, parasal değere dönüĢtürülmeyen soyut veriler sunmak için bir yol sağlar. 

Eğitimin mâlî değerlendirmelerinin savunucuları, yöntemi kullanmada ayrılıyor 

olsalar da yine de bunun mümkün olduğu noktasında anlaĢırlar (Phillips, 1997a:2). 

Eğitim yatırımının ölçülmesinde kullanılan ROI yöntemi, eğitime yatırılan tüm 

paranın ayrı ayrı hesaplanması, kiĢi baĢı maliyetler ve kiĢi baĢı faydaların belirlenip 

oranlanması ile hesaplanmaktadır. Doğru ya da doğruya yakın sonuçların 

çıkarılabilmesi için iĢletme yönetimi ile iĢbirliği içerisinde olmak gerekmektedir. 

Hesaplamanın doğruluğunda iĢletme yönetiminin verdiği finansal rakamların gerçek 

olması çok büyük önem taĢımaktadır. 

ROI süreci, Kirkpatrick’in 4 aĢamasına sadece yatırım getiri oranını (ROI) değil, 

bunun yanında altıncı bir aĢamayı da eklemiĢtir. ROI; 6 ölçümün sonucunun 

değerlendirilmesini sağlayan (skor kart) sağlayan kapsamlı bir süreçtir. Ölçümler 

farklı zaman dilimlerinde farklı kaynaklardan veri giriĢi sunarlar. Ölçümler 

aĢağıdakileri içerir; 

1. Tepki ve memnuniyet, 

2. Öğrenme, 

3. Uygulama ve yürütme, 

4. ĠĢe etkisi, 

5. Yatırımın geri dönüĢü, 

6. Maddi olmayan faydalar (Phillips, Phillips, 2001:1). 

 

Aslında ROI bir moda, eski bir yaklaĢım üzerinde yeni bir fikir veya yaklaĢım veya 

yeni bir dönüĢtür. ROI kavramı yıllardır kullanılmaktadır.  Harvard iĢ dünyasının 

75. yıldönümünün konusu dahi, organizasyonlarda sonuçları ölçmek için kullanılan 

araçları izlemekti (Phillips ve Phillips, 2001:1). 

Dünyada yaklaĢık 40 ülkedeki 1000’den fazla üretim, hizmet, eğitim sektörü ve kar 

amacı gütmeyen örgütte ROI aktif olarak uygulanmaktadır. Amerikan Eğitim ve 
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GeliĢtirme Topluluğu (ASTD), Uluslararası Kalite ve Verimlilik Merkezi (IQPC), 

Amerikan Verimlilik ve Kalite Merkezi (APQC) ve Endüstriyel ĠliĢkiler KuruluĢu 

(IIR) gibi kuruluĢlar tarafından düzenlenen 500’den fazla ROI konferans ve 

seminerlerde yaklaĢık 2000 kiĢi sertifika eğitimi almıĢ ve bu programlara 6000’in 

üzerinde uzman ve yönetici katılmıĢtır. Halen konuyla ilgilenen 400 kadar 

profesyonel ROI Network üyesi, bilgilerini birbirleri ile paylaĢmaktadır. Bu 

kapsamda Ģimdiye kadar yüzden fazla örnek olay çalıĢması yayınlanmıĢ, bu süreç de 

basılan 15 kitapla desteklenmiĢtir. Tüm dünyada eğitim ve geliĢim programlarının 

değerlendirilmesinde ROI yöntemine çok büyük oranda ilgi olduğu, ancak sürecin 

anlaĢılmasına rağmen kullanımını istenen düzeye ulaĢması için çok daha fazla 

ilerleme sağlaması gerektiği sonucuna Ģu örnekle de pekala ulaĢabiliriz: Corporate 

Leadership Council tarafından 298 firmaya yapılan ankette, iĢletmelerin %78’i arzu 

edilen bir ölçüm olarak hedef listesinde ROI’yi göstermekte, ancak zaman ve 

kaynak gerektirmesi nedeni ile fazla uygulama olanağı bulamadığı için kullanımı 

düĢük düzeyde kalmakta, bu iĢletmelerin sadece % 11’i eğitim programlarının 

ölçümünde bu yöntemi kullanmaktadır (Akıncıoğlu, 2005:50). 

ROI yöntemi ile yatırımların geri dönüĢünün hesaplanmasında ilk aĢama, tepki ve 

tatmin seviyesinin ölçülmesidir. Tepki ve tatmin, eğitim alan iĢgörenin aldıkları 

eğitimle ilgili düĢüncelerini ölçmektedir. Bu ölçümü yapabilmek için, iĢgörenlere 

eğitim almadan önce, eğitimin son günü ve eğitimden 10 gün sonra eğitim 

hakkındaki düĢüncelerini ölçmeye yarayan anket formları verilmektedir. Tüm 

aĢamalar tamamlandıktan sonra formlarda bulunan değerlerin ortalamaları alınarak 

ROI formülündeki yerlerine yerleĢtirilmektedir. Formülde yeri olmayan ortalamalar 

yorumlanmaktadır. 

ROI yöntemi ile yatırımların geri dönüĢünün hesaplanmasında ikinci aĢama, öğrenme 

seviyesinin ölçülmesidir. Bu seviyede, iĢgören ve yöneticilerin doldurduğu anket 

formları ile iĢgörenin eğitimden öğrendikleri ölçülmekte ve ortalamaların 

karĢılaĢtırılması yapılmaktadır. 
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ROI yöntemi ile yatırımların geri dönüĢünün hesaplanmasında üçüncü aĢama, 

uygulamanın ölçülmesi aĢamasıdır. Bu aĢamada da iĢgörenin eğitimden 

öğrendiklerini iĢinde ne kadar uygulayabildiği, iĢine transferin ne düzeyde olduğu 

anket formları ile ölçülmektedir. 

ROI yöntemi ile yatırımların geri dönüĢünün hesaplanmasında dördüncü aĢama, 

eğitimde verilen bilgilerin iĢe ne kadar etki ettiğinin ölçülme aĢamasıdır.   

Tablo 1’de ROI’nin hesaplanmasında kullanılan adımlar özetlenmiĢtir. Ġlk üç 

düzeyde insan kaynakları fonksiyonlarının etkileri ölçülmektedir. Dördüncü aĢama 

doğrudan eğitimin iĢletmeye olan etkilerini ölçmektedir. BeĢinci aĢama ise program 

maliyetlerini ve faydalarını belirlemektedir. ROI modelinin avantajı hem maddi hem 

maddi olmayan verileri toplaması ve bunları bir arada analiz etmesidir 

(Chmielewski ve Phillips, 2002:227). 

 

TABLO 1: ROI ADIMLARI 
 

  

Chmielewski ve Phillips, 2002:227. 

 

ÖLÇÜM DÜZEYLERĠ ÖLÇÜLEN KONU 

1. Tepki  

2. Öğrenme 

3. DavranıĢ 

4. Sonuçlar 

5. ROI 

1. Katılımcıların 

memnuniyetleri 

2. Katılımcıların bilgi 

düzeyleri ve yetenekleri 

3. Katılımcıların davranıĢ 

değiĢikliği 

4. ĠĢteki sonuçlar 

5. Fayda-maliyet analizi 
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Tablo 1’de yapılan karĢılaĢtırmaya göre Phillips, birinci aĢamada “tepki”ye, 

katılımcıların programdan ve planlanan uygulamalardan elde ettikleri tatmini ve iĢe 

döndüklerinde yapmayı planladıkları hedeflerini gösteren “tepki, tatmin ve eylem 

planı” adını vermiĢ, ikinci aĢamada “öğrenmenin ne kadar değiĢtiğini” göstermiĢ, 

üçüncü aĢamadaki “davranıĢ”ı daha kapsamlı olması nedeni ile “uygulama/transfer” 

olarak değiĢtirmiĢ, “sonuç” yerine ise eğitim dıĢında kalite, teknoloji, pazarlama, 

politika değiĢimleri gibi diğer alanlarda da uygulanabilir olan ve ölçülebilir 

sonuçların ortaya çıkmasını sağlayan “örgütsel etki” kavramını kullanmıĢ ve nihayet 

beĢinci aĢama olarak da parasal sonuçları maliyetlerle karĢılaĢtıran ROI’yi 

eklemiĢtir (Akıncıoğlu, 2005:52). 

TABLO 2: KIRKPATRICK VE PHILLIPS'ĠN DEĞERLENDĠRME 

AġAMALARININ KARġILAġTIRILMASI 

 

  

Kirkpatrick 

 

Phillips 

ASTD’nin 

Önerdiği 

Uygulama 

Yüzdesi 

Genel 

Uygulama 

Yüzdesi 

 

1. AĢama 

 

Tepki 

Tepki, 

Memnuniyet, 

Eylem Planı 

 

%78–89 

 

%100 

2. AĢama Öğrenme Öğrenme %32–41 %50–70 

3. AĢama DavranıĢ Uygulama %9–12 %30–50 

4. AĢama Sonuç Örgütsel Etki %6–9 %10–15 

5. AĢama - ROI %3–5 %5–10 

 

Akıncıoğlu, 2005:52. 
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2.3. ROI Ġhtiyacı 

ROI konusunun bu kadar hararetli bir konu olmasının birçok iyi sebebi var. BakıĢ 

açıları ve açıklamalar değiĢmesine rağmen, bazı Ģeyler çok açık bir Ģekilde 

ortadadır. Ġlk olarak, çoğu kuruluĢta, eğitim ve öğretim bütçeleri yıllar geçtikçe 

artmaya devam etmektedir (Phillips ve Phillips, 2001:1). Harcamalar arttıkça, mali 

sorumluluk daha kritik bir konu haline gelmektedir. Artan bütçe içsel eleĢtiriler için 

büyük bir hedef yaratır ve ROI sürecinin geliĢmesini teĢvik eder. 

Ġkinci olarak, toplam kalite idaresi ve aralıksız süreç ilerlemesi ölçü meselesine 

artan ilgiye neden olmaktadır. Günümüzde kuruluĢlar, daha önce ölçülmeyen, 

denetlenmeyen ve rapor edilmeyen süreçleri ve sonuçları ölçüyor. Bu ölçüm odağı, 

program baĢarısının ölçümünü geliĢtirmek için eğitim ve öğretim hizmetine artan bir 

baskı yüklenmektedir. 

Üçüncü olarak, yeni yazılımın ve donanımın yaygınlaĢması teknoloji mesuliyetine 

ihtiyaç yaratıyor. 

Dördüncü olarak, yeniden düzenleme ve yeniden yapılandırma giriĢimleri ve dıĢ 

kaynak kullanım tehdidi eğitim ve öğretim idarecilerinin direkt olarak daha fazla 

sonuç meselelerine odaklanmalarına sebep olmaktadır. Birçok eğitim-öğretim 

süreci, programlar iĢ ihtiyaçlarıyla paralel gitsin diye ve öğretim çemberinde 

maksimum eksiklikler talep edilsin diye yeniden yapılandırılmaktadır. 

BeĢinci olarak, Ģimdiki birçok eğitim ve öğretim idarecilerinin iĢ idarecilik zihniyeti 

vazife sınırları içerisinde onların ekonomik meselelere daha çok önem vermelerine 

sebep olmaktadır. Bugünün eğitim-öğretim idarecisi, kuruluĢtaki sonuç 

meselelerinin daha farkında ve iĢlevsel ve finansal kaygılar hakkında daha bilgilidir. 

Bu “yeni bilgili idareci”, çoğunlukla eğitim ve öğretime iĢ yaklaĢımıyla bakmakta 

ve ROI’yi stratejinin bir parçası olarak görmektedir. 

Altıncı olarak, kuruluĢlardaki sorumluluğun dünya çapında sürekli bir modası var. 

Her destekleyici iĢlev onun kuruluĢa katkıda bulunması özelliğini ele geçirerek onun 
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değerini göstermeye çalıĢır. Sorumluluk açısından, eğitim öğretim iĢlevi diğer 

iĢlevlerden farklı olmamalı, kuruluĢa katkısını göstermelidir. 

Yedinci olarak, üst düzey yöneticiler daha önce talep etmedikleri bölüm ve 

iĢlevlerden ROI hesapları istemektedirler. Yıllardır eğitim-öğretim idarecileri ve üst 

düzey yöneticiler, çalıĢanlara verilen eğitim ve öğretimin -en azından finansal katkı 

seviyesi açısından- ölçülmeyeceğine inandırdı. Ancak yöneticilerin birçoğu, kısmen 

üst düzey yöneticilerin hedeflendiği yayınlanmıĢ makaleler sayesinde ölçülebildiğini 

ve bazı organizasyonlarda ölçülüyor olduğunun farkındalar (Phillips ve Phillips, 

2001:2). 

Ama yine de bazı uç noktalarda, bu iĢlevlerin yatırıma geri dönüĢü göstermeleri ya 

da önemli bütçe kesintilerini karĢılaması istenmektedir (Geber, 1994:33). 

Örneğin; sağlık hizmetleri endüstrisinin bir çalıĢması (Hill, 1999:60), programlarına 

cevap verenlerden 1. derecede %80.58’ini; 2. derecede, %52.59’unu; 3. derecede 

%30.77’sini; 4. derecede %16.70’ini ve 5. derecede %3.73’ünü değerlendirmiĢtir. 

Hill, bu değerlendirmede Twitchell’in çalıĢmasını(1997) esas almıĢtır. Hill, 

Twitchell’in araĢtırma belgelerini değerlendirmesini, ticaret ve endüstrideki mevcut 

çalıĢmaları, teknik eğitimi kullanmıĢtır. Hill, etkili bir ROI metodu ve ROI 

seviyesinde değerlendirmenin yöntemi ve programların seçimi için gerekli ölçütlerle 

ilgili soruları kapsaması amacıyla orijinal anket belgelerini geniĢletmiĢtir (Twitchell, 

1997:58). 

Hill aynı zamanda ASTD’in forum üyelerine anket yapmıĢ ve toplam 1.078 

postadan 227 anket almıĢtır. KuruluĢların programları değerlendirdiği kapsamı 

belirlemek için Kanadalı Ģirketlerin bir çalıĢması yapmıĢtır (Blanchard, vd, 

2000:295). 

Cevap veren kuruluĢlardan çoğunluğu (%71) Kanada menĢeeli Ģirketlerdi. Bu 

çoğunluğun dıĢında, geri kalan %29’u Kanada’da ofisi olan Amerikan menĢeeli 

Ģirketlerdi. AraĢtırmada yönetilen ve yönetilmeyen programların değerlendirmesi 

hakkında bilgiye yer verilmiĢtir. Yönetilen programlardan 1. seviyede %71’i; 2. 
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seviyede %17.2’si; 3. seviyede %37.2’si ve 4. seviyede de 42.8’i değerlendirilmiĢtir. 

Yönetilmeyen programlardan, 1. seviyede %68.3’ü; 2. seviyede %31.0’ı; 3. 

seviyede %46.9’u ve 4. seviyede %35.9’u değerlendirilmiĢtir.  

Twitchell (1997) teknik eğitim ve yetenek eğitimi sağlayan, ASTD’ki teknik eğitim 

ve yetenek eğitiminin profesyonel çalıĢmasını örnek aldığı, Amerikan ticaret ve 

endüstri kuruluĢları üzerine bir çalıĢma yapmıĢtır. Jack Phillips ve Dr. Ed Holton III 

(HRD üyesi) ile ortaklaĢa hazırladığı bir araĢtırmayı kullanarak bilgi toplamıĢtır. 

Twitchell’in örnek kütlesi 348 kuruluĢtu. Geri dönen kullanılabilir anket sayısı 

112’ydi ve %35 cevap oranıyla sonuçlanmıĢtır. 

Verilen cevaplar, ankete cevap veren katılımcıların programlarının birinci seviyede 

%72.74’ünü; ikinci seviyede %47.5’ini; üçüncü seviyede %30.54’ünü ve dördüncü 

seviyede %20.82’sini değerlendirdiğini göstermiĢtir. Twitchell ROI’yi, çalıĢmasına  

beĢinci seviye ile dahil etmiĢtir (Twitchell, 1997:58). 

2.4. ROI Kullanımı 

Finansal olarak ROI’yi hesaplamak için, kuruluĢun öğrenme programından elde 

ettiği toplam maddi kâr belirlenir. Daha sonra geliĢmek, üretmek ve programa 

göndermek için yapılan toplam maliyetten çıkarılır. Programla ilgili tüm maliyeti 

ölçmek zor olmasına rağmen, hatta finansal kârı programdan ayrı tutmak daha da 

zor olmasına rağmen, bu uygulamanın bir kerede tamamlamaya değdiğini söylemek 

yanlıĢ olmaz. Böylece izlelenilen istatistiklerin çeĢitini ve bu istatistiklerin ölçüm 

için doğru olup olmadığını değerlendirebilesiniz ki; daha sistemli olarak, finansal 

olmayan değeri neyin yarattığı denetlenebilsin. 
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Toplam kâr, kuruluĢ tarafından biriktirilen parayı, kazanılan parayı ve sonuca direk 

olarak ya da dolaylı olarak katkıda bulunan her Ģeyi kapsar (HR Magic, 2010). 

Toplam maliyet, açık olan ve çok açık olmayan Ģeyleri kapsar. GeliĢim maliyeti, 

öğrencinin baĢka bir Ģey yaptığı zamanın dıĢında kalan zaman, eğitim biriminin 

genel gideri, fiziksel materyaller, öğretmen yönetimli eğitimde toplam maliyet, 

program materyalleri, yiyecek/içecekler, araç-gereçler, uyumlu çalıĢma maliyeti, 

eğitim sırasındaki sigorta kapsamının maliyeti, öğretmenin genel giderleri ve maruz 

kalınan diğer her türlü maliyeti, online dersleri, sunucuları, grafikleri, ağ 

geliĢimlerini ya da CD üretimi ile benzeri harcamaları kapsar. 

ROI’yi hesaplamak için baĢlangıç olarak izlenecek yol Ģu Ģekildedir: 

1) KuruluĢunun (ve finans bölümünün) zaten topluyor olduğu bilgileri bir araya 

getirmeye baĢla. 

2) Program geliĢimin ne kadar maliyete geleceğini söyleyen tüm faktörleri bir 

araya topla ve de dolaylı ücretleri dahil etmeyi unutma. 

3) Programdan kazandığın her parayı ekle (Hashem, 2010). 

 

ROI’nin hesaplanması süreci sırasında sormanız gereken sorular ise aĢağıdaki 

gibidir: 

 Derlediğiniz ölçütler kuruluĢ için anlamlı mı? 

 Hangi kategorileri gözden kaçırıyorsunuz? BaĢka bir bölüm ihtiyacınız olan 

bilgiyi topluyor mu? 

 Sizin için faydalı olmayan bir formatta olan bilgiyi nasıl dönüĢtüreceksiniz? 

 KuruluĢunuzun genel hedefleri nelerdir? Yeterince kapsamlı mı? 

Programının hedefleri kuruluĢla ilgili hedeflere nasıl uyum sağlıyor? 

 Neyi ayrı tutmalısınız ve genel sonuca bakmak ne zaman daha önemlidir? 

 Programınızın baĢarısına ve katılanların geliĢimine katkıda bulunan manevi 

faktörler nelerdir?  
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Yine aynı süreç içerisinde en temel ve en basit olduğu halde unutulma ihtimali olan 

sorular da Ģöyledir: 

 Kayıt: Öğrenciler geliyor mu? 

 Faaliyet: Derse katılıyorlar mı? 

 Tamamlama: BaĢlayanlar bitirdi mi? 

 Durum: Öğrenciler ne kadar baĢarı kazandı? 

 Geri dönüĢ ve inceleme: Program nasıl karĢılandı? (Hashem, 2010). 

ROI’nin ölçümünü ve eğitim ekonomisini tam olarak anlayabilmek için, ne zaman 

“Öğrenme için ROI’yi nasıl ölçebilirim?” diye sorulduğunda baĢvurulabilecek 

kaynakları bir listede hülasâ edebiliriz. Bu liste, eğitim ve öğrenimde ROI’ye özel 

internet siteleri ve tartıĢmaları, sayısız makale ve raporları, ROI hakkındaki 

kitapları, ROI için hazırlanmıĢ hesap makineleri ve bilgisayar yazılımlarını, özel 

olarak ROI eğitimini incelemeyen, fakat çalıĢma alanında daha fazla Ģey 

öğrenilmesini sağlayacak genel ROI bilgisini ve diğer çeĢit ölçütleri (Ekonomik 

Değer Katma (EVA), DengelenmiĢ Performans Kartı ve 360° Değerlendirme) ve 

son olarak da finansal olmayan kârlara bakma yollarını kapsar. Ayrıca, eğitici 

olmayanların maliyetine de bakar (E-Learning, 2010). 

Kirkpatrick tarafından baĢlatılan sınıflandırma geleneğini takip eden bu bölüm, 

sonuç değerlendirme sınıflamasının yeni bir bakıĢ açısını tartıĢmaktadır. Sonuç 

değerlendirmesi, Ģimdiki ve eski değerlendirme sınıflandırmalarının, teorilerinin ve 

yaklaĢımlarının bir çerçeve içinde nasıl uyuĢtuklarını kanıtlamasının yanı sıra, analiz 

aĢaması ile eğitimi alan kuruluĢun kaygıları tarafından belirlenen yönüyle bağlantılı 

olması gerekmektedir. Sistematik eğitim değerlendirmesi aĢamasındaki özet 

değerlendirme, biraz daha detaylı hale getirilebilir ve kısa ve uzun dönemli 

değerlendirme olarak sınıflandırılabilir. Çoğu durumda kuruluĢlar, program 

uygulamasından sonra mevcut eğitim sonuçlarını tanımlama ihtiyacı duyarlar. Dört 

aĢamalı değerlendirme Ģemasına dayanarak kısa dönem sonuçları, katılımcı 

tepkilerini ve rapor edilmiĢ ya da ölçülmüĢ öğrenme sonuçlarını içerebilir 

(Kirkpatrick, 1998:21). 
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2.4.1. Kısa Dönemli Değerlendirme 

Kısa dönemli değerlendirme, eğitimde katılımcıların algılarını ve tepkilerini ölçmek, 

uygulama aĢaması boyunca ya da uygulamanın sonuna doğru gerçekleĢir. 

Katılımcıların öğrenme ihtiyaçları konusunda açık olduğu ve ihtiyaçların analizi 

sırasında belirlenenlerle tutarlı olduğu algılama değerlendirmesi altında yatan üstü 

kapalı bir varsayımdır. Bu varsayım altında, eğer bir eğitim programı öğrenme 

ihtiyacını karĢılamada baĢarısız olursa, değerlendirme için yapılacak görev, bunun 

program tasarımının mı yoksa iletimin mi sorumluluğu olduğunu belirlemektir. 

Fakat algılama değerlendirmesinin sonuçları öğrencinin hangi yeni yetenek ve 

bilgileri öğrendiğini göstermek zorunda değildir. Çünkü yukarıdaki varsayım, eğitim 

gerçeğinde her zaman geçerli olmaz. Bu yüzden, tepki değerlendirmesinde daha 

gerçekçi bir yol öğrencilerin ilgileri, dikkatleri ve konuyu öğrenmeye 

motivasyonları konusunda geri dönüĢ sağlayabilmektedir. Bu alanlar eğitim 

programının baĢarısı için önemlidir. Ġçgüdüsel olarak, katılımcılar eğitim 

deneyimine karĢı olumsuz duygu ve tepkilere sahip olmamalıdır.  

Genel olarak anket aĢağıdaki alanlarla ilgili ana hatları kapsar: 

 Öğrenme hedefleri, içerik ve plan, 

 Eğitici yaklaĢımlar, 

 Öğrenme ortamı ve etkileĢimler (Wang ve Diane, 2006:528). 

 

Teknoloji merkezli eğitimler için, anketler öğrencilerin teknoloji kullanımı ve 

öğrenim süreci algısı hakkında birleĢtirici bir unsuru da kapsamalıdır. Tepki 

değerlendirmesi, profesyonel yetiĢtirmenin özel bir programla aldığı ilk sonucun 

geri yansımasıdır. Öğrenme sonuçlarının değerlendirilmesi, diğer bir kısa dönem 

değerlendirme çeĢididir. Öğrenim değerlendirmesinin amacı, eğitim programı 

katılımından dolayı öğrencide meydana gelen bilgi ve yetenek artıĢını ölçmektir. 

Netice itibariyle böyle bir değerlendirme, öğrenmenin ve ölçmenin 

değerlendirilmesine dayanır ve eğitim uygulamasından hemen sonra yapılır.  
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Geleneksel olarak öğrenme değerlendirmesi, öğrenmenin test sonrası olarak 

yorumlanır (Phillips, 1997). Özellikle performans yükseltmenin öğrenmenin esas 

hedefi olduğu kurumsal ortamlarda testin, öğrenme değerlendirmesinin tek yolu 

olduğu düĢünülmemelidir. Eğitim programı tarafından, konu alanına bağlı olarak, 

bir eğitim bağlamındaki öğrenme sonuç değerlendirmesi, bilgi testinden ziyade 

formatları ele alır. Uzmanlık değerlendirmesi; öğrencinin kanıtlama, sunma ve 

uygulamalı projeler gibi Ģeyler yapmasını gerektirir. Birisi öğrenmeyi 

değerlendirmek için hangi formatı seçerse seçsin, o öğretim programı tasarım 

sürecine bağlı olan analiz aĢaması tarafından düzenlenmelidir. Analiz aĢaması ve 

tasarım aĢamasındaki öğrenme hedefleri sırasında tanımlanan performans 

gerekliliklerine dayanarak, eğitimciler öğrenme bağlamına uyacak ölçüm araç 

gereçleri yaratmalıdır. Bu uyum, içerik geçerliliğinin değerlendirilmesi için temel 

ilkedir. Kısa dönem değerlendirmelerinin ikisi, Kirkpatrick (1998) tarafından birinci 

seviye ve ikinci seviye olarak tanımlanan tepki ve öğrenme değerlendirmesi, 

değerlendirme sonucu açısından bir sebep iliĢkisine sahip olmayabilirler. Diğer bir 

deyiĢle, tepki değerlendirmesinden alınan iyi sonuçlar tatmin edici öğrenme 

sonuçlarını garantilemez (Alliger ve Janak, 1989:331). Fakat tepki ve öğrenme 

değerlendirmelerinden alınan sonuçlar bir sonraki sistematik eğitim tasarımında 

eğitim programının geliĢmesi ve artması için kullanılabilir. 

2.4.2. Uzun Dönemli Değerlendirme 

KuruluĢ ortamlarında, çalıĢanların ve kurumların performansını artırmak, eğitimin 

tasarımı ve eğitimi idare etmek için asılolan hedeftir. Uzun bir döneme yayılmıĢ 

değerlendirmenin önemini belirleyen bir diğer unsur da uygulama odaklı eğitici 

tasarımının yapısıdır. Uzun süreli planlar yapmayı ve buna bağlı olarak ileriye 

yönelik kararlar almayı gerektiren günümüzün organizasyonel gerçeğinde, eğitim 

sonrası yapılan memnuniyet anketleri, eğitimin geçerliliği ile ilgili kabul edilir bir 

değerlendirme sunamamaktadır (Moller, vd, 2000:84). Bu nedenle, eğitim 

programlarının etkisinin uzun dönemli değerlendirilmesi, kuruluĢlarda artan bir 

ilgiye yol açmaktadır. 
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2.4.3. Öğrenme Aktarımının Değerlendirilmesi 

Öğrenme aktarımını ve davranıĢ değiĢimini değerlendirmenin önemi, sistematik 

eğitimin temel amaçlarından da biri olan eğitimden sonra görev baĢındayken kiĢisel 

performansın artırılmasının önceliğiyle ilgilidir. Performans artırılmasına yönelik 

geliĢimlere katılan katılımcılar, yeni öğrendikleri bilgi ve yetenekleri performans 

ortamında uyguladıkları zaman tanımlanır. Bu tür bir değerlendirme, Kirkpatrick’in 

sınıflandırmasına göre üçüncü aĢama (transfer) değerlendirme olarak da tanımlanır. 

Çünkü öğrenciler öğrendikleri yeni bilgi ve yetenekleri eğitimden hemen sonra 

kanıtlama Ģansı bulamayabilirler. Bu açının değerlendirilmesinin, performans 

ortamında böyle Ģansların ortaya çıkması için yeterli zamana ihtiyacı vardır. 

Pratikte, bilgi ve yetenek aktarımının değerlendirmesi eğitim programından sonra 3 

ile 6 aylık bir zaman dilimini gerektirir. Eğitimin uygulamaya aktarılması, 

öğrencilerin eğitim sırasında kazandıkları bilgi, beceri ve davranıĢları iĢlerinde 

uygulaması olarak tanımlanır. Eğitimin aktarılması belli bir süre boyunca bilgi, 

beceri ve davranıĢların devamıyla ölçülebilir. Rouiller ve Goldstein, öğrenme 

aktarımı üzerine yaptığı araĢtırmayı, öğrenmenin iĢ performans ortamına 

aktarılmasını hızlandıran ya da engelleyen bir aktarım ortamı kavramını kapsaması 

amacıyla geniĢletmiĢtir (Rouiller ve Goldstein, 1993:95). Aktarım ortamını doğru 

bir Ģekilde ölçmek, HRD’yi eğitimin iĢe yarayıp yaramadığı sorusundan öteye 

taĢıyarak, neden iĢe yaradığını analiz etme aĢamasına taĢımaya yardımcı olması 

bakımından önemlidir. Bu yüzden aktarım ortamının geçerli ve güvenilir ölçümünü 

elde etmek sadece kuruluĢ eğitim müdahalesi için hazır olduğu zaman değil, aynı 

zamanda bireyler, gruplar ve kuruluĢlar böyle bir müdahaleye hazır olduğu zaman 

tanımlamaya yardım edecektir (Holton, vd, 1997:95). 

Holton, Bates ve Ruona, öğrenme ortamını öğrenme aktarım sistemi olarak 

geniĢletmiĢtir. Bu sistem öğrenmenin iĢ ortamına aktarımını etkileyen kiĢiyle, 

eğitimle ve kuruluĢla ile ilgili her türlü faktör olarak tanımlanır (Holton, vd, 

2000:333). Bu çalıĢma öğrenme ortamının öğrenme aktarımını etkileyen alt küme 

faktörlerden biri olduğunu söyler. Aktarım üzerindeki diğer etkiler; eğitim tasarımı, 

kiĢisel özellikler, eğitimi kullanma Ģansı ve motivasyona dair etkileri içerir. Aktarım 
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ancak etkilerin tüm sistemi incelenerek tam olarak anlaĢılabilir ve etkilenebilir. Bu 

aynı zamanda öğrenme aktarımının iĢte yer alabilmesi için bir gerekliliktir. Bu 

nedenle, öğrenme aktarım ortamını ve bir sonraki potansiyel davranıĢ değiĢikliğini 

etkili bir Ģekilde ölçmek için Holton ve iĢ arkadaĢları önerilen öğrenme aktarım 

sistemi dökümü içinde bazı değiĢkenleri önermiĢ ve doğrulamıĢtır: 

Öğrencinin hazır olması, aktarım için motivasyon, olumlu ya da olumsuz kiĢisel 

sonuçlar, aktarım için kiĢisel kapasite, akran ve yönetici desteği, yönetici yaptırımı, 

aktarım tasarımı ve kullanım Ģansıdır (Holton, vd, 1997:113). 

2.4.4. Kurumsal Etkinin Değerlendirilmesi 

Eğitimin etkisini ölçme amacıyla organizasyonel sonuçlar üzerine yapılan çalıĢmalar 

farklı problemleri de beraberinde getirirler. Geleneksel ADDIE modeli, (Analyze –

analiz–, Design –tasarım– , Develop – geliĢim–, Implement –uygulama–, Evaluate –

değerlendirme–)  iĢletmenin çalıĢanlarına verdiği eğitimin, istenilen geliĢmeyi ve 

sonucu yaratmak, bunu uygulamaya yansıtmak ve bu süreci devam ettirmek 

gerektiği varsayımıyla baĢlar. Bununla birlikte, hangi organizasyonel problemin ve 

hedefin olduğunun ve istenilen kazanımları elde etmek için neler gerektiğinin temel 

analizi, geleneksel ADDIE sürecinin dıĢında kalır. Bu ortak planda, Wang ve Wang 

karıĢıklık ve zorluğun bu tür değerlendirmelerin alt sistem eğitiminin genel 

organizasyonel sisteme etkisini analiz etmek için olduğu gerçeğinden 

kaynaklandığını araĢtırmıĢtır (Wang ve Wang, 2005:22). Birbiriyle alakalı olan 

çoklu sistemler verildiğinde, imkânsız değilse, birçok insan eğitim programlarının 

organizasyonel sonuçlarını veya zorlu görevlerin eğitimlerinin ROI’sini inceler. 

Fakat sistematik eğitimin tüm organizasyonel performansa katkısını kanıtlamak için 

birçok kuruluĢta etki değerlendirmesi yapmak bir gereklilik haline gelmiĢtir. Bazen 

ROI formülü Phillips tarafından (1997) tavsiye edildiği gibi değerlendirme 

ortamlarına uygulanabilir. Formül ROI = (Net kâr /  Toplam maliyet) x %100 olarak 

ifade edilir. Fakat ROI hesabının uygulaması bir kısıtlamaya tabidir: Eğitim 

programın net kârının (Net kâr = Toplam program kâr – Toplam program maliyeti) 

geçerli ve güvenilir ölçümü hazır olarak mevcuttur.  
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Ancak, verilen eğitimin kendi bütünlüğü çerçevesinden bakıldığında, eğitim 

programı için yapılan toplam maliyet kolayca elde edilebiliyorken, program sonrası 

elde edilen net kârı hesaplamak, diğer sistem değiĢkenlerine bağlı olarak daha 

karıĢık ve zordur. Aslında, eğitim programı için net kâr doğru bir Ģekilde 

hesaplanırsa, ROI’yi belirlemek gereksiz olabilir. Çünkü net kâr, eğitimin 

organizasyonel etkisi ya da bir kuruluĢun eğitim programı için yaptığı katkıdır. 

Kontrol programları Wang tarafından eğitim programının net kârını belirlemek için 

tavsiye edilir. Wang deneysel tasarım yöntemine dayanarak 4 çeĢit kontrol grubu 

tanımlamıĢtır. 1. çeĢit kontrol grubu ölçümün geçerliliğini ve güvenilirliğini ölçen 

kıstaslar olarak çalıĢırken, 2. çeĢit kontrol grubu 2 ya da daha fazla grubun eğitim 

programı kârını karĢılaĢtırmak için kullanılmaktadır. 3. çeĢit kontrol grubu, eğitim 

grubunu kendisinin kontrolü olarak elen alan bir fiziksel grupla yapılan zaman 

serileri ölçümüdür. 4. çeĢit kontrol grup ortamı ise eğitim programlarını oluĢturan 

kâr bilgilerini elde etmek için daha karıĢık ölçüm planlarında kullanılabilen 2. ve 3. 

çeĢit grubun birleĢiminden oluĢmaktadır (Wang, 2002:34). 

Yatırım Getiri Oranı hesaplanmasının iĢletmelere sağladığı maddî faydalar gibi 

maddî olmayan (hesaplanamayan) faydaları da vardır. Nasıl ki kayıt dıĢı 

ekonominin güçlü olduğu ülkelerde, kayıtlardan hareketle yapılan çıkarımların 

vereceği neticeler doğru olmayacaksa, ROI hesaplamasında da doğru ve sağlıklı 

sonucun alınabilmesi için sürecin doğru uygulanması gerekir. Bu; beraberinde 

sadece ileriye yönelik daha yapıcı kararların alınmasını sağlamaz, aynı zamanda 

sürecin uygulanması zarfında adımların daha dikkatli atılmasını da sağlar. 

Eğiticilerin de eğitime kalılanların da verilen eğitimden azamî derecede 

faydalanmasına da yardımcı olur. 
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3. BÖLÜM: YATIRIM GETĠRĠ ORANI HESAPLANMASINA 

DAĠR BĠR UYGULAMA: ROI’DE ĠETT ÖRNEĞĠ 

3.1. Amaç 

Dört aĢamalı eğitim değerlendirme modelinin ilk iki aĢaması, çalıĢanlara verilen 

eğitimin kısa vadeli neticelerini verirken, son iki aĢaması da uzun vadeli neticeleri 

verir. Ġlk iki aĢamanın sonunda, eğitime katılanlar eğitimden son derece etkilenmiĢ 

olsalar dahi, uzun vadede eğitimde öğrendiklerini iĢlerine transfer edememeleri 

halinde, eğitimin ilk iki aĢamasındaki olumlu etkiler yok hükmündedir. Dolayısıyla 

eğitimin yararının değerlendirilebilmesinin doğru yolu bu dört aĢamanın sağlıklı bir 

Ģekilde uygulanması ile ilgilidir. Sadece ilk iki aĢama ile yetinmek demek, bir filmin 

sadece fragmanlarını izlemek gibidir. 

Her ne kadar dört aĢamalı eğitim değerlendirme modelinin ilk iki aĢamasını 

uygulamak daha kolay ve hesaplı bir süreçse de değerlendirmeye konu olacak 

değerli veriler, ancak bu dört aĢamanın tamamının uygulanabilmesi halinde 

mümkün olabilir. 

Yatırım getiri oranının hesaplanması da aslında bu dört aĢamaya ait sürecin 

sağlamasını yapmaktır. Eğitim sürecine konu olan her türlü maliyeti kaydetmek, 

bize yatırım getiri oranını gerçeğe yakın bir Ģekilde hesaplamamıza imkân 

verecektir. Oranı “tam olarak verecektir” denilememesinin sebebi ise, bu sürece, 

hesaplanamayacak bir takım baĢka bağımsız değiĢkenlerin de müdahil olabilme 

ihtimalinden kaynaklanmaktadır. 

Bugün ülkemizde hala eğitimler, çalıĢanlara yüzeysel hedef ve amaçlarla 

verilmekteyse de bunu son derece profesyonel olarak uygulayan Ģirketler de 

mevcuttur. Ancak bu Ģirketler bir takım “ticarî sır” algısı dolayısıyla bu bilgilerini 

paylaĢmaktan imtina etmektedir. Bunun birden fazla sebebinin olması kuvvetle 

muhtemelse de öne çıkan iki sebebini Ģu Ģekilde izah etmek yanlıĢ olmayacaktır. 

Bunların ilkini; kurumun verdiği eğitimin sonuçlarını paylaĢmasını, o iĢletmenin 

çalıĢanlarına verdiği eğitimin konusuna bağlı olarak, iĢletmenin o konuda güçlü ya 
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da zayıf yönlerinin ifĢa edilmesi anlamına gelebileceği endiĢesi ile doğru orantılı 

olması Ģeklinde açıklayabiliriz ki; bu da anlaĢılabilir bir durumdur. Diğer sebebine 

gelince; verilen eğitimin getiri oranı beklentileri karĢılamamıĢsa ya da beklentileri 

karĢılamak bir yana, eksi değer olarak bir sonuca ulaĢılmıĢsa, bunun da bilinmesini 

arzu etmemesi Ģeklinde düĢünmek yanlıĢ olmayacaktır. 

ÇalıĢmanın uygulama ile tamamlanabilmesi için somut verilere ihtiyaç 

duyulmaktadır. Yukarıda sayılan sebeplere bağlı olarak ĠK yönetimleri, iĢletmelerin 

yatak odası olma hüviyetine istinaden mahremiyetlerini saklama yolunu tercih 

etmiĢlerse de hem kurumsal öncelik gereği Ģeffaf yapısını korumaya çalıĢması hem 

de kamu görevi ifa ediyor olması dolayısıyla ĠETT (Ġstanbul Elektrik Tramvay ve 

Tünel ĠĢletmeleri) bu anlamda bir takım verilerini paylaĢmıĢ, bunların da ROI 

yöntemine göre hesaplanması konusunda kolaylık göstermiĢtir. 

ġüphesiz özel iĢletmelerdeki kârlılık önceliği ile kamu kuruluĢlarındaki, kârlılıktan 

ziyade kamu hizmetinin ifası önceliği, verilen eğitimin, sonuçlarının ve bir takım 

benzer geri dönüĢlerin de farklı sonuçlar verebileceği ihtimalini 

kuvvetlendirmektedir. Ancak çalıĢmanın 2.3. baĢlıklı bölümünde de değindiğimiz 

“yeni bilgili idareci” kamuda hizmet veriyor olmasının farkındalığını kaybetmeden 

yine de sonuç odaklı çalıĢabilmektedir. 

Dolayısıyla bu çalıĢmada da ülkemizin en eski taĢımacılık müesseselerinden 

ĠETT’nin araç sürücülerine verdiği “İleri Sürücülük Teknikleri Güvenli Sürücülük 

Eğitim Programı”  eğitiminden hareketle, sürücülere verilen bu eğitimin yatırım 

getiri oranı incelenmiĢ, eldeki veriler ıĢığında verilen eğitimin neticeleri üzerinde 

çalıĢılmıĢtır. 

3.2. Yöntem 

ÇalıĢmada kullanılan yöntem, kuruma ait ilgili birimin, zaten hazırladığı 

verilerinden hareketle, tabloları sayısal değerler üzerinden okuyarak bir takım 

hükümlere ulaĢmak Ģeklindedir. 
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Bu süreçte sadece bir tablodan yararlanmakla yetinilmemiĢ, farklı unsurlara etki 

edebilecek diğer çeĢitli değiĢkenler de çarpraz sorgular Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. 

Eğitim süreci boyunca ve eğitimin sonuçlarının değerlendirilmesi sürecinde, verilen 

bu eğitimin ROI’sinin hesaplanacağı öngörülmemiĢ, hesaplamalar sadece eldeki 

veriler ıĢığında yapılmıĢtır. 

Eldeki verilerin doğruluğuna dair bir tereddüt hasıl olmamaktadır. Zira kurumun 

bütçesi, Ġstanbul BüyükĢehir Belediyesi Meclisi tarafından onaylanmakta, kurum, 

yıllara göre faaliyet, performans ve yatırım rapor ve programlarını neĢretmektedir. 

Ciddi hazırlanmıĢ bir stratejik planı da olan kurumun ayrıca yönetim-organizasyon 

Ģemasında Stratejik GeliĢtirme Daire BaĢkanlığı birimi altında sayısal verileri 

toplayan ve bunlardan ulaĢtığı hükümleri yatırım ve uygulama programında göz 

önünde bulunduran bir Bilgi Yönetimi ġube Müdürlüğü bulunmaktadır. Söz konusu 

müdürlük, kuruma ait sayısal verileri doğru bir Ģekilde bir araya getirip onları 

yönetim sürecine dahil etme sorumluluğundadır. Dolayısıyla verilerin doğruluğu ve 

güncelliği, kurumun kendisi için de ayrı bir önem arzetmektedir. 

3.3. ĠETT 

Ġstanbul kent içi ulaĢımı Dersaadet Tramvay ġirketi’nin 1869 yılında kurulması ve 

Tünel Tesisleri’nin inĢaasıyla baĢlar. Ġlk atlı tramvay 1871 yılında hizmete girmiĢtir. 

Elektrikli tramvay hizmetine ise 1914 yılında geçilmiĢtir. 1939 yılında millileĢtirilip 

bugünkü Ġstanbul Elektrik Tramvay Tünel ĠĢletmeleri adını alıncaya kadar, bir süre 

muhtelif yabancı iĢletmeler tarafından iĢletilmiĢtir. Bir dönem hava gazı dağıtım 

sistemini de üstlenen ĠETT 1961-1984 yılları arasında Ġstanbullulara Troleybüslerle 

de hizmet vermiĢtir. Elektrik ile ilgili hizmetlerini de sonra bu yıllarda çıkarılan bir 

yasa ile Türkiye Elektrik Kurumu’na devretmiĢtir. 

ĠETT bugün yalnızca kent içi toplu ulaĢım hizmeti vermektedir. ĠETT; otobüs, 

tramvay, tünel iĢletmeciliğini yürütmekte, bununla beraber de Ġstanbul’daki Özel 

Halk Otobüsleri’nin yöetim, yürütüm ve denetiminden de sorumludur. Aynı 
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zamanda ĠETT, yakın geçmiĢte Ġstanbul’daki bir takım raylı sistemlerin yapımını da 

üstlenmiĢtir (ĠETT,2010). 

3.4. ĠETT’de Güvenli Araç Kullanma Eğitimi 

Kurumun hizmet verdiği alan ve bu alana hizmeti götüren iĢgücü göz önünde 

bulundurulduğunda, kurumun bu iĢgücünü motive edebilmesi ve bu motivasyonu 

sürdürebilir kılması için bir takım yöntemlere baĢvurması gerekmektedir. Bununla 

birlikte; söz konusu iĢgücü, kurumun hizmet verdiği araçları ne kadar bilinçli 

kullanırsa, araçların yakıt sarfiyatı ve amortismanı o nisbette düĢük olacak, aynı 

zamanda kaza hasarlarının düĢmesi ihtimali de kuruma artı değer olarak geri 

dönecektir. 

Bu sebeple ĠETT’nin 2010 yılına ait 1.860.208.461 TL karĢılığındaki bütçesinin 

11.037.226 TL’sini Ġnsan Kaynakları ve Eğitim Daire BaĢkanlığı’na ayırıyor olması, 

insan kaynakları yönetiminin eğitime verdiği önem göz önünde bulundurulduğunda, 

son derece anlaĢılır birĢeydir (ĠETT, 2010). 

Kurumun, Demir Bükey Organizasyonu ile yaptığı protol gereği her ayın ilk ve son 

pazartesi ve Cuma günlerinde 25’er kiĢilik gruplara eğitimler verilmektedir. 

Protokolün baĢladığı 08.10.1996 tarihinden 31.05.2010 tarihine kadar toplam 9540 

kiĢi söz konusu eğitime tabi olmuĢtur. Protokol çerçevesinde sürücülere, “Defansif 

Ġleri Sürücülük Teknikleri” eğitimi teorik ve pratik olarak verilmektedir. Verilen 

eğitimin öncesinde ve sonrasında bilgi testi uygulanmakta ve bu bağlamda 

katılımcılara sertifika da verilmektedir. Eğitimler bir gün süreli olarak 

yapılmaktadır. Bu süreyi biliyor olmak, eğitimin maliyetinin hesaplanması sırasında 

ihtiyaç olacağı için önemlidir. 

Verilen eğitim, teori, görsel ve uygulama Ģeklinde üç ana baĢlıkta toplanmıĢtır.  

Eğitimin teori aĢamasında sürücülere, defansif sürücülüğün tanımı ve önemi, doğru 

oturma ve direksiyon tutma, görüĢün kısıtlandığı yol ve hava Ģartları, takip mesafesi, 

emniyet kemeri kullanımı, lastik hakkında bilinmesi gerekenler, doğru fren tekniği, 
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ABS fren tekniği, frene yardımcı sistemler, farklı zeminlerd efren, çekiĢe yardımcı 

sistemler, otomatik vites özellikleri ve kullanımı, kaygan yolların tanımlanması ve 

doğru sürücü davranıĢları, viraj tanımı, problemleri, virajlara giriĢ ve viraj çıkıĢ 

noktaları gibi konularda bilgi verilmektedir. 

Eğitimin görsel aĢamasında ise, doğru fren kullanımı, farklı zeminlerde fren ve 

çarpıĢma testi gibi eğitimler verilmektedir. 

Uygulama aĢamasında ise, fren ve fren sırasında yapılan manevra uygulamaları, 

doğru direksiyon çevirme manevraları, kaygan yüzeylerde motorlu araçların 

reaksiyonları, sert direksiyon hareketleri yerine, yumuĢak direksiyon hareketlerinin 

önemi, kaygan yüzeyli yol kesimlerininönceden algılanması ve hareket, kaygan 

yüzeyli yol kesimlerinde fren ve ABS fren sisteminin önemi ve uygulanması gibi 

baĢlıca eğitimler verilmektedir. 

Verilen bu eğitimler sonrasında çalıĢmamıza konu olan sayısal değerler 2007 yılı 

baĢından itibaren Nisan 2010 yılına kadar olan dönemi kapsayacaktır. 

3.5. Kaza Adetleri ve Kaza ArtıĢ Oranları 

Trafik kurallarının amacı, modern insanın dünyasının vazgeçilmez bir parçası olan 

motorlu taĢıtların düzenini sağlamaktır. Ne kadar arzu edilmese de bu düzen 

özellikle ülkemizde sık sık trafik kazaları dolayısı ile bozulmaktadır. Ġstanbul gibi 

Türkiye’nin trafik yükünü çeken bir ilin toplu ulaĢımını sağlayan ve günde dünyanın 

etrafını ortalama 12 kez kateden bir kuruma ait hizmet araçlarının da bu kazalardan 

nasibini alması kaçınılmazdır. 
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TABLO 3: YILLARA GÖRE KAZA ADETLERĠ ve DEĞĠġĠM ORANLARI 

  

        
Aylar 2007 2008 Fark(%) 2009 Fark(%) 2010 Fark(%) 

Ocak 618 601 -2,75 626 4,16 556 -11,18 

Şubat 602 822 36,54 764 -7,06 363 -52,49 

Mart 730 572 -21,64 604 5,59 397 -34,27 

Nisan 608 521 -14,31 754 44,72 408 -45,89 

Mayıs 716 692 -3,35 629 -9,10   

Haziran 675 1089 61,33 711 -34,71   

Temmuz 517 942 82,21 296 -68,58   

Ağustos 548 578 5,47 757 30,97   

Eylül 828 694 -16,18 424 -38,90   

Ekim 803 758 -5,60 604 -20,32   

Kasım 742 685 -7,68 402 -41,31   

Aralık 694 584 -15,85 598 2,40   

TOPLAM 8081 8538 5,66 7.169 -16,03   

(ĠETT, 2010) 

 

Tablodan da açıkça görüldüğü üzere 2007 yılından 2008 yılına geçerken kaza 

sayılarında bir artıĢ olmuĢ; %5,66 ile gerçekleĢen bu artıĢ 2008 yılından 2009 yılına 

geçerken ise % -16,03 Ģeklinde bir azalma Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. 

2007, 2008 ve 2009 yıllarının ocak ayına ait kaza veriler 600 civarında seyrederken 

2010 yılı ocak ayında bu sayının 556’ya düĢmesini mevsimin bu senede daha 

yumuĢak geçmiĢ olması ve araçların yenilenmiĢ olması gibi yorumlamak mümkün 

olsa da aynı yılların haziran aylarına ait verilerine bakıldığında 2008 yılı haziran 

ayındaki yüksek kaza sayısının sebebini yorumlayabilmek pek kolay 

gözükmemektedir. 

Öte yandan aylar bazlı bir değerlendirme yapıldığı takdirde en büyük düĢüĢün 2009 

temmuz ayında bir önceki seneye göre % -68,58’lik bir azalma ile gerçekleĢmiĢken, 

yine aylar bazında en yüksek artıĢın aynı ayda, fakat 2008 yılında bir önceki senenin 

aynı ayına oranla % 82,21’lik rekor bir artıĢ gösterdiği görülmektedir. 
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Yine aylar bazında en düĢük kaza artıĢı 2009 aralık ayında, bir önceki senenin aynı 

ayına göre % 2,40 oranında gerçekleĢmiĢtir. Kaza sayısındaki en düĢük azalma da 

2008 yılı ocak ayında % -2,75 Ģeklindedir. 

Kaza sayılarındaki bu artıĢ ve azalmalar, her ne kadar bir veri değeri taĢıyor olsa da 

yanıltıcı olabilirler. Zira kaza sayısı adedi, kaza sonrası oluĢan maddi hasarın boyutu 

bilinmediği sürece, tek baĢına ham veri olmaktan öteye geçmez. Dolayısıyla aynı 

yıllara ait maddi hasar bilgileri bize verileri daha sağlıklı değerlendirme imkanı 

sunacaktır. 

 

TABLO 4: YILLARA GÖRE MADDĠ HASAR MĠKTARLARI ve DEĞĠġĠM 

ORANLARI 

       

AYLAR 2007 2008 Fark(%) 2009 Fark(%) 2010 Fark(%) 

TUTAR 
(TL) 

TUTAR 
(TL) 

TUTAR 
(TL) 

TUTAR 
(TL) 

Ocak 182.103 204.955 12,55 193.523 -5,58 187.119 -3,31 

Şubat 250.852 240.643 -4,07 252.235 4,82 194.932 -22,72 

Mart 401.926 202.534 -49,61 234.853 15,96 191.303 -18,54 

Nisan 203.714 219.790 7,89 247.749 12,72 278.376 12,36 

Mayıs 211.193 242.320 14,74 228.246 -5,81     

Haziran 230.962 371.871 61,01 256.721 -30,96     

Temmuz 191.921 368.106 91,80 117.627 -68,05     

Ağustos 237.939 155.409 -34,69 270.987 74,37     

Eylül 270.437 325.953 20,53 173.166 -46,87     

Ekim 253.092 264.888 4,66 226.068 -14,66     

Kasım 252.528 263.151 4,21 183.954 -30,10     

Aralık 211.169 238.127 12,77 237.124 -0,42     

TOPLAM 2.897.837 3.097.747 6,90 2.622.253 -15,34     

Ort. 241.486 258.146 6,90 218.521 -15,34     

(ĠETT, 2010) 
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Tablo 4’ten de anlaĢılacağı üzere 2008 yılında meydana gelen kazaların toplam 

hasar miktarı 2007 yılına göre daha fazlayken, 2009 yılında meydana gelen 

kazaların toplam hasarı sadece 2008 yılından değil aynı zamanda 2007 yılındaki 

toplam miktardan da daha az seviyede gerçekleĢmiĢtir. 

2008 yılındaki toplam kaza hasar miktarı bir önceki seneye göre % 6,90 oranında bir 

artıĢ gösterirken, 2009 yılındaki artıĢ bir önceki seneye göre % -15,34 Ģeklinde 

gerçekleĢmiĢtir. 2010 yılına ait ilk dört ayın verileri de göz önünde bulundurulduğu 

takdirde, bu düĢüĢün 2010 yılında % -2,55 Ģeklinde devam edeceği öngörülebilir. 

Ay bazlı kıyaslandığında en yüksek artıĢ 2009 ağustos ayında bir önceki senenin 

aynı ayına oranla % 74,37 Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. Aynı ayların 2007 yılından 

2008 yılına göre artıĢı incelendiğinde karĢımıza % -34,69 gibi bir oran çıkmaktadır. 

Elimizde 2008 yılının ağustos ayına ait bu büyük düĢüĢü yorumlayabilecek somut 

bir veri olmadığı gibi aynı ayın 2009 yılındaki afakî artıĢının sebebini de eldeki 

veriler ıĢığında belirlemek mümkün gözükmemektedir. 

Ancak, 2008 yılındaki toplam kaza hasar miktarının diğer iki seneye göre tavan 

yaptığı ve 2009 yılındaki toplam kaza hasar miktarının da 2007 yılına ait miktardan 

daha az olduğu göz önünde bulundurulursa, 2009 yılına ait hasar miktarlarının 

nisbeten tatmin edici olduğunu söyleyebiliriz. 2010 yılının ilk dört ayına ait 

verilerinin de 2009 yılının aynı ilk dört ayındaki toplam kaza hasar miktarının 

altında olduğu göz önünde bulundurulursa 2010 yılının diğer yıllara göre çok daha 

iyi geçeceğini söylemek yanlıĢ olmayacaktır. 

Tüm bu verilere rağmen kaza hasar miktarlarının farklı sebeplerle gerçekleĢmiĢ 

olma ihtimali uygulamanın yüzde yüz doğruluğuna dair Ģüphelerini beraberinde 

getirebilir. ġüphesiz kazaların ĠETT Ģöförünün hatasından mı yoksa karĢı aracın 

sürücüsünün hatasından mı kaynaklandığı bilgisinin olmayıĢı, bu tereddütü 

beraberinde getirmektedir. Öte yandan sürücü hatasından kaynaklanan kaza ile araç 

bakım onarım eksikliğinden kazanın ayrı tasnif edilmemiĢ olması da bir baĢka 

çekince unsuru olmuĢtur. Araçların ayrıca özellikle Ġstanbul’da terör saldırıları ile 

karĢı karĢıya kalması da yine eldeki veriler ıĢığında eğitime bağlı olarak yapılan 
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yatırım getiri oranının hesaplanmasında bir takım zorlukların yaĢanmasına sebep 

olmuĢtur. 

Bu sebeple bağımsız değiĢkenlerin daha az etkili olduğu bir baĢka veriyi de 

çalıĢmaya koyduk. ġüphesiz araçların yakıt sarfiyatı bu konuda bize çarpraz 

sorgularla daha fazla bilgi verebilecektir. Ancak yakıt sarfiyatına etki eden bir diğer 

unsur olan araçların yaĢı, araç lastiklerinin ne kadar yıpranmıĢ olabileceği gibi bir 

takım hesaplan(a)mayan detay bilgilere yer verilmemiĢtir. Zaten daha önce 

çalıĢmanın içinde de ROI hesaplamasına her türlü maliyetin katılmasının yeterli 

olmadığını, buna aynı zamanda uygulamacının mantıklı yorumlarını da katması 

gerektiği ifade edilmiĢti. 

3.6. Araç Yakıt Sarfiyatları 

ĠETT’nin faaliyet konusu olan toplu ulaĢımın ana gider kalemlerinden birisini de 

araçların yakıt sarfiyatı oluĢturmaktadır. Yakıt sarfiyatına, araç modellerinin ne 

kadar yeni olduğu, araç lastiklerinin yıpranmıĢlığı, trafik yoğunluğu, araçların 

doluluk oranı, hava Ģartları gibi birçok bağımsız değiĢken müdahil olabilmektedir. 

Araçların bu yakıt sarfiyatını, azaltabilmek ya da artan hizmet ağına bağlı olarak 

asgari seviyede tutabilmek, iĢletmecilik anlayıĢı bakımından önemlidir. Her ne 

kadar kurumun amacı kâr etmekten çok kamu hizmeti ifâ etmek olsa da yatırımların 

ve hizmetlerin sağlıklı bir Ģekilde sürdürülebilmesinin imkânı, iĢletmecilik 

giderlerinin azaltılmasıyla orantılıdır. 
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TABLO 5: YILLARA GÖRE YAKIT TÜKETĠMĠ (100 KM/YOL) 

 
 Aylar 2007 2008 2009 2010 

OCAK 47,24 48,93 47,91 50,12 

ŞUBAT 47,98 48,72 48,52 50,42 

MART 48,14 48,45 48,74 50,35 

NİSAN 47,73 48,82 49,09 50,52 

MAYIS 48,21 49,17 49,74   

HAZİRAN 49,02 49,91 51,14   

TEMMUZ 49,14 50,35 51,32   

AĞUSTOS 49,15 50,17 51,02   

EYLÜL 48,88 50,89 50,28   

EKİM 48,40 48,49 50,25   

KASIM 48,64 48,65 49,32   

ARALIK 48,83 48,12 49,69   

Ortalama 48,45 49,22 49,75   

(ĠETT, 2010) 

 

ĠETT’ye ait toplu taĢımacılık alanında kullanılan araçların tümünün yıllara ve aylara 

göre 100 km’de sarfettikleri yakıt miktarına, Tablo 8’de yer verilmiĢtir. Yıllara göre 

yakıt sarfiyatında artıĢ açıkça görülmektedir. Ancak özellikle 2010 yılına ait veriler 

gözönünde bulundurulduğunda, 2010 yılına ait olacak artıĢın diğer yıllara oranla çok 

daha fazla olacağını Ģimdiden öngörmek mümkündür. 2007 yılından 2008 yılına % 

1,58’lik bir artıĢ olmuĢ, bir sonraki sene bu artıĢ % 1,07’lik bir artıĢla 

gerçekleĢmiĢtir. 2010 yılının ilk dört ayına ait ortalama yakıt sarfiyatlarının da % 

50,35 olduğu göz önünde bulundurulduğu takdirde, ilk dört ay bazında 2010 yılına 

ait tahmini artıĢın % 1,20 olacağını öngörülebilir. Araç yakıt sarfiyatlarının her sene 

düzenli bir Ģekilde artıĢını, sadece araçların amortismanı ile iliĢkilendirmek doğru 

olmayacaktır. Zira bunun için araç filosuna her sene yeni katılan araçların yakıt 

sarfiyatları ile belli bir yaĢ sınırını geçmiĢ araçların yakıt sarfiyatlarını ayrı ayrı 

değerlendirmek, daha gerçekçi neticeler verecektir. 

Yine de bu artıĢa sebep olan unsurlar arasında, toplu ulaĢımı kullanan yolcu 

sayısının artmasını ve Ģehrin senelere bağlı olarak artan trafik yoğunluğunu 

gösterebiliriz. 
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TABLO 6: YILLARA GÖRE AYLIK GERÇEKLEġEN MESAFE (KM) 
 

Aylar 2007 2008 Fark(%) 2009 Fark(%) 2010 Fark(%) 

Ocak 17.563.932 17.123.799 -2,50% 16.602.186 -3,04% 16.143.333 -2,76% 

Şubat 15.726.869 15.915.480 1,19% 15.373.485 -3,40% 14.894.401 -3,11% 

Mart 17.420.322 17.006.273 -2,37% 17.336.928 1,94% 16.864.010 -2,72% 

Nisan 16.522.902 16.422.722 -0,60% 17.102.356 4,13% 16.264.443 -4,89% 

Mayıs 17.205.458 16.974.734 -1,34% 17.786.471 4,78%     

Haziran 15.930.760 16.016.754 0,53% 16.581.212 3,52%     

Temmuz 15.079.855 15.842.998 5,06% 16.066.035 1,40%     

Ağustos 14.849.902 14.274.606 -3,87% 15.744.315 10,20%     

Eylül 15.281.031 14.738.243 -3,55% 15.617.374 5,96%     

Ekim 16.176.687 16.218.237 0,25% 16.769.703 3,40%     

Kasım 16.312.178 16.379.762 0,41% 16.151.898 -1,39%     

Aralık 16.750.092 16.210.345 -3,22% 15.480.089 -4,50%     

Toplam 194.819.988 193.123.953 -0,87% 196.612.052 1,80%     

(ĠETT, 2010) 

 

Tablo 6’dan da anlaĢılacağı üzere 2009 yılında katedilen toplam yol, 2008 yılında 

katedilmiĢ olan toplam yola göre % 1,80’lik bir atıĢ görmektedir. Yani toplam yakıt 

tüketimlerini gidelen yola oranla kıyaslayacak olursak, 2008 yılından 2009 yılına 

yakıt sarfiyatında % 1,07’lik bir artıĢ gerçekleĢirken, katedilen mesafe % 1,80 olarak 

gerçekleĢmiĢtir. Bir baĢka deyiĢle, akaryakıt sarfiyatındaki artıĢ, ulaĢımın sağlandığı 

toplam mesafedeki artıĢa oranla daha az gerçekleĢmiĢtir. 

Bunun da ne kadar sağlıklı bir çıkarım olup olmadığını, ancak tüketilen yakıtın ücret 

olarak değil de litre karĢılığını bakarak görebiliriz. Ücret olarak karĢılığına 

bakılmasının sakıncası, motorin fiyatları endeksinin çok hızlı bir Ģekilde değiĢikliğe 

uğradığı ve yıllara ve aylara göre farklılar gösterebileceğidir. 
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TABLO 7: YILLARA GÖRE AY BAZINDA ORTALAMA GÜNLÜK 

HARCANAN MOTORĠN MĠKTARI (LT) 

Aylar 2007 2008 Fark(%) 2009 Fark(%) 2010 

Ocak 263.572 264.169 0,22% 257.643 -2,47% 262.628 

Şubat 270.476 265.074 -1,99% 264.159 -0,34% 266.382 

Mart 272.338 263.382 -3,28% 267.352 1,50% 269.416 

Nisan 265.660 266.340 0,25% 273.100 2,53% 272.518 

Mayıs 269.033 265.980 -1,13% 274.512 3,20%   

Haziran 260.333 256.924 -1,30% 267.657 4,17%   

Temmuz 231.096 238.220 3,08% 247.874 4,05%   

Ağustos 227.114 234.196 3,11% 242.757 3,65%   

Eylül 247.267 269.224 8,87% 245.329 -8,87%   

Ekim 259.629 255.171 -1,71% 267.243 4,73%   

Kasım 264.864 261.061 -1,43% 253.897 -2,74%   

Aralık 256.632 245.420 -4,36% 263.304 7,28%   

TOPLAM 3.088.015 3.085.161 -0,09% 3.124.827 1,28%   

(ĠETT, 2010) 

 

Tablo 7’de toplu taĢıma araçlarının aylara ve yıllara göre ortalama günlük yakıt 

sarfiyatı verilmiĢtir. Açıkça 2009 yılındaki ortalama yakıt sarfiyatının diğer yıllara 

göre daha fazla olduğu görülmektedir. 2009 yılındaki ortalama yakıt sarfiyat artıĢı 

bir önceki seneye göre % 1,26 Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. Fakat tek baĢına bu verinin 

yanıltıcı olacağını söylemek gerekir. Zira Tablo 6’daki veriler de göz önünde 

bulundurulursa km baĢına sarfedilen yakıtın miktarından hareketle daha doğru 

verilere ulaĢılacaktır. 

2008 yılında ĠETT araçlarının toplam 193.123.953 km yol gittikleri ve toplam 

3.085.161 x 30 = 92.554.830 lt yakıt sarfettikleri göz önünde bulundurulursa, 

araçların 2008 yılında km baĢına ortalama 0,47 lt yakıt sarfettiklerini görebiliriz. 

2009 yılında ise araçların toplam 196.612.052 km yol gittikleri ve 3.124.827 x 30 = 

93.744.810 lt yakıt sarfettiklerini ve buna bağlı olarak da km baĢına yakıt 

sarfiyatının da 0,47 lt olduğunu görürüz. Dolayısıyla yakıt sarfiyatı noktasındaki 

herhangi bir artıĢın olmadığı görülmektedir. Öte yandan hizmet götürülen mesafenin 
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bir önceki seneye göre % 1,80 arttığı gözönünde bulundurulursa, yakıt sarfiyatına 

sebep olabilecek fazladan dur-kalk, trafik yoğunluğu, daha fazla yolcu taĢıma gibi 

âmillerin de buna bağlı olarak artacağı bilinmektedir. Bir önceki seneye göre daha 

fazla mesafeye ulaĢılıyor olmasına ve yakıt sarfiyatına sebep olacak etkenlerin de 

sayısının artmasına rağmen, km baĢına tüketilen yakıt miktarında bir değiĢikliğin 

olmamasında, araç sürücülerine verilen eğitimin katkısının olduğu açıktır. 

3.7. Sürücülere Verilen Eğitimin ROI’si 

Sürücülere verilen eğitime bağlı olarak bu eğitimin getirisini hesaplamak, herĢeyden 

önce verilen bu eğitime harcanan zaman, mekan ve maddi imkanlar gibi her türlü 

maliyetin harcanmasının gerekli olup olmadığının neticesini verecektir. 

Yatırım Getiri Oranı hesaplanırken, eğitim için yapılmıĢ her türlü maliyet 

hesaplanır. Buna ulaĢım giderleri, eğitim salonu giderleri, kırtasiye harcamaları, 

ikramlar gibi gider kalemleri de dahildir. 

Ayrıca Yatırım Getiri Oranı hesaplanılan konunun, eğitimden önceki mali durumu 

ile eğitimden sonraki mali durumu kıyaslanır ve net kâr hesaplanır. Kârın illa artı 

değer çıkacağı garantisi –öngörüler bir yana– hiçbir zaman yoktur. Kaldı ki artı 

değer olarak çıkmak zorunda da değildir. Zira ROI’nin hesaplanmasının asıl amacı 

da bunu bulmaktır. 

Toplam net kârın toplam maliyetten farkının toplam maliyete bölünüp 100 ile 

çarpılmasının sonucu bize yapılan yatırımın getiri oranını verecektir. Daha önce de 

formülünü verdiğimiz gibi ROI; 

 

 

 

Ģeklinde hesaplanır. 
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O halde ĠETT’nin sürücülerine verdiği eğitimin yatırım getiri oranını hesaplamak 

için hem eğitime konu olan toplam maliyeti hem de eğitim sonrası ortaya çıkan net 

kârı hesaplamak gerekir. 

3.7.1. Toplam Maliyetin Hesaplanması 

HerĢeyden önce eğitime maliyet olarak konu olması gereken unsurlardan birisi olan 

sürücülere eğitimi veren orginazasyonun ücreti takas yolu ile çözülmüĢtür. Yani 

organizasyona, ĠETT sürücülerine verdiği eğitimin karĢılığında bir ödeme yapmak 

yerine, diğer çalıĢmaları için ihtiyaçları olan araç kullanma sahası tahsisi yoluyla 

çözüm getirmiĢtir. Zaten öncelikli ihtiyacı olmayan bir alanı, sürücülerinin ileri 

sürüĢ teknikleri standartlarının yükseltilmesi karĢılığında bedelsiz bir Ģekilde tahsisi 

yerinde bir adım olarak gözükmektedir. 

Söz konusu eğitime, çalıĢmaya konu olan 2007 yılından günümüze kadar toplam 

2172 ĠETT sürücüsü katılmıĢtır. 2007 yılındaki programa 515, 2008 yılındakine 

580, 2009 yılındakine 726 ve 2010 yılının ilk beĢ ayındaki eğitime de 351 kiĢi 

katılmıĢtır. Verilen eğitimin süresi 1 gündür ve eğitim 25’er kiĢilik gruplara 

yapılmaktadır. Dolayısıyla eğitime katılan sürücüler bir günlük mesailerini ilgili 

eğitimde geçirmektedir ve aynı gün kurumun eğitime katılan iĢçilerin sayısı kadar 

iĢgücü kaybı olmaktadır. Yani her çalıĢanın günlük mesai ücretinin iki katı kadar bir 

gider söz konusudur. Bir iĢçinin, kuruma sosyal harcamaları ile birlikte aylık 

ortalama 5500 TL maliyetinin olduğu düĢünülürse (ĠETT, 2010); çalıĢanın eğitimde 

olduğu sürenin maliyeti, günlük ücretinin iki misli olan 458,33 TL’ye (5500 TL –

aylık çalıĢan maliyeti– / 24 gün –ayda toplam çalıĢtığı gün sayısı– x 2) karĢılık 

gelmektedir.  

Dolayısıyla verilen eğitime bağlı olarak, çalıĢan bazında 2007 yılında 236.039 TL 

(515 x 458,33), 2008 yılında 265.831 TL (580 x 458,33), 2009 yılında da 332.747 

TL (726 x 458,33) Ģeklinde bir maliyet ortaya çıkmaktadır. 

Bunun yanı sıra ortaya çıkan bu maliyetlerinin her birisinin % 10’u kadar, ulaĢım, 

ikram, kırtasiye ve dolaylı harcamalar da ilave maliyet olarak yansımıĢtır. 
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Buradan hareketle 2007 yılına ait toplam maliyet 259.642 TL (236.039 + 23.603), 

2008 yılına ait toplam maliyet 292.414 TL (265.831+26.583) ve 2009 yılına ait 

toplam maliyet de 366.021 TL (332.747 + 33.274) olarak hesaplanmıĢtır. 

3.7.2. Toplam Kârın Hesaplanması 

Eğitime yapılan yatırımın getirisinin özellikle bu eğitim programında, eğitimin 

verilmesini takip eden senede olması beklenmektedir. ÇalıĢmada eğitime bağlı 

olarak kaza hasar miktarlarındaki değiĢim incelenmiĢtir. 

Yıllara göre maddi hasar miktarları Tablo 4’te yer almaktadır. 

2008 yılına ait eğitimin toplam kârı, 2007 yılında meydana gelen kaza hasar miktarı 

ile 2008 yılına ait olan kaza hasar miktarı arasındaki fark kadardır. Dolayısıyla 2008 

yılına ait toplam kâr -199.910 TL (2.897.837 – 3.097.747), 2009 yılına ait toplam 

kâr ise 475.494 TL (3.097.747 – 2.622.253) Ģeklindedir. Eldeki veriler ıĢığında, 

2010 yılına ait ilk dört aydaki kaza hasar miktarının bir önceki sene ortlamasından 

% 2,55 oranında daha az olduğu ve 2010 yılına ait toplam kârın 66.867 TL olacağı 

tahmini yürütülebilse de kaza faktörüne müdahil olan pek çok bağımsız değiĢkenin 

varlığı, bu tahmini gerçekçi kılamamaktadır. 

3.7.3. ROI’nin Hesaplanması 

Yıllara göre ĠETT’de sürücülere verilen eğitimin yatırım getiri oranı, diğer bütün 

değiĢkenler sabit olmak kaydıyla (Ceterus Paribus) aĢağıdaki gibidir. 

2008 yılına ait toplam kâr -199.910 TL ve bu kâra ulaĢmak için 2007 yılında verilen 

eğitimin toplam maliyeti 259.642 TL ise bu eğitim faaliyetine yapılan yatırımın 

getiri oranı Ģu Ģekilde hesaplanır: 
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Görüldüğü gibi 2007 yılında eğitime yapılan yatırım getiri oranı, kuruma 2008 

yılında % -176,99 oranında geri dönmüĢtür. 

2009 yılına ait toplam kâr ise 475.494 TL ve 2008 yılında eğitime yapılan toplam 

maliyet de 292.414 TL’dir. Aynı ROI formülünden hareketle 2008 yılında eğitime 

yapılan yatırımın getiri oranı hesaplanır: 

 

 

 

2008 yılında verilen eğitimin yatırım getiri oranı 2009 yılında % 62,60 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

Verilen eğitime bağlı olarak bir sonraki sene, toplam kârın artı değerde olması 

demek, ROI’nin de artı değer olarak çıkacağı anlamına gelmez. Örneğin 2010 yılına 

ait toplam kârı 66.867 TL olarak öngörmüĢtük. 2009 yılında da eğtime yapılan 

toplam maliyet de 366.021 TL idi. Bu halde yatırım getiri oranını aĢağıdaki gibi 

hesaplanır: 

 

 

 

Görüldüğü gibi toplam kâr miktarı, artı değerde olmasına rağmen ROI % -81,73 

olarak hesaplanmıĢtır. 
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3.7.4. Maddi Olmayan Faydalar 

ROI’nin eksi değer çıkması, eğitime yapılan yatırımın her zaman yanlıĢ olduğu 

anlamına gelmez. ĠETT sürücülerine verilen bu eğitimle, her sene muhtemel 

kazaların önüne geçiliyor olma ihtimali de çok fazladır. Yöneticiler her zaman 

ROI’nin eksi değer çıkma ihtimalini, bu muhtemel kazaların meydana gelip kaza 

hasar miktarlarının artma ihtimaline tercih edeceklerdir. 

Bununla birlikte; senelere bağlı olarak her sene bir önceki seneye göre çok daha 

fazla yol katetmek, toplam yakıt sarfiyatının düĢeceği düĢüncesini de beraberinde 

getirmesine rağmen, daha fazla yol katedilmesi demek, ĠETT araçlarının trafikteki 

olumsuzluklara daha fazla maruz kalacağı anlamına gelmektedir. Bu da her ne kadar 

arzu edilse de araçların km baĢına yakıt sarfiyatlarını bir önceki seneye göre 

düĢürememelerine sebep olmaktadır. Ancak ĠETT sürücülerinin araçları aldıkları 

eğitime bağlı olarak kullanmaları hiç değilse aĢırı yakıt sarfiyatının önüne geçmeleri 

ve asgari derecede yakıt sarfetmelerine yardımcı olacaktır. 

Bununla birlikte, kurumun asgari sarfiyatla azami yolcuya hizmet verebilmesi de 

kamu yararını ön planda tutan iĢletmenin bir baĢka hesaplanamayan faydası 

olacaktır. 
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SONUÇ 

 

ÇalıĢanlarının sadece iĢlerine gelip gitmelerini değil, aynı zamanda kurumlarının 

kültürünü de almalarını isteyen iĢletmeler, bu noktada kendi çalıĢanlarına daha fazla 

emek harcamayı tercih etmelidir. Bunu sağlamanın en sağlıklı yolu da doğru 

çalıĢana doğru eğitimin bilimsellikten ayrılmadan verilmesidir. 

ĠĢletmeler çalıĢanlarına verdikleri eğitimin bir zaman kaybı olup olmadığını bilmek 

isterler. Dört aĢamalı değerlendirme modelinin sadece ilk ya da ilk iki aĢamasının 

değerleri ham veriden öte birĢeyi ifade etmediği gibi dört aĢamanın son hali de 

yöneticilerin geleceğe dair alacakları kararlara ıĢık tutamazlar. Bu noktada Phillips, 

eğitime yapılan yatırımın getiri oranını hesaplamıĢtır. Sadece iĢ odaklı ya da sadece 

sonuç odaklı çalıĢmak, iĢ süreci zincirinin halkalarının ihmal edilmesini beraberinde 

getirebilme riskini doğurur. Eğitim ihtiyaç analizi de bu zincirin zayıf halkalarını 

tespit edip, bu halkaların güçlendirilmesini sağlamak için vardır. HerĢeyden önce, 

eğitime yapılan yatırımın getirisinin azami derecede olabilmesinin yolu, ihtiyacın 

doğru olarak tespit edilebilmesi ile ilgilidir. Doğru teĢhis ve doğru tedavi olarak da 

nitelendirebileceğimiz bu eğitim ihtiyaç analizi sürecinin sağlıklı yürütülebilmiĢ 

olması, bize o nisbette yatırım getiri oranı ile ilgili sağlıklı sonuçlar verebilecektir. 

ĠĢletmelerin geleceğini, yüksek ücretli, çalıĢanlara emirler yağdırıp emir yağdırdığı 

bu çalıĢanların performansı nisbetinde, yıl sonu ücretinin yanı sıra bir de fazladan 

altı sıfırlı çekler alan profesyonellere bırakmak bir tercih olabilir. Fakat oyunu 

kazananın yıldız oyuncular değil de takım ruhunun kendisi olduğunu bilen yönetici, 

tercihini, bu yüksek ücretli profesyonellerden yana kullanmayacaktır. Yine de 

çalıĢanlara bu takım ruhunu kazandırmak, uzun ve zorlu bir sürecin sonunda elde 

edilebilmektedir. 

Ġhtiyaç analizlerine bağlı olarak verilen eğitimin ölçme ve değerlendirmesi de 

verilen eğitim kadar önemlidir. Zira ölçme ve değerlendirme araçları doğru nitelikte 

değil ise bu araçlar yanlıĢ noktadan hareket eden yöneticiyi yanlıĢ bir neticeye 
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götürecektir. Bu da yöneticinin elindeki yanlıĢ verilerden hareketle, beklediği 

sonuçları alamayacağı yanlıĢ kararlar almasına sebep olacaktır. 

Eğitimin öneminin farkıda olan yönetici, eğitimi bir bütün olarak algılamalıdır. Bu 

bütüne eğitimin değerlendirilmesi de dahildir. Yönetici, değerlendirme sürecinin 

sonunda eğitimin verimliliğini ölçebilmeyi ister. Eğitimin verimliliği sadece 

verilerin sayısal olarak artması anlamında sınırlandırılmamalıdır. Eğitim verilen 

grubun, yaptıkları iĢe dair moral ve motivasyonun artırılabilmiĢ olması da verilen 

eğitimin bir baĢarısı olarak kabul edilebilir. 

Bir bütün olan bu sürecin sağlıklı yürütülebilmesinin doğru yolu da değerlendirme 

modeline ait olan aĢamaların sırasıyla iĢleme konulmasına bağlıdır. Eğitimi 

alanların, eğitimden gerçekten faydalanabilmelerini sağlayacak olan baĢlıca 

unsurlardan birisi, katılımcının verilen eğitime ihtiyacının olması, aldığı eğitimin 

kariyerine bir değer katacağını bilmesi ve eğitim esnasındaki olumlu tepkisidir. 

Katılımcıların eğitime karĢı olan bu olumlu yaklaĢımı, çalıĢanların eğitim sonrası 

öğrenme düzeylerini de etkileyecektir.  

Öğrenme düzeyini ölçmek; eğitime katılanların eğitim öncesi ve sonrası bilgi 

düzeylerini değerlendirmeye yardımcı olduğu gibi katılımcılara yapılan anketlerle 

verilen eğitimin niteliğinin ve eğitimi verenlerin de değerlendirilmesini sağlar. 

Elbette eğitime katılanların, verilen eğitimin sonunda eğitim öncesine göre daha 

fazla bilgi biliyor olmaları beklenir. Fakat katılımcıların, bilgilerini iĢ hayatlarında 

uygulamaya çeviremedikleri sürece, ne eğitim ile ilgili tepkileri ne de eğitimden 

öğrendikleri bir anlam ifade eder. 

ÇalıĢanların aldıkları eğitim sonrası, yaptıkları iĢe ait olan performanslarındaki 

değiĢimi, çalıĢanların üzerinden ölçmek mümkün olduğu gibi çalıĢanların 

yöneticilerinin gözlemleri de bir baĢka değerlendirme yöntemidir. Verilen bir 

eğitimin tepki ve öğrenme düzeyini ölçmek, değerlendirmeciye birincil ve daha 

daha az değerli verileri verir. Oysa bu eğitimin iĢletmeye olan uygulanabilirliği, 

eğitim sonrasında daha fazla uygulanıyor olması, yönetici için hepsinden daha fazla 
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önemlidir. Ama aynı yönetici için hepsinden daha önemlisi ve anlamlısı, herĢeyin 

sonunda verilen eğitimin ve bu değerlendirme sürecinin sonuçlarıdır. 

Sonucun değerlendirilmesi, öncelikle programın baĢarısını ölçmek için yapılır. 

Verilen eğitimin sonrasında, iĢletmenin faaliyet konusu ile ilgili satıĢlar, kârlılık, 

üretimdeki artıĢ, ürün kalitesindeki olumlu değiĢim, verimliliğin artması gibi 

farklılıklar, eğitimin sonucunun değerlendirmesi ile ilgili değerli verileri verir. 

Değerlendirme modelinde, aĢamaların ilkinin verilerinin değeri ne kadar düĢükse, 

son aĢamanın değeri de o kadar yüksektir. AĢamalardaki ilerleme ve değerlendirme 

uzun bir süreçtir. Dolayısıyla aĢamalardan ilkini yapmak ve değerlendirmek en 

kolay olanıdır. Son aĢamaya ulaĢmak ve bunu değerlendirmek ise daha zor ve daha 

maliyetli olanıdır. Aynı zamanda daha değerli olan, iĢletmenin stratejik planını 

etkileyecek veriler de yine son aĢamadadır. Dolayısıyla bu ulaĢılması zor olan 

değerli verilere ulaĢmak için sanılandan çok daha fazla çaba harcamak gerekebilir. 

ġüphesiz elde edilen veriler, yöneticilerin ileriye dönük alacakları kararlara ıĢık 

tutacak, bunlara etki edecektir. Eldeki veriler ıĢığında karar alan yönetici yine de 

eğitime yapılan harcamaların getirisini bilmek ister. Yatırım getiri oranını 

hesaplamak, iĢletmenin eğitim giderlerini belirlemede etkin bir unsur olacağı gibi 

verilen eğitimin buna değip değmediği hakkında da bilgi verecektir. 

Eğitime yapılan yatırımın getiri oranı her zaman artı değer olarak çıkmayabilir. 

ÇalıĢanlara, çalıĢanların iĢlerine dair yeni bilgileri öğretmek kadar bu bilgileri 

güncel tutabilmek de önemlidir. Yatırım getiri oranı eksi değer olarak çıkmasına 

rağmen, çalıĢanın ana faaliyet konusu ile ilgili aldığı eğitim, iĢletmeyi muhtemel bir 

takım hesaplanamayan zararlardan kurtarmıĢ olabilir. Önemli olan eğitimi 

değerlendirme sürecinin sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesidir. 

ĠĢletmelerin insan kaynakları yöneticilerinin yönlendirmesi ile çalıĢanlara verilen 

eğitimin, çalıĢanlar için bir yük olmaktan çok, kendilerini iĢleri ile bütünleĢtirmek 

adına bir fırsat olduğu düĢüncesini vermesi gerekir. HerĢeyden ve bütün 

hesaplamalardan önce eğitime katılan çalıĢan, verilen eğitimin kendisine ve 

dolayısıyla iĢletmeye faydalı olacağına inanmalıdır. 
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ĠĢletmeler de çalıĢanlarının verimliliğini artırabilmek için karĢılarına çıkan her 

fırsatı değerlendirmek yerine daha seçici olmalı, çalıĢanlarının eğitime karĢı olan 

iĢtahlarını da kapatmamaları gerekir. Aksi takdirde çalıĢanlar da gerçek iĢ 

tanımlarını unutup eğitim almayı iĢ edinme riski ile karĢı karĢıya kalabilirler. 

Dolayısıyla insan kaynakları yöneticilerinin öncelikli görevlerinden birisi de 

çalıĢanlar ile çalıĢanların görevleri arasındaki bu ince tehlikeli çizgiyi 

unutmamalarını sağlamaktır.  

Gerçekten de bir iĢletme, insan kaynakları departmanını bu anlamda profesyonelce 

kullanabiliyorsa ve insan kaynakları yöneticisine icra yetkisi veriyorsa baĢarıya 

giden yoldaki önemli sorunlarından birisini çözmüĢ demektir. 
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