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ÖNSÖZ 

“Türkiye‟de Ġlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası 

Öğrencilerin Memnuniyet Düzeyleri” adlı araĢtırma giriĢ hariç üç bölüm ve 

sonuç ve öneriler kısmından oluĢmaktadır. GiriĢ kısmında çalıĢmamızın 

amacı, önemi, problemleri ve sınırlılıkları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmamızın birinci bölümünde teorik çerçeveyi oluĢturan küreselleĢme, 

uluslararasılaĢma, uluslararası öğrenci kavramlarına değinilmiĢ; dünyada 

yükseköğretimde uluslararasılaĢma eğilimleri hakkında genel bilgi verilmiĢ, 

bazı uluslararası kuruluĢların yükseköğretim yaklaĢımları, uluslararası 

öğrenci hareketliliğine açıklık getiren teoriler, uluslararası öğrencilik 

sürecinin unsurları, Türk yükseköğretiminin uluslararasılaĢma çabaları ve 

Türkiye‟deki ilahiyat fakülteleri incelenmiĢtir. 

Ġkinci bölümde, araĢtırmanın yöntemine yer verilmiĢ, araĢtırmanın 

modeli, çalıĢma grubu, veri toplama aracı, ölçeğin geliĢtirilmesi, verilerin 

analizi ve ölçeğin uygulanması konularına değinilmiĢtir. 

Üçüncü bölümde araĢtırma neticesinde elde edilen bulgular, tablolar 

halinde sunulmuĢ, ilgili çalıĢmalara değinilmiĢ ve veriler diğer araĢtırmaların 

sonuçlarıyla birlikte yorumlanmıĢtır. 

Sonuç ve öneriler kısmında ise, araĢtırmada elde edilen sonuçlara 

yer verilmiĢ, ardından araĢtırmada elde edilen sonuçlarla ilgili önerilere yer 

verilmiĢtir. 

Elbette bu çalıĢma, pek çok kiĢinin katkısıyla ortaya çıkmıĢtır. Bu 

bağlamda öncelikle, akademik birikimi ve tecrübesiyle çalıĢmama yön veren 

kıymetli hocam Prof. Dr. Ġsmail SAĞLAM Bey‟e teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Tez jürimde bulunan ve kıymetli görüĢleriyle çalıĢmamı güçlendiren sayın 

hocalarım Prof. Dr. Nurullah ALTAġ, Dr. Öğr. Üyesi Turgay GÜNDÜZ, Dr. 

Öğr. Üyesi Ġlhami ORUÇOĞLU, Dr. Öğr. Üyesi Ali BALTACI Beylere ve 

öğrenim hayatım boyunca rahle-i tedrisinden geçtiğim bütün hocalarıma 

teĢekkürü bir borç bilirim. 

ÇalıĢmanın alan araĢtırması kısmında katılımcılara ulaĢma ve 

anketlerin uygulanması noktasında büyük yardımları olan ve çalıĢmama 

destek olan bütün yakınlarıma, 2016-2017 öğret m yılında   Ankara, 

Marmara, Ġstanbul, Uludağ, Sakarya, Erciyes, Necmettin Erbakan, Süleyman 
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Demirel ve Ondokuz Mayıs üniversitelerindeki Ġlahiyat fakülteleri ile 

Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi Uluslararası Ġslam ve Din Bilimleri 

Fakültesi‟nde son sınıfta yükseköğrenim gören ve gönüllü olarak 

araĢtırmama katılan, samimiyetle anketleri yanıtlayan uluslararası  

öğrencilerin her birine ayrı ayrı teĢekkür ediyorum. Aynı Ģekilde, çalıĢmada 

istatistikle ilgili hususlarda kendisine danıĢtığım Dr. Öğr. Üyesi Ali 

BALTACI‟ya müteĢekkirim. Ayrıca tezimi okuma zahmetinde bulunan ve 

yapıcı eleĢtirileriyle çalıĢmamın zenginleĢmesi için önemli katkılar sunan 

Dr. Öğr. Üyesi Yusuf AYDIN‟a teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Gayret bizden baĢarı Yüce Allah‟tandır. 

Fatih ÖZKAN 
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TĠKA  :Türk ĠĢbirliği ve Koordinasyon Ajansı BaĢkanlığı 

TÖMER :Türkçe Öğretim Merkezi 

UDEF  :Uluslararası Öğrenci Dernekleri Federasyonu 
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UÖK  :Uluslararası Öğrenci Kabulü 

vb.   :Ve benzeri 

vd.  :Ve diğerleri 
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YÖS  :Yabancı Uyruklu Öğrenci Sınavı 

YTB    :YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı 

%    :Yüzde 
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GĠRĠġ 

Günümüzde, uluslararası öğrenci hareketliliği, gerek eğitim kalitesi 

gerekse sosyal, kültürel ve politik faktörler açısından uluslararası 

yükseköğretim alanında önemli hale gelmektedir. Uluslararası öğrenciler 

kaynak ve hedef ülkeler için ekonomik, sosyal, kültürel, bilimsel, ticari 

alanlarda önemli faydalar sağlamaktadır. Bu stratejik özelliği nedeniyle 

uluslararası öğrencilere ciddi yatırımlar yapılmakta ve bu öğrenciler 

gelecekte ülkesinin temsilini sağlayan önemli aktörler olarak görülmektedir. 

Yirminci yüzyılın ikinci yarısından itibaren hızla geliĢen 

teknolojinin etkisiyle, bütün dünyada iletiĢim ve ulaĢım kolaylaĢmıĢ, ülke içi 

ve uluslararası ticaret canlanmıĢ, refah seviyesi yükselmiĢtir. Böylece ülkeler 

arasındaki sınırlar belirsizleĢmiĢ ve dünya adeta küçük bir köy halini 

almıĢtır. Dünya genelinde eğitim kurumlarına yönelimin artması, 

pazarlanabilir eğitim ürünlerine rağbeti artırmıĢtır. Eğitim kurumları, 

sundukları eğitim ürünlerini pazarlar hale gelerek diğer eğitim kurumlarıyla 

rekabet eder duruma gelmiĢtir. Ülke dıĢında öğrenim görme koĢullarının 

kolaylaĢması ile birlikte öğrenci hareketliliği artmıĢtır. Uluslararası öğrenci 

talebini değerlendiren yükseköğretim kurumları, çağın gerisinde kalmamak, 

kurumlarını uluslararası alanda daha tercih edilebilir bir düzeye getirmek ve 

uluslararası öğrenci piyasasından daha büyük pay alabilmek için öğretim 

programlarını zenginleĢtirme, çoklu diploma, yurt dıĢında Ģube kampüsleri 

açma gibi olanakları öğrencilere sunmuĢlardır. Böylece yükseköğretimde 

yabancı uyruklu öğrenci hareketliliği giderek artmıĢtır. 

II. Dünya SavaĢı‟nın ardından soğuk savaĢ süreci baĢlamıĢ; ülkeler 

kültürleri, değerleri ve politikalarıyla bir etki oluĢturmak amacıyla dıĢ 

politikalarını yeniden ĢekillendirmiĢler; diğer ülkeler üzerinde kültürel 

hegemonya kurmaya çabalamıĢlardır. Askeri ve ekonomik yaptırımları 

içeren “sert güç” kavramı, yerini ülkelerin sahip olduğu tarihi ve kültürel 

değerleri ön plana çıkaran “yumuĢak güç” kavramına bırakmıĢtır (Bayraktar, 

2012: 184).  

YumuĢak güç, kavramı ilk ileri süren kiĢi olan Joseph Nye‟e göre, 

diğerlerinin davranıĢlarını istediğimiz sonuçları verebilecek Ģekilde 

ekileyebilme kapasitesidir. Güç sahibi, diğerlerinin davranıĢlarını baĢlıca üç 

yolla etkileyebilir: zorlama tehditleri (sopalar), teĢvikler ve ödemeler 
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(havuçlar) ve baĢkalarının sizin istediklerinizi istemesini sağlayan cazibe 

(Nye, 2008: 94). YumuĢak güç sayesinde bir ülke, diğer ülkelere yönelik 

askeri ve ekonomik yöntemlerle çalıĢan sert güç unsurlarını kullanmadan, 

iĢbirliği yapma ya da çekiciliğini kullanma sayesinde kendine özgü kültürü, 

değerleri ve imajıyla diğer ülkeleri etkileyebilmektedir (Güzel, 2016: 344). 

Zor kullanmadan amaçlara ulaĢtıran yumuĢak güç gündem belirleme, cazibe 

ve yanına çekmeyi kullanır. YumuĢak güç kullanmaya en elveriĢli kaynaklar 

ise değerler, kurumlar, kültür ve politikalardır (ÇavuĢ, 2012: 24).  

ĠletiĢim imkânlarının gittikçe arttığı ve çeĢitlendiği günümüz 

dünyasında, kitlelere ulaĢma ve kitlelerin fikirlerini etkileme yollarından biri 

olan medya, önemli yumuĢak güç araçlarındandır. Bu araçlara uluslararası 

bağlantılara ve ekonomik güce sahip Ģirketler ve diğer devletlerin veya önde 

gelen iĢ adamlarının politikalarını etkileyen ve yönlendiren sivil toplum 

kuruluĢları da eklenebilir. Ayrıca eğitimin yaygınlaĢmasıyla birlikte 

uluslararası pazara açılan ve kendi dilinin, kültürünün ve değerlerinin bir 

tanıtım ve paylaĢım merkezi olan üniversiteler de önemli yumuĢak güç 

araçları olarak ön plana çıkmaktadır (Güzel, 2016: 346).  

YumuĢak gücün diğer bir kullanım alanı, uluslararası tanıtım 

faaliyetleridir. Bu faaliyetler, bir ülkenin dünyadaki imajı ve hedeflenen dıĢ 

politikasının etkinliği bakımından önemli bir iĢlevi yerine getirir (ÇavuĢ, 

2012: 30). Ülkenin imajı, üniversite imajını ve uluslararası öğrencilerin 

üniversite tercihlerini doğrudan etkilemektedir. Bu yüzden ülkeler, sadece 

yükseköğretimle ilgili politikalar geliĢtirmekle yetinmeyip medyadaki 

imajlarını daha ılımlı bir konuma yönlendirmekte, uluslararası öğrenciler 

için daha cazip bir imaj inĢa edecek vasıtaları değerlendirmektedirler 

(Kethüda, 2015: 149). 

Her yıl milyonlara varan sayıda öğrenci, vatandaĢı olduğu ülkeden 

daha iyi eğitim imkânlarına sahip baĢka bir ülkeye öğrenim görmeye 

gitmektedir. Bu hareketliliğin ülkeler arasında hem karĢılıklı anlayıĢ ve 

dayanıĢmayı artırması hem de akademik, kültürel, sosyal ve siyasi bağları 

geliĢtirmesi muhtemeldir. Bir kamu diplomasisi aracı olarak uluslararası 

öğrenci hareketliliği, toplumların iletiĢimini artırmakla birlikle kamu düzeni 

içinde farklılıkların yönetimine de olanak sağlar. Devletin vatandaĢlarına 

olan diplomatik eğilimlerini ifade eden kamu diplomasisi, politik bir kavram 

olmakla birlikte yaĢamsal öneme sahip iliĢki ağlarını da içerir. Uluslararası 

öğrenciler, bir eğitim elçisi veya kültür taĢıyıcısı olarak toplumlararası 
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dengeyi sağlamakta ve toplumun edilgen doğasına dinamiklik getirmektedir. 

Bu noktada uluslararası öğrencilerin kültürel diplomasi aracı olarak iĢlev 

gördükleri söylenebilir. Fikir ve düĢüncelerin paylaĢımı suretiyle kendini 

ifade etme ve muhatabını tanıma yolu olarak açıklanabilen kültürel 

diplomasi; toplumlar arası etkileĢim vazifesi görür. Kültürel diplomasi 

sayesinde kurulan iletiĢimle, halklar arasında karĢılıklı saygı ve güven tesis 

edilir, yeni fikirlerle tanıĢma fırsatı elde edilir (PurtaĢ, 2013: 2).  

GeliĢen bir hizmet sektörü olarak değerlendirilen uluslararası 

öğrenci hareketliliğinin bazı ülkeler için turizm, kültürel unsurları yayma, 

dünyanın zeki gençlerini ülkelerine çekme gibi stratejik amaçlar taĢıdığı da 

görülmektedir (Sarı, 2016: 127). Uluslararası öğrenci hareketliliği, birçok 

ülke tarafından önemli bir dıĢ politika ve kamu diplomasisi aracı olarak 

stratejik bir önemde değerlendirilmektedir. Örneğin Avrupa Birliği‟nin (AB) 

desteklemekte olduğu Hayatboyu Öğrenme Programı (LLP), üye ve aday 

ülkeler arasında öğrenci ve öğretim üyesi dolaĢımını destekleyerek kültürel 

diyalogu artırmayı, Avrupa‟da ortak eğitim ve araĢtırma alanı kurmayı, 

farklılıklara tahammülü geliĢtirmeyi ve önyargıyı azaltmayı, diğerine 

hoĢgörüyle yaklaĢabilmeyi hedeflemektedir (www.ab.gov.tr, 19.06.2019). 

Türkiye özelinde düĢünüldüğünde ise, kamu diplomasisine yönelik 

programlar sayesinde turizm, eğitim, bilim gibi hususlarda dünyayla iĢbirliği 

yapılmakta ve gerçekleĢtirilen projelerle Türkiye‟nin dili ve kültürünün 

tanıtımı ile yayılmasına olanak sağlanmaktadır (ÇavuĢ, 2012: 31). 

Öğrenciler açısından bakıldığında, uluslararası öğrencileri geliĢmiĢ 

ülkelerdeki yükseköğretim kurumlarına yönelten gerekçeler ülkelere göre 

değiĢmekle birlikte sosyo-ekonomik statü, aile, çevre ve eğitim gibi 

faktörlerin etkisiyle gelecekte yüksek bir kariyer sahibi olabilmek için 

öğrenciler mevcut koĢullarını zorlamakta ve ülke dıĢında öğrenim görmeyi 

tercih etmektedirler. Ayrıca geliĢmekte olan ülkelerdeki nüfus yoğunluğu ve 

kısıtlı iĢ alanları, kalkınma arayıĢının neticesi olarak geliĢmiĢ ülkelerdeki 

iĢleyiĢi keĢfetme merakı, kendi ülkesinin dıĢında farklı bir entelektüel bilgi 

birikiminden yararlanma isteği de uluslararası öğrencileri ülke dıĢında 

öğrenim görmeye iten gerekçeler arasındadır (OECD, 2016: 328).  

Özellikle genç nüfusun az olduğu geliĢmiĢ ülkelerde, nitelikli insan 

gücüne duyulan ihtiyacın artması ve uluslararası öğrenciler için cazibe 

merkezi olma hususunda yürütülen aktif politikalar, günümüzde uluslararası 

öğrenci hareketliliğinin yoğunluğunu giderek artırmaktadır (KAM, 2015: 



Fatih ÖZKAN 

 16  

10). Uluslararası öğrenci dolaĢımına ilginin artmasında uluslararası 

anlaĢmalar ve protokoller ile sağlanan destekler; uluslararası tanınırlığı olan 

üniversite, enstitü veya akademisyenlerden ders alma isteği; uluslararası 

öğrenci olmanın kiĢiye kattığı akademik ve pratik tecrübe; uluslararası 

öğrenci olmanın saygınlığı ve sosyal statüsü, iĢ bulmayı kolaylaĢtırması gibi 

etkenler de önemlidir. Ayrıca vatandaĢı olduğu ülkede ortaöğretim ‎sonrası 

eğitim görecek bir alan bulamayan öğrenciden yüksek akademik baĢarıya 

sahip olup ‎daha kaliteli eğitim görmek isteyen öğrenciye kadar değiĢik 

gerekçelerle öğrenciler, ülke dıĢındaki yükseköğretim kurumlarına 

yönelmektedir (OECD, 2016: 328-329). 

OECD verilerine göre, kendi ülkelerinin dıĢında baĢka bir ülkede 

yükseköğretim kurumlarına kayıt yaptıran yaklaĢık uluslararası öğrenci 

sayısı 1975‟te 800 bin, 1980‟de 1.1 milyon, 1985‟te yine 1.1 milyon, 

1990‟da 1.3 milyon, 1995‟te 1.7 milyon 2000‟de 2.1 milyon, 2005‟te 3 

milyon, 2010‟da 4.2 milyon, 2011‟de 4.4 milyon ve 2012‟de 4.5 milyon 

olarak tespit edilmiĢtir (OECD, 2014: 344).  
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 Tablo 1: OECD Ülkelerinde Öğrenim Düzeyine Göre Uluslararası Öğrenci 

Oranları (%) ve Toplam Uluslararası Öğrenci Sayıları (2015) 

 
Toplam 

(%) 

Önlisans 

(%) 
Lisans (%) 

Yüksek lisans 

(%) 
Doktora (%) 

Uluslararası 

öğrenci 

sayısı 

Lüksemburg 45,9 10,4 25,5 71,1 87,0 3.163 

Yeni Zelanda 21,1 32,3 16,0 24,3 46,2 57.091 

BirleĢik 

Krallık 
18,5 5,2 14,0 36,9 42,9 430.833 

Ġsviçre 17,2 0,0 9,8 28,5 54,3 50.591 

Avusturya 15,9 1,1 18,4 19,0 27,0 67.691 

Avustralya 15,5 6,6 13,3 42,6 33,8 294.438 

Belçika 11,2 2,4 8,6 17,7 42,3 56.453 

Hollanda 11,2 0,0 8,7 15,1 36,2 86.189 

Kanada 11,0 9,6 9,9 13,6 29,9 171.603 

Çekya 10,5 5,0 9,4 11,9 14,8 41.715 

Danimarka 10,3 14,1 5,6 18,0 32,1 32.264 

Fransa 9,9 4,7 7,3 13,3 40,1 239.409 

Ġzlanda 8,0 25,4 6,0 9,3 31,6 1.507 

Finlandiya 7,7 - 5,2 12,3 19,9 23.142 

Almanya 7,7 0,0 4,7 12,9 9,1 228.756 

Ġrlanda 7,4 1,9 6,0 13,2 25,4 15.815 

Macaristan 7,1 0,5 5,0 14,1 7,2 21.707 

Ġsveç 6,2 0,2 2,4 9,9 34,0 26.672 

Letonya 6,1 1,9 5,1 12,7 8,8 5.255 

Slovakya 5,9 0,9 4,5 7,7 9,1 10.876 

OECD 

toplam 
5,5 2,6 4,2 11,4 26,0 3.296.496 

Estonya 5,2 - 3,9 7,1 10,7 2.859 

Portekiz 5,0 3,0 2,9 6,1 21,2 16.888 

Ġtalya 5,0 6,9 4,9 4,6 - 90.419 

ABD 4,6 2,2 3,8 9,5 37,8 907.251 

Norveç 3,6 0,7 2,0 6,6 20,5 9.530 

Japonya 3,4 4,0 2,4 6,8 18,2 131.980 

Slovenya 2,7 0,9 2,3 4,1 8,5 2.354 

Ġspanya 2,7 5,0 0,8 7,1 - 75.347 

Polonya 2,6 0,0 2,4 3,3 1,9 43.988 

Güney Kore 1,7 0,2 1,4 6,4 8,7 54.540 

Türkiye 1,2 0,2 1,3 4,2 6,5 72.178 

ġili 0,3 0,3 0,2 1,3 8,4 3.810 

Meksika 0,3 0,0 0,2 0,7 2,6 9.994 

Ġsrail - - 2,9 4,4 5,5 10.188 

Kaynak: Yükseköğretime BakıĢ 2018 Ġzleme ve Değerlendirme Raporu, 2018: 50. 
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OECD ülkelerinde 2015 yılı öğrenim düzeyine göre uluslararası 

öğrenci oranları ve toplam uluslararası öğrenci sayıları verilmiĢtir. Buna 

göre, dünyada toplam 3,3 milyon uluslararası öğrenci vardır. Dünyadaki 

toplam uluslararası öğrencilerin %27,5‟i, yani 907 bin kiĢi ABD‟de, 431 bin 

öğrenci BirleĢik Krallık‟ta ve 294 bin öğrenci Avustralya‟da öğrenim 

görmektedir. ABD, BirleĢik Krallık ve Avustralya‟da lisansüstü düzeydeki 

uluslararası öğrenci oranlarının; önlisans ve lisans düzeyinden daha 

yüksektir.  

Uluslararası öğrenci hareketliliği konusunda Türkiye son 

dönemlerde önemli atılımlar gerçekleĢtirse de yükseköğretimini uluslararası 

pazara açma noktasında geliĢmiĢ ülkelere göre oldukça geride kalmıĢtır 

(Ergin ve Türk, 2010: 36; Demirhan, 2017: 551). Çetinsaya (2014: 151), 

Türkiye‟de yükseköğrenim gören uluslararası öğrenci sayısının 1983‟te 

5.378 öğrenci olduğunu; bu rakamın 1990‟da 7.661‟e, 2000‟de 16.656‟ya, 

2012‟de 43.000‟e ve Yükseköğretim Kurulu‟nun Nisan 2014 verilerine göre 

55.000‟e ulaĢmıĢ olduğunu; ayrıca açıköğretim yurt dıĢı programları da dâhil 

edildiğinde bu sayının 70.000‟lere ulaĢtığını belirtmektedir. 2016 Türkiye 

Göç Raporu‟na göre, Türkiye‟deki üniversitelerde 2016-2017 öğretim 

yılında kayıtlı uluslararası öğrenci sayısı 103.727‟dir (T.C. ĠçiĢleri Bakanlığı 

Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü, 2017: 44). 2017‟de Türkiye adlı çalıĢmada 

ise uluslararası öğrenci sayısı 108 bin 76 olarak belirtilmiĢtir (Arkan, Dama, 

Toklucu, Emin ve Barkçin, 2017: 331). 
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Tablo 2. Ülke ve Öğrenim Düzeyine Göre Türkiye’deki Uluslararası Öğrenci 

Sayıları (2018) 

Ülke Önlisans Lisans 
Yüksek 

lisans 
Doktora Toplam 

Suriye  1.861  16.924  1.492  404  20.681 

Azerbaycan  962  13.213  2.469  434  17.078 

Türkmenistan  1.872  9.872  434  42  12.220 

Ġran  211  2.588  1.734  1.820  6.353 

Afganistan  270  4.350  1.030  167  5.817 

Irak  114  2.213  2.108  735  5.170 

Yunanistan  212  1.935  237  46  2.430 

Somali  194  1.653  395  68  2.310 

Çin  140  1.420  434  90  2.084 

Kazakistan  140  1.237  412  267  2.056 

Diğer  1.914  27.728  8.075  3.896  41.613 

Toplam  7.890  83.133  18.820  7.969  117.812 

Kaynak: Yükseköğretime BakıĢ 2018 Ġzleme ve Değerlendirme Raporu, 2018: 49. 

Tablo 2‟de 2017-2018 öğretim yılında ülke ve öğrenim düzeyine 

göre uluslararası öğrenci sayıları verilmiĢtir. Tabloya göre, Türkiye‟de en 

çok öğrencisi olan ülkeler sırayla Suriye (20.681), Azerbaycan (17.078), 

Türkmenistan (12.220), Ġran (6.353), Afganistan (5.817), Irak (5.170), 

Yunanistan (2.430), Somali (2.310), Çin (2.084) ve Kazakistan‟dır (2.056). 

Uluslararası öğrenciler öğrenim düzeyine göre incelendiğinde ise 

önlisans düzeyinde 7.890, lisans düzeyinde 83.133, yüksek lisans düzeyinde 

18.820 ve doktora düzeyinde 7.969 öğrencinin eğitim almakta olduğu 

görülmektedir. Önlisans düzeyinde Türkmenistan (1.872), lisans düzeyinde 

Suriye (16.924), yüksek lisans düzeyinde Azerbaycan (2.469) ve doktora 

düzeyinde Ġran‟ın (1.820) Türkiye‟de en çok öğrencisi olan ülkeler oldukları 

görülmektedir. Türk üniversitelerindeki ilahiyat fakültelerinde öğrenim 

gören uluslararası öğrenci sayısı hususunda YÖK istatistiklerine 

bakıldığında, 2016-2017 öğretim yılında 2165‟i erkek, 1291‟i kadın olmak 

üzere toplamda 3456 uluslararası öğrencinin kayıtlı olduğu görülmektedir 

(Ek 2). 

Uluslararası öğrenci hareketliliği, ülke ekonomisine doğrudan katkısı 

olan ve küresel eğitim ekonomisi olarak adlandırılan önemli bir gelir 

kaynağıdır. Küresel eğitim ekonomisi, eğitim hizmetlerinin uluslararası 

zeminde sunularak ülkeye döviz getirisi amaçlayan ve ülke ekonomisine 

doğrudan katkısı olan bir ekonomi alanıdır (Kurul, 2012: 18). 
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Yükseköğretim kurumlarına kaydolmak için ödenen harç ve diğer vergiler, 

özelde yüksek öğretim kurumuna genelde ise ülke ekonomisine doğrudan 

katkı sağlamaktadır. Uluslararası öğrenciler çoğu ülkede yerli öğrencinin 

ödediği tutardan daha fazla harç bedeli ödemekte ve öğrenim süresi boyunca 

bu ödemeyi devam ettirmektedir. Kaldıkları eğitim süresi boyunca 

konaklama, yeme-içme, eğlence vb. yaĢam giderlerini oluĢturan bütün 

harcamalar göz önüne alındığında, uluslararası öğrencilerin ev sahibi ülke 

ekonomisine ne ölçüde kaynak giriĢi sağladığı belirginleĢecektir. DıĢ 

Ekonomik ĠliĢkiler Kurumu‟nun (DEĠK) 2012‟de yayımladığı rapora göre, 

Avustralya‟da 2010 yılında eğitim ihracatından 19,1 milyar dolar, 

Ġngiltere‟de ise 8 milyar pound gelir elde edilmiĢtir. Yeni Zelanda‟da ise 

yabancı uyruklu öğrencilerin ülke ekonomisine 2 milyar dolar kadar katkısı 

olmuĢtur. Bu tutar Yeni Zelanda‟nın 2012 yılı gayri safi milli hasılasının 

yaklaĢık %1,14‟ünü oluĢturmaktadır. 

Uluslararası öğrenci hareketliliği kapsamında öğrenci gönderen 

ülkeler, ev sahibi ülkenin o alandaki bilgi birikimini kendi ülkelerine transfer 

edebilme imkânı da elde etmektedir. Bilginin serbest dolaĢımı ise yeni, 

özgün fikir ve eserlerin ortaya çıkmasını sağlamakta; bu yolla ülkedeki 

üretim potansiyeli artmakta ve farklı üretim kaynakları oluĢmaktadır. 

Canlanan üretim, bir yandan ülkedeki istihdamı arttırırken diğer yandan ülke 

ekonomisinin büyümesine yol açmaktadır. Uluslararası öğrencilerin 

ekonomik misyonunun geliĢtirilmesi ile ticaret, sanayi ve hizmet 

sektörlerinin de geliĢeceğinin farkında olan ülkeler, kaynak ve hedef ülke 

arasında hem ikili iliĢkilerin hem de kültürel ve ticari iĢbirliklerinin 

geliĢmesinin yolu olarak uluslararası öğrenci hareketliliğini 

desteklemektedirler. 

Dünya çapındaki eğilimlerden etkilenen Türkiye de yumuĢak güç 

uygulamalarını devreye sokarak dıĢ politika yaklaĢımını değiĢtirmiĢ ve 

uluslararası iliĢkilerde önemli politikalar ortaya koymuĢtur. 90‟lı yılların 

baĢından itibaren dıĢ yardımlar, TRT‟nin farklı dillere yönelik yayınlarıyla 

kültürel diplomasi yaklaĢımını takip etmiĢ ve uluslararası imajını 

belirginleĢtirmiĢtir (Yıldırım ve Yıldırım, 2017: 206-207). 

Tanıtım faaliyetleri açısından Türkiye‟de DıĢiĢleri Bakanlığı, Kültür 

ve Turizm Bakanlığı, TĠKA ve Yunus Emre Enstitüsü gibi kurumların 

tanıtım faaliyetleri yürütmekte olduğu görülmektedir. TĠKA, Türkçe 

konuĢulan Türk Cumhuriyetlerine kalkınma yardımları sağlamakta ve bu 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 21  

ülkelerde faaliyetler yürütmekteyken (www.tika.gov.tr, 20.06.2019); Yunus 

Emre Enstitüsü, yurtdıĢında Türk kültür ve dilini yaymak için projeler 

gerçekleĢtirmektedir (www.yee.org.tr, 20.06.2019). Bu tanıtım 

faaliyetleriyle farklı ülkelerden öğrenciler, Türk üniversiteleriyle tanıĢmakta 

ve Türkiye‟deki üniversitelere kayıt yaptırabilmektedir. Yurt dıĢından 

Türkiye‟ye yükseköğrenim görmeye gelen öğrenciler, konuk oldukları 

ülkenin ve diğer konuk öğrencilerin kültürünü tanıma ve gözlemleme imkânı 

bulmakta, kültürel etkileĢime girerek kültür alıĢ-veriĢi yapabilmektedir. Yine 

üniversitelerde öğrenci ve öğretim üyesi değiĢim programları kapsamında 

anlaĢmalı üniversitelerle öğrenci ve akademisyen hareketliliğinin 

sağlanması, Türk dili ve kültürünün yayılmasına olanak sağlaması açısından 

önemlidir (ÇavuĢ, 2012: 30-31). 

Türkiye‟ye uluslararası öğrenci kabulü, kendi imkânlarıyla 

yükseköğrenim görmek isteyen öğrenciler için 1981 yılında düzenlenen 

Yabancı Uyruklu Öğrenci Sınavı‟yla (YÖS) baĢlamıĢtır (Tuncer, 2015: 52; 

Akdağ, 2014: 25). Ancak 1990‟ların baĢında Sovyetler Birliği‟nin 

dağılmasından sonra dıĢ politikada önemli adımlar atılabilmiĢ; Türkiye, 

özgürlüğünü yeni kazanmıĢ Türk Cumhuriyetleri‟ne yönelik politikalar 

geliĢtirebilmiĢtir (Kavak ve BaĢkan, 2001: 92-93; Demirhan, 2017: 550). 

Ergin ve Türk‟e göre (2010: 36) Türk cumhuriyetleri ve akraba 

topluluklarının birliğini hedefleyen, yükseköğretimin küresel piyasaya 

açılmasında önemli bir iĢlev görmüĢ olan ve Türk dıĢ politikasının üç önemli 

sacayağını oluĢturan „Türkçenin yaygınlaĢtırılması‟, „Türkiye‟nin ve Türk 

sivil toplum kuruluĢlarının yurtdıĢında okul açmaları‟ ve „Türkiye‟deki 

üniversitelere burslu öğrenci getirilmesi‟ adımları bu tarihten itibaren 

ĢekillenebilmiĢtir. 

Türkiye‟ye olan uluslararası öğrenci akıĢı incelendiğinde, Batılı 

ülkelerden gelen öğrenci sayısının azlığı dikkat çekmektedir. Bu noktada 

Türkiye‟deki uluslararası öğrenci yoğunluğuna bakıldığında, özellikle 

geliĢmekte olan ülkelerden gelen bir öğrenci profilinin olduğu 

görülmektedir. Ayrıca, Türkiye‟de yükseköğrenim gören yabancı uyruklu 

öğrencilerin büyük bir kısmını, Türk Cumhuriyetleri ve Akraba Toplulukları 

ile Türkiye‟yle tarihi ve sosyokültürel açıdan yakınlığı olan ülkelerden gelen 

öğrencilerin oluĢturduğu görülmektedir (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 55, 

85).  
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Uluslararası öğrencilerin Türk üniversitelerinde kayıtlı oldukları 

fakültelere bakıldığında, yükseköğretim kademesindeki ilahiyat fakültelerine 

yoğun bir öğrenci rağbetinin olduğu görülmektedir. Ġlahiyat  fakülteleri, 

Osmanlı Devleti‟nden Türkiye‟ye miras kalan birçok kurumdan biridir. 

Cumhuriyet‟in ilanına kadar Osmanlı‟da üniversiteye karĢlık gelen Ġstanbul 

Daru‟l-Fünunu‟nda günümüzün ilahiyat fakültesinin çekirdeği konumundaki 

Ulum‟u ġeriye ġubesi‟nde, medreselerin haricinde yükseköğretim düzeyinde 

din eğitimi ve öğretimi yapılmaktaydı. 1924‟te Tevhid-i Tedrisat 

Kanunu‟nun yürürlüğe girmesinden sonra yeniden teĢkilatlandırılan Ġstanbul 

Daru‟l-Fünunu bünyesinde, Daru‟l-Fünun Ġlahiyat Fakültesi açılmıĢ ve 1933 

yılına kadar öğretime devam edebilmiĢtir (Öcal, 1986: 113-114; Öcal, 2011: 

365-370). Ardından 1949‟da Ġlahiyat Fakültesi Ankara Üniversitesi‟ne bağlı 

bir birim olarak tekrar açılmıĢ ve öğretime baĢlamıĢtır (Öcal, 1986: 116).  

Günümüzde ilahiyat fakülteleri, islami ilimleri gelecek kuĢağa 

aktarmak, dini ibadetlerin yerine getirilebilmesi için gerekli olan bilgileri 

öğretebilecek görevliler ve akademik seviyede ilahiyat araĢtırmaları 

yapabilecek akademisyenler yetiĢtiren kurumlardır. Ayrıca ilahiyat 

fakülteleri örgün ve yaygın din eğitimi hizmetlerinin etkili yapılabilmesinde; 

bireylere ruh ve beden sağlığını temin edecek dini ve ahlaki değerlerin 

öğretilmesinde; toplumun milli birlik ve bütünlüğünün ve manevi 

kalkınmasının sağlanmasında önemli görevler üstlenmektedir. 

“Türkiye‟de Ġlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası 

Öğrencilerin Memnuniyet Düzeyleri” adlı araĢtırma, Türkiye‟de 

yükseköğretimin önemli bir birimi olan ilahiyat fakülteleri veya eĢ değer 

statüdeki islâm‎i ilimler fakültesi ile islâm‎ ve din bilimleri fakültelerinde 

öğrenim gören uluslararası öğrencilere odaklanmaktadır.  

Üniversitenin öğrenci merkezliliğinin en önemli göstergesi, 

üniversite içi iliĢkilerde öğrencinin kendisinin önemli görüldüğünü ve 

kendisine değer verildiğini hissetmesidir. Bu araĢtırmada eğitim/öğretimde, 

öğretim elemanlarının değerlendirilmesinde, „öğrenci en iyi hakemdir‟ ilkesi 

gözönünde bulundurularak (Günay, 2011: 117), uluslararası öğrencilerin 

öğrencisi oldukları ilahiyat fakültesi hakkındaki tecrübe ve 

değerlendirmelerine baĢvurulacaktır. 
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1. ARAġTIRMANIN PROBLEMĠ 

Ġlahiyat öğrenimi görmek amacıyla Türkiye‟ye gelen uluslararası 

öğrenciler, Türkiye‟deki ilahiyat öğrenimi sürecini nasıl 

değerlendirmektedir? 

AraĢtırmanın genel problemi doğrultusunda aĢağıdaki alt 

problemlere çözüm aranmıĢtır: 

Ġlahiyat fakültesinde öğrenim gören uluslararası öğrencilerin, 

1. Demografik özelikleri nelerdir? 

2. Türkiye‟de öğrenim görmenin avantajları hakkındaki görüĢ ve 

düĢünceleri nelerdir? 

3. Türkiye‟ye iliĢkin beklentileri nelerdir ve bu beklentilerin karĢılanma 

durumları nasıldır? 

4. Türkiye‟de hangi uyum eğitimi almıĢlardır ve hangi uyum 

problemlerini yaĢamıĢlardır? 

5. Türkiye‟deki öğrenim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlar nelerdir? 

6. Öğrenim gördükleri ilahiyat fakültesinin imkânları hakkındaki görüĢ 

ve düĢünceleri nelerdir? 

7. Türkiye‟deki ilahiyat öğrenimi sürecindeki Arapça eğitiminden 

memnuniyet düzeyleri nasıldır? 

8. Öğrenim gördükleri ilahiyat fakültesindeki akademisyenlerin 

donanımları hakkındaki görüĢ ve düĢünceleri nelerdir? 

9. Ġlahiyat öğrenimine yönelik görüĢleri, çeĢitli demografik değiĢkenlere 

(cinsiyet, geldikleri program türü vb.) göre nasıl bir farklılık 

göstermektedir? 

 

2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın genel amacı, Türkiye‟ye ilahiyat öğrenimi görmeye 

gelen uluslararası öğrencilerin ilahiyat eğitimi süreci hakkındaki görüĢ ve 

düĢüncelerini tespit etmektir. 

Bu araĢtırmayla uluslararası öğrencilerin belirlenen kiĢisel 

özelliklerine göre Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri ve geldikten 

sonraki memnuniyet düzeyleri, Türkiye‟de yaĢadıkları sorunlar, Türkiye‟de 

öğrenim görmenin avantajlarının incelenmesi amaçlanmaktadır. Ayrıca 
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uluslararası öğrencilere göre ilahiyat fakültesinde sunulan imkânlar, 

fakültede verilen Arapça eğitimi, ders içerikleri ile akademisyenlerin 

donanımı değiĢkenleriyle ilgili memnuniyetlerinin ‎incelenmesi 

hedeflenmektedir.  

3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Bu çalıĢma Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinde öğrenim gören ve 

farklı kültürel birikim, düĢünce, yaĢam tarzı ve eğitim tecrübesine sahip 

uluslararası öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda, ilahiyat öğrenimi sürecinin 

değerlendirilmesine imkân tanıması açısından önemlidir. 

Eğitim kalitesinin değerlendirilmesinde, öğrenci beklentileri özel bir 

öneme sahiptir. Yükseköğretim öğrencilerine kaliteli öğretim hizmeti 

sunulabilmesi için öğrencilerin beklentilerinin bilinmesi ve beklentilerinin 

yeterli düzeyde karĢılanabilmesi için önlemlerin alınması gereklidir. Ġlahiyat 

fakültesinde öğrenim gören uluslararası öğrencilere odaklanan bu 

araĢtırmada, öğrenci beklentilerinin ölçülmesi çalıĢmalarına yer verilmiĢ; 

elde edilen veriler ıĢığında ilahiyat fakülteleri için farklı eğitim 

politikalarının geliĢtirilmesine olanak tanıyacak öneriler sunulmuĢtur. 

Literatürde söz konusu öğrenci kitlesinin beklentilerine ve beklentilerinin 

karĢılanma düzeyine iliĢkin veri sunan araĢtırmalara rastlanılamamıĢ olması 

bu araĢtırmanın öncü karakterini açığa çıkarmaktadır. 

Yükseköğretim öğrencileri üzerinde yapılan alan araĢtırmaları ve 

düzey belirleme çalıĢmaları, akademisyenlerin yeterliklerinin 

belirlenmesinde ölçüt olarak kullanılabilir. Özellikle akademisyen yeterliğini 

ilgilendiren ve doğrudan eğitim kalitesini etkileyen akademisyenlerin 

donanımının bu araĢtırma kapsamında incelenmesi sayesinde, ilahiyat 

fakültelerinde sık veri sağlanamayan bir konu hakkında önemli bir bilgi seti 

literatüre kazandırılmıĢtır.  

YumuĢak gücün kullanım alanlarından biri de uluslararası tanıtım 

faaliyetleridir. Bir ülkenin imajı, hedeflenen dıĢ politikanın etkinliği 

bakımından önemli rol oynamaktadır. Uluslarası öğrenciler, üzerinde kültür 

diplomasisi gerçekleĢtirilen ve stratejik önem arz eden yumuĢak güç 

unsurlarındandır. Bu araĢtırma, ülkelerin gayri resmi kültür elçileri 

konumundaki uluslararası öğrencilerin sunulan yükseköğretim ürünü 

hakkındaki görüĢ ve düĢüncelerini tespit etmesi açısından önemlidir. 
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Öğrencilerin üniversite ve öğrenim gördükleri bölüm lehine 

yapacakları informal değerlendirmeler, hem ilgili bölümün ya da 

üniversitenin tanıtımına hem de baĢarısına katkı sağlar. Bu‎ araştırma,‎

ilahiyat fakültelerinde takip edilen eğitim müfredatının, uluslararası 

öğrencileri ‎de dikkate alarak yeniden gözden geçirilmesine imkân tanıması 

noktasında önemlidir.‎‎ Ayrıca‎ Türkiye‟nin farklı coğrafi bölgelerindeki 

yükseköğretim kurumlarına yerleĢen uluslararası öğrenciler, farklı 

kültürlerin kaynaĢması ve çokkültürlü bir ilahiyat fakültesi oluĢması amacına 

da hizmet etmektedir. 

Türkiye‟nin gerek yerli öğrenciler gerekse uluslararası öğrenciler 

için bir cazibe merkezi haline dönüĢebilmesi, yükseköğretim sistemindeki 

kalite standartlarını yükseltmesi ve geliĢmiĢ ülkelerde sunulan 

yükseköğretim kalitesini yakalaması ile mümkündür. Türkiye‟deki ilahiyat 

eğitiminin, uluslararası anlamda tercih edilir ve kabul gören bir marka haline 

gelebilmesinin ön koĢulu, kalite standartlarının yükseltilmesidir. Kalite, 

yenilenmiĢ bina ve eğitim olanaklarıyla beraber, öğrencilerin öğrenim 

sürecindeki bütün paydaĢlardan memnuniyet düzeylerinin artırılmasını 

gerektirir. Bu noktada bu araĢtırma ile görünür hale getirilen öğrenci 

memnuniyet düzeyleri, Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinin kalite algısının 

artırılması noktasında önem arz etmektedir. 

Uluslararası öğrencilerin beklentilerinin ve beklentilerinin 

karĢılanma düzeyinin, Türkiye‟de öğrenim görmenin avantajlarının, 

Türkiye‟deki öğrenim süreci boyunca karĢılaĢılan problemlerin tespit 

edilmesi, Türkiye‟nin giderek küreselleĢen ve uluslararası pazara açılan 

eğitim sektöründen daha büyük pay alabilmesi ve politikacılara veri 

sağlanması açısından önemlidir. Mevcut durumun tespit edilmesiyle, 

uluslararası öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemlerin aĢılması, ilahiyat eğitimi 

sürecinin öğrenciler için daha verimli hale getirilebilmesi ve yükseköğretim 

kademesindeki ilahiyat fakültelerinin eğitim kalitesinin geliĢtirilebilmesi için 

zemin hazırlanmıĢ olacaktır. 

Literatürde uluslararası öğrenci sorunsalını inceleyen farklı türden 

araĢtırmalar olsa da bu çalıĢma, nicel bir araĢtırma deseninde ve ilahiyat 

fakültesi örnekleminde konuyu çözümleyen ender çalıĢmalardan olması ve 

din eğitimi alanında ise ilk araĢtırmalardan olması bakımından önemlidir. 

Ayrıca araĢtırmanın konuya iliĢkin yeni bulguları sunma çabası içinde 
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olması nedeniyle literatürdeki önemli bir boĢluğu kapatması ve ileride 

yürütülecek araĢtırmalar için yeni çalıĢma alanı oluĢturması beklenmektedir. 

4. ARAġTIRMANIN VARSAYIMLARI 

AraĢtırma kapsamında araĢtırmacı tarafından göz önüne alınan 

varsayımlar ile araĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıda yer almaktadır. 

Bu araĢtırma ile ilgili varsayımlar Ģöyle sıralanabilir;  

1. Uluslararası öğrencilerin ölçekte yer alan soruları kendi yaĢantılarına 

ve mevcut durum ve düĢüncelerine uygun olarak yanıtladıkları 

varsayılmıĢtır. 

2. Uluslararası öğrenciler ölçek uygulamalarına gönüllü olarak 

katılmıĢlardır. 

3. AraĢtırmanın probleminin çözümüne iliĢkin seçilen araĢtırma yöntemi, 

amaç ve alt amaçları açıklamak için uygundur. 

5. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

1. Bu araĢtırma, 2016-2017 öğretim yılında Ankara, Marmara, Ġstanbul, 

Uludağ, Sakarya, Erciyes, Necmettin Erbakan, Süleyman Demirel ve 

Ondokuz Mayıs üniversitelerindeki ilahiyat fakülteleri ile Ġstanbul 29 

Mayıs Üniversitesi Uluslararası Ġslam ve Din Bilimleri Fakültesi‟nde 

son sınıfta öğrenim gören uluslararası öğrencilerin, ölçekte yer alan 

sorulara iliĢkin görüĢleri ile sınırlıdır. 

2. Elde edilen bulgular, kullanılan ölçme aracındaki sorularla sınırlıdır. 

3. Toplumsal, sosyal ve ekonomik değiĢiklikler ile eğitim sisteminde 

oluĢabilecek beklenmedik durumlar, uluslararası öğrencilerin ilahiyat 

fakültelerine iliĢkin görüĢlerinin değiĢmesine neden olabilir ve 

araĢtırmanın güncelliğini geçersiz kılabilir. 
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1. ULUSLARARASILAġMA VE 

ULUSLARARASI ÖĞRENCĠ 

HAREKETLĠLĠĞĠ 

Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerine olan uluslararası öğrenci 

yönelimini anlamlandırabilmek için çeĢitli kavramlara açıklık getirmek 

gereklidir. Ġlerleyen baĢlıklarda bu kavramsal çerçeve yer alacaktır. 

1.1. KÜRESELLEġME, ULUSLARARASILAġMA, 

ULUSLARARASI ÖĞRENCĠ 

1.1.1. KüreselleĢme Kavramı 

KüreselleĢme, bilim insanları tarafından sıklıkla tartıĢılan ancak 

sınırları açıkça belirlenemeyen bir kavramdır. Böylesi çok boyutlu bir 

kavramı açıklamak için gerek kavramın çok faktörlü ve karmaĢık yapısı, 

gerekse kavramı açıklamada yararlanılan ideolojiler ve farklı alanlardan 

bilim adamlarının kavramın belli unsurlarına yaptıkları vurguların bilinmesi 

gereklidir.  

Habermas‟a (2001: 12) göre küreselleĢme, insan hakları ve 

özgürlüklerinin artması ve demokratikleĢme olarak değerlendirilirken, 

Bauman‟a göre (2012: 64) bir merkezin, bir kontrol masasının yokluğu; yeni 

dünya düzensizliğidir.  Sennet (2001: 17)‟a göre küreselleĢme, kâr peĢinde 

koĢan büyük iĢletmelerle kurumların tiranlığıdır. Eroğlu ve Albeni‟nin 

Boratav‟dan aktardığına göre küreselleĢme, uluslararası sermaye çoğunlukla 

geliĢmiĢ ülkelerde yoğunlaĢtığından, aslında sömürünün çağdaĢ biçimi, hatta 

yeni adıdır. Oran (2001: 56)‟a göre küreselleĢme, Batı‟nın alt yapısını 

oluĢturan kapitalizmin ve üst yapısını oluĢturan akılcılık, laiklik, insan 

hakları ve demokrasinin tüm dünyaya yayılmasıdır. Altbach ve Knight 

(2007: 291) küreselleĢmeyi, 21. yüzyılın yükseköğretimini daha fazla 

uluslararası katılım için zorlayan ekonomik, politik ve toplumsal güç olarak 

tanımlamaktadır. Çeken, Ökten ve AteĢoğlu‟nun (2008: 81) Akman‟dan 

aktardığına göre küreselleĢme, kapitalist sistemin ‎daha çok üretip daha çok 

pazarlayabilmesi için ulusal pazar sınırlarının kaldırılması, ‎dünyanın dev bir 
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pazar haline getirilmes d r .
1
 Erkutlu ve Eryiğit‟e (2001: 151) göre 

küreselleĢme, sermaye, yönetim, istihdam, bilgi, doğal ‎kaynaklar ve 

organizasyonun uluslararasılaĢtığı ve tam anlamıyla karĢılıklı ‎bağımlılaĢtığı 

bir ekonomik ve siyasi yapılanmadır. 

Yapılan küreselleĢme tanımları incelendiğinde, dünya genel nde 

malların, teknoloj n n, b lg n n, eğ t m n,  kültürün, ortak değerler n  bölgesel 

veya ulusal sınırları aĢarak uluslararasılaĢmasının ön plana çıktığı 

görülmektedir. Ayrıca genellikle ekonomik faktörün öne çıkarıldığı; 

ekonomik ‎faaliyetlerin dünya çapında birbirine bağımlı hale gelmesi 

Ģeklinde algılandığı; sömürgecilik, emperyalizm, yeni kapitalizm, 

AmerikanlaĢma, ulus devletlerin çöküĢü Ģeklinde de yorumlandığı 

anlaĢılmaktadır. KüreselleĢme neticesinde kurulan yeni dünya düzeninde 

ülkeler, dünya ekonomisi ile entegre olmaya zorlanmaktadır.  

KüreselleĢme, yönetimde demokratikleĢmeyi öne çıkarmakta, bu 

uğurda merkezi yönetimlerin etkisi azalırken, yerelleĢme hızlanmaktadır. 

Ülkeler bir yandan küreselleĢirken öte yandan yerel yönetimler kendi içinde 

daha çok etkili olmaktadır. Bu dönüĢüm, “küyerelleĢme” (glokalleĢme) 

kavramıyla ifade edilir.  

KüyerelleĢme, “uluslararası iliĢkilerde, küresel gerçekleri refrans 

alarak küresel düĢünmeyi, dıĢa açılmayı, dünya ekonomisi ile bütünleĢmeyi; 

ülke içinde ise merkezi yönetim yerine, yerel yönetimleri güçlendirmeyi” 

gerektirir. BaĢka bir ifade ile yönetimin yerelleĢmesi demokratikleĢmenin bir 

sonucu olmakta ve bu durum kurumlara özerk bir kimlik sağlamaktadır 

(ErbaĢ ve CoĢkun, 2007: 18-19). 

Son dönemde giderek ivme kazanan dıĢa açılım hareketleri ile 

birlikte üniversiteler hem küreselleĢen hem de küyerelleĢen özerk kurumlar 

haline dönüĢmektedir. Bir taraftan ülke içindeki yerel öğrencilerin öğrenim 

ihtiyaçlarını karĢılamayı amaçlayan üniversiteler, diğer taraftan uluslararası 

öğrenciler için cazibe merkezi olmayı hedeflemektedir. Ayrıca üniversiteler 

yerelden güç alarak küresel rekabet piyasasında öne çıkmaya ve uluslararası 

öğrenci hareketliliğinden daha fazla pay almaya çalıĢmaktadır. Birçok farklı 

                                                           
1
 Diğer küreselleĢme tanımları için ayrıca bakınız: Marshall, 1999: 449; Heywood, 

2013: 38; Gezgin, 2005: 10; Çetin, 2015: 2; BaĢkan, 2005: 8-98; Çetin, 2008: 16-

25; Varlık, 2009: 14-103; Çeken, 2008: 80-83; Tanrıverdi, 2008: 7-9; Karakaya, 

2013: 3-6. 
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yönü olan küreselleĢme kavramı ile ilgili literatür incelendiğinde, 

yükseköğretim düzeyindeki küreselleĢmenin, uluslararasılaĢma kavramıyla 

ifade edildiği tespit edilmiĢtir. Bu nedenle uluslararasılaĢma kavramına 

kısaca açıklık getirilmesi gerekmektedir.  

1.1.2. UluslararasılaĢma Kavramı 

UluslararasılaĢma, eğitim, sağlık ve ticareti de kapsayan 

farklılaĢtırılmıĢ bir iĢ faaliyetleri grubu, ülke dıĢına açılma, sınır ötesi 

iĢbirliği, ittifaklar ya da iĢtirakler ile yurtdıĢında ortak giriĢimler olarak 

tanımlanmaktadır (Fredriksson, 2003: 523). Ayrıca kurumların faaliyetlerini 

ulusal sınırlar dıĢında da gerçekleĢtirmesi olarak ifade edilebilir (Çiftçi, 

2015: 2). Dicken‟a göre (1992: 1) küreselleĢme, uluslararasılaĢmadan daha 

ileri ve kompleks bir kavram olup; bu bağlamda mal ve hizmet akımlarının 

ülke ve bölge sınırları içinde artmasını sağlayan ve ekonomik faaliyetlerin 

uluslararası alanda dağılımını artırmak suretiyle ulusların fonksiyonel 

iĢbirliğini sağlayan bir olgudur. Giddens (2000: 67) da uluslararasılaĢmayı 

daha dar ve kurumsal bazda ele alır, küreselleĢmenin artan karĢılıklı 

iliĢkilerine ve bu iliĢkilerin ekonomik, toplumsal, kültürel, politik alanları da 

kapsayan geniĢliğine vurgu yapar. Bu bakıĢ açısına göre uluslarasılaĢma, 

küreselleĢmenin ülke içindeki bir kurumda vücut bulmuĢ halidir. Bu 

kapsamda bir yükseköğretim kurumunun küreselleĢmesinden söz 

edilememekte, kurumun dıĢa açılımı uluslararasılaĢma olarak ifade 

edilmektedir.  

KüreselleĢmeye bağlı olarak öğrenci programlarının çeĢitlenmesi ve 

hareketliliğin her geçen gün artması, uluslararasılaĢmanın da değiĢik 

unsurlarının ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Altbach ve Knight (2007: 

294) yükseköğretimde uluslararasılaĢmayı, yine kurumlar bazında ele alır ve 

akademik kurumların dünya çapında rekabet edebilmek amacı ile politika ve 

stratejiler geliĢtirmesi olarak tanımlar. Altbach‟a (2005: 151) göre 

küreselleĢme, yükseköğretimde kitlesel talebe karĢılık gelirken, 

yükseköğretimde uluslararasılaĢma ise, ülkelerin ve akademik sistemlerin 

politikalar geliĢtirmesine ve uygulamasına imkân tanımaktadır. 

Knight (2004: 7) yükseköğretimde uluslararasılaĢmayı, uluslararası 

veya kültürler arası boyutun üniversitelerin eğitim, araĢtırma ve hizmet 

fonksiyonlarına dahil edilmesi olarak ifade etmektedir. Müfredatın 

uluslararasılaĢması yoluyla diğer ülkelerde özellikle Amerika BirleĢik 
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Devletleri (ABD) ve Batı Avrupa ülkelerinde ortaya çıkan yeni programlar 

ve müfredatlar uyarlanırken; uluslararası üniversite derecelendirmelerinde 

üst sıralarda yer alan birçok üniversite de özellikle geliĢmekte olan ülkelerde 

yerel kampüsler açmakta veya ikili programlar uygulamaktadır (Altbach, 

2005: 152). Knight (2007: 223) yükseköğretimde uluslararasılaĢmanın 20. 

yüzyılda meydana gelen en önemli değiĢikliklerde büyük rolü olduğuna 

iĢaret etmekte, akademisyen hareketliliği ve sınır ötesi yükseköğretimin 

eğitimde uluslararasılaĢmanın en önemli konuları arasında olduğundan söz 

etmektedir. Li ve Bray‟a göre (2007: 795) de yükseköğretimde 

uluslararasılaĢmada en önemli konulardan birisi sınır ötesi eğitim (cross-

border education) olarak adlandırılan uluslararası öğrenci akıĢıdır.  

Öğrencileri bir baĢka ülkeye taĢıyan motivasyonları ve dünya 

genelinde öğrenci hareketliliğinde değiĢen unsurları anlamak, özellikle 

ülkelerin eğitim ve ekonomi politikalarını geliĢtirirken politikacıların 

üzerinde önemle durdukları bir konu halini almıĢtır. Yükseköğretimin 

uluslararasılaĢması, beraberinde ülkelerin uyguladıkları programların 

birbirine yakınlaĢmasına ve benzeĢmesine, kampüslerde farklı kimliklerin 

kaynaĢmasına neden olmaktadır. Bu doğrultuda yükseköğretimde 

uluslararasılaĢma küresel, bölgesel, ulusal, yerel gibi çok boyutlu bir olguya 

dönüĢmektedir (Selvitopu ve Aydın, 2018: 808-810; Kırmızıdağ vd., 2012: 

26). 

Yükseköğretimde uluslararsılaĢmanın çok boyutlu 

kavramsallaĢtırılması, uluslararasılaĢmanın anılan kurumlarda farklı 

amaçlarla gerçekleĢmesine imkân tanımaktadır. Yükseköğretimde 

uluslararasılaĢmanın önemli bileĢenlerinden olan uluslararası öğrenci olgusu 

ilerleyen baĢlıkta incelenecektir. 

1.1.3. Uluslararası Öğrenci Kavramı ve Uluslararası 

Öğrenci Hareketlliği 

Uluslararası öğrenci, öğrenim görmek amacıyla vatandaĢı olduğu 

ülkeden baĢka bir ülkeye giden ya da eğitim görmeye geldiği ülkede daimi 

veya doğal ikametgâh izni olmaksızın yaĢayan, temel eğitimini baĢka bir 

ülkede almıĢ öğrencidir (Polat, 2012: 19). Sağıroğlu‟na (2016: 34) göre 

uluslararası öğrenci, eğitim amacıyla baĢka ülkeye seyahat eden öğrenci; 

yabancı öğrenci ise, eğitim gördüğü ülkeyle vatandaĢlık bağı olmamasına 

rağmen uzun dönem ikamet izni almıĢ öğrencidir.  
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Literatürde yabancı öğrenci, yabancı uyruklu öğrenci, misafir/konuk 

öğrenci Ģeklinde atıfta bulunulan uluslararası öğrenciler, çeĢitli ülkeler ve 

uluslararası kuruluĢlar tarafından da farklı Ģekillerde tanımlanmaktadır. 

Örneğin OECD, uluslararası öğrenci ile yabancı öğrenciyi birbirinden 

ayırmakta; uluslararası öğrenciyi, vize ya da özel izinle ülkesi dıĢında 

kalitesi onaylanmıĢ bir kurumda bir öğrenim programına katılma hakkı 

kazanan kiĢi olarak tanımlarken; yabancı öğrenciyi ise, yine eğitim amaçlı 

baĢka ülkeye gitmekle birlikte, o ülkede uzun süreli ikamet iznine sahip olan 

kiĢi olarak ele almaktadır (OECD, 2013: 314-315). UNESCO (2009: 250) 

ise, öğrenci vizesinin uzunluğu veya kısalığını değerlendirme dıĢı tutarak 

uluslararası öğrenciyi, eğitim amacıyla uyruğu bulunduğu ülke dıĢında 

öğrenci olarak kayıtlı kiĢi Ģeklinde tanımlamaktadır.  

Uluslararası öğrenci tanımlarının ülkelere göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir (DEĠK, 2013: 8-9;  KAM, 2015: 19). Avustralya, uluslararası 

öğrenciyi, öğrenci vizesiyle Avustralya‟da yükseköğretime kayıtlı kiĢi olarak 

tanımlarken; Kanada, eğitim görmek için kısa süreli vize alan veya geçici 

vatandaĢ statüsündeki öğrenci olarak tanımlamakta ve sürekli ikamet izni 

olan yabancı öğrencileri bu tanımın dıĢında bırakmaktadır. Fransa, en az bir 

yıllığına eğitim almak amacıyla ülkeye gelen ve Fransa tarafından 

onaylanmıĢ orta dereceli okul mezunları ya da „diplôme de l‟Université‟ 

sahibi olan baĢka ülke vatandaĢı öğrenciler olarak tanımlamıĢtır. Ġngiltere, 

normalde Ġngiltere‟de ikamet etmeyen öğrenciyi uluslararası öğrenci 

kapsamına almıĢ, fakat AB vatandaĢlarını ve BirleĢik Krallık vatandaĢı 

olmayıp sadece oturma izni olanları bu tanıma dâhil etmemiĢtir. Avustralya, 

Kanada, Fransa ve Ġngiltere ilgili öğrencileri uluslararası öğrenci olarak 

tanımlarken; Japonya, Almanya ve ABD yabancı öğrenci olarak 

tanımlamıĢtır. Japonya yabancı öğrenciyi, Göç Kontrolü ve Mülteci Kabulü 

Kanunu‟nda ifade edildiği üzere „kolej öğrencisi‟ vizesi alıp istediği 

herhangi bir seviyede öğrenim gören kiĢi olarak tanımlamıĢtır. Almanya,  

yabancı öğrenciyi, sadece eğitim için gelen „hareketli yabancı öğrenci‟ ve 

büyük ihtimalle ülkede oturma izni alacak olan „hareketli olmayan yabancı 

öğrenci‟ olarak ikiye ayırarak tanımlamıĢtır. ABD ise, ülke içinde bir 

yükseköğretim kurumuna kayıtlı olup geçici veya kalıcı oturma izni olan 

Amerikan vatandaĢı olmayan öğrencileri bu kapsamda değerlendirmiĢtir. Bu 

tanım F (öğrenci) vizesi, H (geçici iĢçi/stajyer) vizesi, J (geçici değiĢim 

öğrencisi) vizesi ve M (mesleki eğitim) vizesi sahibi olanlar kapsamındadır. 
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VatandaĢı olduğu ülke dıĢına eğitim amacıyla giden ve eğitim 

kurumlarına kabul edilen öğrencilerin misafiri oldukları ülkelerin 

ekonomisine sağladıkları katkı, ülkedeki bilimsel çalıĢmalara verdikleri 

destek, kendilerine yönelik bakıĢ açısını değiĢtirmiĢ, dıĢlayıcı bir algıya 

sebep olabilecek “yabancı öğrenci” ifadesi zamanla yerini karizmatik ve 

avantajlı “uluslararası öğrenci” ifadesine bırakmıĢtır (Günaydın, 2012: 17-

18). 

Türkiye‟de ise uluslararası öğrenci kavramından ziyade yabancı 

uyruklu öğrenci kavramı tercih edilmiĢ, 1983‟ten itibaren kanun maddeleri 

veya yönetmeliklerle kapsamı belirlenmiĢtir. 14 Ekim 1983 tarihli ve 2922 

sayılı „Türkiye‟de Öğrenim Gören Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin 

Kanun‟un 

(https://www.tbmm.gov.tr/tutanaklar/KANUNLAR_KARARLAR/kanuntbm

mc066/kanundmc066/kanundmc06602922.pdf, 30.06.2019) 2. Maddesinde 

“ilgili kurum ve kuruluĢlar ile çeĢitli anlaĢmalar çerçevesinde 

Hükümetmizce yabancı hükümetler emrine verilen burslardan yararlanmak 

suretiyle veya kendi imkânlarıyla Türkiye‟ye gelen yabancı uyruklu 

öğrenciler” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Türk Silahlı Kuvvetleri‟ne bağlı 

okullara kabul edilen yabancı uyruklu öğrenciler, bu kanunun kapsamı 

dıĢında bırakılmıĢtır. 15 Nisan 1985 tarihli „Türkiye‟de Öğrenim Gören 

Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin Yönetmelik‟te 

(http://mevzuat.meb.gov.tr/dosyalar/90.pdf, 30.06.2019), “her derece ve 

daldaki eğitim kurumlarında öğrenim gören veya Türkçe kurslarına katılan 

T.C. uyruğunda bulunmayan kiĢi” olarak tanımlanmıĢtır. 

24 Mart 2010 tarihinde yürürlüğe giren 5978 Sayılı „YurtdıĢı Türkler 

ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı TeĢkilat ve Görevleri Hakkında Kanun‟da 

(http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2010/04/20100406-1.htm, 

30.06.2019) ise yabancı uyruklu öğrenciler, “kamu kurum ve kuruluĢlarınca 

ülkemizde eğitim görmesi uygun görülenler ile uluslararası anlaĢmalar 

çerçevesinde eğitim amacıyla Türkiye‟ye gelenler” olarak tanımlanmıĢtır.  

YTB koordinasyonunda 2012 yılında hazırlanan ve Uluslararası 

Öğrenci Değerlendirme Kurulu tarafından kabul edilen Yabancı Öğrenci 

Strateji Belgesi‟nde yabancı öğrenci, “Türkiye Cumhuriyeti vatandaĢı 

olmayıp öğrenci vizesi ya da özel izinlerle Türkiye‟de her derece ve daldaki 

bir eğitim-öğretim kurumunda sosyal, kültürel, mesleki geliĢim amacıyla 
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kendi hesabına ya da burslu olarak öğrenim gören öğrenci” olarak 

tanımlanmıĢtır (KAM, 2015: 19). 

Bununla birlikte, Türkiye‟de bulunan bütün yabancı uyruklu 

öğrencilerin yabancı öğrenci ya da uluslararası öğrenci olarak kabul 

edilmemesi gerektiğini düĢünen akademisyenler de vardır. Örneğin Büyük 

(2016: 161-163) ve Baltacı‟ya (2017: 23) göre, yurtdıĢında olup açıköğretim 

sistemiyle YÖKSĠS‟te yabancı öğrenci olarak kayıtlı öğrenciler, 

Balkanlar‟dan ve Avrupa‟dan burslu olarak Türkiye‟ye gelen çifte 

vatandaĢlığa sahip Türk kökenli ve KKTC uyruklu öğrenciler, iç savaĢ 

sebebiyle Türkiye‟de geçici sığınmacı statüsünde bulunan Suriye ve Irak 

uyruklu öğrenciler ile izinsiz olarak Türkiye‟de bulunan Afganistan, 

Ermenistan ve Pakistan uyruklu öğrencilerin yabancı öğrenci olarak kabul 

edilmemesi gerekmektedir. 

Bu çalıĢmada ise, uluslararası öğrenci, Türk vatandaĢı olmayan ve 

Türkiye‟deki  yükseköğretim kurumlarından birinde bir programda kayıtlı 

burslu ya da burssuz öğrenciyi ifade etmektedir. Kökenleri itibariyle Türk 

uyruklu olup çeĢitli sebeplerle baĢka ülke vatandaĢlığını seçen ve Türkiye‟de 

öğrenim gören öğrenciler, bu tanım gereği uluslararası öğrenci olarak kabul 

edilmektedir. 

GeçmiĢte uluslararası öğrenciler, YurtdıĢı Türkler ve Akraba 

Toplulukları BaĢkanlığı (YTB), Ġslâm Kalkınma Bankası (ĠKB), Milli 

Eğitim Bakanlığı, Türk Ulusal Ajansı, Comenius Okul Eğitimi Programı, 

Erasmus Programı, Leonardo Da Vinci Programı, Grundtvig programı 

(YetiĢkin Eğitimi), Türkiye Diyanet Vakfı, Türk Silahlı Kuvvetleri ve 

Emniyet Genel Müdürlüğü, Devletler Arası AnlaĢmalar, Üniversiteler ve 

Sivil Toplum KuruluĢları (STK) aracılığıyla ve yasal izinle Türkiye‟ye 

gelmiĢler; izinli veya izinsiz olarak kendi imkânlarıyla Türkiye‟ye gelen 

öğrenciler de uluslararası öğrenci statüsünde değerlendirilmiĢlerdir 

(Yıldırım, 2016: 21). Yakın zamana kadar uluslararası öğrencilerin yukarıda 

anılan kurum ve kuruluĢlara ek olarak Türkiye‟ye 1981‟den itibaren yapılan 

YÖS (Yabancı Öğrenci Sınavı) ve 1992‟den itibaren yapılan TCS (Türk 

Cumhuriyetleri ile Türk ve Akraba Toplulukları Sınavı) kanalıyla da 

geldikleri bilinmektedir (Kıroğlu, Kesten ve Elma, 2010: 26). Günümüzde 

ise, Devlet-Hükümet Bursu uygulamaları 11 Ocak 2012 tarihinde kaldırılmıĢ 

ve „Türkiye Bursları‟ adıyla tek çatı altında toplanmıĢtır (Terzi, 2013: 35). 
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Uluslararası öğrenciler, yetiĢmiĢ bilim insanı olarak üniversitelerin 

gereksinim duyduğu personel ihtiyacını karĢılamada önemli bir iĢlev 

görmektedir. Ayrıca yerli öğrenci ve akademisyenlerin farklı kültür, düĢünce 

ve yaĢam tarzlarıyla tanıĢmasına imkân sağlamasıyla yükseköğretim 

kurumlarının kültürel ve akademik hayatına zenginlik kazandırmakta, 

ülkeler ve kültürlerarası anlayıĢ, iĢbirliği, dayanıĢmayı artırmakta ve küresel 

barıĢa destek olmaktadır. 

Uluslararası öğrencilerin ödedikleri öğrenim ücretleriyle, gerek tek 

baĢlarına gerekse aileleriyle seyahat, konaklama ve gündelik ihtiyaçlarını 

karĢılamak için yaptıkları harcamalarla ev sahibi ülkeye katkıları söz 

konusudur. Ayrıca ev sahibi ülkenin turizm, sanayi ve diğer sektörel 

sermayesinin geliĢtirilmesinde uluslararası öğrenciler stratejik bir öneme 

sahiptir.  

Uluslararası öğrenciler, hem ödedikleri öğrenim ücretleri hem de 

konaklama ve gündelik ihtiyaçlarını karĢılamak için gittikleri ülkenin 

ekonomisine doğrudan döviz girdisi sağlamaktadır. Özoğlu, Gür ve CoĢkun 

tarafından yapılan araĢtırmaya göre (2012: 21-22), özellikle uluslararası 

öğrencilerin yoğun olduğu ülkelerde uluslararası eğitim sektörü, ihracat 

kapsamında en fazla ekonomik getiri sağlayan sektörler arasında yer 

almaktadır. Kanada‟da uluslararası öğrencilerden elde edilen yıllık gelir, 6.1 

milyar $ ile ülkenin en önemli ihracat sektörlerinden olan kereste ve kömür 

sektörlerinden elde edilen 5.1 milyar $ geliri geride bırakmıĢtır. 

Avustralya‟da uluslararası eğitim faaliyetleri, hizmet sektörü kategorisinde 

ihracatta birinci sırada, bütün sektörler arasında da kömür ve demir 

madeninden sonra en fazla ihracat getirisi olan üçüncü sırada gelmektedir. 

Özellikle hizmet sektörü içinde ABD ve Yeni Zelanda‟da uluslararası eğitim 

faaliyetleri üst sıralarda yer almaktadır. 

2010-2011 akademik yılında değiĢik ülkelerin uluslararası eğitim 

faaliyetlerinden elde ettikleri ekonomik getiriler incelendiğinde, ABD‟nin 20 

milyar dolar (NAFSA, 2011), Avustralya‟nın 16.3 milyar dolar (Australian 

Education International, 2011) ve 2008-2009 akademik yılında Ġngiltere‟nin 

8.5 milyar pound (British Council, 2008), Kanada‟nın 6.5 milyar dolar, Yeni 

Zelanda‟nın 2.1 milyar dolar (Education New Zealand ve Ministry of 

Education, 2008) gelir elde ettiği belirtilmektedir (Sağıroğlu, 2016: 34). 
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Uluslararası öğrenciler, ev sahibi ülkede yaptıkları harcamaların 

yanında yerel halk için yeni istihdam alanlarının da oluĢmasına yol 

açmıĢlardır. Özoğlu, Gür ve CoĢkun (2012: 22), uluslararası öğrencilerle 

ilgili ekonomik aktivitelerin, Kanada‟da yaklaĢık 80.000 kiĢiye, Yeni Ze-

landa‟da ise yaklaĢık 32.000 kiĢiye ek istihdam olanağı sunduğunu 

aktarmıĢtır.  

Uluslararası öğrenciler, ödedikleri harç ücretleriyle, yükseköğretim 

kurumlarının bütçelerine önemli katkı sağlamaktadır. Ev sahibi ülkenin 

geliĢmiĢlik düzeyine göre değiĢmekle birlikte genel olarak yıllık uluslararası 

öğrenci harcamasının 40.000 dolar civarında olduğu değerlendirilmektedir 

(Sağıroğlu, 2016: 34). Ayrıca uluslararası öğrenciler ev sahibi ülkenin kendi 

vatandaĢlarının ödediği harçlardan daha fazla öğrenim harcı ödemektedir. Bu 

durum ülkeler için uluslararası öğrencilerin önemli bir gelir kaynağı olarak 

görülmesine sebep olmakta,  gibi olumsuz bir izlenime de neden olabilir.  

Uluslararası öğrenciler, genç nüfus yoğunluğunun yaĢlı nüfusa göre 

az olduğu geliĢmiĢ ülkelerdeki nitelikli iĢgücü ihtiyacının giderilmesine de 

katkı sağlayabilirler. Bu durum ev sahibi ülkenin iĢgücü piyasalarının 

canlanmasına ve ekonominin büyümesine yardımcı olmaktadır. Ayrıca lisans 

eğitiminden sonra lisansüstü eğitime devam eden uluslararası öğrenciler, 

yaptıkları bilimsel araĢtırmalar ve diğer akademik çalıĢmalarla da ülkenin 

bilimsel ve teknolojik geliĢimine destek olmaktadır. Uluslararası lisansüstü 

öğrencilerin araĢtırma asistanlığı, laboratuvar teknisyenliği gibi 

üniversitelerin ve diğer araĢtırma kurumlarının ihtiyaç duyduğu personel 

ihtiyacını karĢılamada önemli rolü bulunmaktadır (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 

2012: 22). 

Uluslararası öğrenciler, yükseköğretim kurumlarının kültürel ve 

akademik hayatına zenginlik katmakta, yerli öğrencilerin ve 

akademisyenlerin farklı kültürleri ve farklı düĢünce tarzlarını tanımasına 

fırsat vermektedir (Bevis ve Lucas, 2007: 18-19). Uluslararası öğrenciler, 

eğitim gördükleri ülkeyle kendi ülkeleri arasında kültür elçisi sıfatıyla siyasi, 

sosyal, sportif, kültürel ve ticari alanlarda bir köprü vazifesi görmektedirler 

(KAM, 2015: 11; Sağıroğlu, 2016: 35). VatandaĢı olduğu ülkenin kültürel 

dokusunu ev sahibi ülkede sergileyen uluslararası öğrenciler, ev sahibi 

ülkenin kültürüne çeĢitlilik kazandırmakta, bu sayede hem kültürlerarası hem 

de toplumlararası iliĢkilerin geliĢmesine katkıda bulunmaktadırlar. Ayrıca 
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ülkelerine dönerek burada edindikleri entelektüel birikimi kendi ülkelerine 

taĢımaktadırlar. 

1.2. YÜKSEKÖĞRETĠMDE 

ULUSLARARASILAġMA EĞĠLĠMLERĠ 

Dünya çapındaki her malzemenin piyasada alım-satıma ve tüketime 

sunulduğu küreselleĢen dünyada, diğer ekonomik ürünlerde olduğu gibi 

eğitim de ekonomik değeri olan ve pazarlanabilen yükseköğretim ürünü 

haline gelmiĢtir. Modern toplumdaki mekanizmaların eğitimli insana 

duyduğu ihtiyaç, özellikle II. Dünya savaĢı sonrasında yükseköğretime 

yönelimi bütün dünyada artırmıĢtır. Modern kuruluĢlar ihtiyaç duydukları 

personeli diploma veya sertifikasına göre iĢe almıĢ ve bu da diploma ve 

sertifika veren üniversite kurumunu gözde bir kurum haline getirmiĢtir. Bilgi 

toplumunun bir gereği olarak hammadde ve fiziksel iĢ gücünü kullanmaya 

dayanan üretimden bilgi ve teknoloji yoğunluklu yeni üretim biçimine 

geçilmiĢ; bu durum üniversitelerin ekonomik rol ve sorumluluklarının 

dönüĢümüne yol açmıĢtır. Bilgi toplumunda refah ve geliĢmiĢliğin itici gücü, 

bilgi ve bilgiyi üreten eğitimli bireyler ile onların üretim kapasiteleridir. 

Bilgi toplumunun bir gereği olarak üniversiteler, ülkelerinin milli 

kalkınmalarında rol almıĢ ve bilgiye dayalı ekonomide ihtiyaç duyulan 

meslek kollarına insan gücü yetiĢtirme vazifesini üstlenmiĢlerdir. Bu sayede 

bilgi toplumunun öznesi olan birey, bilgiyi içselleĢtiren, yeniden üreten ve 

modern çağın toplumsal düzenine kolaylıkla uyum sağlayabilen bir fert 

haline gelmiĢtir (Biçerli, 2011: 122-123). 

Üniversiteler, önceleri bilgiyi üreten, kültürel değerleri sonraki nesle 

aktaran kurumlar olarak görülürken, günümüzde ülkesinin ekonomik 

geliĢimine öncülük eden, araĢtırma ve geliĢtirme faaliyetleriyle modern 

öğretim yöntemlerine dayalı, ileri eğitim teknolojilerini kullanan bir yapıya 

dönüĢmüĢtür. Bu dönüĢüm ders içerikleri ve yeni meslek alanlarına yönelik 

programların fakülte ve enstitülere eklenmesi ile devam etmiĢtir. Teknolojik 

imkânların artması ve bilgiye ulaĢmanın kolaylaĢması ile birlikte bilimsel 

ilerlemenin ön planda tutulduğu üniversiteler, kendi ülkelerinin parlak 

öğrencilerini çekmekle kalmamıĢ; diğer ülkelerdeki seçkin öğrencileri de 

cezbeder hale gelmiĢtir. 

Öğrencilerin yurtdıĢında yükseköğrenim görmeyi tercih etmelerinde 

öne çıkan gerekçelere bakıldığında nitelikli eğitim, akademik ve mesleki 
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alanda geliĢme ve istihdam olanakları geniĢ alanlarda öğrenim görerek iyi 

bir kariyerelde etme hususlarının öne çıktığı görülmektedir. Brown‟un 

(2008: 77) araĢtırmasında, öğrencilerin yurtdıĢında eğitim almayı tercih 

etmelerinde daha nitelikli eğitim, akademik ve mesleki geliĢme fırsatı, 

geliĢmiĢ eğitim kaynak ve teknolojilerinin kullanılması ile piyasada rekabet 

edebilirlik avantajının sağlanmasının etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

OECD‟nin yayımladığı rapora (2014) göre, öğrencilerin yurtdıĢı eğitimi 

tercih etmelerinin nedenleri, nitelikli eğitim, daha çok istihdam olanakları ve 

rekabet edebilirlik, yabancı dil bilgilerini geliĢtirme, kültürel birikim 

kazanma Ģeklinde sıralanmaktadır. Baier‟e (2009: 69) göre öğrencilerin 

yurtdıĢında eğitim alma nedenleri arasında kariyer olanaklarını geliĢtirme, 

üniversitelerin sahip olduğu prestij veya itibar Ģeklinde belirtilmektedir. 

Zheng‟e göre (2010: 59) uluslararası eğitimin bireylere prestij kazandırması, 

uluslararası mesleki kariyerde daha çok olanak sağlaması avantajları, 

öğrencilerin yurt dıĢında öğrenim görmelerine neden olmaktadır. British 

Council raporuna göre (2008) öğrencilerin ülkelerindeki aynı programı bile 

yurtdıĢında okumayı tercih etmelerinin nedeni, yurtdıĢındaki yükseköğretim 

kurumunun prestij derecesi, Ģirketlerin yurtdıĢında eğitim görmüĢ veya 

yurtdıĢı tecrübesi olan mezunları tercih etmeleri olarak belirtilmektedir. 

Konuyla ilgili yurtdıĢında yapılan araĢtırmalarda da, uluslararası öğrencilerin 

ülkesine göre daha nitelikli eğitim almak ve iyi bir meslek edinmek, 

uluslararası tecrübeden edinilen bilgi ve tecrübeyle parlak bir gelecek için 

yurtdıĢı eğitime yöneldikleri belirtilmektedir (Krishnan ve Vrcelj, 2009: 

112). Buradan genel olarak öğrencilerin yurtdıĢında öğrem görmeyi tercih 

etmelerinde akademik, kariyer odaklı ve deneyimsel gerekçelerin ağırlıklı 

olduğu çıkarılabilir. Öğrencilerin yurtdıĢında baĢvuracağı eğitim kurumuna 

karar vermede ise, harç ücreti, yaĢam masrafları, üniversitelerin akademik 

baĢarıları, yabancı dilde uzmanlık, vize iĢlemlerinin kolaylığı, çalıĢma 

fırsatları, ülkelerin akrabalık iliĢkileri gibi faktörlerin öğrencilerin öne çıkan 

tercih sebepleri olduğu görülmektedir (Levent ve Karaevli, 2013: 102-105). 

UluslararasılaĢma sürecinin en önemli unsurlarından biri olan 

öğrenci hareketliliğinde son yıllarda ciddi bir artıĢ gözlenmektedir. 

Uluslararası öğrencilerin büyük bir kısmı, dünyanın en büyük ekonomisine 

sahip ülkeler ile OECD ülkelerinde eğitim görmektedirler. En çok tercih 

edilen ülkeler ise Avrupa ile Kuzey Amerika ülkeleridir. 4,1 milyon 

uluslararası öğrencinin yaklaĢık iki milyonu Avrupa ülkelerinde, 880 bini ise 

Kuzey Amerika‟da öğrenim görmektedir (Çetinsaya, 2014: 143-144). Latin 
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Amerika, Karayipler, Okyanusya ve Asya‟ya olan ilgi de gittikçe artmaktadır 

(Büyük, 2016: 163).‎‎Üniversite harç ücretlerinin düĢük olması ve ekonomik 

yaĢam maliyetleri nedeniyle Japonya, Malezya, Singapur ve Çin gibi ülkeler, 

özellikle yakın çevresinde öğrenci nüfusunun yoğun olduğu ülkelerden 

öğrenci çekmektedir (Aktaran Büyük, 2016: 165). 

Türk Cumhuriyetlerinin bağımsızlıklarını ilan etmesinin ardından 

1992-1993 eğitim-öğretim yılında baĢlatılan “Büyük Öğrenci Projesi” ile 

artan Türkiye‟deki uluslararası öğrenci yoğunluğuna rağmen, 

yükseköğrenim gören uluslararası öğrenci oranı, YÖK istatistiklerine göre 

toplam öğrenci oranının % 1‟inden daha aĢağılardadır. Çetinsaya‟ya (2014: 

148) göre Türkiye‟de uluslararası öğrenci sayısının önemli oranda arttığı 

görülmekle birlikte, henüz arzulanan uluslararasılaĢma düzeyine 

ulaĢamadığını söylemek mümkündür. Türkiye baĢta Orta Asya, Balkanlar, 

Orta Doğu ve Afrika bölgelerindekiler olmak üzere 147 ülkeden gelen 

uluslararası öğrenciye ev sahipliği yapmaktadır. ġekil 1‟de 2013- 2016 

yılları arasında Türkiye‟ye gelen uluslararası öğrencilere iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. 

Şekil 1. 2013-2016 Yılları Arasında Uluslararası Öğrencilerin Geldikleri Ülkeler ve 

Öğrenci Sayıları (İlk 11 Ülke) 

 

Kaynak: (CoĢkun, Dama, Emin, Toklucu ve Barkçin, 2016: 336) 

ġekil 1 incelendiğinde 2016 Kasım verilerine göre Azerbaycan‟dan 

12.504, Türkmenistan‟dan ‎‎9.903, ‎Suriye‟den 9.689, Ġran‟dan ‎5.661, 
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Irak‟tan ‎4.414‎, Afganistan‟dan‎ ‎‎4.338‎, ‎Kırgızistan‟dan ‎1.994, ‎Yunanistan‟dan 

1.993, ‎Kazakistan‟dan 1.986‎ ve Libya‟dan ‎1.668‎ ‎öğrencinin Türkiye‟de 

eğitim görmekte olduğu anlaĢılmaktadır. 

Çetinsaya‟ya (2014: 148-149) göre, yurtdıĢında okuyan öğrencilerin 

yurt içinde okuyan öğrencilere oranı, bir uluslararasılaĢma göstergesidir. Bu 

oran Avrupa ülkelerinde yüksek değerlerdedir. Bu değer, öğrenci kitlesinin 

özellikle yurt dıĢı eğitim kurumlarıyla bütünleĢme düzeyini göstermesi 

bakımından önemlidir. Türkiye‟nin yükseköğretim düzeyinde öğrenci 

gönderen önemli kaynak ülkelerden biri olması, yükseköğretiminin 

uluslararasılaĢmasına katkı sağlamaktadır. Ayrıca uluslararası öğrenci 

dünyasında yüksek oranlarda temsil edilen ve uluslararası öğrencilerce tercih 

edilen ülkeler, genelde yurtdıĢına daha az oranda öğrenci göndermektedir. 

Sayısal bakımından Asya ve Afrika ülkeleri kaynak ülkeler olarak öne 

çıkmaktadır. Ġlerleyen bölümde uluslararası kuruluĢların yükseköğretim 

yaklaĢımlarına ve uluslararası öğrencilerin yasal konumuna iliĢkin 

düzenlemelere yer verilmiĢtir.  

1.3. ULUSLARARASI KURULUġLARIN 

YÜKSEKÖĞRETĠM YAKLAġIMLARI 

Son yıllardaki teknolojik geliĢmelerin sağladığı haberleĢme ağı 

sayesinde ülkeler birbirine yakınlaĢmıĢ, iletiĢim ve etkileĢim imkânları 

artmıĢtır. Dünyanın herhangi bir köĢesinde meydana gelen küçük bir 

değiĢim, tüm dünyayı bir Ģekilde etkilemiĢtir. Ekonomik, siyasi ve teknolojik 

geliĢmeler; toplumsal beklentiler; iĢgücü ve istihdam olanakları ülke içindeki 

politikalara yön verdiği gibi, ülkelerarası iliĢkileri de etkilemiĢtir. Küresel 

geliĢmeler, bu geliĢmelerin bir bakıma kaynağı olan üst düzey eğitim-

öğretim ve araĢtırma mekanizmaları, yükseköğretim sistemlerini de değiĢime 

tabi tutmuĢtur. Bu süreçte yükseköğretimin kapsamı, rolü, içeriği ve hedef 

kitlesi de değiĢmiĢtir. Söz konusu yeni durum ülkelere, yükseköğretim 

kurumlarına ve öğrencilere önemli fırsatlar sağlarken, problemleri de 

beraberinde getirmiĢtir (Biçerli, 2011: 123).  

Günümüzde bilgi ve teknolojide lider olan ülkeler ekonomik ve 

siyasi rekabette de öncülük rolünü üstlenmiĢ, ülkeler arası rekabet, 

kıtalararası hatta küresel bir niteliğe bürünmüĢtür. Bu durum, nitelikli 

personel yetiĢtiren eğitim-öğretim sisteminin özellikle de yükseköğretimin 

değiĢen Ģartlara ve ihtiyaçlara göre yeniden yapılanmasını zorunlu kılmıĢtır. 
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Üniversite sayısının artması ve eğitim masraflarının azalmasıyla, 

yükseköğretim gören heterojen elit öğrenci kitlesi, yerini zamanla toplumun 

tüm kesimlerini bünyesinde barındıran daha homojen bir yapıya bırakmıĢtır.  

Küresel çaptaki ekonomik rekabet, ülkelerin vatandaĢlarının çağın 

gereklerine ve gelecekteki istihdam alanlarına göre uygun donanımlarla 

yetiĢmelerini gerekli kılmıĢtır. Yeni dünya düzeni, ihtiyaç duyduğu iĢgücü 

talebini karĢılamak üzere yükseköğretimin yapısı ve içeriğini de 

değiĢtirmiĢtir. Yükseköğretim kurumları, araĢtırma-geliĢtirme kapasiteleriyle 

bulundukları bölge ve kentlerin kalkınması, geliĢmesi, tanıtılması ve 

refahında çok önemli bir paya sahip olmuĢlardır. Böylece ülkelerin 

geliĢmiĢlik düzeyi ve ekonomik statüsünü belirleyici olması itibariyle 

yükseköğretim, sadece eğitim-öğretim faaliyetlerinin yürütüldüğü bir sistem 

olmanın ötesinde, ülke kalkınmasının itici gücü olarak bulunduğu bölge ve 

toplumun problemleriyle ilgilenen ve bu problemlerin aĢılması için 

çalıĢmalar yapan, bilim ve teknoloji üreten ve insan kaynağını 

yetiĢtiren/geliĢtiren kurumlara dönüĢmüĢ, uluslararası iliĢkilerde ve ülkelerin 

ekonomik faaliyet ve hedeflerinde baĢrolü üstlenmiĢtir (Antalyalı, 2007). 

Devletlerin politikalarında etkisi olan ve Türkiye dâhil birçok 

ülkenin üyesi olduğu bazı uluslararası örgütler, yükseköğretim 

yaklaĢımlarını etkilemiĢtir. Bu örgütler arasında UNESCO, OECD, Avrupa 

Konseyi ve Avrupa Birliği Komisyonu‟nun ülkelerin yükseköğretim 

yaklaĢımları incelenebilir.   

KuruluĢ amacı, paylaĢılan ortak değerler doğrultusunda insanlar, 

kültürler ve medeniyetler arasında diyalog oluĢturmak ve sürdürülebilir 

barıĢın tesis edilmesine katkı sunmak olan UNESCO, bu hedeflere ulaĢmak 

için eğitim, bilim ve kültür alanlarında üye ülkeler nezdinde çalıĢmalar 

yapmakta, yükseköğretime dair önemli rapor, istatistik ve karĢılaĢtırmalı 

değerlendirmelerle yönlendirici bir rol üstlenmektedir. Ayrıca kurum, yeni 

ortaya çıkan geliĢme ve eğilimler çerçevesinde yükseköğretimle ilgili veriye 

dayalı politikalar üretmektedir (http://www.unesco.org.tr, 15.02.2019).  

UNESCO ayrıca 2020 yılında uluslararası öğrenci sayısının 7 

milyona ulaĢacağını öngörerek, bölgesel iĢbirliklerine yönelik olarak 

Avrupa‟da 47 ülkenin üye olduğu Bologna Süreci ve Lizbon Stratejisi‟ne yer 

vermiĢ, Avrupa Konseyi ile birlikte Avrupa alanında uygulanmak üzere 

Lizbon Tanınma SözleĢmesi‟ni oluĢturmuĢ, diğer bölgelerde de benzer 
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tanınma yapıları ve sözleĢmelerine öncülük etmiĢtir. Dezavantajlı grupların 

ve kadınların yükseköğretime eriĢimi UNESCO‟nun öncelikli konularından 

biri olup, yükseköğretimin uluslararası niteliğinden hareketle “kalite 

güvencesi, hareketlilik ve yeterliliklerin tanınması” konularıyla ilgili 

çalıĢmalara yoğunlaĢmaktadır (http://www.unesco.org.tr, 15.02.2019). 

Dünya genelindeki insanların sosyal ve ekonomik refahını artırmaya 

yönelik politikalar üretmek temel misyonu olup 1947‟de kurulan OECD, 

1961‟de bugünkü Ģeklini almıĢtır. Daha güçlü, daha temiz ve daha yaĢanır 

bir dünya sistemi kurmak üzere üyesi olan 34 ülke dıĢında, yakın irtibat 

halinde olduğu 100 ülkeyle ilgili önemli politikalar üretmek üzere çalıĢmalar 

yürütmekte, iyi örnekleri paylaĢmakta ve ortak sorunlara çözümler üretme 

çabasındadır.
 
Bu süreçte ülkelere farklı konu alanlarında birlikte çalıĢma, 

birbirlerinin tecrübelerinden istifade etme ve tecrübelerini paylaĢma ve ortak 

çözümler üretme için uygun bir platform sağlamaktadır (www.oecd.gov.org, 

15.02.2019). 

Eğitim konularına kuruluĢundan itibaren gittikçe önem veren 

OECD‟nin bünyesinde eğitim direktörlüğü kurulmuĢ ve okul öncesinden 

yetiĢkin eğitimine kadar eğitimin bütün alanlarında geliĢtirme merkezli 

çalıĢmalarına 34 üye ülke ve 44 üye olmayan ülkeye yayılan geniĢ araĢtırma 

yelpazesiyle devam etmektedir. Yürüttüğü pek çok çalıĢmanın yanında 

özellikle ülkelerden aldığı verileri güncelleyerek her yıl yayınladığı 

Education at a Glance ile ve Education Today and Higher Education to 2030 

gibi yayınlarıyla küresel bağlamda yükseköğretim alanında güvenilir ve 

karĢılaĢtırılabilir veriler üretmekte, genel eğilimleri tespit etmekte ve 

öngörülerde bulunmaktadır (www.oecd.gov.org, 15.02.2019). 

OECD eğitim direktörlüğü bünyesinde yükseköğretimin yönetimi, 

kalitesi, yeterliliklere dayalı çıktıların ölçülmesi (Assesment of Higher 

Education Learning Outcomes-AHELO), bölgesel kalkınmadaki etkileri, 

yaĢam boyu öğrenmenin önemi ve tanınma prosedürleri, öğrenme ortamları, 

mekanları ve veri kaynaklı gelecek senaryoları baĢta olmak üzere 

yükseköğretim alanında çok kapsamlı çalıĢmalar yapılmaktadır. Bu 

çalıĢmalardan biri 2008 yılında pilot çalıĢma olarak baĢlanan 

Yükseköğretimde Öğrenme Çıktılarının Ölçülmesi (AHELO) projesini 17 

ülkeden 248 yükseköğretim kurumunun katılımıyla gerçekleĢtirmiĢ, 2013 

yılında tamamlanıp kamuoyuyla paylaĢmıĢtır. Bu ilk rapor, ülkelerin 
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yükseköğretim yeterliliklerinin tanımlanması ve ölçülmesi konusundaki 

katkısı bakımından önemlidir (www.oecd.gov.org, 20.01.2019). 

BaĢta insan hakları, katılımcı demokrasi ve kültürel çeĢitlilik gibi 

konular olmak üzere yükseköğretimi farklı baĢlıklar etrafında takip eden ve 

katkı sağlayan Avrupa Konseyi, Avrupa bölgesindeki 47 ülkeyi ve toplam 

800 milyon vatandaĢı kapsayan bir organizasyon olarak faaliyet 

göstermektedir. Türkiye‟nin de kurucuları arasında bulunduğu Avrupa 

Kültürel Konvansiyonu‟na üye 47 üye ülkenin dâhil olduğu Avrupa 

Yükseköğretim Alanı‟na gözlemci olarak katılmakta, Bologna Ġzleme Grubu 

(Bologna Follow up Group-BFUG)‟nda yönetim ve politika belirleme 

mekanizmalarında aktif rol üstlenmekte, bölgesel destekte bulunmaktadır. 

UNESCO‟nun çalıĢmalarında bahsedildiği gibi Avrupa Konseyi, UNESCO 

ile birlikte yeterliliklerin tanınması konusunda Lizbon Tanınma 

SözleĢmesi‟ni oluĢturmuĢtur ve Lizbon Tanınma SözleĢmesi‟nin 

uygulanması için ENIC Ağı‟nı (Europan Network of Information Centres in 

Europan Region-Avrupa Bölgesi Bilgi Merkezleri Ağı) desteklemektedir. 

Özellikle AB bölgesindeki üniversiteler olmak üzere üniversitelerin 

modernize edilmesi için özel programlar oluĢturan Avrupa Komisyonu, 

Avrupa Yükseköğretim Alanı‟nın bir üyesidir. Avrupa Yükseköğretim 

Alanı, eğitim, kültür ve hayat boyu öğrenme programlarını ve Avrupa 

AraĢtırma Alanı‟nın kullanılmakta olan çerçeve programlarının 

oluĢturulması, yürütülmesi ve finansmanını üstlenmektedir (Erdoğan, 2013: 

22-23). 

Günümüzde ortaya çıkan geliĢme ve problemlerin aĢılmasında daha 

nitelikli ve daha donanımlı üniversitelere ihtiyaç duyulduğundan hareketle 

Avrupa Komisyonu, üniversitelerin kendi programlarını oluĢturmakta özgür 

olmalarına vurgu yapmakla beraber, ortak hedef ve ortak program etrafında 

devam etmeyi daha faydalı bularak bu doğrultudaki çalıĢmaları 

desteklemektedir. Bu süreçte 2011 yılında oluĢturduğu Üniversitelerin 

Modernizasyonu (Modernisation Agenda) Programı‟nın öngördüğü 

öncelikleri takip etmekte, Avrupa Yükseköğretim Alanı‟nı kurumsal bir üye 

olarak aktif Ģekilde desteklemekte, Erasmus programı için her yıl 

200.000‟den fazla öğrenciye finansal destek vermekte, birçok farklı 

platformda tecrübe paylaĢımını özendirmektedir (Erdoğan, 2013: 23). 

2000 yılında kabul edilen Lizbon Stratejisi, AB Komisyonu‟nun 

yükseköğretim konusunda ortaya koyduğu en önemli belgelerden birisidir. 
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Ancak küresel ekonomik krizin etkilerinin yoğun yaĢandığı AB ülkelerinde 

Lizbon Stratejisi hedeflenen baĢarıyı gösterememiĢtir. Avrupa Birliği‟ni 

içinde bulunduğu ekonomik daralmadan insan kaynağına yapacağı doğru 

yatırımın çıkarabileceği inancını pekiĢtiren Avrupa 2020 Stratejisi ortaya 

konmuĢtur. Bu stratejinin özünü de okul terk oranlarının düĢürülmesi, 

üniversite mezunlarının istihdam oranlarının ve yükseköğretim mezunu 

oranının artırılması ve bu hedeflerin üye ülkelerce takip edilmesi 

oluĢturmaktadır (YÖK, 2009: 3-5). 

AB Komisyonu tarafından yükseköğretimde inĢa edilen 

ModernleĢme Günlüğü (Modernisation Agenda) ile Avrupa genelinde 

üniversite mezunu oranının artırılması, mezunların daha fazla uluslararası 

tecrübeye sahip olması, eğitim, araĢtırma ve iĢ dünyasının irtibatlandırılması 

ve gerekli bütçenin sağlanmasını içeren bir dizi reform stratejileri 

oluĢturulmuĢtur (Erdoğan, 2013: 24).  

AB‟nin uluslararasılaĢmasında son derece önemli olan Eğitim ve 

Gençlik Programları, „Herkes için Erasmus‟ (Erasmus of All) baĢlığı altında 

toplanmakta ve 19 milyar Euro bütçe ile 2020‟ye kadar 5 milyon kiĢinin 

faydalanmasını hedeflemektedir (Erdoğan, 2013: 25). AraĢtırma kapasitesini 

güçlendirmek için yürütülen ve dünyanın en geniĢ çaplı uluslararası 

araĢtırma programı olan AB AraĢtırma Çerçeve Programları „Horizon 2020‟ 

adıyla yeniden yapılandırılmıĢ, daha az bürokratik niteliğe kavuĢturulmuĢ, 

bütçesi 50,5 milyar eurodan 80 milyar euroya çıkarılarak 2020 Vizyonu‟nun 

merkezine yerleĢtirilmiĢtir. Ayrıca „Youth on the Move‟ programıyla 

hareketlilik programlarına yeni bir yaklaĢım getirilmiĢtir 

(http://www.ua.gov.tr, 20.01.2019).  

AB Komisyonu en son yayınladığı Eğitim Stratejisini Yeniden 

DüĢünmek (Rethinking Education Strategy) Raporu‟nda, AB genelinde 

iĢsizlik oranının %23‟lere çıktığına, ancak aynı zamanda 2 milyon civarında 

da doldurulmamıĢ iĢ alanının olmasına dikkat çekerek iĢ piyasasının 

ihtiyaçlarına uygun beceri ve yetkinliklere sahip insan gücü yetiĢtirmenin 

gerekliliğini özellikle vurgulamaktadır. Bu problemin çözümü için eğitimde 

öğrenme kazanımları, bilgi, beceri ve yetkinliklere dayalı eğitim 

önerilmektedir. Hedeflerin gerçekleĢtirilebilmesi için ayrıca 2020‟ye kadar 

15 yaĢ grubundaki öğrencilerin en az yarısının bir, dörtte üçünün ise iki 

yabacı dil öğrenmesi, mesleki eğitimde çalıĢma temelli programlar 

oluĢturulması, formel eğitimin dıĢındaki yeterliliklerin de tanınması, 
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teknoloji kullanımının ve açık eğitim kaynaklarına eriĢimin artırılması 

planlanmaktadır (Erdoğan, 2013: 25).  

Ġlerleryen bölümde uluslararası öğrenci hareketliliğini açıklamak 

için teorisyenler tarafından geliĢtirilen psikolojik, sosyolojik ve kültürel 

teoriler yer almaktadır. 

1.4. ULUSLARARASI ÖĞRENCĠ 

HAREKETLĠLĠĞĠNĠ AÇIKLAYAN TEORĠLER 

Uluslararası öğrenci hareketliliğinin artmasında eğitim dili, 

üniversitelerin ve programların kalitesi, öğrenim ücretlerinin uygunluğu, 

öğrenim görülen ülkedeki iĢ fırsatları, ülkeyle olan coğrafi, ticari, kültürel ve 

tarihi bağlantılar gibi faktörlerin önemli rol oynadığı düĢünülmektedir 

(KAM, 2014: 38; Levent ve Karaevli, 2013). Özellikle yükseköğretimde, 

nitelikli bir eğitim alarak iyi bir meslek sahibi olma, böylece mezunların 

ekonomik ve sosyal statüsünü yükseltme çabaları, öğrenci hareketliliğinde 

etkilidir (Mazzarol ve Soutar, 2002: 83). Varghese‟e (2008: 22-25) göre, 

öğrencilerin yurt dıĢı eğitime yönelmelerinin altında eğitim maliyeti, 

ideolojik yakınlık, dil yeterliliği, gidilecek ülkedeki kurumların algılanan 

akademik üstünlüğü, kolay vize iĢlemleri, yabancı dil ve kültür edinimi, 

istihdam olanakları ve öğrencilerin kendi ülkelerindeki gelir artıĢı gibi 

sebepler yatmaktadır. 

Uluslararası öğrencilerin öğrenim görmek istedikleri ülkeyi seçerken 

etkilendikleri birçok faktör olmakla birlikte, genellikle tıpkı göçmenlerde 

olduğu gibi belli kriterleri göz önünde bulundurdukları varsayılır. Bu 

kriterler literatürde “göç teorileri” olarak adlandırılmıĢtır. Göç teorileri, 

teoriyi ileri süren araĢtırmacı veya araĢtırmacıların akademik alanına ve 

teorisini geliĢtirdiği dönemin göç yönelimlerine göre belirlenmiĢtir.  

Ġlerleyen baĢlıkta uluslararası öğrencilerin öğrenim görmek 

istedikleri ülkeyi seçerken etkilendikleri faktörleri açıklayan göç teorileri 

incelenecektir. 

1.4.1. Göç Kanunları Teorisi 

Göç hakkında yazılan ilk bilimsel çalıĢmalar, Ravenstein adlı bilim 

adamı tarafından 1885 ve 1889 tarihlerinde yayımladığı “The Laws of 

Migration” (Göç Kanunları) adlı makalelerine dayanmaktadır. Bu 
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çalıĢmalarında göç olgusunun genel özelliklerini belirlemeye çalıĢan 

Ravenstein, 1871 ve 1881 yılı Ġngiliz nüfus sayımı istatistiklerinden 

hareketle yedi göç kanunu tespit etmiĢtir (Ravenstein, 1885: 198-199). 

Ravenstein, göçmenlerin sıklıkla büyük sanayi ve ticaret merkezlerine 

yönelme eğiliminde olup yalnızca kısa mesafeli bir yere göç ettiklerini; hızlı 

ekonomik büyümenin kenti çevreleyen yakın yerlerdeki kiĢileri hızla kente 

çektiğini ileri sürmektedir. Ayrıca uzak bölgelerden gelen göçmenlerin kent 

çevresindeki kırsal bölgelere yöneldiklerini; göçmenlerin öncelikli amacının 

kentte geliĢen ekonomik ve ticari faaliyetlerin getirisinden faydalanmak 

olduğunu ve her göç dalgasının bir diğer göç dalgasına sebep olduğunu 

savunmaktadır. Ravenstein, kırsal kesim yerlilerinin kent yerlilerine ve 

kadınların erkeklere oranla göç etmeye daha eğilimli olduklarını iddia 

etmektedir.  

GeliĢmekte olan ülkelerden geliĢmiĢ ülkelere; sanayinin kurulum 

aĢamasındaki ülkelerden daha sanayileĢmiĢ ülkelere ve genellikle 

kentleĢmenin daha fazla olduğu geliĢmiĢ Ģehirlere doğru yoğunlaĢan 

uluslararası öğrenci hareketliliği, Ravenstein‟ın teorisini doğrulamaktadır.  

Ravenstein‟ın teorisinden farklı olarak itme ve çekme faktörlerine odaklanan 

Everett Lee, Ġtme-Çekme teorisi olarak bilinen görüĢleri ile dikkat 

çekmektedir. 

1.4.2. Ġtme-Çekme Teorisi 

Everett Lee‟nin 1966‟da A Theory of Migration (Bir Göç Teorisi) 

adıyla yayınladığı makalesiyle ortaya attığı bu teori, ilk karakteristiğinin 

korunmasıyla birlikte çeĢitli değiĢikliklere uğramıĢtır. Lee, göçlerin genel 

özelliklerini ortaya koymaya çalıĢmıĢ, yaĢanan yerle ilgili olumsuz ve itici 

faktörler ve gidilmesi düĢünülen yerle ilgili olumlu ve çekici faktörler bir 

araya geldiğinde göç eğiliminin arttığını tespit etmiĢtir. Teorisini geniĢleten 

Lee, iĢe karıĢan engeller ve bireysel faktörler olarak iki yeni faktörün de göç 

olgusunu açıklamakta kullanılabileceğini düĢünmüĢ ve yeni teorisini dört 

temel faktör kapsamında ele almıĢtır. Buna göre itici ve çekici faktörler 

bireyseldir, bu yüzden mutlak itici veya çekici faktörlerden 

bahsedilemeyeceğinden, her birey kendi Ģartları içinde değerlendirilmelidir 

(Lee, 1966: 49-50; Yalçın, 2004: 30; Çağlayan, 2006: 72-73; Ela Özcan, 

2015: 192; Develi, 2017: 1344, 1346).  
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Uluslararası öğrenci hareketliliğinin temel eğilimi, itme ve çekme 

modeli ile açıklanabilir. Birçok öğrenci kendi ülkesinde istediği alana 

yerleĢememe veya kontenjan darlığından, istediği bölümlerin olmayıĢı veya 

diğer olumsuz Ģartların etkisiyle kendi ülkesinden baĢka ülkelere 

itilmektedir. Özellikle geliĢmiĢ ülkelerdeki dünyaca tanınmıĢ üniversitelerin 

varlığı, burs imkânları, mezuniyet sonrası bu ülkelerde iĢ ve yaĢama fırsatları 

da uluslararası öğrencileri bu ülkelere çekmektedir.  

1.4.3. Ġki Yönlü Ġtme-Çekme Modeli  

L  ve Bray (2007: 795) öğrenc ler  kend  ev nde kalmaya 

cesaretlend ren bazı çek c   faktörler n  kendi ülkelerinde; uluslararası 

öğrencilerin yurtdıĢında eğitim görme cesaret n  kıran bazı   t c  faktörler n 

 se hedef ülkelerde bulunduğunu savunan Everett Lee‟n n tek yönlü  tme-

çekme model n   k  yönlü  tme-çekme  modeline dönüĢtürmüĢtür. Kendi 

ülkesindeki çekici faktörler aileyle kalma isteği, memleket özlemi, anadilde 

eğitim alma isteği ve yerli kurumların saygınlığının artmasını içerir. Hedef 

ülkelerdeki itici faktörler ise artan harç ücretler  ve d ğer mal yetler, yabancı 

öğrenc ler hususundak  kısıtlayıcı pol t kalar, v ze  onaylarındaki 

belirsizlikler, göçmen politikalarındaki daralmalar, öğrencilere karĢı 

önyargılı ve ayrımcı uygulamaları içerir. Li ve Bray (2007) Lee‟den farklı 

olarak itme faktörlerinin yurtdıĢı öğrenci akıĢında genel bir artıĢ meydana 

getirdiğini belirtirken, özellikle çekme kuvvetlerinin bu artıĢın dağılımında 

etkili olduğunu ifade etmektedir.  

Li ve Bray her iki itici ve çekici faktörün dıĢ güçler olduğunu; aynı 

zamanda a le  geçmiĢi, akademik yeterlikleri ile yurtdıĢında yükseköğretim 

görmeyi belirleyen ekonom kl k,  eriĢilebilirlik ve çekicilik gibi unsurların da 

etkili olduğunu bildirmiĢtir. Bunun yanında öğrencinin gittiği ülkeye iliĢkin 

tutum ve algısının iç güçlerin etkisinde olduğunu öne sürmüĢtür (2007: 813).   

Bir sonraki baĢlıkta Petersen, Li ve Bray‟den farklı olarak bireysel 

ve sınıfsal farklılıklara odaklanan kendi göç teorisini geliĢtirmiĢtir. 

1.4.4. BeĢ Göç Tipi Teorisi 

Petersen, aynı Ģartlar altında yaĢayan insanlardan sadece bir kısmının 

göç etme eğiliminde olduğunu; ekonomide yaĢanan hareketliliğin üst, orta ve 

alt sınıftaki insanları farklı Ģekilde etkilediğini ve farklı tepkiler vermelerine 

sebep olduğunu gözlemlemiĢ, temel olarak itme çekme faktörlerinin altında 
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yatan asıl sebepleri, bireysel ve sınıfsal farklılıkları da gözeterek beĢ göç 

tipini ortaya atmıĢtır. Petersen‟e göre, ilkel göçler: Kuraklık, kötü hava 

Ģartları gibi doğal çevrenin fiziksel zorlukları sebebiyle yaĢanan göçlerdir. 

Zoraki göçlerin devlet ya da eĢdeğer düzeydeki bir otorite nedeniyle yaĢanan 

göçler olduğunu ileri süren Petersen, yöneltilmiş göçü sosyal bir baskıya 

rağmen göçmenlerin göçüp göçmeme kararını ellerinde bulundurdukları 

göçler olarak tanımlar. Bununla birlikte Petersenin teorisinde yer alan 

serbest göç, herhangi bir zorlayıcı durum ve itici baskı gücünün olmadığı 

durumlarda bizzat göçmenin kendi istek ve iradesiyle vuku bulan göç türü 

olarak adlandırılırken; kitlesel göç, teknoloji ve ulaĢım imkânlarının 

geliĢmesi, öncü göçmenlerin de göçe cesaretlendirmesinin nihayetinde 

insanların kitlesel olarak baĢka yerlere göç etmesi olarak ifade edilir 

(Petersen, 1958: 259-263). 

Uluslararası öğrenci hareketliliği kapsamında Petersen‟in göç teorisi 

ele alındığında, öğrencilerin bir kısmının herhangi bir zorlayıcı durum 

olmaksızın kendi iradeleriyle öğrenim görme kararı vererek ülke dıĢına 

çıkmasını “serbest göç” kavramıyla açıklamak olasıdır. Ayrıca, uluslararası 

öğrenci hareketliliğini ilk gerçekleĢtiren öncü öğrencilerin, kendilerinden 

sonraki öğrencileri cesaretlendirmesi ve onları da ülke dıĢı öğrenime davet 

etmesi, “kitlesel göç” kavramına iĢaret eder. Suriye ve diğer bölge 

ülkelerinden Türkiye‟ye doğru son yıllarda hızlanan uluslararası öğrenci 

hareketi ve genel göç dalgası Petersen‟in göç teorisi kapsamında 

değerlendirildiğinde, söz konusu durumun “zoraki göç”e örnek teĢkil ettiği 

söylenebilir.  

1.4.5. KesiĢen Fırsatlar Teorisi 

Clevland‟ın anakent bölgesinin nüfus istatistiklerini kullanan 

Stouffer, göç konusunda bireylerin kararları ve onları bu kararlara iten 

sebeplere yoğunlaĢmıĢtır (Beyaz, 2019: 24). „Sosyal aktör olarak göçmen‟i 

ön plana çıkaran Stouffer‟in 1940 yılında kesiĢen fırsatlar adlı teorisine göre, 

göç olgusuna yön veren noktalar: göç edilecek mesafe, göç edilecek yerdeki 

imkânlar ve imkânların miktarıdır. Bu noktalar arasında mesafenin ayrı bir 

önceliği olup göç edilecek yere mesafenin kısa olması göç etme ihtimalini 

artırır. Ayrıca göç edilecek yerdeki eğitim, sağlık, güvenlik ve istihdam 

imkânlarının fazlalığı, göçe yönelecek kiĢileri cesaretlendirir ve sayılarını 

artırır (Stouffer, 1940: 845-867). 
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Stouffer‟ın (1940) kesiĢen fırsatlar teorisinin uluslararası öğrenci 

hareketliğini açıklamak için en önemli katkısı, göç mesafesine bağlı olarak 

göç sırasında çıkabilecek zorlukları da iĢin içine dâhil etmesidir (Çağlayan, 

2007: 77). Bu açıdan değerlendirildiğinde göç edilecek ülkeye yakın 

ülkelerden öğrenci hareketliliğinin daha sık olduğu; ancak geliĢmiĢ ülkelerde 

öğrenim görmek için uluslararası öğrencilerin uzun mesafeli göçlere 

yönelmelerinin bu teorinin geçerliğini artırdığı söylenebilir. Göç için 

hedeflenen yere ulaĢana kadar aĢılacak coğrafi mesafenin fazla olması da 

uluslararası öğrenci hareketliliği için olumsuz bir etkiye sahiptir. Örneğin 

Yeni Zelanda ve Avustralya gibi ada ülkelerine yolculuk yapmak için uzun 

gemi ya da uçak seyahatlerinin yapılması zorunluluğu, uluslararası 

öğrenciler için itici bir etkye sahiptir ve harekerliliğin oranını azaltıcı etkiye 

sahiptir. Ayrıca Stouffer‟in teorisine göre istihdam imkânlarının çokluğu ve 

geçmiĢte uluslararası öğrenci statüsünde olup ev sahibi ülkede çalıĢma izni 

alan kiĢilerin sayısı, uluslararası öğrencilerin tercihlerini belirler. Buna 

karĢın ev sahibi ülkenin yerel iĢgücü arzının fazla ve istihdam olanaklarının 

dar olduğu durumlarda öğrencilerin bu ülkeleri  tercih etme oranları 

azalabilir. 

1.4.6. Merkez-Çevre Teorisi 

Immanuel Wallerstein, Andre Gunder Frank, Samir Amin gibi 

birçok düĢünür tarafından geliĢtirilen ve „Bağımlılık Okulu‟ ya da „Dünya 

Sistemleri‟ olarak da adlandırılan bu teoride, dünya merkez ve çevre olmak 

üzere iki bölgeye ayrılmıĢtır. Wallerstein (2015: 55), dünyada tek bir 

sistemin hüküm sürdüğünü ve dünyadaki imgelerin ise “dünya sistemi”nin 

farklı yansımaları olduğunu öne sürer. Ayrıca dünya sisteminin uygarlıklar 

üstü olduğunu iddia etmiĢtir. Dünya sisteminde, geliĢmiĢ ve kapitalist 

iliĢkiler sistemini benimsemiĢ ülkeler, “merkez” veya “medeniyet yapıcı” 

ülkeler olarak adlandırılmıĢtır. Bu sistemde kapitalist ağlar medeni 

değerlerle kuĢatılmıĢ olup, merkezi kuĢatan ve merkezden medeniyet 

transfer eden ülkeler, çevre ülkeler olarak ifade edilmiĢtir (Skocpol, 1977: 

1078). 

Merkez ülkeler ucuz iĢgücü, hammadde ve üretilen mamüllerin 

pazarlanması için çevre ülkelere ihtiyaç duyarken, çevre ülkeler de 

geliĢimlerini tamamlamak ve ekonomik refah düzeylerini yükseltmek için 

merkez ülkelere ihtiyaç duyarlar (Chase-Dunn, 2018: 53). Böylece 
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simbiyotik iliĢki
2
 durumu ortaya çıkar ve bu ikili dünya, birbirine ekonomik 

düzlemde bağımlı olarak devam eder. Merkez ülkeler, üretim maliyetlerini 

düĢürmek için kendi ülkelerindeki iĢgücünden daha ucuza çalıĢan çevre 

ülkelerin vatandaĢlarını çalıĢtırmayı tercih ederler. Böylece çevre ülkelerden 

merkez ülkelere iĢgücü göçleri gerçekleĢir. Günümüzde bu sirkülasyon 

tersine dönmekte ve sermaye, ucuz iĢgücünün ülkesine gitmektedir. 

Uluslararası üniversiteler, kendilerine öğrenci çekebilmek için çevre 

ülkelerde uydu kampüsler veya eriĢim Ģubeleri açarak kendilerine olan 

rağbeti daha iyi yönetebilirler. Merkez ülkelerde yer alan yükseköğretim 

kurumlarının çevre ülkelerde kullandığı diğer aygıt, ortak veya çoklu 

diploma olanağıdır. Bu yolla çevre ülkelerin geleneksel yükseköğretim 

diplomalarına alternatif diploma ve imkânlar sunulur. Uydu kampüsler ile 

çevre ülkelerdeki yerel üniversite kampüslerine olan talep azalmakta ve uydu 

kampüslerin kurulduğu çevre ülkelerde yerel öğrencilerin iç göç hareketliliği 

yaĢanmaktadır (Massey vd., 1993: 444-445).  

Merkez-çevre teorisinin eleĢtirisine gelindiğinde Livsey‟in (2016: 

958-959) aktardığına göre, merkez ülke yükseköğretim kurumunun kendi 

çıkarlarını herĢeyin belirleyicisi olarak görmesi, uluslararası öğrenci 

hareketliliğini Ģekillendiren küreselleĢmenin yapısal öğelerini öne çıkarması 

ve göç kararını almada öğrencilerin motivasyonunu göz ardı etmesi 

gerekçeleriyle eleĢtirilmektedir. 

1.4.7. Göç Sistemleri Teorisi 

Bu teoriye göre, iki ya da daha fazla ülke, aralarındaki mesafe 

önemsenmeksizin, karĢılıklı göçmen değiĢimiyle bir göç sistemi veya 

iliĢkiler zinciri kurarlar (Massey vd., 1993). Genel olarak göç veren ve alan 

iki ülke arasında göç iliĢkisinden önce farklı bir iliĢki (ticari, mali, kültürel, 

askeri vb.) mevcuttur. Göç sistemleri yaklaĢımı, göçün mikro veya makro 

yapılardaki bir etkileĢimin sonucu olduğunu ileri sürer (Çağlayan, 2006: 82-

83). Makro yapılar geniĢ çaplı kurumsal faktörleri iĢaret ederken, mikro 

yapılar göçmenlerin inanıĢ, davranıĢ gibi kendi aralarındaki bireysel 

faktörleri belirlemektedir. Ülkeler arasında göçün kontrolü ve göçmenlerin 

yerleĢtirilmesiyle ilgili iliĢkileri düzenleyen makro yapılar, uluslararası 

                                                           
2
 Simbiyotik iliĢki, tamamlayıcı iliĢki olarak da adlandırılır. Birbirine muhtaç 

yaĢama zorunluluğu olan veya birbirine ters tutum ve davranıĢlarla birbirini 

tamamlayan iliĢki biçimidir. 
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pratik ve hukuki iliĢkileri içerirken; mikro yapılar, göçmenlerin göç ve 

yerleĢim sorunlarını aĢabilmek için geliĢtirdikleri sosyal ağlardır (Ela Özcan, 

2015: 200). 

Göç sistemleri teorisinin hipotezleri de Massey vd. (1993: 454) 

tarafından kısaca Ģöyle ifade edilebilir:  

 Bir sistemin içindeki ülkeler, coğrafi yakınlığa muhtaç değildir. Çünkü 

göç olgusunda fiziki faktörlerden ziyade iliĢkiler ön plandadır. Yakınlık 

değiĢim iliĢkilerinin oluĢumunu kolaylaĢtırsa da, onları garanti 

etmemekte ve mesafe göçü engellememektedir. 

 Çok kutuplu sistemler mümkündür; bu sayede çoğu ülke, birçok ülke 

grubundan göçmen alır. 

 Milletler, birden fazla göç sistemine ait olabilir, ancak birden fazla 

üyelik, alıcı ülkeler arasında daha yaygındır. 

 Siyasi ve ekonomik koĢulların etkisiyle göç sistemleri geliĢir. Ülkeler 

sosyal değiĢime, ekonomik dalgalanmalara ya da politik kargaĢaya yanıt 

olarak bir sisteme katılabilir ya da çıkabilir. 

Mesafenin göçü engellemeyeceğine vurgu yapan göç sistemleri 

teorisine göre, birbirinden uzak ülkeler arasındaki uluslararası öğrenci 

hareketliliği anlamlıdır. Ülkeler arasındaki mesafeler uzak olsa da önemli 

olan eğitimin kalitesi ve öğrencinin mezuniyet sonrası istihdam ve yaĢam 

imkânlarının sağlanmıĢ olmasıdır. Bu sayede çoğu ülke, birçok uzak ülke 

grubundan öğrenci alır; Türkiye‟ye Afrika ve Uzakdoğu ülkelerinden gelen 

öğrenciler bu duruma örnek gösterilebilir.  

Güncel siyasi tartıĢma ve ülkeler arasındaki çekiĢmenin göçmen 

davranıĢlarını etkileyeceğine vurgu yapan göç sistemleri teorisinde 

uluslararası öğrencilerin tercihleri, ülkeler arasındaki politik ve diğer 

rekabetleri ile güncel tartıĢmalardan etkilenmektedirler. Türkiye ve Rusya 

Federasyonu arasında 2015 yılında yaĢanan „uçak krizi‟ bu duruma örnek 

gösterilebilir. Söz konusu krizde, uluslararası öğrenciler ya öğrenimini 

yarıda keserek ülkesine dönmüĢ ya da öğrenimine baĢka ülkede devam 

etmek zorunda kalmıĢtır 

https://www.bbc.com/turkce/haberler/2015/12/151203_rusya_ogrenci_izleni

m, 28.01.2019). Ayrıca Türkiye‟ye olan uluslararası öğrenci hareketliliğinde 
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geçmiĢte Osmanlı sınırları içerisinde olan ülkelerden göç alması, bu teoriyi 

destekler niteliktedir. 

1.4.8. Sosyal Ağ Teorisi 

Sosyal ağ teorisinin temelini, öncü göçmenlerin göç ettikleri ülkede 

ve göç alan ülkeyle kendi ülkeleri arasında kurdukları sosyal ağlar 

oluĢturmaktadır. Bu ağlar, eski göçmenlerle yeni göçmenleri ortak köken, 

soydaĢlık, akrabalık ve dostluk ağları gibi her türlü güçlü veya zayıf kiĢiler 

arası bağlantılardır. Bu bağlantılar, göç edecek kiĢiler için toplumsal bir 

sermaye olarak görülebilir. Bu bağlantılar sayesinde göç maliyetleri ve 

riskler azaltılmıĢ ve uluslararası göç hareketliliği cesaretlendirilmiĢ olur 

(Massey vd., 1993: 448-449; Çağlayan, 2006: 85; Ela Özcan, 2015: 202; 

Develi, 2017: 1347). Sosyal ağ teorisine göre, insanlar birbirleriyle iliĢkili 

olmalarından dolayı benzer Ģekilde düĢünme ve davranma eğilimi içinde 

olurlar (Miles, 2016: 297). Bu eğilimler sayesinde göç edilen yeni ülkedeki 

yaĢam koĢullarına göçmenlerin uyumu sağlanmıĢ olur. Ġhtiyaçlarını kendi 

sosyal ağ grubu aracılığıyla karĢılayan yeni göçmenler, kendi gruplarının 

kanatları altında ve ev sahipliğinde kendi kültürel geleneklerini 

sürdürebilmekte,  göç ettikleri toplumun asimilasyonundan da 

korunabilmektedir (Çağlayan, 2006: 86). 

Sosyal ağ teorisine göre, uluslararası öğrenciler gittikleri ülkelerde 

öncelikle hemĢehrilerini aramakta ve onlardan ülkenin sosyokültürel 

özelliklerini öğrenmektedir. Sonrasında kültürel bir dönüĢüme uğramamak 

için kendi ülke kültür ve değerleri ile geleneklerini yaĢama çabasına 

girmektedir.  

YaĢadığı bölgeden farklı iklim, çevre ve yemek kültürüne sahip 

uluslararası öğrencilerin gittikleri ülkelerde uyum sorunları yaĢadıkları 

bilinmektedir. Bu uyum sorunları temelde yeni gelinen ülkede sunulan uyum 

programları ile aĢılmaya çalıĢılsa da bu öğrenciler sosyal ağlarını 

güçlendirerek daha hızlı Ģekilde uyum sağlarlar. Ayrıca sosyal ağların 

güçlendirilmesi ile uluslararası öğrencilerin memleket hasreti çekmeleri veya 

aile özlemi yaĢamalarının da önüne geçilebilir. 

1950‟li yıllarda Türkiye‟den Almanya‟ya iĢçi göçü olduğundan, bu 

toplumsal sermaye Türkiye‟den Almanya‟ya uluslararası öğrenci 

hareketliliğini cesaretlendirici bir iĢlev görebilir. Özellikle Almanya‟da 
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halen akrabaları veya arkadaĢları bulunan bir öğrencinin Almanya‟da 

öğrenim görmeyi tercih etmesi, sosyal ağ teorisini destekleyici niteliktedir. 

1.4.9. Beklenti Teorisi ve Beklentilerin Ġhlali 

Teorisi 

Ġnsanların, beklentilerinin gerçekleĢmesi durumunda elde 

edebilecekleri faydaları öngörmeleri durumunda, daha fazla çaba 

gösterdikleri, Vroom‟un öne sürdüğü Beklenti Teorisi ile ifade edilmektedir. 

Karar verme sürecinin arkasındaki motivasyonu açıklamaya çalıĢan beklenti 

teorisine göre, kiĢi belli bir performans düzeyine ulaĢması durumunda 

hedeflediği sonuca ulaĢabileceğine inanma eğilimindedir ve harcadığı 

çabanın performansa dönüĢeceği konusunda beklentiye sahiptir. Bu teoriye 

göre, insanın bazı davranıĢları gerçekleĢtirmesi için dürtülmesi, uyarılması, 

güdülenmesi neticesinde daha fazla performans göstermesi söz 

konusudur  (Çulpan, 1978: 13). Vroom‟a göre, bireylerin beklentileri sahip 

oldukları yetenekleri geliĢtirme düzeyleriyle yükselmektedir. Daha fazla 

eğitim alanlar, kendi potansiyellerini daha kolay fark ederler ve 

potansiyellerini gerçekleĢtirmek için daha çok çaba sarf ederler; ancak, 

beklentilerin karĢılanamadığı durumlarda büyük bir motivasyon kaybı 

yaĢarlar. Bu motivasyon kaybı ise Burgoon‟ın beklentilerin ihlali teorisi 

(Burgoon, Guerrero ve Floyd, 2016) ile açıklanabilir. Beklenti ihlalinde kiĢi, 

beklentisi karĢılanmadığında doyumsuzluk, tatminsizlik, tükenmiĢlik veya 

hayal kırıklığı yaĢamaktadır. 

Uluslararası öğrenciler, misafir ülkelere gitmeden önce çeĢitli 

beklentiler içerisine girer; misafir ülkelere gittiklerinde belirli bir süre 

beklentilerinin karĢılanmasını umarlar. Beklentiler karĢılanmadığında ya 

ülkeden ayrılarak baĢka bir ülkeye ya da aynı ülke içinde farklı bir 

üniversiteye yönelirler. Beklentinin karĢılanma düzeyi, genellikle öğrencinin 

memnuniyet düzeyi ile orantılıdır. Memnuniyet düzeyindeki artıĢ, 

beklentilerin karĢılanma durumuna iliĢkin veri sunar. Özkan‟ın (2007: 139) 

Yükseköğretim Kurulu ve Millî Eğitim Bakanlığı verilerinden aktardığına 

göre, BÖP ile yükseköğretim için 1992‟den itibaren 2006-2007 öğretim yılı 

da dahil toplam 25840 civarı burs kullanılmıĢ olmasına rağmen, 2006 yılı 

itibariyle mezun olan öğrenci sayısı 6586 civarındadır. Öğrenimlerini yarıda 

bırakıp ülkelerine dönen öğrenci sayısı ise 13003‟tür. Tamamlamadan 2010 

yılına kadar Türkiye‟ye gelen öğrencilerin %10‟a yakını beklentilerinin 

karĢılanmadığını öne sürerek ülkeden ayrılmayı tercih etmiĢtir. Bu oran 
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dikkate alındığında Burgoon‟un beklentilerin ihlali teorisi, Türkiye 

yükseköğretim kurumlarında uluslararası öğrencilerin memnuniyet 

düzeylerinin açıklanmasına kaynak oluĢturur. 

1.4.10. McMahon’un Ġtme-Çekme Modeli:‎ 

McMahon (1992), 1960‟lar ve 1970‟lerde gel Ģmekte olan 18 

ülkeden öğrenc  ağırlayan ülkelere özell kle de ABD‟ye öğrenc  akıĢını 

etk leyen unsurları araĢtırmıĢ ve  k  farklı gruba dayanan  tme ve 

çekme  modelini önermiĢtir. Ġtme modeli, öğrencinin vatandaĢı olduğu 

ülkenin ekonomik gücü ve uluslararası ekonomideki yeri, geliĢmekte olan 

ülkenin uluslararası ekonomideki gelir derecesi, yükseköğretim potansiyeli 

ve eğitime ayırdığı kamu kaynakları gibi unsurları içerir. McMahon‟un 

çekme modeline göre ise, öğrencilerin hedef ülke ekonomisinin kendi 

ülkesinin ekonomisinin büyüklüğü, kendi ülkesiyle hedef ülkenin ekonomik 

bağlantıları, hedef ülke halkının ev sahibi ülkeye yabancı yardım ve desteği 

veya kültürel bağları, hedef ülkenin uluslararası öğrencilere desteği ve diğer 

yardımlarından etkilenir. 

McMahon tarafından gel Ģt r len Ġtme-çekme model , uluslararası 

öğrenc  akıĢının küresel kalıplarını  açıklamada her ne kadar uluslararası 

öğrenc ler n karar alma süreçler  veya bu  süreci etkileyen faktörler aralığı 

hakkında çok az Ģey söylese de değerl d r. McMahon‟un model  

hala  uluslararası öğrenc ler n terc hler yle  lg l  sonrak  alan araĢtırmalarının 

çoğu  ç n temel olarak h zmet  etmekted r. McMahon öğrenc ler n n ç n 

uluslararası eğ t m almak  ç n uğraĢtıklarını veya bell  b r ülke veya  kuruma 

nasıl karar verdiklerini anlamak için itme-çekme modelinin standartlarını 

tanımlamıĢtır (Mazzarol ve Soutar 2002). 

Mazzarol ve Soutar (2002), öğrenc ler   yurtdıĢında eğitim görmeye 

yönlendiren ve onların belli bir ülkeyi veya kurumu seçmeleri hakkında 

b lg   veren unsurları McMahon‟un  tme-çekme model ne göre  ncelem Ģ ve 

eğ t m görülecek ülkey  seçerken karar verme sürec nde üç  farklı safha 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ġlk safhada, öğrenci yerel veya uluslararası 

eğitim görüp görmeyeceğine karar ver r. Bu safhada karar  verme sürec  

genell kle kend  ülkes yle  lg l   ten faktör grubundan etk len r. Öğrenc  

yurtdıĢında eğ t m  görmeye karar verd kten sonra, gelecek safha 

eğ t m  görülecek ülkenin seçilmesiyle baĢlar. Bu safhada ağırlayan ülkelerle 

ilg l  çeken faktörler, b r  ülkey  d ğerler nden seçmede kr t k b r rol oynar. 
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Bell  b r ülkeye karar verd kten sonra  öğrenc ler, kurum hakkındak  karar 

vermeye çalıĢır. ÇeĢ tl  çek c  faktörler bu safhada karar verme 

sürec n   Ģekillendiren kurumlar veya bağlı topluluklarla ilgilidir.  

Mazzarol ve Soutar (2002) araĢtırmalarında,  yurtdıĢı eğitim 

imkânlarının yerel eğitim imkânlarından daha iyi olmasının, iĢ fırsatlarının 

artmasının, güvenli çevrenin, düĢük eğitim ücretlerinin, ırk ayrımının 

yapılmamasının, daha önce yurt dıĢındaki öğrencilerce tecrübe edilmiĢ 

olmasının, ilgili kuruma giriĢ koĢullarında kolaylık sağlanmasının, arkadaĢ 

ile akraba tavsiyelerinin ve coğrafi yakınlığın ülke seçiminde etkili faktörler 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Uluslararası öğrenc  hareketl l ğ n n temel d nam kler n  açıklamak 

 ç n  tme çekme model ne ek  olarak b rçok baĢka model gel Ģt r lm Ģt r. Park 

(2009) benzer  k  faktörlü b r yaklaĢım kullanarak, Kore‟l   öğrencilerin 

uluslararası hareketliliğini ifade etmek için 2-D model  önerm Ģt r. B r nc  D, 

 t c  güç faktörü,  öğrenc ler  yurtdıĢında eğ t m görmeye karar vermeye  ten 

güçler   fade eder. Ġk nc  D, yönlend ren faktörler ,  öğrencilerin hedef ülkeyi 

seçmesini etkileyen güçleri açıklar. 

Yukarıda ifade edilen tüm teorileri özetlemek gerekirse, uluslararası 

öğrencilerin, ülke dıĢında öğrenim görme kararını verirken bir fayda-maliyet 

analizi yaptıkları belirlenebilir. Bunun yanında mesafe, istihdam olanakları, 

ele geçecek fırsatlar ve gelir beklentisi de teorilerin ana konuları arasındadır. 

Ancak gidecekleri ülkeyi tercih kararının alınmasında ülkelerarası öğrenim 

ücreti farklılıkları ya da burs beklentisi, çok sayıda teori tarafından 

öğrencilerin hareketlilik kararı vermesi için gerekli bir koĢul olarak 

görülmüĢtür.  

Öğrencilerin yalnızca ülkelerarası burs ve ücret farklılıklarına dayalı 

olarak yaptıkları fayda-maliyet analizleri doğrultusunda hareketlilik kararı 

vermeleri, gerçeğe çok da uygun olmayan bir durumu ifade etmektedir. 

Ekonomik etkenler uluslararası hareketlilik kararının verilmesinde oldukça 

önemli olmasına rağmen; güvenlik, saygınlık, imkânsızlık, sosyal ağlar gibi 

unsurlar da önem arz eder. Bunun yanında ülke dıĢında öğrenim görme 

kararına baĢ belirleyici aktör olarak yalnızca öğrenciyi değil, daha geniĢ ve 

gerçekçi bir perspektiften bakarak aileyi de dâhil eden teorilerin ortaya 

çıkması daha tutarlı görünmektedir. Öğrenciler aileden ya da toplumdan 

soyutlanmıĢ olmadıkların¬dan, ülke dıĢında öğrenim görme kararının 
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verilmesi konusunda aile etkisini de iĢin içine katan analizlerin yapılması 

daha isabetli bir yaklaĢım olacaktır. 

Türkiye‟de uluslararası öğrenc ler n terc hler ne bakıldığında, bu 

konuda b rkaç araĢtırma McMahon model nde  kurulmuĢtur. Örneğ n 

uluslararası öğrenc ler n n ç n Türk ye‟de eğ t m görmey  terc h ett ğ n  

 ncelemek  ç n  Kondakçı (2011: 575), iki faktörlü bir model önerm Ģt r. Bu 

model n  lk faktöründe öğrenc ler n ülkes nden ayrılıĢ önces  ve sonrası 

ayrılma  gerekçes  arasında b r ayrım vardır. AyrılıĢ önces  gerekçeler, 

uluslararası öğrenc ler  çek c  faktörlerle  ilgiliyken; ayrılıĢ sonrası gerekçeler 

için „nasıl/niç n b r öğrenc n n planı yurtdıĢında bell  b r ülkede 

eğ t m  görmektir‟ ifadesi kullanılır. Ġkinci faktörde öğrencilerin özel ve 

genel gerekçelerinin arasında ayrım yapılır. Genel gerekçeler, kend  ülkes  

veya  ağırlayan ülkenin hayat Ģartları‟ ile ilgili yurtdıĢında eğitim görmek için 

belli bir ülkeyi seçmeye iten ya da çeken durumlardır. D ğer yandan özel 

gerekçeler, b r öğrenc n n k Ģ sel  terc hler ne ve k Ģ sel özell kler ne 

odaklanır. Kondakçı (2011), ekonom k olarak gel Ģm Ģ batı ülkeler nden 

gelen  öğrencilerin özel gerekçelerle motive edildiklerini, ekonomik olarak 

geliĢmekte olan doğu ülkeler nden gelen  öğrenc ler n  se genel gerekçelerle 

güdülend kler n  tesp t etm Ģt r. Doğu ve Orta Asya‟dan öğrenc ler 

 ç n  coğrafi, tarihi ve politik faktörler onların Türk ye‟y  seçme kararlarında 

ekonom k faktörlerle  karĢılaĢtırıldığında daha belirgindir. 

Gelecek baĢlıkta uluslararası öğrenci hareketliliğini etkileyen 

öğrenci kaynaklı faktörler olan cinsiyet, bulunulan bölge, finansman 

kaynakları, Türkçe öğrenilen kaynak, Arapça öğrenilen kaynak, uluslararası 

öğrenciliğin avantajları, uluslararası öğrencilerin beklentileri ve 

beklentilerinin karĢılanma durumu, alınan uyum eğitimi ve yaĢanan uyum 

sorunları, yaĢanan genel sorunlarına yer verilecektir. 

1.5. ULUSLARARASI ÖĞRENCĠLĠK SÜRECĠNĠN 

UNSURLARI 

Günümüzde uluslararası öğrencilerin öğrenim görmek istedikleri 

ülkeyi seçerken dikkat ettikleri etkenler, öğrencilik sürecinin unsurlarını 

oluĢturur. Bu unsurların öğrencinin ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde 

tasarlanmıĢ olması önemlidir. Bu baĢlık altında cinsiyet, uluslararası 

öğrencilerin geldikleri bölgeler, geldikleri program türü, finansman 

kaynakları, öğrencilerin Arapça‟yı ve Türkçe‟yi nerede öğrendikleri, 
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öğrencilere göre uluslararası öğrenci olmanın avantajları, öğrencilerin 

beklentileri ve beklentilerinin karĢılanma düzeyi, öğrencilerin yaĢadıkları 

sorunlar, öğrencilerin aldıkları uyum eğitimi ve yaĢadıkları uyum sorunları 

değerlendirilecektir. 

1.5.1. Cinsiyet 

GeliĢmekte olan ve geliĢmemiĢ ülkelerde yükseköğretime katılım 

oranlarına bakıldığında genelde erkeklerin oranının kadınlara göre daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Bu yüzden uluslararası kuruluĢların 

yükseköğretim yaklaĢımları baĢlığı altında da değinilen UNESCO gibi 

uluslararası kuruluĢlarla bayan öğrencilerin eğitime katılımı teĢvik 

edilmektedir. BaĢka bir ülkeye yükseköğrenim görmeye giden öğrencilere 

bakıldığında ise, aynı Ģekilde erkek öğrencilerin kadınlara göre daha yüksek 

oranda olduğu bilinmektedir. Yükseköğretime öğrenci katılım oranları 

incelendiğinde de, benzer Ģekilde erkek öğrenci sayılarının daha yüksek 

oranlarda seyrettiği ve her ne kadar son dönemlerde yükseköğretime 

bayanların katılımında önceki senelere göre ciddi artıĢ olsa da bu konuda 

önemli oranda cinsiyet farklılığı olduğu görülmektedir. 

Yükseköğretim kurumlarına öğrenci kabulünde hem çekici hem de 

itici faktörlerin belirleyici etkisinden söz edilebilir. Çünkü özellikle bayan 

öğrenciler için dini inancını daha rahat yaĢama ve dini yaĢantısına uygun bir 

yükseköğrenim süreci geçirme gayesiyle yurt dıĢı yükseköğrenim 

imkânlarını değerlendiren öğrenciler mevcuttur. Özellikle bazı ülkelerde 

kılık-kıyafet uygulamaları, öğrencilerin kendi ülkesindeki üniversiteleri 

tercih etmemesinde önemli bir itici faktör olarak kendini göstermektedir. 

Ayrıca cinsiyet faktörüne göre Ģekillenen dini inançların yurtdıĢı öğrenim 

tercihlerini belirlemede etkisi olduğu gibi, gidilmesi düĢünülen ülkedeki 

hoĢgörünün, dini ve kültürel hayatın, özgürlük anlayıĢının da bu konuda 

etkisi olabilmektedir.  

1.5.2. Uluslararası Öğrencilerin Geldikleri Bölgeler 

GeliĢmekte olan ülkelerden üniversite çağına gelmiĢ zeki öğrenciler, 

daha iyi eğitim alma, tanınmıĢ üniversite ve akademisyenlerden ders alma, 

yurt dıĢında eğitim görerek tecrübesini artırma, daha iyi iĢ imkânı yakalama 

gibi gerekçelerle ülkesi dıĢındaki üniversiteleri tercih etmektedir. Bu gibi 

gerekçelerle her yıl  Orta Asya‟dan, Ortadoğu‟dan,  Balkanlar‟dan, 
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Afrika‟dan, Uzakdoğu‟dan ve özellikle kendi içinde bir öğrenci dolaĢımının 

daha yoğun olduğu Avrupa‟dan ve ABD‟den her yıl birçok öğrenci ülkesi 

dıĢındaki yükseköğretim imkânlarından faydalanmaktadır. 

2012 OECD raporuna göre (2012: 360), dünyadaki uluslararası 

öğrencilerin % 52‟si Asya, % 23‟ü Avrupa, %12‟si de Afrika kıtasından 

gelmiĢtir. Yükseköğretimdeki uluslararası öğrencilerin vatandaĢı oldukları 

ülkeler incelendiğinde, öğrencilerin Çin, Hindistan, Güney Kore, Japonya ve 

Malezya vatandaĢı oldukları anlaĢılmaktadır. Yurt dıĢına en fazla öğrenci 

gönderen kaynak ülkeler arasında %15,3‟lük oranla Çin Halk 

Cumhuriyeti‟nin ilk sırada olduğu, ardından sırayla Hindistan (% 5,5), Kore 

(% 3,5), Almanya (% 2,8) ve Türkiye‟nin (% 2,0) geldiği görülmektedir. Bu 

beĢ ülkeden yurtdıĢına yükseköğrenim görmeye giden öğrenciler, toplam 

uluslararası öğrencilerin yaklaĢık %30‟unu oluĢturmaktadır (Özoğlu, Gür ve 

CoĢkun, 2012: 17). Bu noktada yurtdıĢında yaklaĢık 65.000 öğrencisi 

bulunan Türkiye‟nin, yurtdıĢına öğrenci gönderen ilk beĢ kaynak ülke 

arasına girmesi dikkat çekicidir.  

Uluslararası öğrencilerin yükseköğrenim görmeyi seçtikleri ülkelerle 

ilgili OECD 2014 istatistiklerine bakıldığında, OECD üyesi ülkeler içinde 

yükseköğretime kayıtlı uluslararası öğrencilerin tüm öğrencilere oranının % 

6 olduğu; yükseköğretime kayıtlı uluslararası öğrenci oranının en yüksek 

olduğu ülkenin ise Lüksemburg (%44) olduğu belirtilmiĢtir (OECD, 2016: 

328). Ayrıca 2013‟ten 2014‟e kadar uluslararası öğrenci hareketliliğinde üye 

ülkeler arasında % 5‟lik net bir artıĢın gözlemlendiği ifade edilmiĢtir. % 

20‟lik pay ile en büyük artıĢ Belçika, Estonya, Letonya, Yeni Zelanda ve 

Polonya‟da gerçekleĢmiĢtir. Buna karĢın, artıĢ oranının negatif bir seyirde 

olduğu ülkelerin ise Avusturya, Japonya, Güney Kore, Slovenya ve Türkiye 

olduğu bildirilmiĢtir (OECD, 2016: 328-329). 

1.5.3. Finansman Kaynakları 

Uluslararası öğrenci hareketliliği, ülkelerarası çeĢitli anlaĢmalarla 

desteklenegelmiĢtir. GeçmiĢte Türkiye‟de Comenius Okul Eğitimi Programı, 

Erasmus Programı, Leonardo Da Vinci Programı, Grundtvig programı 

(YetiĢkin Eğitimi) gibi devletlerarası anlaĢmalara ek olarak, Ġslâm Kalkınma 

Bankası (ĠKB), Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), YurtdıĢı Türkler ve Akraba 

Toplulukları BaĢkanlığı (YTB), Türk Ulusal Ajansı (UA), Türkiye Diyanet 

Vakfı (TDV), Türk Silahlı Kuvvetleri (TSK) ve Emniyet Genel Müdürlüğü 
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(EGM), Üniversiteler ve Sivil Toplum KuruluĢları (STK) aracılığıyla 

desteklenmiĢ ve YÖS (Yabancı Öğrenci Sınavı) ve TCS (Türk 

Cumhuriyetleri ile Türk ve Akraba Toplulukları Sınavı) kanalıyla mümkün 

olabilmiĢtir (Yıldırım, 2016: 21). Türkiye‟de yükseköğretimde uluslararası 

öğrenci olarak kabul süreci birkaç Ģekilde mümkün olmuĢtur: 

Birincisi, 1981‟ten itibaren her yıl YÖK tarafından yapılan “Yabancı 

Uyruklu Öğrenci Sınavı (YÖS)”dır. 17 Mart 2010 tarihli Yükseköğretim 

Genel Kurulu (YGK) kararı ile uygulamadan kaldırılan merkezi YÖS 

sonrası, Türkiye‟de kendi imkânlarıyla öğrenim görmek isteyen uluslararası 

öğrenciler, baĢvurdukları üniversitenin belirlemĢ olduğu Ģartları ve yaptığı 

Yabancı Uyruklu Öğrenci Sınavı‟nı geçip ilgili üniversiteden kabul alarak 

kayıtlarını gerçekleĢtirmiĢlerdir.  

Ġkincisi, 1992‟deki Büyük Öğrenci Projesi (BÖP) ile Türk 

Cumhuriyetlerinden burslu öğrenci kabul programıdır. Yükseköğretim burs 

programı 2012‟den itibaren Türkiye Bursları adı altında faaliyet 

göstermektedir (Terzi, 2013: 35).  

Hükümetler arası anlaĢmalar ve sivil toplum kuruluĢlarının sağladığı 

destekler aracılığıyla da Türk yükseköğretimine uluslararası öğrenci kabul 

edilmektedir. Ayrıca BÖP ile birlikte Türkiye Diyanet Vakfı‟nın (TDV) 

uluslararası öğrencilere gerek konaklama gerekse burs sağlamada önemli 

desteği olmuĢtur. Ġslam Kalkınma Bankası da sağladığı burslarla uluslararası 

öğrencilere önemli oranda destek olmuĢtur. Burada sayılan burs ve 

konaklama desteklerinden faydalanamayan öğrenciler ise sadece ailesinin 

desteğiyle yetinmek durumunda kalmıĢtır.  

1.5.4. Türkçe’nin Öğrenildiği Yer 

Uluslararası öğrencilerin Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinde baĢarı 

gösterebilmesi için öncelikle eğitim dili olan Türkçe‟yi iyi düzeyde bilmeleri 

gerekmektedir. Öğrenciler bulundukları ülkede kendi aile çevrelerinde veya 

ülkelerindeki vakıf ve derneklerde Türkçeyi öğrenebildikleri gibi, herhangi 

bir üniversiteye kabul aldıktan sonra üniversitenin Türkçe Öğretim 

Merkezi‟nde (TÖMER) de öğrenebilmektedir. Ayrıca Türkiye‟deki birçok 

vakıf ve dernek de Türkçe eğitimi hizmeti sunmaktadır.  

Uluslararası öğrencilerin Türkçe‟yi yeterli düzeyde öğrenebilmesi, 

Türkiye‟deki eğitim hayatları boyunca kendilerine kolaylık sağlayan önemli 
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bir husustur. Fakat öğrencilere Türkçe‟yi Türkçe bilmeyen öğrencilere 

öğretecek yeterli donanıma sahip öğretmenlerin olmaması ciddi bir problem 

teĢkil etmektedir. Türkiye‟de yabancı dilde lisans düzeyinde Türkçe 

öğretmeni yetiĢtiren bir fakülte yoktur. Bazı üniversitelerde bu konuya 

yönelik yüksek lisans ve doktora programları varsa da bunlar teorik 

çalıĢmalara yer vermektedir. Yabancı dil olarak Türkçe öğreten öğretmenler, 

genellikle yabancı dil eğitimi almıĢ olup Türkçe‟yi ve Türkiye‟nin dil 

öğretim metot ve tekniklerini yeterli düzeyde bilememektedir. Türkiye‟de 

Türkçeyi yabancı dil olarak öğretmek için akademik anlamda yetiĢtirilmiĢ 

öğretim elemanları bulunmamaktadır. Bu alanda çalıĢma yapan öğretmenler 

ise Türkçe Öğretmenliği, Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği gibi 

bölümlerden mezun olmuĢ veya yabancı dil eğitimi almıĢ olup yabancılara 

Türkçe öğretimi konusunda yeterli donanıma sahip olmayan kiĢilerdir 

(Gedik, 2016: 100). 

Öğrencilerin okul ortamında karĢı karĢıya geldikleri sorunların 

baĢında, yeterli düzeyde Türkçe bilmemeleri gelmektedir. Öğrenciler her ne 

kadar günlük hayatlarında Türkçe‟yi iyi derecede konuĢabilseler de Türkçe 

yazmada büyük sıkıntılarla karĢılaĢmaktadırlar. Özellikle akademik dile 

vakıf olmadıklarından, bildiklerini yeterince aktaramamaktadırlar. Türkçe 

eğitiminin yetersiz oluĢu da öğretimi yapılan dersi anlama, derslerin içeriğini 

kavrama ve eğitim sistemine uyum konularında sorun yaĢanmasına neden 

olmaktadır. Nitekim öğrencilerin bazıları konuĢma dilinden çok yazmada ve 

okuduğunu anlamada sıkıntı yaĢadıklarını, dolayısıyla da dersi anlamada ve 

sınavlarda problem yaĢadıklarını dile getirmiĢlerdir (Allaberdiyev, 2007). 

Çağlar (1999) araĢtırmasında öğrencilerin aldıkları Türkçe dil kurslarının 

yetersizliğinin yanı sıra, ilgili kurslarda akademik Türkçe öğretimine yer 

verilmediğini tespit etmiĢtir. Benzer olarak SavaĢan, Yardımcıoğlu ve 

BeĢel‟in (2015) araĢtırmalarında akademik olarak öne çıkan baĢlıca sorunun 

öğrencilerin Türkçe‟yi yeterince öğrenememesinden kaynaklanan sözel 

dersleri anlayamaması ve yazılı sınavlarda Türkçe yazamaması olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Öğrencilerin gittikleri ülkenin öğretim diline vakıf olmamaları 

neticesinde, bu durum akademik ve sosyal deneyimlerini olumsuz 

etkilemekte ve öğrenciler ya eğitimlerini güçlükle tamamlayabilmekte ya da 

eğitimlerini tamamlayamadan ülkelerine geri dönmektedir (YÖK, 2005: 66; 

Türk, 2010: 60-61). 
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1.5.5. Arapça’nın Öğrenildiği Yer 

Arap ülkelerinde yükseköğretim düzeyinde din eğitimi yapan Ģeriat 

fakültelerine Türkiye‟deki yükseköğretimde karĢılık gelen ilahiyat 

fakülteleri, Ġslam Dini müntesibi müslümanlarca tercih edilmektedir. ġeriat 

fakültelerinde olduğu gibi ilahiyat eğitimi sürecinde de Kur‟an dili olan 

Arapça öğretimi müfredatta ilk aĢamada gelmektedir. Türkiye‟deki ilahiyat 

fakültelerinde Arapça öğretimine ayrı bir önem verilmekte, fakültedeki ilk 

yıl Arapça öğretimine tahsis edilmektedir. Fakülteye kayıt yaptıran 

öğrenciler genelde önce Arapça sınavına alınmakta, kendi ülkesinde veya 

baĢka ülkelerde Arapça eğitimi almıĢ öğrenciler sınavda baĢarı göstererek 

yeterli puanı aldıkları için bir senelik Arapça hazırlık eğitiminden muaf 

tutulmakta, sınavı geçemeyen öğrenciler ise Arapça eğitimine tabi 

tutulmaktadır. 

1.5.6. Uluslararası Öğrenci Olmanın Avantajları 

Uluslararası öğrencilerin ülke dıĢında öğrenim görmelerini sağlayan 

temel güdülerin baĢında iyi veya kaliteli bir eğitim alma isteği gelmektedir. 

Öğrenci için iyi bir eğitimin temel belirleyicisi, uluslararası kalite 

standartlarıyla belirlenmiĢ ve küresel düzeyde kabul görmüĢ bir tedrisattan 

geçmektir. Bunun dıĢında  daha iyi ve özgür yaĢam Ģartlarında öğrenim 

görme isteği, öğrencilerin bireysel ve akademik özgürlüklerini 

kazanmalarına katkı sağlar. Bunun yanında toplum içinde hatırı sayılır bir 

konuma eriĢmek, saygın b r d ploma sah b  olma k ve akademik çalıĢmalar 

için yeterli düzeyde beceri kazanmak da uluslararası öğrenciliğin avantajları 

arasındadır. Uluslararası öğrenciliğin temel güdüsü olan ekonomik imkânlar, 

gerek mezuniyet sonrası ülkesine döndüğünde gerekse misafiri olduğu 

ülkedeki iĢ ve istihdam olanaklarına etki eder. Öğrenciler, ekonomik 

saiklerle hareket ederek gelecekte iyi bir yaĢam sürmelerini sağlayacak 

güvenli bir iĢ pozisyonu ve geniĢ istihdam imkânları sunan güçlü ekonomi 

beklentisi içindedirler. Ayrıca uluslararası öğrenciliğin, farklı tecrübelerle 

k Ģ sel anlamda  geliĢme; farklı kültür ve toplumları tanıma  ve daha gen Ģ b r 

bakıĢ açısı  kazandırma gibi avantajları da vardır. 

Uluslararası öğrencilerin hedefledikleri avantajları kazanmak için 

yükseköğrenim görmeyi tercih ettikleri ülkeler incelendiğinde, OECD 2009 

yılı istatistiklerinde (2011: 321), ilk sırayı ABD‟nin (%18) aldığı, onu 

sırasıyla Ġngiltere (%10), Avustralya (%7), Almanya (%7) ve Fransa‟nın 
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(%6,8) takip ettiği ve uluslararası öğrencilerin yaklaĢık yarısının bu beĢ 

ülkede yükseköğrenim görmekte olduğu anlaĢılmaktadır. 

Özoğlu ve arkadaĢları, son yıllarda uluslararası öğrencilerin öğrenim 

görmeyi hedefledikleri ülkelerin değiĢim gösterdiğini ifade etmektedir. Buna 

göre, uluslararası öğrenciler için cazip imkânlar sunan yeni aktör ülkeler 

ortaya çıkmıĢtır. ABD, Ġngiltere ve Almanya gibi en fazla uluslararası 

öğrenciye ev sahipliği yapan lider ülkelerin pazar payları azalmıĢ ve Kanada 

(%5), Japonya (%4), Rusya (%4) ve Ġspanya (%4)  geçmiĢe göre daha fazla 

uluslararası öğrenci çekmiĢtir. Avustralya, Güney Kore ve Yeni Zelanda 

uluslararası öğrenci sayısını % 1 oranında,  Rusya ise % 2 oranında 

artırmıĢtır (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 17-18). Çetinsaya, öğrenci 

hareketliliği içinde çoğunluğu oluĢturan Asyalı öğrencilerin özellikle eğitim 

dilinin Ġngilizce olduğu ülkelerde öğrenim gördüğünü, Avrupa ülkelerinin 

ise daha çok kendi aralarında bir öğrenci değiĢim desenine sahip olduğunu 

belirtmektedir (2014: 146). 

1.5.7. Uluslararası Öğrencilerin Beklentileri ve 

Beklentilerinin KarĢılanma Düzeyi 

Öğrencilerin beklentileri belirlenmeden sunulacak eğitim amacına 

ulaĢamaz. Eğitimde amaçlanan sonuçlara ulaĢabilmek için öğrencilerin 

ihtiyaç ve beklentilerine duyarlı Ģekilde hazırlanan, uygulanan ve denetlenen 

bir program takip edilmelidir. Böylece akademik ve sosyal boyutları daha 

nitelikli bir eğitim süreci sunulabilir. Eğitim süreci öğrenci merkezli olduğu 

nisbette, uygulanmakta olan eğitim programına öğrenci katılımı sağlanabilir. 

Öğrencilerin akademik, duygusal ve sosyal beklenti ve 

gereksinimlerinin ne derece karĢılandığı konusu, üniversitenin baĢarısının 

göstergelerinden biridir. Yaygın üniversite yönetimi görüĢü, öğrencileri 

varlık nedeni olarak algılayan görüĢtür. MüĢteri (öğrenci) doyumu, 

üniversitenin tanınmasını, baĢarısını ve geliĢimini artırır. Öğrencilerin 

üniversite ve öğrenim gördükleri bölüm lehine yapacakları informal 

değerlendirmeler hem ilgili bölümün ya da üniversitenin tanıtımına hem de 

baĢarısına katkı sağlar. Belli bir üniversite/enstitü/fakülteye beklentilerle 

gelen öğrenci, zaman içinde elde ettikleriyle bir kıyaslama yaptığında elde 

ettiği performans beklentilerini karĢılıyorsa doyum, beklentilerini 

karĢılamıyorsa doyumsuzluk ortaya çıkmaktadır (Gülcan, KuĢtepeli ve 

Aldemir, 2002: 111).  
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YaĢamdan doyum bulma, bireylerin fiziksel ve ekonomik yönden iyi 

olması, bireyler ile iyi iliĢkiler kurması anlamına gelen yaĢam kalitesi 

(Akyol, 1993: 76) ile ilgili yapılan araĢtırmalar yaĢam doyumunun yaĢ, 

cinsiyet, medeni durum, eğitim durumu, çalıĢma yaĢamı, kiĢilik özellikleri, 

ailevi özellikler gibi bireysel ve sosyokültürel değiĢkenlerden etkilendiğini 

göstermektedir. Özgür, Babacan GümüĢ ve Durdu‟nun (2010) yapmıĢ 

olduğu araĢtırmada, evde kalan öğrencilerin yaĢam doyumunda ekonomik 

durum, evde kalmaktan memnuniyet durumu, ruhsal sağlık algısı ve yaĢam 

kalitesi algısının etkisinin olduğu; yurtta kalan öğrencilerin yaĢam 

doyumunda ise bu faktörlerle beraber yurtta kalmaktan memnuniyet durumu, 

fiziki sağlık algısı ve kiĢiler arası iliĢki algısının etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca hem evde hem de yurtta kalan öğrencilerde ekonomik 

durumu iyi olan öğrencilerin yaĢam doyumunun daha yüksek olduğu, 

ekonomik durumun yaĢam doyumu üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Dost tarafından (2007) yapılan araĢtırmaya göre, üniversite 

öğrencilerinin yaĢam doyumu düzeyleri cinsiyet, algılanan akademik baĢarı, 

algılanan ekonomik durum, gelecekten beklenti, dini inanç ve yalnızlık 

değiĢkenlerine göre farklılaĢmaktadır. Buna göre, kızların yaĢam doyumu 

erkeklerden; algılanan akademik baĢarısı yüksek olan üniversite 

öğrencilerinin yaĢam doyumu, algılanan akademik baĢarısı orta ve düĢük 

öğrencilerden; algılanan ekonomik durumu yüksek öğrencilerin yaĢam 

doyumu, algılanan ekonomik durumu orta ve düĢük öğrencilerden; algılanan 

ekonomik durumu orta öğrencilerin yaĢam doyumu, algılanan ekonomik 

durumu düĢük öğrencilerden; dini inançları güçlü olan ve yaĢamındaki yeri 

önemli olan üniversite öğrencilerinin yaĢam doyumu, dini inançları olan ama 

güçlü olmayan öğrencilerden ve dini inançları olmayan öğrencilerden; 

yalnızlık düzeyi düĢük olan üniversite öğrencilerinin yaĢam doyumları, 

yalnızlık düzeyi yüksek olan üniversite öğrencilerinden anlamlı olarak daha 

yüksektir. 

Üniversite öğrenimi sırasında pek çok öğrenci, ailesinden ve yakın 

çevresinden ayrılarak yeni bir ortama uyum sağlamaya çalıĢmakta ve 

karĢılaĢtığı zorluklarla çoğunlukla yalnız mücadele etmek zorunda 

kalmaktadır. Yukarıdaki araĢtırmanın sonuçları da göz önüne alındığında, 

daha az yalnız kalan ve çevresindeki arkadaĢlarıyla daha çok iletiĢim halinde 

olan öğrencilerin daha fazla yalnız kalan öğrencilere göre yaĢamdan daha 

fazla mutluluk duyduğu anlaĢılmaktadır. Olumlu arkadaĢlık iliĢkileri kurarak 

yalnızlıklarını aĢmaya çalıĢan öğrenciler kimi zaman baĢarılı olamamakta ve 
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bu nedenle yaĢam doyumu düzeyleri de düĢmektedir. YaĢamın pek çok 

döneminde karĢımıza çıkan yalnızlık, ailesinden ayrılıp yeni bir çevreye 

gelen ve ekonomik özgürlüğü olmayan üniversite öğrencileri için olumsuz 

ve baĢa çıkılması güç bir durum halini almaktadır (Dost, 2007: 141).  

YaĢam doyumuyla ilgili Çeçen‟in (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmaya 

göre, bireyler içsel ve dıĢsal çevreleri ile ilgili uyaranları anlaĢılabilir, makul, 

yapılandırılmıĢ, tahmin edilebilir ve açıklanabilir olarak algıladıkları 

düzeyde karĢılarına çıkan güçlüklerle baĢa çıkmada daha baĢarılı oldukları 

ve yaĢamdan aldıkları doyumun arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrenci doyumunu etkileyen faktörler kurumsal etkenler, sosyal 

olanaklar, beklentiler ve kiĢisel etkenler olarak ayrılmaktadır. Üniversite 

yönetim ve uygulamaları ve üniversitenin öğretim üyelerinin davranıĢ 

biçimleri kurumsal etkenler olarak ifade edilebilir. Eğitimin kalitesi, sınıf içi 

ve sınıf dıĢı iletiĢim, ders müfredatı, ders materyalleri akademik etkenler 

olarak kurumsal etkenlerin içerisinde değerlendirilmektedir. Üniversitenin 

sunduğu sosyal, kültürel ve sportif olanaklar ise sosyal olanakları 

oluĢturmakta; öğrencinin kiĢisel-demografik özellikleri ve derslere devam ve 

baĢarı durumu kiĢisel etkenler baĢlığı altında incelenmektedir. Öğrencinin 

üniversite eğitiminden ne beklediği hususu da beklentiler etkenini 

oluĢturmaktadır. Akademik etkenler ve beklentiler öğrenci doyumunu 

belirleyen en önemli unsurlardandır. Üniversitenin öğretim üyelerinin tutum 

ve davranıĢ biçimleri de üniversitenin baĢarısında rol oynayan en önemli 

etkenlerdendir. Üniversite/fakülte/enstitüden duyulan doyum, öğrencilerin 

akıl, ruh ve fizik sağlıklarını etkileyecektir. YaĢamının en güzel yıllarını 

üniversitede geçiren fakat okulundan doyum sağlayamamıĢ olan öğrencinin 

mutsuzluğu, okul dıĢı yaĢamını da etkileyecek, bu da öğrencinin sağlığına 

zarar verecektir. Doyum sağladığında ise uzun yıllar boyunca 

üniversite/fakülte/enstitüsünü sevgiyle, hasretle, takdirle anmaya ve bu 

kurumun reklamını yapmaya devam edecektir (Gülcan, KuĢtepeli ve 

Aldemir, 2002: 100-103). 

Uluslararası öğrenciler, ev sahibi ülkelere giderken çeĢitli beklentiler 

içindedirler. Bilim alanıyla ilgili güncel konulara değinen, kaliteli ve küresel 

dünyada kabul edilir bir üniversite eğitimi, uluslararası öğrenciler için temel 

beklentiler arasındadır. Dünyada söz sahibi olan, entelektüel birikimiyle ve 

alanda öncü çalıĢmalarıyla adını duyuran akademisyenlere sahip 

üniversiteler, uluslararası öğrenciler tarafından daha fazla tercih 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 65  

edilmektedir. Ayrıca geniĢ burs olanakları, yaygın ulaĢım ağı, alıĢık olduğu 

kültür ve geleneklere yakın yaĢam Ģartlarının sunulması, alternatif beslenme 

ve barınma imkânları da uluslararası öğrencilerin hedef ülkeden genel 

beklentileri arasında yer alır (Bayraktaroğlu ve Mustafayeva, 2009). 

Uluslararası öğrenciler daha özgür ve canlı bir sosyal yaĢantıya sahip 

olmak için de ülke dıĢında öğrenim görmeyi tercih etmektedirler. Ayrıca 

gidilecek ülkedeki yüksek yaĢam standartları, uluslarlararası öğrencilere 

cazip gelmektedir. Sanat ve spor imkânlarının çeĢitliliği, farklı kültürel 

deneyimler ve eĢitlikçi bir ortamda özgürce öğrenim görmek çoğu 

uluslararası öğrenci tarafından önemli bir tercih sebebidir. Bu noktada 

gidilecek ülkelerin, asgari yaĢam standartlarının yüksek olması önemlidir. 

Ayrıca ülkenin imajı, üniversite imajını ve uluslararası öğrencilerin 

üniversite tercihlerini doğrudan etkilemektedir. Bu yüzden yetkililer, sadece 

yükseköğretimle ilgili politikalar geliĢtirmekle yetinmeyip medyadaki 

imajlarını daha ılımlı bir konuma yönlendirmekte, uluslararası öğrenciler 

için özgürlükçü, eĢitlikçi ve cazip bir imaj oluĢturarak daha fazla uluslararası 

öğrenciyi kendilerine çekmek isterler (Kethüda, 2015: 149).  

1.5.8. Uluslararası Öğrencilerin Aldıkları Uyum 

Eğitimi ve YaĢadıkları Uyum Sorunları 

Üniversite öğrenciliği yılları, duygusal anlamda en çalkantılı geliĢim 

dönemlerinden biridir. Bu dönem, ergenliğin genel karmaĢasıyla birlikte, 

evden ve aileden ayrılma, arkadaĢ ve grup seçimi, bir mesleğe aday olma ve 

iĢ bulmaya iliĢkin belirsizlikler gibi pek çok sorunun yaĢandığı yıllardır. 

Gençler bu sosyal, kültürel ve ekonomik değiĢikliklere uyum sağlamakta 

güçlük çekebilmekte ve ruhsal olumsuzluklar yaĢayabilmektedir (Özdel vd., 

2002: 155). Üniversiteye farklı bir ülkede baĢlayan öğrenciler, kendilerini 

baĢka bir sosyal ve akademik atmosferde bulmaktadır. Öğrenciler yabancısı 

oldukları bu ortamda bütün bireysel yaĢam sorumluluklarını da tek baĢına 

üstlenmek ve yakın çevre desteğinin bir anda kesildiği bu süreçte bireysel 

potansiyellerini de en üst düzeyde kullanarak uyum sağlamak ve sürdürmek 

zorunda kalmaktadır (Knight, 2012: 28).  

Uyum kavramı, kısaca bireyin kendisi ve çevresiyle sağlıklı iletiĢim 

kurabilmesi, kurduğu iliĢkileri sürdürebilmesi, iliĢki kurarken karĢılaĢtığı 

sorunlarla baĢa çıkabilmesi olarak tanımlanabilir (Özçetin, 2013: 6). Köyden 

Ģehire göç veya baĢka bir ile taĢınma gibi çeĢitli nedenlerle aynı ülke 
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içerisinde yer değiĢtiren bireyler dahi ciddi uyum sorunları yaĢarken, baĢka 

bir ülkeden gelen bireylerin uyum sorunu yaĢaması normal bir durumdur. 

Çünkü her toplumun kendine özgü bir kültürü vardır ve belli bir kültüre 

alıĢmıĢ biri baĢka bir kültürle karĢılaĢtığında o kültüre ayak uydurmakta 

güçlük çekecek ve kültür Ģoku yaĢayacaktır (Çöllü ve Öztürk, 2010: 223). 

Öğrencilerin üniversitede karĢılaĢabileceği sorunları çözebilmesi için 

desteğe gereksinimi vardır. Uyum veya alıĢtırma eğitimi olarak anılan bu 

destek, öğrencilerin ev sahibi ülkenin üniversite, fakülte ortamına 

alıĢmalarına, Ģehrin kültürüne, sosyal ve ekonomik yaĢama, geleneklerine, 

yemek kültürüne, dini yaĢantı dokusuna ve iklim Ģartlarına uyum 

sağlamalarına ve ilk zamanlarında  karĢılaĢabilecekleri sorunları 

çözebilmelerine imkân tanır. Ayrıca alıĢtıma dönemi, öğrencilerin öğretim 

çalıĢmalarına daha etkin ve verimli bir Ģekilde katılabilmelerine olanak 

sağlar. Uyum programları sayesinde üniversiteye yeni baĢlayan öğrencilerin, 

üniversitenin akademik ve sosyal ortamıyla tanıĢması için düzenlenmiĢ 

etkinliklerle üniversite ve fakülte ortamına uyum sağlamaları, üniversiteli 

olmanın farkını yaĢamaları, üniversitenin akademik ve sosyal olanaklarını 

tanımaları kolaylaĢmaktadır (Kutlu, 2004). 

1.5.9. Uluslararası Öğrencilerin KarĢılaĢtıkları 

Sorunlar 

Uluslararası öğrenciler, gittikleri ülkelerde farklı sorunlarla 

karĢılaĢabilmektedir. Özellikle aile ve memleket özlemi, öğrencilerin ev 

sahibi ülkeye uyumunu zorlaĢtırmaktadır. Tanıdık bir ortamdan yeni ve hiç 

bilinmeyen bir ülkeye seyahat eden öğrenciler, çeĢitli barınma ve beslenme 

sorunları da yaĢayabilir. Uuslararası öğrencilerin çoğu öğrenci yurtlarında 

ikamet etse de bir bölümü ev kiralama yoluna baĢvurmaktadır. Yerel halk, 

uluslararası öğrencilere evlerini yüksek ücretle kiraya vermekte ve çoğu 

durumda kiraların yıllık olarak ödenmesini veya yüklü miktarda depozito vb. 

ödemeler yapılmasını isteyebilmektedir. Uluslararası öğrenciler, genelde 

kısıtlı ekonomik imkânlara sahip olduklarından, ekonomik anlamda 

zorlanabilmektedir. Ayrıca üniversite kampüslerine ulaĢımın görece zor 

olduğu veya kalabalık Ģehirlerde öğrenim gören öğrenciler için Ģehir içi 

ulaĢım sorunları önem arz etmektedir.  

Uluslararası öğrenciler için baĢka bir zorluk, ev sahibi ülkenin 

eğitim sistemine uyumdur. Özellikle eğitim dili ve derslerin iĢleniĢi ile 
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sınavların yapılıĢ biçimi bu öğrenciler için öncelikli sorun alanını 

oluĢturmaktadır. Uluslararası öğrenciler için diğer öğrencilerle, akademisyen 

ve yerel halk ile iletiĢim kurmak önemlidir. Özellikle ev sahibi ülkenin 

anadilini ve yaĢam biçimini öğrenmek isteyen uluslararası öğrencilerin 

yaĢadığı önemli bir sorun alanı olan iletiĢim, karĢılıklı çaba gerektiren bir 

uğraĢ olduğundan, çoğu uluslararası öğrenci yaĢadığı iletiĢim sorunları 

karĢısında çekinmekte ve iletiĢimden kaçınabilmektedir. Uluslararası 

öğrenciler gerek üniversite arkadaĢlarının gerekse yerel halkın önyargılı 

tutumlarıyla da karĢılaĢabilmektedir. Din, ırk, ten rengi, cinsiyeti ve yerel 

halkın anadilini konuĢmakta zorluk yaĢaması sebebiyle ev sahibi ülkede pek 

çok uluslararası öğrenciye karĢı ayrımcılık yapılabilmekte ve öğrenciler 

ötekileĢtirilebilmektedir. Bunun yanında bazı ülkelerde bu öğrenciler cinsel 

saldırı, hırsızlık ve gasp gibi Ģiddet içerikli eylemlerle de karĢılaĢabil-

mektedir. 

Uluslararası öğrencilerin büyük bölümü farklı iklim ve 

coğrafyalardan geldiklerinden, öğrenciler ev sahibi ülkenin iklim koĢullarına 

uyum sağlamakta zorlanabilmektedir. Özellikle sıcak iklimlerden gelen 

öğrenciler, Kuzey Avrupa veya Kanada gibi soğuk iklimlere uyum 

sağlayamamakta, ciddi sağlık sorunları yaĢayabilmektedir.  

1.6. TÜRK YÜKSEKÖĞRETĠMĠNĠN 

ULUSLARARASILAġMA ÇABALARI 

Türkiye‟deki yurt dıĢına öğrenci gönderme politikasının köklerini 

Osmanlı Devleti‟ne kadar götürmek mümkündür. Osmanlı eğitiminin 

kaybedilen savaĢlarla birlikte yetersiz kalması gerekçesiyle önce yurt 

dıĢından uzmanlar getirterek Batı ile aradaki açığı kapatmaya çalıĢmıĢtır. Bu 

teĢebbüsler netice vermeyince, özellikle ülkelerarası iliĢkilerin iyi olduğu 

ülkelere öğrenci gönderilmiĢtir. Batı‟nın ilim seviyesine yetiĢmek için 

öğrenci gönderme çalıĢmaları, Cumhuriyet döneminde, hükümet tarafından 

önemsenen ve bir devlet politikası olarak sürdürülmüĢ, 1923-1929 yılları 

arasında isteyen kurumlar ihtiyaç duydukları alanlarda, belirledikleri 

öğrencileri eğitim almak amacıyla yurt dıĢına göndermiĢtir. Ġstenen verimin 

alınamaması sebebiyle 1929‟da 1416 sayılı „Ecnebi Memleketlere 

Gönderilecek Talebe Hakkındaki Kanun‟ çıkarılmıĢ, belli Ģartlar 

doğrultusunda yurt dıĢına öğrenci gönderilmiĢtir. Yurt dıĢına öğrenci 
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gönderiminde önceleri Batı Avrupa ülkeleri tercih edilirken, II. Dünya 

SavaĢı‟ndan sonra tercihler ABD‟ye yönelmiĢtir (Yüksel, 2012: 38).  

T.C. Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ilk olarak 2006 yılında 

uygulamaya konulan “5 yılda 5000 Öğrenci Projesi” ile  yurtdıĢında 

lisansüstü öğrenim görmek amacıyla resmi-burslu statüde dünyanın pek çok 

ülkesine öğrenci gönderilmiĢtir (Alpaslan, 2013: 8). Bu projeyle Türkiye‟den 

yurt dıĢına yalnızca lisans öğrencisi gönderilmemiĢ, yükseköğretim 

kurumlarının ve kamu kurum ve kuruluĢlarının öğretim elemanı ve yetiĢmiĢ 

insan kaynağı ihtiyacının karĢılanması amacıyla, sınavı geçen ve belli 

Ģartlara sahip devlet memurlarının dahil olduğu lisansüstü öğrenci grubunun 

MEB tarafından, 1416 sayılı „Ecnebi Memleketlere Gönderilecek Talebe 

Hakkında Kanun‟ (Bkz. 

http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.3.1416.pdf, 30.06.2019) 

kapsamında yurt dıĢına gönderilmesi sağlanmıĢtır. Ayrıca yurt dıĢına öğrenci 

gönderimi yalnız devlet destekli gerçekleĢmemiĢ, özel sektör de bu 

politikaya katkı sağlamıĢ; Türkiye‟deki Sivil Toplum KuruluĢlarının 

desteğiyle Avrupa Staj Konsorsiyumu kurulmuĢ, bu sayede 100 öğrenci yurt 

dıĢına staja gönderilmiĢtir (Akpınar, 2015: 7).  

Türkiye‟nin uluslararası öğrencilere üniversitelerinin kapısını açma 

süreci Cumhuriyet‟in ilk yıllarına götürülebilir. 1931 ve 1944 yılları 

arasında, yaklaĢık 100 Gagavuz öğrenci Türkiye‟ye gelmiĢtir. 1937 yılında 

da Afganistan üzerinden Doğu Türkistanlı öğrenciler Türkiye‟de eğitim 

görmesi için getirilmiĢtir (Dok, 2009: 77-78). 1960‟lı ve 1970‟li yıllarda ise 

Suriye ve Irak‟taki Baas rejimlerinden kaçan Arap öğrenciler Türkiye‟de 

eğitim görmesi için kabul edilmiĢtir (Yakuboğlu, 2014: 57). 

90‟lı yıllarda Soğuk SavaĢ‟ın sona ermesi, SSCB‟nin ve 

Yugoslavya‟nın dağılmasını takiben yeni ortaya çıkan cumhuriyetlerle tarihi, 

sosyal, ekonomik ve kültürel iliĢkilerini, mevcut siyasi iradenin giriĢimleri 

doğrultusunda artırmasına paralel olarak, Türkiye‟nin yükseköğretimini 

uluslararası etkileĢime ve eĢgüdüme açtığı söylenebilir. Buradan Türk 

yükseköğretiminin uluslararasılaĢma sürecinin 80‟li yıllardan 2000‟lere 

kadar çoğunlukla dıĢ faktörlerin etkisi ve yönlendirmesiyle Ģekillendiği 

düĢünülebilir (Yakupoğlu, 2014: 53). Ayrıca son dönemlerde Afrika, 

Uzakdoğu ve dünyanın diğer bölgelerinde yapılan ikili anlaĢmalar ile 

yükseköğretimin bu alanlara yayıldığı dikkat çekmektedir. 
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Türkiye‟de yükseköğretimin tarihsel geliĢimine bakıldığında, yerel 

veya küresel anlamda siyasi veya toplumsal kırılmaların yaĢandığı 

dönemlerde, yükseköğretimde de düzenlemelerin gerçekleĢtiği ve içinde 

bulunduğu bağlama uygun pratiklerin hayata geçirildiği görülecektir. Ayrıca 

yükseköğretimdeki değiĢimler genel olarak analiz edildiğinde, akademik 

gerekçelerden ziyade siyasi ve kültürel dinamiklerle irtibatlandırılabileceği 

söylenebilir (Erdoğan, 2013: 12-13). Özellikle 1990‟lardan bu yana 

uluslararası öğrenci sayısındaki değiĢimler incelendiğinde, Türkiye‟nin 

yükseköğretimde uluslararasılaĢma stratejisinin genel olarak istikrarlı bir 

politika izlemediği görülmektedir (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 51). 

Ġlerleyen baĢlıkta Türk yükseköğretiminin uluslararasılaĢma araçları 

ele alınacaktır. 

1.6.1. Uluslararası Öğrencilerle Ġlgili Türkiye’deki 

Yasal Düzenlemeler 

Yurt dıĢına gönderilecek öğrencilerle ilgili yasal düzenlemelere 

bakıldığında, Cumhuriyetin kurulmasından hemen sonraları 1929‟da 1416 

sayılı „Ecnebi Memleketlere Gönderilecek Talebe Hakkındaki Kanun‟ (Bkz. 

http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.3.1416.pdf, 30.06.2019) 

çıkarılmıĢ, yurt dıĢına gönderilecek öğrencilerle ilgili hususlar kanunla 

belirlenmiĢtir.  

Uluslararası öğrencilerin Türkiye‟de öğrenim görmeleriyle ilgili 

resmi prosedüre bakıldığında, 1983‟te yürürlüğe giren kanuna kadar 

uluslararası öğrencilerin Türkiye‟de öğrenim görmeleriyle ilgili müstakil bir 

yasal düzenlemeye rastlanılmamaktadır. Uluslararası öğrenciler, bu tarihe 

kadar 5682 sayılı „Pasaport Kanunu‟ 

(http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.3.5682.pdf, 30.06.2019) ve 

5683 sayılı „Yabancıların Türkiye‟de Ġkamet ve Seyahatleri Hakkında 

Kanun‟a (http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.3.5683.pdf, 

30.06.2019) tabi olarak öğrenci statüsünde kabul edilmiĢ ve öğrenimlerini 

sürdürmüĢlerdir. Öğrenim görmek üzere Türkiye‟ye gelen uluslararası 

öğrencilerin Türkiye‟ye geliĢ, öğretim kurumlarına kabul ve ülkeden ayrılıĢ 

esaslarını ve ilgili kurumların yükümlülüklerini belirleyen 2922 sayılı 

“Türkiye‟de Öğrenim Gören Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin Kanun” 

(https://www.tbmm.gov.tr/tutanaklar/KANUNLAR_KARARLAR/kanuntbm

mc066/kanundmc066/kanundmc06602922.pdf, 30.06.2019), 14 Ekim 1983 
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tarihinde yürürlüğe giren ve Türkiye‟de doğrudan uluslararası öğrencileri 

ilgilendiren ilk genel yasal düzenlemedir. Bu kanunla uluslararası 

öğrencilerle ilgili iĢlemleri düzenlemek amacıyla bir „Değerlendirme 

Kurulu‟ kurulmuĢtur. Bu kurulun görevleri; uluslararası öğrencilerin 

Türkiye'ye geliĢleri, öğretim kurumlarına kabulleri, öğrenimlerini 

sürdürebilmeleriyle ilgili esasları, bu öğrencilere sağlanacak öğretim ve 

sosyal amaçlı rehberlik hizmetlerinin ilkeleri, Yükseköğretim Kurulu‟nun 

önerileri dikkate alınarak yükseköğretim kurumlarına alınacak uluslararası 

öğrenci kontenjanları, Türkçe öğrenmek için kurslara katılmak üzere 

Türkiye'ye gelecek olan uluslararası öğrencilere iliĢkin esasları ve 

uygulamaları değerlendirerek gerektiğinde ilgili mercilere sunulacak 

önerileri tespit etmek ve Milli Eğitim Bakanlığı‟nın onayına sunmak 

Ģeklinde kararlaĢtırılmıĢtır (http://www.idarehukuku.net/mevzuat/2922-

sayiyi-Turkiyede-Ogrenim-Goren-Yabanci-Uyruklu-Ogrencilere-Iliskin-

Kanun.html, 19.04.2019). Ayrıca kanunun 6. Maddesinde uluslararası 

öğrencilerin uymak zorunda olduğu yükümlülüklere de yer verilmiĢtir 

(Gözübüyük Tamer, 2014: 91). Bu kurulun uygulama esaslarını düzenlemek 

için de 15 Nisan 1985 tarih ve 85/9380 sayılı Bakanlar Kurulu Kararı ile 

“Türkiye‟de Öğrenim Gören Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin 

Yönetmelik” (http://mevzuat.meb.gov.tr/dosyalar/90.pdf, 30.06.2019) 

çıkarılmıĢtır.  

24 Mart 2010 tarih ve 5978 sayılı „YurtdıĢı Türkler ve Akraba 

Topluluklar BaĢkanlığı TeĢkilat ve Görevleri Hakkında Kanun‟un 

(http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2010/04/20100406-1.htm, 

30.06.2019) kabulüyle uluslararası öğrencilerle ilgilenen ayrı bir resmi 

kurum kurulmuĢtur. Böylece 2922 sayılı “Türkiye‟de Öğrenim Gören 

Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin Kanun”, 24 Mart 2010 tarih ve 5978 

sayılı „YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı TeĢkilat ve 

Görevleri Hakkında Kanun‟ ile yürürlükten kaldırılmıĢtır. 2922 sayılı 

kanunun yürürlükten kaldırılmasıyla hükmü düĢen “Türkiye‟de Öğrenim 

Gören Yabancı Uyruklu Öğrencilere ĠliĢkin Yönetmelik”, Bakanlar 

Kurulu‟nun 22 Ağustos 2011 tarih ve 2011/2162 sayılı kararı ile yürürlükten 

kaldırılmıĢtır (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 74). Söz konusu kanunda, 

YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı‟nın hizmet birimleri 

arasında uluslararası öğrencilerle ilgili Yabancı Öğrenci Daire 

BaĢkanlığı‟nın kurulduğu ve 9 Mayıs 2012 tarih ve 6304 sayılı kanunun 17. 

Maddesiyle (http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2012/05/20120518-



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 71  

3..htm, 30.06.2019) de „Uluslararası Öğrenciler Daire BaĢkanlığı‟ Ģeklinde 

isminin değiĢtirildiği ifade edilmiĢtir. 

Türkiye‟de öğrenim görmek isteyen uluslararası öğrencilere iliĢkin 

düzenlemeler, 5978 sayılı „YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar 

BaĢkanlığı TeĢkilat ve Görevleri Hakkında Kanun‟ 

(http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2010/04/20100406-1.htm, 

30.06.2019) hükümlerine göre yürütülmektedir. Bununla beraber uluslararası 

öğrenciler, bu kanun gereğince, öğrenim görecekleri ve ikamet edecekleri 

kurum ve kuruluĢların ilgili mevzuatına, 15 Temmuz 1950 tarihli ve 5682 

sayılı Pasaport Kanunu ile  5683 sayılı „Yabancıların Türkiye‟de Ġkamet ve 

Seyahatleri Hakkında Kanun‟ 

(http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.3.5682.pdf, 30.06.2019) ile 

ilgili mevzuat hükümlerine uymak zorundadır. Ayrıca 5978 sayılı kanunla, 

2922 sayılı kanunda olduğu gibi Yabancı Öğrenci Değerlendirme Kurulu 

oluĢturulmuĢ, farklı olarak 2010 yılında kurulan YurtdıĢı Türkler ve Akraba 

Topluluklar BaĢkanlığı altında Yabancı Öğrenciler Dairesi BaĢkanlığı 

kurulmuĢtur. Yabancı Öğrenci Değerlendirme Kurulu ve bu kurulun 

sekreteryasını yürütmek üzere kurulan Yabancı Öğrenciler Dairesi 

BaĢkanlığı, Avrupa Birliği çerçevesinde yürütülen projeler haricinde 

Türkiye'ye gelecek olan ve Türkiye‟de öğrenim gören uluslararası 

öğrencilere iliĢkin genel politikaları ve stratejileri belirlemek ve ilgili 

kurumlar arasında koordinasyonu sağlamak üzere bir üst kurul olarak 

tasarlanmıĢtır. 8 Ağustos 2011 tarihinde çıkarılan 649 sayılı kanun 

hükmündeki kararname ile Yükseköğretim Kurulu ve üniversiteler 

aracılığıyla öğrenim görmek için kendi imkânlarıyla gelen uluslararası 

öğrenciler, Yabancı Öğrenci Değerlendirme Kurulu ve Yabancı Öğrenciler 

Daire BaĢkanlığı‟nın görev alanı dıĢında tutulmuĢ ve bu öğrencilere iliĢkin 

kararlar eskiden olduğu gibi YÖK‟e bırakılmıĢtır (Gözübüyük Tamer, 2014: 

92) 

1983‟ten itibaren her yıl yapılan ve Türkiye vatandaĢı olmayan 

öğrencilere Türk üniversitelerinde öğrenim görme imkânı tanıyan “Yabancı 

Uyruklu Öğrenci Sınavı (YÖS)”, Yükseköğretim Kurulu‟nun 17 Mart 2010 

tarihli Yükseköğretim Genel Kurul toplantısında aldığı kararlarla kaldırılmıĢ; 

böylece uluslararası öğrenci kabulüne iliĢkin usul ve esasları belirleme 

inisiyatifi üniversitelere bırakılmıĢtır (Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 75-76 ). 
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Uluslararası öğrencilerle ilgili bir diğer yasal düzenleme sağlık 

sigortası ile ilgilidir. 13 ġubat 2011 tarihinde kabul edilen 6111 sayılı kanun, 

kendi imkânlarıyla öğrenim görmek üzere Türkiye‟ye gelen uluslararası 

öğrencilere Genel Sağlık Sigortası (GSS) yaptırma zorunluluğu getirilmiĢ, 

böylece kendi imkânlarıyla gelen öğrenciler, kayıt yaptırabilmek için GSS 

yaptırmak zorunda bırakılmıĢtır (Bazarbayeva, 2016: 4). Bu kanun icabınca 

zorunlu hale gelen GSS‟nin maliyeti 2011 yılında yıllık yaklaĢık 1200 tl‟dir. 

YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı‟nın 2012‟deki 

düzenlemesiyle bu miktar yıllık 425 tl‟ye düĢürülmüĢtür. Ayrıca Türkiye ile 

arasında sosyal güvenlik sözleĢmesi bulunan ülkelerden gelen öğrencilerin 

kendi ülkelerinde zaten sigortalı ise, bunu “sağlık yardım hakkı belgesi” ile 

belgelendirdikleri taktirde GSS yaptırma zorunluluğundan muaf tutulmuĢtur 

(Özoğlu, Gür ve CoĢkun, 2012: 76‎). 

21.05.2013 tarihli ve 6486 sayılı Kanun‟un 

(http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2013/05/20130529-11.htm, 

30.06.2019) birinci maddesinde gerçekleĢtirilen değiĢiklik ile 5510 sayılı 

Sigortalar ve Genel Sağlık Sigortası Kanunu‟nun 60. maddesinin yedinci 

fıkrası değiĢtirilmiĢ ve Türkiye‟de öğrenim gören tüm yabancı uyruklu 

öğrencilere, kayıt tarihinden itibaren 3 ay içinde SGK Ġl Müdürlüğü‟ne yazılı 

talepte bulunurlarsa GSS imkânlarından yararlanma hakkı tanınmıĢtır. 3 ay 

içinde baĢvuru yapamayanlar ise, öğrenim süreleri boyunca tekrar GSS 

yaptıramamıĢ ve özel sağlık sigortası yaptırmak zorunda kalmıĢlardır.  

Uluslararası öğrencilerle dolaylı olarak ilgili bir diğer yasal 

düzenleme de Türkiye‟de üniversitelerin daha fazla uluslararası öğrenci 

çekebilmesi amacıyla yurtdıĢında yapacakları tanıtımı desteklemek üzere 

Para-Kredi ve Koordinasyon Kurulu tarafından çıkarılan 2011/1 sayılı „Pazar 

AraĢtırması ve Pazara GiriĢ Desteği Hakkında Tebliğ‟dir 

(https://ticaret.gov.tr/destekler/ihracat-destekleri/teblig-bazinda-destek-

mevzuati/2011-1-sayili-pazar-arastirmasi-ve-pazara-giris-destegi-hakkinda-

teblig, 30.06.2019). (Özoğlu, Gür ve CoĢkun‟un (2012: 77‎) da belirttiği gibi, 

bu tebliğin 10. Maddesine göre, üniversitelerin yurtdıĢı fuarlara katılımı, 

hükümet tarafından önemli oranda desteklenmiĢtir. 
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1.6.2. Bologna Süreci 

Avrupa yükseköğretim alanının yeniden yapılandırılması hususunda 

1999 yılında Ġtalya‟nın Bologna Ģehrinde düzenlenen toplantı sonunda 29 

Avrupa ülkesinin yükseköğretimden sorumlu bakanlarının imzaladığı 

„bildirge‟ ile baĢlayan süreç Bologna Süreci olarak adlandırılır. Bu bildiride 

altı temel hedef ilan edilmiĢ, 2 yıl sonra Bologna sürecini inceleme ve 

gelecek yıllar için öncelikleri belirlemek amacıyla Prag‟da tekrar toplanılmıĢ 

ve temel hedeflere üç hedef daha eklenmiĢtir (YÖK, 2017: 16). Bologna 

Bildirisi‟nde ilan edilen altı temel hedef Ģunlardır: 

“1. Kolay anlaĢılır ve birbirleriyle karĢılaĢtırılabilir yükseköğretim diploma 

ve/veya dereceleri oluĢturmak (bu amaç doğrultusunda Diploma Eki 

uygulamasının geliĢtirilmesi), 

2. Yükseköğretimde Lisans ve Yüksek Lisans olmak üzere iki aĢamalı 

derece sistemine geçmek, 

3. Avrupa Kredi Transfer Sistemini (European Credit Transfer System, 

ECTS) uygulamak, 

4. Öğrencilerin ve öğretim görevlilerinin hareketliliğini sağlamak ve 

yaygınlaĢtırmak, 

5. Yükseköğretimde kalite güvencesi sistemleri ağını oluĢturmak ve 

yaygınlaĢtırmak, 

6. Yükseköğretimde Avrupa boyutunu geliĢtirmek.” (YÖK, 2017: 16). 

Bologna Bildirisi‟nin yayımlanmasından iki yıl sonra, Türkiye‟yi 

içeren üç yeni ülkenin (Türkiye, Hırvatistan ve Kıbrıs Rum Kesimi) de 

katılımı ile 32 Avrupa ülkesinin yükseköğretimden sorumlu bakanlarının 

2001‟de Prag‟daki toplantılarında belirledikleri üç ek hedef Ģunlardır: 

“1. YaĢam boyu öğrenimin teĢvik edilmesi, 

2. Öğrencilerin ve yükseköğretim kurumlarının sürece aktif katılımının 

sağlanması, 

3. Avrupa Yükseköğretim Alanı‟nın cazip hale getirilmesi.” 

Yükseköğretimde kalitenin artırılması amacıyla yeniden 

yapılandırılma sürecine giren Türk yükseköğretim sistemi, Avrupa Birliği ve 

birliğe üye olmayan ancak karĢılıklı anlaĢmalarla sürece katılan ülkelerde 

Ģeffaf, karĢılaĢtırılabilir ve rekabetçi bir yükseköğretim alanı oluĢturmayı 

hedefleyen Bologna Süreci‟ne 2001‟de dahil olmuĢtur (YÖK, 2007: 32). 

Bologna süreci, yükseköğretim kurumlarının yeterliklerini belirleyerek ortak 

bir eğitim standartı oluĢturmayı hedeflemektedir. Bu noktada sürece dahil 

olan yükseköğretim kurumlarından kalite güvence aygıtları adı verilen bir 
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dizi protokolü uygulaması istenir. Bu protokoller, ortak ve yaygın bir 

öğrenci dereceleme sistemi, diploma ve diğer denkliklerin sürece üye 

ülkelerde tanınması ve Avrupa kredi transfer ve biriktirme sisteminin 

oluĢturulması gibi iĢ ve iĢlemlerdir. Süreç özellikle Türkiye, Rusya 

Federasyonu ve Doğu Avrupa ülkelerindeki yükseköğretim kurumları için ek 

protokollerin uygulanmasına vurgu yapmaktadır. Buna göre anılan bölge 

ülkeleri için yükseköğretim ders içeriklerinin ortak standartlara eriĢtirilmesi, 

öğrencilere yabancı dil öğretimi ve uluslararası hareketlilik için elveriĢli 

koĢulların sağlanması gibi ek iĢlemler söz konusudur (YÖK, 2007: 29-33). 

Böylece Türkiye‟nin yükseköğretimini buna göre yeniden yapılandırması ve 

Avrupa yükseköğretim alanında öğrenci ve öğretim elemanı 

hareketliliğinden yararlanması mümkün olabilmiĢtir. 

1.6.3. Büyük Öğrenci Projesi (BÖP): 

‎ Türkiye‟nin uluslararası öğrencilere yönelik belirgin bir politika 

izlemesi 1990‟ların baĢlarına denk gelir. Türk hükümeti ilk defa “Büyük 

Öğrenci Projesi” dâhilinde büyük çapta burslar ile uluslararası öğrencileri 

Türk üniversitelerine çekme politikasını takip etmiĢtir. Proje baĢta Orta Asya 

Türk Cumhuriyetleri olmak üzere Balkanlar ve Kafkaslardaki akraba ve 

komĢu topluluklarla olan bağları güçlendirmeyi amaçlamıĢtır (Sağıroğlu, 

2016: 39-40). BÖP Kapsamında Türkiye‟ye gelen öğrenciler, “Devlet 

Burslusu Uluslararası Öğrenciler” olarak tanımlanmıĢ, iĢlemleri MEB Yurt 

DıĢı Eğitim Öğretim Genel Müdürlüğü çatısı altında yürütülmüĢtür 

(Yakuboğlu, 2014: 76). 

Türk Cumhuriyetleri arasındaki iliĢkileri geliĢtirmeyi hedefleyen 

çalıĢmalardan Büyük Öğrenci Projesi (BÖP), baĢlangıçta 5 Türk 

Cumhuriyeti ile (Azerbaycan, Kazakistan, Kırgızistan, Türkmenistan, 

Özbekistan) baĢlatılmıĢ ve bu kapsamda 1992-1993 akademik yılında, Türk 

yükseköğretimine burslu olarak 10 bin öğrenci kabul edilmiĢtir (Terzi, 2013: 

26). Daha sonra kapsamı giderek geniĢlemiĢ, 2011‟lere kadarki süreçte 57 

devlet ve topluluğun dâhil olduğu önemli bir yabancı öğrenci programı 

haline gelmiĢtir. Hangi öğrencilerin BÖP kapsamında Türkiye‟de öğrenime 

kabul edileceğine dair müracaat eden ilgili öğrenciler için 12 ülkede 

(Azerbaycan, Kazakistan, Kırgızistan, Türkmenistan, Tacikistan, 

Makedonya, Kırım, Kosova, Tataristan, Arnavutluk, Romanya ve Bosna-

Hersek) test usulü olan ve soruları Türkiye‟de hazırlanan Türk 

Cumhuriyetleri ile Türk ve Akraba Toplulukları Sınavı (TCS) yapılmıĢ, 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 75  

sınavın yapılmadığı bölge ve ülkelerde ise seçici kurullar hangi öğrencilerin 

kabul edileceğine karar vermiĢtir (Terzi, 2013: 27). 

MEB‟in 1999‟da yaptırmıĢ olduğu araĢtırmaya göre BÖP 

kapsamında 1992-1998 yılları arasında Türkiye‟de öğrenim gören 16.692 

yabancı uyruklu öğrencinin sadece 2.133‟ü eğitim gördüğü kurumdan mezun 

olabilmiĢ, 5.889 öğrenci de çeĢitli nedenlerle kaydını sildirmiĢtir ‎(Türk, 

2010: 60-61). Ayrıca 1992 - 2011 eğitim yılları arasında Milli Eğitim 

Bakanlığı YurtdıĢı Eğitim Öğretim Genel Müdürlüğü tarafından yürütülen 

proje çerçevesinde 42.318 burs kontenjanı tahsis edilmiĢ, ancak bunun 

31.037‟si kullanılmıĢtır. Projede mezun olan öğrenci sayısı 8.914 ile sınırlı 

kalmıĢtır (Terzi, 2013: 27-28). Kavak ve BaĢkan‟a göre (2001), Türkiye‟nin 

baĢlattığı “Büyük Öğrenci Projesi”, Türk Dünyasına yönelik yeni politikalar 

ve bu politikalar çerçevesinde eğitim sektörünün yerini güçlendirme 

açısından önemli bir adım olarak değerlendirilebilir. 

 

1.6.4. Türk ĠĢbirliği ve Koordinasyon Ajansı (TĠKA) 

SSCB‟nin dağılmasından sonra bağımsızlıklarını kazanan Türk 

Cumhuriyetleri ile ilgili faaliyetlerini ve politika önceliklerini belirleyecek 

ve koordine edecek bir organizetöre ihtiyaç duyulmuĢ (KardaĢ ve Erdağ, 

2012: 169), DıĢiĢleri Bakanlığı bünyesinde 1992 yılında “Ekonomik, 

Kültürel, Eğitim ve Teknik ĠĢbirliği BaĢkanlığı” (bugünkü adıyla Türk 

ĠĢbirliği ve Koordinasyon Ajansı TĠKA) kurulmuĢtur. TĠKA‟nın iki resmi 

kuruluĢ amacından bahsedilmektedir. Birincisi, Türkiye ile sınırı olan, 

Türkçe konuĢan ve geliĢmekte olan ülkelere geliĢimlerini sağlamak için 

ihtiyaç duydukları desteği sağlamak; ikincisi, bu ülkelerle arasında 

ekonomik, teknik, sosyal, kültürel ve eğitsel alanlarda proje ve programlar 

tertipleyerek iĢbirlikleri kurmaktır. Ġlk baĢta DıĢiĢleri Bakanlığı‟na bağlı olan 

ajans, 1999 yılında BaĢbakanlık‟a bağlanmıĢtır (www.tika.gov.tr; Yıldırım 

ve Yıldırım, 2017: 207-208).  

Dünyanın her tarafında yürüttüğü yardım faaliyetleri ve projelerle 

Türkiye‟nin tanıtımına ve uluslararası alandaki etkinliğine önemli katkısı 

olan TĠKA, öncelikle Türk Cumhuriyetleri olmakla birlikte, faaliyette 

bulunduğu ülkelerden herhangi bir karĢılık beklememektedir. YaklaĢık 100 

ülkede proje ve faaliyetlerini sürdürmekte olan TĠKA; eğitim, sağlık, 
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yenileme, su ve arındırma projeleri, e-devlet projeleri, kurumsallaĢma 

alanında yapılan çalıĢmalar, tarımsal kalkınma, yoksullukla mücadele, kadın 

istihdamının arttırılması, sulama, sağlık ve ulaĢtırma projeleri gibi altyapı 

projeleri, okul ve hastane yapımı ile kültürel miras olarak tanımlanan mimari 

yapıların yenilenmesi gibi projeler geliĢtirmektedir. 2014 yılına kadar 37 

uluslararası projeyi tamamlayan TĠKA, 2002 yılından itibaren ülkelere 

kalkınma yardımları yapmıĢtır. Örneğin 2012‟de gerçekleĢtirdiği kalkınma 

yardımlarının %46,6‟sının Orta Doğu‟ya, %31‟inin Afrika‟ya, %18‟inin 

Güney ve Orta Asya‟ya ve %3‟ünün de Balkanlar ve Doğu Avrupa‟ya 

yapıldığı görülmektedir. 2012‟de yapılan yardımlar miktar olarak 2011‟de 

yapılan yardımların yaklaĢık üç katı kadardır. Türkiyenin uluslararası alanda 

eğitim politikası geliĢtirmesine ve uluslararası eğitim sektöründe 

tanınırlığının artımasına yardımcı olan TĠKA, farklı ülkelerden çok sayıda 

öğrencinin Türkiye‟deki çeĢitli üniversitelere yerleĢmesine de öncülük 

etmiĢtir (www.tika.gov.tr, 09.11.2018). 

1.6.5. Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı (DĠB) ve Türkiye 

Diyanet Vakfı (TDV) 

90‟lı yılların baĢından itibaren Hükümet Bursu, Devlet Bursu, 

Bakanlık Bursu gibi resmi kurumlar tarafından ayrı burs sağlanıyorken ve 

henüz Türkiye Bursları Ģeklinde tek çatı altında toplanmadan önce DĠB, 

Türk Cumhuriyetlerinden öğrencilerin Türkiye‟de yükseköğretim düzeyinde 

ilahiyat eğitimi alabilmesi için destek vermeye baĢlamıĢtır. 

Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığının faaliyetlerine destek olması ve din 

hizmetlerinin daha geniĢ kitlelere ulaĢtırılması amacıyla kurulan Türkiye 

Diyanet Vakfı, Türkiye‟de 1000 Ģubesi ve dünyanın 145 ülkesinde eğitsel, 

kültürel, sosyal ve dini faaliyetler organize eden bir sivil toplum kuruluĢudur 

(https://tdv.org/tr-TR/kurumsal/, 08.03.2019). DĠB bünyesinde olup özellikle 

her seviyedeki eğitim kurumlarındaki öğrencilere yönelik programlar 

uygulayan bir kuruluĢtur. Vakıf tarafından 1992-2011 yılları arasında örgün 

eğitim görmek üzere Türkiye‟ye getirilen toplam öğrenci sayısı 3.115‟tir. 

Türkiye‟de uluslararası öğrencilere yönelik faaliyet gösteren daha 

birçok vakıf ve dernek de vardır. Bu vakıf ve derneklerin çoğu 2012 yılında 

UDEF (Uluslararası Öğrenci Dernekleri Federasyonu) çatısı altında 

toplanmıĢtır. Türkiye‟de öğrenim gören uluslararası öğrencilere yönelik 
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faaliyet gösteren UDEF, illerdeki 65 derneğiyle en büyük uluslararası 

öğrenci dernekleri federasyonudur (www.udef.org.tr, 20.01.2019). 

1.6.6. Uluslararası Ġlahiyat Programı 

Uluslararası Ġlahiyat Programı, katılımcılarının ve geldikleri 

ülkelerin özelliklerini ve ihtiyaçlarını dikkate alarak geliĢtirilmiĢ bir program 

olup, Avrupa ülkelerinde lise eğitimini tamamlamıĢ öğrencilere lisans 

düzeyinde ilahiyat eğitimi verilmesi hedeflenmektedir. TDV tarafından 

2006‟da geliĢtirilen program kapsamında Avrupa ülkelerinde lise eğitimini 

tamamlamıĢ olan 14 ülkeden Türkiye kökenli öğrencilerin tüm ihtiyaçları 

Türkiye Diyanet Vakfı (TDV) tarafından karĢılanmakta ve bu öğrencilere 

düzenli olarak burs verilmektedir.  

Türkiye‟de halen Ankara Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi, Ġstanbul 

Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi, Marmara Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi, 

Necmettin Erbakan Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi, Uludağ Üniversitesi 

Ġlahiyat Fakültesi ve Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi Ġslami Ġlimler Fakültesi
3
 

olmak üzere toplamda 6 Ġlahiyat Fakültesinde uluslararası öğrenciler, bu 

program kapsamında Ġlahiyat eğitimi görmektedir (ErĢahin, 2015: 127).  

1.6.7. Yabancı Uyruklu Öğrenci Sınavı (YÖS) 

1983‟ten itibaren her yıl yapılan ve Türkiye vatandaĢı olmayan 

öğrencilerin Türk üniversitelerinde öğrenim görmesine imkân tanıyan 

merkezi sınav YÖS, Yükseköğretim Kurulu‟nun 2010 yılında aldığı kararla 

kaldırılmıĢ; böylece uluslararası öğrenci kabulüne iliĢkin usul ve esasları 

belirleme inisiyatifi üniversitelere bırakılmıĢtır. 2011 yılından itibaren 

uygulamaya geçen düzenleme sonrasında Türkçe bilmeyen öğrenciler, 

geldikleri ilk yıl Türkçe Öğretim Merkezi‟nde (TÖMER) Türkçe ‎hazırlık 

kursu almakta, ardından öğrenim görecekleri üniversitelere devam 

etmektedirler (Özçetin, 2013: 2-3).‎ Bu kararla birlikte uluslararası 

öğrencilerin Türkiye‟deki herhangi bir üniversiteye kabul edilmeleri 

kolaylaĢmıĢ ve 2011‟den itibaren Türkiye‟deki uluslararası öğrenci sayısı 

belirgin Ģekilde artmıĢtır. Böylece yükseköğrenim görmek için uluslararası 

öğrenci akıĢını sağlayan programlardan herhangi biri aracılığıyla 

                                                           
3
 Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi‟nin bahsi geçen fakültesi, internet sayfasında 

“Ġslami Ġlimler Fakültesi” değil “Uluslararası Ġslam ve Din Bilimleri Fakültesi” 

olarak geçmektedir. (https://www.29mayis.edu.tr/birimler#, 16.05.2017). 
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baĢvurmamıĢ öğrenciler, yabancı uyruklu öğrenci kabul eden 

üniversitelerden baĢvuru yaptığı üniversitenin kabul Ģartlarını taĢıyorsa, o 

üniversitenin kendi yaptığı YÖS‟e girip baĢarılı görüldüğü takdirde, Türk 

yükseköğretiminde öğrenci olarak kabul edilebilmektedir. 

1.6.8. YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar 

BaĢkanlığı (YTB) 

Amacı çeĢitli gerekçelerle yurtdıĢına göç etmiĢ Türk vatandaĢlarına 

yönelik stratejiler geliĢtirmek ve çalıĢmaları organize etmek olan YTB, bu 

amaçla 6 Nisan 2010 yılında BaĢbakanlık‟a bağlı müsteĢarlık düzeyinde bir 

kamu kurumu olarak kurulmuĢtur (https://www.ytb.gov.tr/, 10.11.2018). 

YTB‟nin diğer amaçları, soydaĢ ve akraba topluluklarına yönelik hizmetleri 

koordine etmek, Türk vatandaĢlarıyla soydaĢ ve akraba toplulukların 

Türkiye‟de ve bulundukları ülkede kurmuĢ oldukları sivil toplum 

kuruluĢlarının Türkiye ile bağlarını kurmak, çalıĢmalarını desteklemek ve 

Türkiye‟de burslu olarak eğitim görmekte olan uluslararası öğencilerin 

eğitim süreçlerinin baĢarılı Ģekilde yürütülmesini sağlamaktır 

(https://www.ytb.gov.tr/, 10.11.2018). 

YTB çalıĢmalarını verimli Ģekilde yürütebilmek için her çalıĢma 

alanına yönelik bir kurul kurmuĢ ve bu kurullarla koordine Ģekilde 

çalıĢmalarına ortak etmiĢtir. Kurul üyelerinin danıĢmanlığında strateji 

planları, ilgili daire baĢkanlıklarının çalıĢma, analiz ve değerlendirmelerinin 

yapıldığı bu kurullar, YurtdıĢı VatandaĢlar DanıĢma Kurulu, Kültürel ve 

Sosyal ĠliĢkiler EĢgüdüm Değerlendirme Kurulu ve Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Kurulu‟ndan oluĢmaktadır (Yıldırım ve Yıdırım, 2017: 209).  

1.6.9. Yabancı Öğrenci Strateji Belgesi 

Türkiye‟de öğrenim görmekte olan uluslararası öğrencilere yönelik 

hizmetlerin ülke menfaatleri ve bölge ihtiyaçları göz önünde bulundurularak 

stratejik bir plan dahilinde daha sistemli Ģekilde gerçekleĢtirilmesi için 

yapılması gereken faaliyetleri belirlemeye yönelik olarak 2011 yılında YTB 

koordinasyonunda “Yabancı Öğrenci Strateji Belgesi” hazırlanmıĢtır (YTB, 

2011: 15; KAM, 2015: 10).  

Bu belge, uygulanacak programların daha sistemli iĢlemesi için yol 

gösterici bir nitelik arz etmektedir (Terzi, 2013: 34). Böylece BÖP‟te tecrübe 
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edilen eksikleri gidermeyi hedefleyen ve uluslararası öğrencilerin bütün 

süreçlerinde uygulama esasları belli olan politikaların ortaya konması 

amaçlanmaktadır. Ayrıca Türkiye‟nin bölgesel vizyonunu hesaba katan, 

uluslararası iliĢkileri destekleyen, soydaĢ ve akraba topluluklarla dini-

kültürel bağları ve ikili iliĢkileri geliĢtirme amacı güden politik hamlelere 

imkân verilmektedir.  

1.6.10. Kalkınma AraĢtırmaları Merkezi’nin (KAM) 

Kurulması 

Kalkınma  Bakanlığı bünyesinde stratejik alanlarda hükümete 

müĢavirlik hizmeti vermek olan ve Yabancı Öğrenci Strateji Belgesi‟ndeki 

hedeflerin hayata geçirilebilmesinde ilgili tüm kurumlar arasında etkin bir 

iĢbirliğine katkı sağlaması hedeflenen KAM‟ın 2011 yılında kurulması, Türk 

yükseköğreniminin uluslararasılaĢması yolunda atılmıĢ bir diğer önemli 

adımdır. Çünkü uluslararası öğrenciler, Türkiye‟nin sosyal, ekonomik, 

kültürel ve siyasi boyutlarıyla kalkınması ve diğer ülkelerle iĢbirliğinin 

geliĢtirilmesine olan katkısı nedeniyle KAM tarafından stratejik bir alan 

olarak değerlendirilmekte ve KAM desteğiyle uluslararası öğrenciler 

konusunda birçok proje yürütülmektedir (KAM, 2015: 10). 

1.6.11. Eğitimin Döviz Kazandırıcı Hizmetler 

Kapsamında Değerlendirilmesi 

Ekonomi Bakanlığı eğitimi, döviz kazandırıcı hizmetler kapsamında 

değerlendirmiĢ ve buna yönelik destekleri uygulamaya geçirmiĢtir (KAM, 

2015: 10). Bu sayede ülkeye gelen uluslararası öğrencilerin önemi fark 

edilmiĢ ve yükseköğretim kurumlarına daha fazla uluslararası öğrenci 

çekilebilmesinin önündeki engellerin kaldırılmasına yönelik çalıĢmalar 

baĢlatılmıĢtır. Örneğin uluslararası öğrencilerle ilgili Türkiye‟deki yasal 

düzenlemelerden 2011/1 sayılı Pazar AraĢtırması ve Pazara GiriĢ Desteği 

Hakkında Tebliğ‟in 10. Maddesinde de belirtildiği üzere, Türkiye‟deki 

üniversitelerin yurt dıĢında kendilerini tanıtabilmesi için uluslararası eğitim 

fuarlarına katılmalarına kayda değer düzeyde maddi destek sağlanmıĢtır.  

Türkiye‟deki uluslararası eğitim sektöründe eğitimi döviz 

kazandırıcı hizmetler kapsamında değerlendirme ve yeni ihracat alanları 

açma adına Anadolu Üniversitesi‟nin sunmuĢ olduğu açık ve uzaktan eğitim 

programları da dolaylı yönden uluslararası öğrenci hareketliliğine katkı 
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sağlamaktadır. Çetinsaya‟nın aktardığına göre 2014 yılında yükseköğretime 

kayıtlı uluslararası öğrenci sayısı yaklaĢık 70 bin iken, bu sayının 15 binini 

EskiĢehir Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi‟nde okuyan 

uluslararası öğrenciler oluĢturmaktadır (Çetinsaya, 2014: 185). 

1.6.12. Türkiye Bursları 

Türkiye‟nin kapsamlı bir uluslararası öğrenci stratejisinin olmaması 

ve gelen uluslararası öğrencilerle ilgili faaliyet yürütecek kurumların yeterli 

altyapıya sahip olmaması, birtakım sorunlara sebep olmuĢtur. Bu durum 

özellikle BÖP‟ün baĢarı oranı ve etkinliğini düĢürmüĢ; uygulamaya geçtiği 

ilk zamandan itibaren BÖP beklenen memnuniyet seviyesini 

yakalayamamıĢ, bu yüzden yeni bir burs programı arayıĢı baĢlamıĢtır (Terzi, 

2013: 33). Daha önce Hükümet Bursu, Devlet Bursu, Bakanlık Bursu, Türk 

Diyanet Vakfı Bursu gibi ayrı faaliyet gösteren kurum ve vakıfların 

burslarının yönetilmesi ve takibinde birtakım problemlerle karĢılaĢılmıĢ, 

Devlet-Hükümet Bursu uygulamaları 11 Ocak 2012 tarihinde Yabancı 

Öğrenci Değerlendirme Kurulu tarafından kaldırılmıĢ ve “Türkiye Bursları” 

adıyla tek çatı altında toplanmıĢtır (Özçetin, 2013: 3; Can, 2015: 40). Buna 

bağlı olarak Devlet-Hükümet Burslarının dağıtımı için düzenlenen “Türk 

Cumhuriyetleri ile Türk ve Akraba Toplulukları Sınavı (TCS)” uygulaması 

da kaldırılmıĢtır. Türkçe öğrenim önlisans, lisans, yüksek lisans, doktora, 

uzmanlık ve araĢtırma bursları Türkiye Bursları kapsamında birleĢtirilmiĢ ve 

koordinasyon görevini Türkiye Bursları devralmıĢtır (Terzi, 2013: 33; YTB, 

2011: 30). Türkiye Bursları kapsamında halen öğrencilere verilen aylık 

bursun haricinde barınma desteği sağlanmakta olup,  öğrencilerin üniversite 

öğrenim katkı payı ödemeleri, Türkçe öğrenim giderleri, genel sağlık 

sigortası ödemeleri karĢılanmakta ve temel ulaĢım giderlerine de destek 

olunmaktadır (Özçetin, 2013: 3). 

Uluslararası öğrenci hareketliliğinde önemli belirleyicilerden biri de 

gidilecek ülkede sağlanan burs imkânlarıdır. Türkiye Bursları kapsamında 

burs miktarlarında da artıĢ yapılmıĢtır. 2007‟de lisans için 160 TL olarak 

belirlenen burs miktarı 2012‟ye gelindiğinde 500 TL‟ye, yüksek lisans ve 

doktora için 2007‟de 185 TL olarak belirlenen miktar 2012‟de yüksek lisans 

için 750 TL‟ye, doktora için de 1000 TL‟ye çıkarılmıĢtır (Terzi, 2013: 35). 
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1.6.13. YurtdıĢında ÇalıĢanların Çocukları Ġçin 

Yükseköğretime GiriĢ Sınavı (YÇS) 

Annesi veya babası, iĢi veya görevi nedeniyle yurt dıĢında 

bulunduğu sırada, lise öğrenimlerinin en az son üç yılında bu ülkelerin lise 

veya dengi meslek okullarında  öğrenim gören öğrenciler için ÖSYM 

tarafından Ankara‟da ve Almanya'nın Köln Ģehrinde 2004-2012 yılları 

arasında her yıl yılda bir defa Yükseköğretime GiriĢ Sınavı (YÇS) 

yapılmıĢtır. Ardından ilgili öğrencilerin yurt dıĢından öğrenci kabul 

kontenjanlarından da yararlanarak Türkiye‟deki üniversitelere öğrenci olarak 

kabul edilebildiği göz önünde bulundurulmuĢ ve Yükseköğretim Genel 

Kurulu tarafından alınan kararla bu sınavın 2013 yılından itibaren 

uygulanmamasına karar verilmiĢtir (http://www.osym.gov.tr/TR,621/yurt-

disinda-calisanlarin-cocuklari-icin-yuksekogretime-giris-sinavi-ycs-

27122012.html, 27.03.2019). 

1.6.14. Study in Turkey 

Ġlgili kurum ve kuruluĢların iĢbirliği ve koordinasyon içinde çalıĢması 

amacıyla YÖK BaĢkanlığı koordinasyonunda 21 Haziran 2013 tarihinde 

“Study in Turkey” adıyla baĢlatılan proje, “Key for Future” (Geleceğin 

Anahtarı) sloganı ile Türkiye‟deki eğitim imkânlarının yurt dıĢında yaĢayan 

gençlere etkin bir Ģekilde tanıtılması için uluslararası öğrencilerin 

Türkiye‟deki bütün üniversitelere ulaĢabileceği online bir platformdur. Bu 

platformdaki arama motoruna istenilen bölümün yazılması ile Türkiye‟deki 

ilgili bölümün bulunduğu tüm üniversiteler sıralanmakta ve Türkiye 

üniversitelerinin tanıtımları yapılmaktadır (https://www.studyinturkey.com/, 

27.03.2019).  

Uluslararası öğrencilerin aradığı programın Türkiye‟deki hangi 

üniversitelerde bulunduğunu ayrıca bir çaba göstermeden görebilmesi, Türk 

üniversitelerinin uluslararasılaĢması adına „Study in Turkey‟ önemli bir 

adımdır. Bu platform Türkiye‟deki üniversitelerin ve bölümlerin tanıtımına 

ve dünyaya açılmasına katkı sağlamakta, öğrencilerine üniversite ve bölüm 

seçimine kolaylık sağlamaktadır.    
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1.6.15. Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik 

Programları Merkezi BaĢkanlığı (Türkiye Ulusal 

Ajansı) 

1999 Helsinki Zirvesi‟nde Avrupa Birliği‟ne adaylık sürecinin 

baĢlaması ile Türkiye, Avrupa Toplulukları programlarından yararlanmaya 

baĢlamıĢ, Türkiye‟de Ulusal Ajans görevini üstlenmek üzere 2002 tarihinde, 

Bakanlar Kurulu Kararı ile Devlet Planlama TeĢkilatı bünyesinde Avrupa 

Birliği Eğitim ve Gençlik Programları Dairesi kurulmuĢtur. 2003 yılında 

çalıĢmalara baĢlayan Ulusal Ajans, 2004 yılında AB Eğitim ve Gençlik 

Programlarının tam üyesi haline gelmiĢ ve 2006 yılına kadar süren Socrates, 

Leonardo da Vinci ve Gençlik adlarıyla bilinen topluluk programlarını 

yürütmeye baĢlamıĢtır. Avrupa Birliği Komisyonu tarafından 2007-2013 

yılları arasında yürütülen Hayatboyu Öğrenme Programı, Türkiye Ulusal 

Ajansı tarafından yürütülmüĢtür. Yine 2014-2020 yılları arasında Erasmus 

Plus adıyla hibe desteklerine devam eden program, Türkiye Ulusal Ajansı 

ünvanıyla AB Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi BaĢkanlığı tarafından 

yürütülmektedir. Bu kapsamda yurt içinde ve yurtdıĢında Avrupa 

Komisyonu, diğer ulusal ajanslar ve diğer uluslararası kuruluĢlar tarafından 

organize edilen çalıĢma gruplarına ve ağlara dahil olmak suretiyle eğitim ve 

gençlik alanında yapılan çalıĢmalara aktif olarak destek vermektedir 

(http://ua.gov.tr, 27.03.2019). 

Yükseköğretimde kaliteyi artırmayı, yükseköğretim kurumlarının 

birbirleri ve iĢ dünyası ile iĢbirliğini güçlendirmeyi amaçlayan Erasmus Plus 

programı, üniversite öğrencilerinin Avrupa ülkelerinde öğrenim görmesini 

sağlamaktadır. Program, tam zamanlı çalıĢan akademik personele de yurt 

dıĢında eğitim alma veya ders verme imkânı sağlamaktadır (http://ua.gov.tr, 

27.03.2019). 

1.6.16. Yurt DıĢına Lisansüstü Öğrenim Görmek 

Üzere Gönderilecek Öğrencileri Seçme ve 

YerleĢtirme Programı (YLSY) 

Yükseköğretim kurumlarının ve kamu kurum ve kuruluĢlarının 

öğretim elemanı ve yetiĢmiĢ insan kaynağı ihtiyacının karĢılanması amacıyla 

hayata geçirilen “5 Yılda 5000 Öğrenci Projesi” (Akpınar, 2015: 4-7; Üstün, 

2015: 70) ile 2006-2015 yılları arasında resmî burslu statüde lisansüstü 
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öğrenim görmek üzere Millî Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan sınavla 

toplam 7.673 öğrenci yurt dıĢında lisansüstü öğrenim görmeye hak 

kazanmıĢtır. Bu sayede lisansüstü öğrenim görmek isteyen aday, ülkeden 

ülkeye öğrenim süreleri değiĢmekle beraber yüksek lisans öğrencisiyse iki, 

doktora  öğrencisiyse dört yıllık öğrenim süresi boyunca burslu olarak yurt 

dıĢında öğrenim görebilmektedir (www.yyegm.meb.gov.tr, 28.03.2019). 

1.6.17. Erasmus+ (Erasmus Plus) Programı 

Öğrencilerin bir diploma veya derece almak amacıyla öğrenim süresi 

boyunca bulunduğu ülkenin dıĢında eğitim görmesi, uzun dönemli öğrenci 

ve öğretim elemanı hareketliliğini ifade ederken; bir aydan bir yıla kadarki 

eğitim sürecinin sadece bir bölümünü bir baĢka ülkede geçirmesi ve orada 

aldığı dersleri kendi ülkesinde aldığı eğitimine dahil etmesi, kısa dönemli 

öğrenci hareketliliği olarak isimlendirilmektedir. Erasmus+ Programı, kısa 

dönemli öğrenci hareketliliğine imkân vermektedir. Eğitimin bir parçası 

olarak baĢka bir ülkede staj yapma da staj hareketliliği olarak ifade 

edilmektedir. Kısa dönemli öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliğinde 2004 

yılından beri AB Gençlik ve Eğitim programları çerçevesinde Erasmus 

DeğiĢim Projesi kapsamında hareketlilik yaĢanmaktadır (Çetinsaya, 2014: 

159).  

Erasmus+ Programı, Avrupa Birliği tarafından 2007-2013 yılları 

arasında eğitim ve gençlik alanında uygulanmıĢ olan Hayatboyu Öğrenme ve 

Gençlik Programlarının yerine uygulamaya konulan programdır. Avrupa 

2020 Stratejisi hedeflerine uygun olarak farklı sektörler arasında iĢbirliğini 

teĢvik eden daha etkili araçlar sunmayı, eğitimde kaliteyi artırmayı 

amaçlayan bu program, yaĢ ve eğitim geçmiĢlerine bakılmaksızın kiĢilere 

yeni beceriler kazandırılmasını ve istihdam olanaklarının artırılmasını 

hedeflemektedir (http://www.ua.gov.tr, 28.03.2019).  

Programın isimlendirilmesinde yurtdıĢında eğitim ve Avrupa 

iĢbirliği ile güçlü bir Ģekilde özdeĢleĢtirilen önceki Erasmus programının 

kamuoyundaki bilinirliğinden yararlanılmıĢtır. Bu programla, 2014‟e kadar 

yürütülmüĢ olan öğrenci ve akademik personel değiĢim programlarının yanı 

sıra, var olan diğer uluslararası iĢbirliği programları Erasmus+ Programı 

baĢlığı altında birleĢtirilmiĢ, bu sayede tek program ile daha basit baĢvuru 

kuralları ve prosedürler getirilerek parçalı yapıya son verilmiĢtir 

(http://www.ua.gov.tr, 20.01.2019). 
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1.6.18. Mevlana DeğiĢim Programı: 

23 Ağustos 2011 tarih ve 28034 sayılı Resmi Gazete‟de yayımlanan 

Yönetmelik (http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2011/08/20110823-

15.htm, 30.06.2019) ile birlikte YÖK, AB ülkeleri ile yürütülen kısa dönemli 

öğrenci hareketliliğine imkân tanıyan değiĢim programlarına ilave olarak, 

2013-2014 Akademik yılı itibariyle yurtdıĢındaki üniversiteler ile öğrenci ve 

akademisyen değiĢimine olanak sağlayan yine kısa dönemli öğrenci değiĢim 

programı olan Mevlana DeğiĢim Programı‟nı baĢlatmıĢtır. Mevlana DeğiĢim 

Programı‟nın diğer değiĢim programlarından farkı, öğrencide aradığı bazı ön 

Ģartlarla birlikte, hiçbir coğrafi bölge ayrımı yapmaması, değiĢim programı 

bünyesindeki hareketliliğin bütün dünyadaki yükseköğretim kurumlarını 

kapsamasıdır. Program, herhangi bir örgün eğitim programına kayıtlı ön 

lisans, lisans, yüksek lisans veya doktora öğrencilerine bir ya da iki yarıyıl; 

öğretim elemanlarına ise 1 haftadan 3 aya kadar süreyle dünyadaki 

yükseköğretim kurumlarında ders verebilme imkânı sağlamaktadır 

(Çetinsaya, 2014: 162). 

Mevlana DeğiĢim Programı‟nın amaçlarının, „Türkiye‟yi 

yükseköğretim alanında bir cazibe merkezi haline getirmek, Türk 

yükseköğretiminin akademik kapasitesini artırmak ve küreselleĢmesine 

katkıda bulunmak, Türkiye‟nin tarihi ve kültürel mirasını paylaĢmak, 

kültürler arası etkileĢimin artmasıyla farklılıklara hoĢgörü ve anlayıĢ 

kültürünün zenginleĢmesini sağlamak‟ olduğu anlaĢılmaktadır (YÖK, 2014: 

3; Güzel, 2014: 488; Yakuboğlu, 2014: 93).  

 Program kapsamında dünyanın bütün bölgelerinden öğrenci ve 

öğretim elemanları da Türkiye‟deki yükseköğretim kurumlarına 

gelebilmektedir. Ayrıca programdan faydalanan öğretim elemanları, harcırah 

alabilmektedir. Öğrenciler ise, değiĢim programı kapsamında yurtdıĢında 

öğrenim göreceği üniversiteye öğrenim süresi boyunca herhangi bir öğrenim 

ücreti ödememekte olup öğrenim göreceği ülkenin ekonomik hayat Ģartları 

da göz önüne alınarak YÖK Yürütme Kurulu tarafından belirlenen 

miktarlarda karĢılıksız burs alabilmektedir. Buna ek olarak öğrencilerin 

Mevlana DeğiĢim Programı‟ndan faydalanması, diğer programlardan 

faydalanmasına engel teĢkil etmemektedir (YÖK, 2014: 11; 

http://mdp.manas.edu.kg/info/Mevlana-Kitapcik-Yeni_.pdf, 23.05.2019). 
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1.6.19. Yunus Emre Enstitüsü: 

Türkiye‟nin kültür diplomasisini uygulayan ilk kamu kurumu 5 

Mayıs 2007 tarih ve 5653 sayılı Yunus Emre Vakfı Kanunu ile Yunus Emre 

Vakfı adıyla kurulmuĢtur 

(https://www.tbmm.gov.tr/tutanaklar/KANUNLAR_KARARLAR/kanuntbm

mc091/kanuntbmmc091/kanuntbmmc09105653.pdf, 30.06.2019). Vakfın 

amaçları ilgili kanunda da yer almakla beraber kısaca Türkiye‟yi, Türk 

diliyle, tarihiyle, kültürüyle ve sanatıyla tanıtmak; bu konuda bilgi ve 

belgeleri dünyanın istifadesine sunmak; Türk dili, kültürü, sanatı hakkında 

eğitim almak isteyenlere yurt dıĢında hizmet vermek; Türkiye‟nin diğer 

ülkeler ile dostluğunu ve kültürel alıĢveriĢini arttırıp geliĢtirmektir (Güzel, 

2016: 354). Yunus Emre Enstitüsü ise vakfın amaçlarını gerçekleĢtirmek 

üzere kurulmuĢ olup, yurt dıĢında kurduğu merkezlerde Türkçe öğretimini 

organize etmekte, Türkiye‟nin tanıtımı amacıyla kültür ve sanat faaliyetleri 

yürütmekte, kuruluĢ amacına uygun bilimsel çalıĢmalara destek vermektedir 

(www.yee.org.tr, 04.03.2019).  

Yunus Emre Vakfı‟nın kurduğu Yunus Emre Enstitüsü, ilk  olarak 

Yunus Emre Türk Kültür Merkezi (YETKM) adıyla Türk dilinin öğretilmesi 

ve yaygınlaĢtırılması amacıyla akademisyen ve araĢtırmacıların yetiĢmesine 

katkı sağlayan; çeĢitli eğitim-öğretim ve sertifika programlarıyla Türk 

kültürünü, sanatını, müziğini tanıtan merkezler açmıĢtır. Böylece 2015‟in 

Eylül ayı itibariyle yurtdıĢında farklı Ģehirlerde faaliyet gösteren YETKM 

sayısı 41‟e ulaĢmıĢtır. YETKM‟lerin bünyesinde yürütülmekte olan Türkçe 

dil kursları aracılığı ile ilgili ülkelerdeki Türk vatandaĢlarının dillerini daha 

yakından tanımalarına ve Türkiye ile kültürel bağlarını kuvvetlendirmelerine 

destek olunmakta, yabancı dil olarak Türkçe öğrenmek isteyenlere imkân 

tanınmaktadır. Ayrıca söz konusu dil kurslarının belirlenmesi ve Türkçe‟nin 

yurt dıĢında öğretilmesi için faaliyetlerde bulunmak üzere enstitü bünyesinde 

Yunus Emre Türkçe Eğitim ve Öğretim Merkezi (YETEM) kurulmuĢtur. 

Böylece üniversiteler ve diğer kamu kurumları ile birlikte çalıĢmalar yürüten 

YETEM bünyesinde, okutmanların eğitimi için Türkiye‟de ve yurt dıĢında 

aylık ve haftalık eğitim programlarının düzenlenmesi, öğrenci seviyelerine 

göre ders çalıĢma kitapları ile yardımcı ders materyallerinin hazırlanması, 

her yaz gerçekleĢtirilen Türkçe Yaz Okulu programının organize edilmesi, 

yurt dıĢındaki devlet okullarında Türkçenin seçmeli yabancı dil olarak 
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müfredata dâhil edilmesi hususlarında çalıĢmalar yapılmaktadır (Güzel, 

2016: 354). 

2009 yılında faaliyetlerine baĢlayan Yunus Emre Enstitüsü, 2014 yılı 

itibariyle beĢ yılda 28 ülke ve 32 Ģehirde olmak üzere toplam 37 kültür 

merkezi açmıĢtır. Enstitü ayrıca dil öğretimi yoluyla Türkiye‟nin ve Türk 

kültürünün yurtdıĢında tanıtılması ve Türkiye‟nin bu ülkelerle dostluğunun 

tesis edilmesi hedefiyle yedi büyük projeyi yürütmektedir. Bu projeler 

Türkoloji, Türkçe Seçmeli Yabancı Dil, Balkanlarda Kültürel Mirasın 

Yeniden ĠnĢası, Balkanlarda Geleneksel Türk El Sanatlarının Ġhyası, 100 

Türkiye Kütüphanesi, Ortak Resim Sergileri ve 100 Türkiye Kitabı Çeviri 

projeleridir. Yunus Emre Enstitüsü projelerinden kısaca bahsetmek 

gerekirse, Türkoloji ve Türkçe Seçmeli Yabancı Dil projesiyle Türkçe‟nin 

yaygınlaĢmasında ve seçmeli yabancı dil olarak okutulmasında önemli 

baĢarılar elde etmiĢtir. Balkanlarda Kültürel Mirasın Yeniden ĠnĢası projesi 

ve Balkanlarda Geleneksel Türk El Sanatlarının Ġhyası projesi, Balkanlardaki 

Türk tarihi, kültürü ve sanatlarını yeniden canlandırmayı ve tarihi bağların 

güçlendirilmesini hedeflenmektedir. 100 Türkiye Kütüphanesi Projesi, 

enstitünün Türkoloji projesi kapsamında iĢbirliği protokolü imzaladığı 

üniversitelerin Türkoloji bölümlerine, Yunus Emre Türk Kültür 

Merkezlerine, Türkiye AraĢtırmaları Merkezlerinin bulunduğu yerlere 

Türkiye hakkında yapılacak araĢtırmalarda temel kaynak kabul edilen 2000 

kitabın yer aldığı „Türkiye Kütüphaneleri‟ adlı kütüphanelerin kurulmasını 

içermektedir. 100 Türkiye Kitabı Çeviri projesi, Türk kültürünü ve tarihini 

tanıtan 100 temel akademik eserin dünya çapında yaygın kullanılan dillere 

çevrilmesini hedeflenmektedir (EkĢi, 2014: 275-293). 

1.7. TÜRKĠYE’DEKĠ ÜNĠVERSĠTELER VE 

ĠLAHĠYAT FAKÜLTELERĠ 

Günümüzün ilahiyat fakültelerini daha yakından tanıyabilmek için 

ilk kuruldukları yıllara gitmekte yarar vardır. Osmanlı‟nın yükseköğretim 

kurumu olan Daru‟l-Fünun, II. MeĢrutiyet‟in ilanından sonra yapılan 

ıslahatla Ġstanbul Daru‟l-Fünunu adını almıĢ, o zamanki yüksek din öğretimi 

kurumu olan Ulum-u Aliye-i Diniye Ģubesi ise, 1912‟de çıkarılan 

Nizamname ile Ulum-ı ġer‟iye ġubesi olarak isim değiĢtirmiĢ, 1914‟te 

çıkarılan Islah-ı Medaris Nizamnamesi ile Medresetü‟l-Mütehassısin 
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kurulunca, Daru‟l-Fünun‟un Ulum-u ġer‟iye Ģubesi önemli ölçüde 

fonksiyonelliğini yitirmiĢtir (Unat, 1964: 55). 

Bilindiği gibi Cumhuriyet döneminde ilahiyatla ilgili ilk tecrübe, 3 

Mart 1924‟te yürürlüğe giren Tevhid-i Tedrisat Kanunu uyarınca lağvedilen 

medreselerin yerine kurulan ilahiyat fakültesi ile yaĢanmıĢtır. 1924‟te 

Tevhid-i Tedrisat Kanunu‟nun yürürlüğe girmesinden sonra yeniden 

teĢkilatlandırılan Ġstanbul Daru‟l-Fünunu bünyesinde, Daru‟l-Fünun Ġlahiyat 

Fakültesi açılmıĢ ve 1933 yılına kadar öğretime devam edebilmiĢtir (Öcal, 

1986: 113-114; Öcal, 2011: 365-370).  

Türkiye‟de çok partili siyasî hayatın baĢlamasını müteakiben din 

öğretimi konusu tekrar gündeme gelmiĢ ve 14 Ocak 1948‟de bazı 

milletvekilleri tarafından bir ilahiyat fakültesinin açılması yönünde meclise 

kanun teklifi sunulmuĢtur. Ardından 4 Haziran 1949 tarih ve 5424 sayılı 

kanunla Ankara Üniversitesi‟ne bağlı Ġlahiyat Fakültesi kurulmuĢ ve bu 

fakülte 21 Kasım 1949‟da öğretime baĢlamıĢtır (Öcal, 1986: 116).  

Ankara Ġlahiyat Fakültesi‟nin kurulmasından on yıl sonra, bir 

taraftan ilk ve orta okullara konulmuĢ olan din dersleri ve yeniden açılan 

Ġmam-Hatip okullarının öğretmen ihtiyacını, diğer taraftan ülkedeki din 

hizmetleri personeli ihtiyacını tek baĢına karĢılayamadığı için, 1959‟da 

yükseköğretim düzeyinde öğretim yapan  ilk yüksek islâm enstitüsü 

Ġstanbul‟da kurulmuĢ ve buna 1965‟den itibaren yenileri eklenmiĢtir. 

1982‟de  41 sayılı „Yüksek Öğretim Kurumları TeĢkilatı Hakkında Kanun 

Hükmünde Kararname‟nin kabulü ile; sekiz yüksek islam enstitüsü de 

bulundukları illerdeki üniversitelere bağlanmıĢ ve ilahiyat fakültesi olarak 

isimlendirilmiĢlerdir (Gündüz, 1998: 553).  

1998 yılında bazı ilahiyat fakültelerinde 4 yıllık „Ġlköğretim Din 

Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği Bölümü‟ açılmıĢ ve öğretime 

baĢlamıĢtır. Aynı yıl ilahiyat fakültesi progrramındaki bir yıllık Arapça 

hazırlık sınıfı kaldırılmıĢ, dört yıllık lisans eğitimi veren bir kuruma 

dönüĢtürülen ilahiyat fakültelerinden pedagojik formasyon dersleri de 

çıkarılmıĢtır (KaradaĢ, 2015: 223). Böylece Ġlköğretim Din Kültürü ve Ahlak 

Bilgisi Öğretmenliği Programı‟ndan mezun olan öğrenciler, ilköğretim 

okullarında Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi öğretmeni olarak, Ġlahiyat Lisans 

Programı‟ndan mezun olanlar ise, orta öğretimde ve imam-hatip liselerinde 

meslek dersleri öğretmeni olarak görev alabilmiĢtir. 2009 yılında ise Ġlahiyat 
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Millî Komitesi tarafından ilahiyat programları ele alınmıĢ, ilk olarak 8 

fakültede sonradan diğer ilahiyat fakültelerinde olmak üzere zorunlu 

hazırlıklı ve lisans derslerinin en az % 30‟u Arapça öğretim olmak üzere bir 

program oluĢturulmuĢ ve bu programı takip edilmiĢtir (KaradaĢ, 2015: 224).  

1924‟te açılan ve 1933‟e kadar öğretime devam eden sonra 1949‟da 

tekrar açılan ilahiyat fakülteleri, bazı hukuki ve yapısal değiĢiklikler 

geçirmesine rağmen, günümüzde yükseköğretim düzeyinde din eğitimi ve 

öğretimi yapan yükseköğretim kurumları olarak yerini korumaktadır. Son 

yıllarda ise, ilahiyat fakülteleri sadece Ġlahiyat Lisans Programı‟na öğrenci 

alabilmekte, Ġlköğretim Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmenliği 

Programı‟na ise öğrenci alınmamaktadır. 

1.7.1. Ġlahiyat Fakültelerinde Uluslararası 

Öğrencilere Sunulan Ġmkânlar 

Üniversitelerin diğer fakültelerinde olduğu gibi ilahiyat 

fakültelerinde de akademik ve idari personelden oluĢan bir yapı vardır. 

Akademisyenler, öğretim hizmetlerini sunarken; idari personel fakülte 

binasının ısıtma, aydınlatma, bakım, onarım iĢleri ile öğrenci iĢleri gibi 

hizmetleri sunarlar. Öğrenciler pek çok durumda fakültedeki idari personel 

ile muhatap olmaktadır. Ġdari personel ile iliĢkiler ve öğrenci iĢlerinde 

uluslararası öğrencilere sağlanan kolaylıklar, ilahiyat fakültelerinin idari 

imkânları kapsamında değerlendirilir. Bunun yanında, uluslararası 

öğrencilere sağlanan akademik ve psikolojik danıĢmanlık hizmetleri ile 

fakülte ve barınılan yere ulaĢım hizmetleri de söz konusu imkânlar arasında 

sayılmaktadır. Ayrıca derslerde kullanılan araç ve gereçler ile kampüs veya 

fakültede sağlanan internet ve bilgisayar gibi donanımlar da fakültenin 

öğrencilere sunduğu imkânlardandır. Ġlahiyat fakültelerince düzenlenen 

sosyal, sportif ve kültürel etkinlikler ile kütüphane ve yemekhane hizmetleri 

fakültelerin imkânları arasında sayılabilir. 

1.7.2. Ġlahiyat Fakültelerinde Sunulan Arapça 

Eğitimi 

Bireylerin toplumla sağlıklı iliĢkiler kurması, dil becerilerinin 

geliĢmiĢliğiyle doğrudan ilgilidir. Dil becerileri okuma, dinleme, yazma ve 

konuĢma becerilerinden oluĢmaktadır. Ġlahiyat fakültelerinin büyük 

çoğunluğu, ilk yıl tam zamanlı Arapça hazırlık eğitimi vermektedir. 
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Ġlahiyat fakültelerinde öğrencilere istendik Arapça dil becerileri 

kazandırılması için akademisyenlerin de dil becerileriyle donanmıĢ olması 

beklenir. Arapça dil yeterlikleri, modern ve klasik dönemde kullanılan dil 

özelliklerine hakim olmayı da gerektirir. Özellikle modern ve klasik dönem 

metinleri okuma, yazma, dinleme ve konuĢma önemli bir dil becerisidir. 

Ġlahiyat fakülteleri bu becerileri yalnızca yerel öğrencilere değil, uluslararası 

öğrencilere de kazandırma çabası içerisindedir. Uluslararası öğrenciler, 

Türkiye‟deki yüksek din öğretimi kurumlarını, dini bilgi ve beceri 

kazanmanın yanı sıra Arapça öğrenmek için de tercih etmektedirler. Bu 

açıdan ilahiyat fakültelerinin belirli bir düzeyde Arapça eğitim sunması 

önemlidir.  

1.7.3. Ġlahiyat Fakültelerinin Ders Ġçerikleri 

Ġlahiyat fakülteleri, son düzenlemelerle birlikte çok sayıda seçmeli 

dersin de yer aldığı dinamik bir öğretim programına sahiptir. Sarmal yapıda 

geliĢtirilen program ile dersler ve ders içerikleri birbirini tamamlayan bir 

çeĢitliliktedir. Ġlahiyat fakültelerinde okutulan zorunlu ve seçmeli ders 

konuları, Ġslam ilahiyatını farklı bakıĢ açılarıyla inceleyen ve öğrencilerin 

günlük hayatta karĢılaĢabileceği güncel problemleri çözebilme yeteneğini 

geliĢtiren bir niteliktedir. Öğrencilerin ihtiyaç duyacağı güncel akademik 

bilgiler, ders içeriğine eklemlenmiĢ ve öğrencileri mesleki hayata hazırlayıcı 

bir niteliğe sahiptir. Bunun yanında meslek hayatına, öğretmenlik mesleğine 

ve din görevliliğine hazırlayıcı dersler de müfredat içerisindedir. Ġlahiyat 

fakültelerinde öğrenim gören öğrencilere verilen eğitim, bu öğrencilerin 

akademik çalıĢma yapabilecek yeterliliğe kavuĢturacak içeriğe sahiptir. 

Lisans düzeyindeki öğrencilerin çoğu, lisansüstü eğitimi için yine aynı 

üniversiteye baĢvurmaktadır. Uluslararası öğrenciler de lisans eğitim 

aldıkları aynı fakültede lisansüstü eğitimleri için baĢvuru yapmaktadır. Bu 

durum, uluslararası öğrencilerin lisans eğitimlerinden memnun olduklarını 

ve kendilerini lisansüstü eğitime hazır nitelikte değerlendirdiklerini 

göstermesi bakımından önemlidir. 

1.7.4. Ġlahiyat Fakültesindeki Akademisyenlerin 

Donanımı 

Uluslararası öğrenciler çoğu durumda öğrenim gördüğü 

akademisyenlerden etkilenmekte ve gelecek yönelimlerini bu 

akademisyenlerin tedrisatından geçerek belirlemektedir. Ayrıca tanınmıĢ ve 
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alanda kabul görmüĢ akademisyenler, öğrenciler için bir çekim merkezi 

oluĢturur. Böylesi entelektüel birikime sahip, mesleki tecrübesi ile saygı 

gören ve bilim alanına hakim akademisyenlerin, uluslararası öğrencilerin 

öğrenim gördüğü ilahiyat fakültelerinde görev yapması önem arz eder. 

Ayrıca akademisyenlerin iletiĢim ve sosyal becerilerinin geliĢmiĢ olması da 

öğrencilerle rahat iletiĢim kurmasına imkân tanır. Akademisyenlerin 

bilgilerini doğru ve etkin bir Ģekilde öğrenciye aktarma becerisi olan 

pedagojik yeterlikler, öğretimsel süreçlerin dinamikliğini etkiler. Yani 

akademisyenlerin pedagojik yeterliklere sahip olması, öğrencilere kavratmak 

istedikleri bilgiyi doğru bir Ģekilde sunmalarını kolaylaĢtırır. Bilgi 

toplumuna geçiĢ sürecinde ilahiyat fakültelerinde görev yapan 

akademisyenlerin, öğrencilere bilgiye ulaĢma yollarını öğretebilecek niteliğe 

ve donanıma sahip olması önem arz eder. 

Bir eğitim kurumundaki en önemli unsurlardan biri, o kurumda 

öğretici konumundakilerdir. Zaten iletiĢim ve ilgi eksikliği yaĢayan 

uluslararası öğrenciler için kendilerini anlayan bir akademisyenle aynı 

ortamı paylaĢmak, o akademisyenden ders almak, bu öğrenciler için daha da 

önem arz etmektedir (Köylü, 2001: 143-144). Daha nitelikli bir eğitim için 

yurt dıĢından gelen uluslararası öğrenciler, akademisyenlerin de kendileriyle 

daha ciddi ve samimi Ģekilde ilgilenmelerini beklemekte ve öğrenci-hoca 

iliĢkisinde daha nazik davranmaktadır (Enterieva ve Sezgin, 2016). 

Üniversitedeki akademisyenlerin de uluslararası öğrencilerin bu 

beklentilerini karĢılamaya ve karĢılarındaki kırılmaya çok müsait misafirlere 

daha hassas davranmaya, yanlıĢ anlaĢılmalara müsait hal ve hareketlerden 

uzak durmaya dikkat etmeleri gerekmektedir. Zira, ders aldıkları 

akademisyenlerden biriyle bile problem yaĢayan öğrencilerin öğrenimlerini 

yarıda bırakıp ülkelerine döndükleri sık rastlanan bir durumdur. 
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Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama aracı, 

ölçeğin geliĢtirilmesi, verilerin analizi, analiz iĢlemleri ve ölçeğin 

uygulanması baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

Ġlahiyat fakültesinde öğrenim görmek amacıyla Türkiye‟ye gelen 

uluslararası öğrencilerin, öğrenim gördükleri ilahiyat fakültesi hakkındaki 

görüĢ ve düĢüncelerini belirlemek amacıyla yapılan bu araĢtırmada, nicel 

araĢtırma yöntemlerinden betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama tipi 

araĢtırmalarda, araĢtırmaya konu olan özellikler, uygun ölçme aracı 

kullanılarak betimlenir ve bu veriler üzerinde birtakım istatistiksel iĢlemler 

yapılır. Bu modelde mevcut durum herhangi ‎bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme 

çabası gösterilmeksizin olduğu gibi betimlenmeye çalıĢılır (Arslantürk, 

2004: 101; Karasar, 2008: 79; Can, 2014: 8-12). Ayrıca ilahiyat 

öğrencilerinin, ilahiyat öğretimine iliĢkin memnuniyet düzeyleri ve 

demografik özellikleri arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi amacıyla iliĢkisel 

tarama modeli kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeli, en az iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin derecesini belirlemeyi amaçlar. ĠliĢkisel tarama 

modelinde değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin yoğunluğu, yönelimi ile türü 

belirlenir ve farklı değiĢkenlerle karĢılaĢtırma yapmaya imkân tanır 

(Rosenthal, 1986: 18).  

2.2. Evren ve Örneklem 

Alan araĢtırmalarında evrenin tümüne ulaĢmadaki zorluk, zamanın 

sınırlı olması ve ekonomik nedenlerle evreni temsil edebilecek nitelikte bir 

gruptan örneklem alma yoluna gidilir. AraĢtırmalarda evren biliniyorsa 

örneklem alınması genel bir uygulamadır (Arslantürk, 2004: 103). 

Türkiye‟de 2016-2017 öğretim yılında uluslararası öğrenci 

statüsünde olup Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinde son sınıfta öğrenim 

görmekte olan uluslararası öğrenciler bu araĢtırmanın evrenini 

oluĢturmaktadır. Bu araĢtırma için örneklem seçiminde olasılığa dayalı 

örnekleme tekniklerinden evreni oluĢturan bütün elemanlara, örnekleme 

seçilmek için eĢit ve birbirinden bağımsız Ģans veren basit tesadüfi 

örnekleme tekniği tercih edilmiĢtir (Arslantürk, 2004: 103; Baltacı, 2018: 

240). Bu araĢtırmanın örneklem grubunu 2016-2017 öğretim yılında yabancı 

uyruklu öğrencilerin yoğun olduğu düĢünülen ve bölgesel anlamda merkezi 
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konumda olan Ankara, Marmara, Ġstanbul, Uludağ, Sakarya, Erciyes, 

Necmettin Erbakan, Süleyman Demirel ve Ondokuz Mayıs 

üniversitelerindeki ilahiyat fakülteleri ile Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi 

Uluslararası Ġslam ve Din Bilimleri Fakültesi‟nde son sınıfta güz ve bahar 

dönemlerinde öğrenim görmekte olan uluslararası öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Ġlahiyat son sınıf öğrencilerinin seçilmesinde uluslararası 

öğrencilerin ilahiyat fakültesi programındaki derslerin tamamına yakınını 

deneyimlemeleri, akademisyenleri tanımaları, Fakültenin Ġmkânlarını 

bilmeleri, Türk dilinin inceliklerine hakim olmaları ve ilahiyat fakültesinde 

daha uzun süre gözlem yapma fırsatı elde etmiĢ olmaları göz önünde 

bulundurulmuĢtur.  

Ġlgili üniversitelerin ilahiyat fakültelerindeki fakülte sekreterleri ve 

öğrenci iĢleri büroları aracılığıyla alınan bilgilere göre Ankara Üniversitesi 

Ġlahiyat Fakültesi‟nde 48,  Marmara Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde 68, 

Ġstanbul Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde 51, Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat 

Fakültesi‟nde 134, Sakarya Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde 7, Erciyes 

Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde 30, Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Ahmet KeleĢoğlu Ġlahiyat Fakültesi‟nde 30, Süleyman Demirel Üniversitesi 

Ġlahiyat Fakültesi‟nde 24, Ondokuz Mayıs Üniversitesi Ġlahiyat 

Fakültesi‟nde 52 ve Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi Uluslararası Ġslam ve 

Din Bilimleri Fakültesi‟nde 23 uluslararası öğrenci olmak üzere yaklaĢık 467 

öğrencinin son sınıfta kayıtlı olup halen yükseköğrenim görmekte ve 

derslerine devam etmekte olduğu belirlenmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen ölçeğin ön uygulaması, 2015-2016 

öğretim yılında Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde öğrenim gören 75 

öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. Ana uygulama için 2016-2017 öğretim yılında 

belirlenen on üniversitenin ilahiyat fakültelerinde öğrenim gören 467 

öğrenci, araĢtırmanın örneklem grubunu oluĢturmuĢtur. Yapılan alan 

araĢtırması sonucunda uluslararası öğrencilere dağıtılan ölçek formlarından 

385‟i öğrencilerden teslim alınmıĢ; 385 ölçek formu üzerinde yapılan 

inceleme neticesinde, 330 ölçek formunun öğrenciler tarafından tam olarak 

doldurulmuĢ olduğundan değerlendirmeye uygun bulunduğu tespit 

edilmiĢtir.‎ 

Bu kapsamda ön uygulama için 75 öğrenci ve ana uygulama için 330 

olmak üzere toplamda 405 öğrenciye ait veriler değerlendirmeye alınmıĢtır. 
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Tablo 3‟te‎ birinci‎ ve‎ ikinci‎ çalışma‎ grubunda‎ yer‎ alan‎ öğrencilerin‎

öğretim‎gördüğü‎üniversitelere‎ilişkin‎bilgiler‎yer‎almaktadır. 

Tablo 3. Çalışma Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Öğrenim Gördüğü İlahiyat 

Fakülteleri 

Üniversite ve Fakülteler Sayı % 

Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi (Ön Uygulama) 75 18,52 

Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 134 33,09 

Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Ġlahiyat Fakültesi 29 7,16 

Erciyes Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 27 6,67 

Ġstanbul Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 26 6,42 

Marmara Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 25 6,17 

Ġstanbul 29 Mayıs Üniversitesi Uluslararası Ġslam ve Din Bilimleri 

Fakültesi 
23 

5,68 

Ankara Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 21 5,19 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 20 4,94 

Süleyman Demirel Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 18 4,44 

Sakarya Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi 7 1,73 

Toplam 405 100 

Tablo 3‟te araĢtırmaya katılan öğrencilerin ‎kayıtlı oldukları 

üniversitelere iliĢkin bulgular incelendiğinde, öğrencilerin %18.52‟sinin ön 

uygulama yapılan Uludağ Üniversitesi öğrencisi olduğu, %33.09‟unun yine 

Uludağ Üniversitesi, %7,16‟sının  Necmettin Erbakan Üniversitesi, 

%6,67‟sinin Erciyes Üniversitesi, %6,42‟sinin Ġstanbul Üniversitesi, 

%6,17‟sinin Marmara Üniversitesi, %5,68‟inin 29 Mayıs Üniversitesi, % 

5,19‟unun Ankara Üniversitesi, %4,94‟ünün Ondokuz Mayıs Üniversitesi ve 

% 1,73‟ünün Sakarya Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi öğrencisi oldukları 

görülmektedir. 

2.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma için öncelikle uluslararası öğrencilerle ve özellikle 

Türkiye‟de ilahiyat öğrenimi gören ‎uluslararası öğrencilerle ilgili çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. Uluslararası öğrencilerin görüĢlerine göre, ilahiyat 

fakültelerindeki öğretim sürecini inceleyen ve bu araĢtırmanın sorunsalına 

uygun bir ölçme aracına, literatürde rastlanılamamamıĢtır. Bu sebeple 

öncelikle bu amacı gerçekleĢtirebilecek bir ölçeğin geliĢtirilmesine ihtiyaç 

duyulmuĢtur. Yapılacak alan araĢtırması için öğrencilerle görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Bu görüĢmeler neticesinde, uluslararası öğrencilerin ilahiyat 
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fakültelerinde sunulan eğitimi değerlendirmesi için anket tekniğinin 

kullanılmasına karar verilmiĢ ve bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur.  

2.4. Ölçeğin GeliĢtirilmesi 

Ölçeğin hazırlanması için araĢtırmacı tarafından literatürdeki örnek 

çalıĢmalar da incelenerek 64 maddelik bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 

Birbirleriyle iliĢki göstereceği tahmin edilen maddeler bir araya getirilerek 

bir taslak ölçek hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak ölçek, içerik ve kapsam 

geçerliliğinin belirlenebilmesi için tez danıĢmanı, din eğitimi, din 

sosyolojisi, din psikolojisi, ölçme ve değerlendirme ile araĢtırma ve istatistik 

alanında uzman kiĢilerin görüĢ ve önerileri doğrultusunda yeniden 

düzenlenmiĢtir. Ayrıca taslak ölçek bir Türkçe dil uzmanı tarafından anlatım 

özellikleri bakımından incelenmiĢtir. Uzmanların görüĢ ve önerileri 

doğrultusunda 11 madde elenmiĢ, 7 madde düzeltilmiĢ; böylece hazırlanan 

ölçme aracının kapsam (içerik) geçerliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Sonuç 

olarak taslak ölçek 53 maddeden oluĢmakta olup, “Kesinlikle katılmıyorum” 

(1) ve “Kesinlikle katılıyorum” (5) arasında değiĢen beĢli likert ölçeği 

Ģeklinde hazırlanmıĢtır (Ek 1). Taslak ölçeğin ön uygulaması 2015-2016 

öğretim yılında ana araĢtırmaya katılmayan 75 öğrenciden oluĢan katılımcı 

grubu üzerinde uygulanmıĢtır.  

Taslak ölçek iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde katılımcıların 

demografik özelliklerine iliĢkin sorular yer almaktadır. Ġkinci bölümde ise, 

öğrencilerin ilahiyat fakültesi tecrübelerini tespit etmek için hazırlanan 

sorular bulunmaktadır.  

2.5. Verilerin Analizi 

Ölçme araçlarıyla elde edilen veriler, SPSS, AMOS ve Mathlab 

istatistiksel veri hazırlama ve inceleme programlarıyla analiz edilmiĢtir. 

Parametrik testler uygulanmadan önce, bu testlerin temel varsayımları 

sorgulanmıĢtır. Öncelikle çalıĢma grubunun normal dağılım gösterip 

göstermediği skewness
4
 ve kurtosis

5
 değerleri dikkate alınarak incelenmiĢtir. 

                                                           
4
 Verilerde gözlemlenen değiĢken değerlerinin ortalama çevresinde en çok sağ 

tarafta mı yoksa sol tarafta mı yoğunlaĢtığını yani ortalamadan ne kadar 

saptığını, verilerin simetrisini belirten kavramdır. Sıfır değeri, simetrik yani 

ortada dengelenmiĢ bir dağılıma iĢarettir. Pozitif çarpıklık, küçük değerlerin 

fazlalıkta olduğunu, negatif çarpıklık ise, büyük değerlerin fazlalıkta olduğunu 
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Bu çalıĢmada yapılan normal dağılım analizleri skewness = -.456; kurtosis = 

.794 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen değerler -1 ile +1 arasında olduğu için 

çalıĢma grubunun normal dağılım gösterdiği tespit edilmiĢtir. Parametrik 

testlerin diğer varsayımı, varyansların homojen olmasıdır. ÇalıĢma grubunun 

homojenliği Levene Testi ile incelenmiĢ; demografik değiĢkenlere göre 

yapılan analizde anlamlılık (p) değerleri .05‟ten yüksek bulunmuĢtur. Elde 

edilen bu bulgulara dayanarak parametrik testlerin kullanılması uygun 

görülmüĢtür. Cinsiyet gibi iki kategorili demografik değiĢkenlerin ölçek alt 

boyutlarıyla farklılaĢma düzeyi t-testi
6
; daha fazla kategoriye sahip 

değiĢkenlerin farklılaĢma düzeyi ise tek yönlü varyans analizi olan ANOVA 

ile yapılmıĢtır. ĠliĢkisel karĢılaĢtırmalar ise Pearson katsayısı ile 

değerlendirilmiĢtir. Hangi kategoriler lehine fark bulunduğunu incelemek 

amacıyla post-hoc testlerinden Scheffe Testi kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, .05 ve .01 anlamlılık düzeyi temelinde yorumlanmıĢtır. 

Taslak ölçeğin geçerlik çalıĢmaları çerçevesinde kapsam ve yapı 

geçerliği incelenmiĢtir. Kapsam geçerliğinin belirlenebilmesi için uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Yapı geçerliği için ölçeğin faktör yapısını ve alt 

boyutlarını belirlemek amacıyla Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yapılmıĢtır. Literatürde, DFA‟nın 

AFA‟dan farklı bir örnekleme uygulaması daha doğru bir yaklaĢım olarak 

nitelendirildiğinden (Fabrigar, Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999), 

DFA ve AFA farklı çalıĢma gruplarından toplanan veriler üzerinden 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci çalıĢma grubudan elde edilen veriler üzerinden 

AFA ve ikinci çalıĢma grubundan elde edilen veriler üzerinden DFA 

uygulanarak ölçümlerin yapı geçerliği incelenmiĢtir. Ayrıca, birinci çalıĢma 

grubundan elde edilen 75 kiĢilik veri üzerinden ölçümlerin Cronbach‟s 

Alpha (α)
7
 güvenirliği ve madde analizleri hesaplanmıĢtır. Analizlerde faktör 

                                                                                                                                        
gösterir. Herhangi bir veri setinde, örneklem veri serisini küçükten büyüğe doğru 

sıraladığımızda, seriyi ortadan ikiye ayıran değerin yani ortancanın ortalamadan 

küçük olması durumunda sağa çarpık dağılım, ortalamadan büyük olması 

durumunda ise sola çarpık dağılım gözlenir (Çiçek, 2010: 58). 
5
 Verilerde gözlemlenen değiĢken değerlerinin grafiksel dağılımının basık veya sivri 

olması ile ilgili bir kavramdır. Normal dağılıma sahip değiĢkenlerin istatistiksel 

açıdan basıklık değeri sıfır olur. DeğiĢkenin basıklık değeri pozitif bir değer ise, 

dağılım sivri bir görünüme; eğer negatif bir değer ise, dağılım düz/basık bir 

görünüme sahiptir (Çiçek, 2010: 58). 
6
 Verilerin ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek için kullanılan 

istatistiksel teknik.
 

7
 Güvenilirlik analizi için kullanılan temel analiz tekniği. 
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yük değerleri için kabul noktası 0.30 olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca madde 

ayırt ediciliğinin saptanması için % 27‟lik alt-üst gruplardaki katılımcıların 

ortalamaları bağımsız örneklemler için t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Taslak 

ölçeğin güvenirliği Cronbach‟s Alpha ve bileĢik güvenirlik katsayılarıyla 

belirlenmiĢtir. Cronbach‟s Alpha katsayısının, ölçekte yer alan maddelerin 

faktör yükleri ve hata varyanslarının eĢit olduğu; bileĢik güvenirlik 

katsayısındaysa faktör yüklerinin ve hata varyanslarının farklılaĢtığı 

durumlarda kullanılması önerilmektedir (Bland ve Altman, 1997; Cortina, 

1993). Bu sebeple çok boyutlu ölçeklerin güvenirlik sınamalarında bileĢik 

güvenirlik katsayısının, Cronbach‟s Alpha katsayısına göre daha dengeli bir 

güvenirlik değeri olabileceği (Raykov, 1998; Rodriguez, Reise ve Haviland, 

2016) varsayımından hareketle bu çalıĢmada her bir faktör için hesaplanan 

Cronbach‟s Alpha değerlerine ek olarak bileĢik güvenirlik değerlerinin de 

belirlenmesine karar verilmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik katsayıları ve açımlayıcı 

faktör analizi için SPSS, doğrulayıcı faktör analizi için AMOS yazılımları 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada beĢli derecelendirme ölçeğine uygun olarak elde edilen 

ağırlıklı ortalama puanlarının derecelendirilmesi ve yorumlanması için, 4.20-

5.00 „tamamen sahip‟; 3.40-4.19 „çoğunlukla sahip‟; 2.60-3.39 „kısmen 

sahip‟; 1.80-2.59 „az düzeyde sahip‟; 1.00-1.79 „hiç sahip değil‟ aralıkları 

kullanılmıĢtır (Balcı, 2004: 220). Ġki değiĢken arasında bulunan iliĢkinin 

gücünü ve yönünü belirlemek amacıyla korelasyon analizi yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bir değiĢkenin iki ya da daha fazla değiĢkenle iliĢkisini ve 

derecesini ortaya koymak için yapılan korelasyon analizinde; „iki değiĢken 

arasında bağlantı var mıdır?‟ sorusunun cevabı aranırken pearson korelasyon 

katsayıları Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır: 0,00-0,25 aralığında ise iliĢki çok 

zayıf; 0,26-0,49 aralığında ise iliĢki zayıf; 0,50-0,69 aralığında ise iliĢki orta; 

0,70-0,89 arasında ise iliĢki yüksek ve 0,90-1,00 aralığında ise iliĢki çok 

yüksektir (Sungur, 2010: 116). 

2.6. Analiz ĠĢlemleri 

Taslak ölçeğin yapı geçerliğini sınamak üzere ön uygulama 

sonuçları üzerinde öncelikle verilerin normal dağılımı incelenmiĢtir. Bu 

bağlamda, analiz için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri 0.888 ve Barlett‟s 

küresellik testi anlamlı (5774,032; p<0.01) bulunmuĢtur. Verilerin faktör 

analizi için uygun olduğu görüldüğünden daha sonra veri setine açımlayıcı 

faktör analizi (AFA) uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada faktörleĢtirme tekniği 
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olarak temel bileĢenler analizinin kullanılması uygun görülmüĢtür. Ayrıca 

ölçek faktörlerinin birbirleriyle iliĢkili olacağına yönelik öngörü nedeniyle 

AFA‟da döndürme tekniği kullanılmıĢtır. Kline (2014), faktör yük değeri .30 

ve madde toplam korelasyonu .20‟den düĢük olan maddelerin ölçekten 

çıkarılmasını önermektedir. AFA sonuçları yorumlanırken, herhangi bir 

maddenin ölçekte kalabilmesi için kuramsal olarak yer alması beklenen 

boyuttaki faktör yükünün .30‟un üzerinde olması kuralına bağlı kalınmıĢtır 

(Pallant, 2005). AFA‟dan elde edilen bulgular yorumlanırken; maddelerin 

faktör yüklerinin yanı sıra ölçülen değiĢkene ait ortak varyans değerleri de 

dikkate alınmaktadır. Bu tespitin ardından AFA‟da temel bileĢenler 

faktörleĢtirme tekniği ve direct oblimin döndürme sonucunda (delta=0, 

kappa=4), 53 maddelik taslak ölçekten faktör yük değeri .30‟dan düĢük olan 

7 madde ile biniĢik olan 6 madde çıkartılmıĢtır. Altı madde de madde toplam 

korelasyonu .20‟den daha küçük olduğu için çıkarılmıĢtır. Ön uygulama 

verilerinden hareketle faktör analizi sonucunda belirlenen 33 maddenin dört 

faktöre dağıldığı ve toplam varyansın %51,548‟ini açıklayan dört faktörlü 

yapının kuramsal açıklamalara uygun ve yorumlanabilir olduğu 

bulunmuĢtur. Ayrıca her bir maddenin madde-toplam korelasyonları 

hesaplanarak ayırt ediciliğine bakılmıĢtır. Madde-toplam korelasyonlarının 

negatif olmamasına ve .25‟ten büyük olmasına dikkat edilmiĢtir. Özdamar 

(2004: 628), bu kurala uymayan maddelerin ölçekten çıkarılmasını 

önermektedir. Ayrıca her bir maddenin ayırt ediciliğine göre madde toplam 

korelasyonları hesaplanmıĢtır. Ölçekte yer alan maddeler ile dört faktörden 

oluĢan ölçeğin son hali Tablo 4‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 4. İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeği Açımlayıcı 

Faktör Analizi Sonuçları 

Madde 

No Ölçekte Yer Alan Alt Boyut ve Ġfadeler 

Fak. 

Yük 

Değ. 

Md. 

Top. 

Kor. 

 Fakültenin Ġmkânları Alt Boyutu   

F1 Fakültemin sosyal ve kültürel olanaklarından memnunum ,810 ,657 

F2 Fakültede akademik anlamdaki rehberlikten memnunum ,806 ,741 

F3 Fakültemdeki ders dıĢı sosyal ve kültürel etkinliklerden 

memnunum 

,791 ,672 

F4 Öğretim üyelerinin öğrencilerle iliĢkilerinden memnunum ,642 ,564 

F5 Eğitim sürecinde kullanılan ders araç-gereçlerinden memnunum ,624 ,597 

F6 Psikolojik ihtiyaçlarımın (yalnızlık, paylaĢma, arkadaĢlık vb.) 

giderilmesinden memnunum 

,609 ,597 

F7 Fakültemdeki seminer, panel gibi akademik etkinliklerden 

memnunum 

,571 ,627 

F8 Öğrencilere danıĢmanlık hizmetlerinden memnunum ,563 ,735 
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F9 Kütüphane hizmetlerinden memnunum ,545 ,443 

F10 Öğrenci iĢlerindeki idari personelin uluslararası öğrencilerle 

ilgilenme düzeyinden memnunum 

,536 ,771 

F11 Fakültede sunulan teknolojik imkânlardan (bilgisayar,internet 

vb.) memnunum 

,497 ,584 

F12 Fakülte ve kaldığım yer arasındaki ulaĢım imkânlarından 

memnunum 

,470 ,582 

Birinci Alt Boyutun Açıklanan Varyans Oranı: % 29,251 

 Arapça Eğitim Düzeyi Alt Boyutu   

A1 Modern Arapça metinlerini yeterli düzeyde anlayabilirim ,894 ,824 

A2 Klasik Arapça metinlerini yeterli düzeyde anlayabilirim ,880 ,879 

A3 Arapça konuĢan birinin söylediklerini yeterli düzeyde 

anlayabilirim 

,847 ,832 

A4 Klasik Arapça metinlerini yeterli düzeyde okuyabilirim ,832 ,890 

A5 Modern Arapça metinlerini yeterli düzeyde okuyabilirim ,827 ,848 

A6 Arapça konuĢan birisiyle yeterli düzeyde Arapça konuĢabilirim ,826 ,829 

Ġkinci Alt Boyutun Açıklanan Varyans Oranı: % 11,672 

 Ders Ġçerikleri Alt Boyutu   

D1 Din görevliliğine hazırlayıcı dersler yeterince kalitelidir ,747 ,614 

D2 Öğretmenlik mesleğine hazırlayıcı dersler yeterince kalitelidir ,714 ,672 

D3 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki zorunlu dersler yeterince kalitelidir ,708 ,606 

D4 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki zorunlu dersler yeterince çeĢitlidir ,678 ,754 

D5 Dersler meslek hayatına hazırlayıcı/yetiĢtiricidir ,677 ,658 

D6 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki seçmeli dersler yeterince kalitelidir ,672 ,592 

D7 Dersteki konular yeterince çeĢitlendirilmiĢtir ,672 ,700 

D8 ĠĢlenen konuyu çok boyutlu incelenmektedir ,669 ,683 

D9 Yüksek lisans ya da doktora eğitimine yönelik dersler yeterince 

kalitelidir 

,639 ,740 

D10 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki seçmeli dersler yeterince çeĢitlidir ,567 ,730 

D11 Günceldir, günlük hayatta karĢılaĢılabilecek sorunları konu 

edinmektedir 

,476 ,635 

Üçüncü Alt Boyutun Açıklanan Varyans Oranı: % 6,343 

 Akademisyenlerin Donanımı Alt Boyutu   

Ak1 Akademisyenlerin mesleki tecrübeleri yeterlidir ,865 ,820 

 
Ak2 Akademisyenlerin bilim alanlarına hâkimiyetleri yeterlidir ,864 ,821 

 
Ak3 Pedagojik yeterliklere sahiptir. ,641 ,765 

 
Ak4 Öğrencilerle iletiĢim ve sosyal becerileri yeterlidir. ,602 ,748 

 
Dördüncü Alt Boyutun Açıklanan Varyans Oranı: % 4,283 

 

Tablo 4 incelendiğinde, hazırlanan ölçeğin 4 faktörlü (alt boyut) 

yapıda olduğu saptanmıĢtır. Söz konusu alt boyutlar literatür de göz önüne 

alınarak, “Fakültenin Ġmkânları, (12 madde)”, “Arapça eğitim düzeyi (6 

madde)”, “ders içerikleri (11 madde)” ve “akademisyenlerin donanımı (4 

madde)” olmak üzere belirlenmiĢtir. Ayrıca taslak ölçek, literatüre uygun bir 
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Ģekilde „İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeği 

(İFUÖMÖ)’ olarak adlandırılmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan ölçeğin güvenilirlik çalıĢmaları için bir iç 

tutarlılık yaklaĢımı olan Cronbach‟s Alpha katsayısı hesaplanmıĢtır. Bu 

çalıĢma için Özdamar‟ın (2004: 634) Alpha katsayısının değerlendirilmesinde 

uygulanan değerlendirme ölçütleri esas alınmıĢtır. Bu ölçütler Ģu Ģekildedir: 

.00 ≤ α ≤ .40 ise ölçek güvenilir değildir. 

.40 ≤ α ≤ .60 ise ölçek düĢük güvenirliktedir. 

.60 ≤ α ≤  .80 ise ölçek oldukça güvenilirdir. 

.80 ≤ α ≤  1 ise ölçek yüksek derecede güvenilirdir. 

GeliĢtirilen ölçeğin güvenirlik katsayısıyla ilgili değerler Tablo 5‟te 

görülmektedir. 
 

Tablo 5. İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeğinin 

Güvenilirlik Katsayıları 

Alt Boyutlar 

Toplam 

Madde 

Sayısı 

Açıklanan 

Varyans 

Oranı 

(%) 

Cronbach’s 

Alpha (α) 

Katsayısı 

BileĢik 

Güvenirlik 

Katsayısı 

1. Fakültenin Ġmkânları 12 29,251 ,865 ,845 

2. Arapça Eğitimi 6 11,672 ,924 ,879 

3. Ders Ġçerikleri 11 6,343 ,881 ,817 

4. Akademisyen Yeterlikleri 4 4,283 ,821 ,782 

Ölçek Toplamı 33 51,548 ,921 ,893 

Tablo 5‟ten hareketle, Ġlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci 

Memnuniyeti Ölçeği‟nin dört boyutu için belirlenen güvenirlik katsayılarının 

tamamı bir ölçekte bulunması tavsiye edilen güvenirlik sınırı olan .70 

(Büyüköztürk, 2009, 171; Cortina, 1993; Sijtsma, 2009) Ģartını 

karĢılamaktadır. Ölçeğin tamamına iliĢkin toplam Cronbach‟s Alpha 

güvenirlik katsayısı ,921 ve bileĢik güvenirlik katsayısı ,893 olarak 

hesaplanmıĢtır.  

Ġkinci çalıĢma grubundan toplanan verilerin, AFA sonucunda elde 

edilen 31 madde ve dört faktörden oluĢan yapının geçerliğini sınamak 

amacıyla DFA uygulanmıĢtır. Ölçeğe iliĢkin uyum indeksi değerleri; 

χ
2
/sd=1.59, GFI=.93, AGFI=.90, CFI=.93, NFI=.93, NNFI=.96, IFI=.96, 

RMSEA=.054, SRMR=.058, PNFI=.89 ve PGFI=.91 olarak bulunmuĢtur. 

Sınanan modelin yeterliğini ortaya koymak amacıyla incelenen uyum 

indekslerine iliĢkin kabul edilebilir ve mükemmel uyum değerleri ile 

DFA‟dan elde edilen uyum indeksi değerleri ve bu doğrultuda ortaya çıkan 

sonuçlar Tablo 6‟da gösterilmiĢtir. Tablo 6‟daki uyum indekslerine iliĢkin 
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mükemmel ve kabul edilebilir uyum ölçütleri, DFA‟dan elde edilen dört 

faktörlü modelin uyum düzeyinin yeterli olduğunu ortaya koymaktadır (Fox, 

2010). 

 

Tablo 6. İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeğinin 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

Uyum 

Göstergeleri 

Mükemmel 

Uyum Ölçütleri 

Kabul 

Edilebilir 

Uyum Ölçütleri 

Elde Edilen 

Uyum 

Değerleri* 

Sonuç 

χ2/sd 0 ≤ χ2/sd ≤ 2 2 ≤ χ2/sd ≤ 3 1.59 Mükemmel Uyum 

GFI .95 ≤ GFI ≤ 1.00 .90 ≤ GFI ≤ 95 .93 Kabul Edilebilir 

uyum AGFI .91 ≤ AGFI ≤ 1.00 .85 ≤ AGFI ≤ 

.90 

.90 Kabul Edilebilir 

Uyum CFI 95 ≤ CFI ≤ 1.00 .90 ≤ CFI ≤ .95 .93 Kabul Edilebilir 

uyum NFI 95 ≤ NFI ≤ 1.00 .90 ≤ NFI ≤ .95 .93 Kabul Edilebilir 

Uyum NNFI 95 ≤ NNFI ≤ 1.00 .90 ≤ NNFI ≤ 

.95 

.97 Mükemmel uyum 

IFI 95 ≤ IFI ≤ 1.00 .90 ≤ IFI ≤ .95 .96 Mükemmel uyum 

SRMR 00 ≤ SRMR ≤ .05 .05 ≤ SRMR ≤ 

.10 

.058 Kabul Edilebilir 

uyum RMSEA .00 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 ≤ RMSEA ≤ 

.08 

.054 Kabul Edilebilir 

Uyum PNFI .95 ≤ PNFI ≤ 1.00 .50 ≤ PNFI ≤ 

.95 

.89 Kabul Edilebilir 

uyum PGFI .95 ≤ PGFI ≤ 1.00 .50 ≤ PGFI ≤ 

.95 

.91 Kabul Edilebilir 

uyum *χ2=518,314 ve sd=326; RMSEA için %90 Olasılıklı Güven Aralığı=(.059, .077) 

 

Ġlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeğinin 

yapısal modeli ġekil 2‟de görülmektedir. 

 
Şekil 2. İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeği’nin Yapısal 

Modeli 
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ġekil 2‟de izlenebileceği üzere, “Ġlahiyat Fakültesi Uluslararası 

Öğrenci Memnuniyeti Ölçeği‟ne iliĢkin modelin „fakültenin imkânları‟ 

boyutunda yer alan 12 maddenin yapısal katsayılarının .73 ile .90 arasında; 

„Arapça eğitimi‟ boyutundaki maddelerin yapısal katsayılarının .79 ile .89 

arasında, „ders içerikleri‟ boyutunda yer alan maddelerin yapısal 

katsayılarının .72 ile .93 arasında ve „akademisyenlerin donanımı‟ 

boyutunda yer alan maddelerin yapısal katsayılarının ise .77 ile .86 arasında 

farklılık gösterdiği, bunun yanında tüm maddelerin (p<.01) düzeyinde 

anlamlı olduğu belirlenmiĢtir.  

Ölçeğin birleĢim geçerliliği Fornell ve Larcker (1981: 384) 

tarafından belirlenen iki temel ölçüt kullanılarak belirlenmiĢtir. Öncelikle 

ölçekte bulunan tüm maddelerin standartlaĢtırılmıĢ faktör yük değerlerinin, 

.70 değerini aĢtığı görülmektedir (ġekil 1). Fornell ve Larcker (1981) yapı 

geçerliğini inceleme yöntemi olarak yakınsak ve ıraksak geçerlikler için her 

bir faktörden elde edilen AVE değeri üzerine kurulu teknikler önermiĢtir. 

Buna göre yakınsama geçerliği için AVE değerlerinin iç tutarlık güvenirlik 

değerlerinden (Yapısal Güvenirlik) küçük olması ve her bir AVE değerinin 

ise 0,5 değerinden büyük olması gerektiğini ifade etmiĢtir. Ölçeğin birleĢim 

geçerliliği Fornell ve Larcker (1981) tarafından belirlenen iki temel ölçüt 

kullanılarak belirlenmiĢtir. Öncelikle ölçekte bulunan tüm maddelerin 

standartlaĢtırılmıĢ faktör yük değerlerinin, .70 değerini aĢması gereklidir, 

sonrasında ise boyutların standartlaĢtırılmıĢ ortalama varyanslarının (AVE) 

0.5‟in üzerinde olması gereklidir (Weston ve Gore, 2006: 743). 

Tablo 7‟de ölçeğin alt boyutlarının AVE ve korelasyon katsayılarına 

iliĢkin değerler yer almaktadır. 

Tablo 7. İlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeğinin Alt 

boyutlarının AVE ve Korelasyon Katsayıları 

Faktörler AVE 
Fakültenin 

Ġmkânları 

Arapça 

Eğitim 

Düzeyi 

Ders 

Ġçerikleri 

Akademisyenlerin 

Donanımı 

1. Fakültenin Ġmkânları 0.83 -    

2. Arapça Eğitimi 0.78 0.85** -   

3. Ders Ġçerikleri 0.76 0.77** 0.86** -  

4. Akademisyenlerin 

Donanımı 
0.83 0.80** 0.79** 0.83** - 

 ** Spearman rho p< 0.01 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 103  

Tablo 7 incelendiğinde, ölçeğin alt boyutlarının ortalama 

varyanslarının (AVE) 0.5‟in üzerinde olduğu belirlenebilir. Ölçeğin alt 

boyutlarının korelasyonlarının, ortalama varyansın karekökünden daha 

küçük değerlerde belirlenmesi de (Fornell ve Larcker, 1981; Hoyle, 2000: 

472) yapısal modelin ayrıĢım geçerliliğine sahip olduğunun önemli bir 

kanıtıdır. Tablo 7‟de ölçeğin alt boyutları arasında yüksek düzeyde ve pozitif 

yönlü iliĢki bulunduğu görülmektedir. En yüksek korelasyon düzeyi Arapça 

yeterlik düzeyi ile ders içerikleri (rs=.86) alt boyutları arasında 

gözlenmektedir.  

Tablo 8‟de ölçek alt boyutları arasındaki korelasyon analizi 

sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 8. Ölçek Faktörleri Arasındaki Korelasyon Analizi Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Fakültenin 

Ġmkânları 
‎Arapça ‎Eğitim ‎Düzeyi 

Ders 

Ġçerikleri 

‎Akademisyenlerin 

Donanımı 

Fakültenin 

Ġmkanları 

r -    
p     

n 330    

Arapça ‎Eğitimi 

r .851** -   

p .000    

n 330 330   

Ders Ġçerikleri 

r .773** .864** -  

p .000 .000   

n 330 330 330  

Akademisyenlerin 

Donanımı 

r .802** .791** .833** - 

p .000 .001 .000  

n 330 330 330 330 

Korelasyon 0,01 düzeyinde anlamlıdır (** Spearman rho p< 0.01). 

Tablo 8‟den elde edilen bulgulara göre fakültenin imkânlarından 

memnuniyet düzeyi ile öğrencilerin ‎Arapça ‎eğitiminden memnuniyet ‎düzeyi 

arasında anlamlı ve pozitif yönlü yüksek düzeyde iliĢki vardır (r(330)=,851). 

Yani öğrencilerin Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyi yükseldikçe 

fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyi de yükselmektedir. Benzer 

Ģekilde fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyi ile derslerin 

içeriklerinden memnuniyet düzeyi arasında da anlamlı ve pozitif yönlü 

yüksek düzeyde iliĢki vardır (r(330)=,773). Yani derslerin içeriklerinden 

memnuniyet düzeyi yükseldikçe fakültenin imkânlarından memnuniyet 

düzeyi de yükselmektedir. Ayrıca fakültenin imkânlarından memnuniyet 

düzeyi ile akademisyenlerin donanımından memnuniyet düzeyi arasında da 

anlamlı ve pozitif yönlü yüksek düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir 
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(r(330)=,802). Yani akademisyenlerin donanımından memnuniyet düzeyi 

yükseldikçe fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyi de 

yükselmektedir. 

Öğrencilerin Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyi ile derslerin 

içeriklerinden memnuniyet düzeyi arasında anlamlı ve pozitif yönlü yüksek 

düzeyde iliĢki vardır (r(330)=,864). Yani öğrencilerin Arapça eğitiminden 

memnuniyet düzeyi yükseldikçe derslerin içeriklerinden memnuniyet düzeyi 

de yükselmektedir. Öğrencilerin Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyi ile 

akademisyenlerin donanımından memnuniyet düzeyi arasında anlamlı ve 

pozitif yönlü yüksek düzeyde iliĢki vardır (r(330)=,802). Ayrıca öğrencilerin 

akademisyenlerin donanımından memnuniyet düzeyi ile derslerin 

içeriklerinden memnuniyet düzeyi arasında anlamlı ve pozitif yönlü yüksek 

düzeyde iliĢki vardır (r(330)=,833). Yani öğrencilerin Arapça eğitiminden 

memnuniyet düzeyi yükseldikçe derslerin içeriklerinden memnuniyet düzeyi 

de yükselmektedir. 

2.7. Ölçeğin Uygulanması 

Ölçme aracının uygulanabilmesi için Uludağ Üniversitesi AraĢtırma 

ve Yayın Etik Kurulları BaĢkanlığı‟na baĢvuru yapılmıĢ, gerekli uygulama 

izni alındıktan sonra da Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi‟nde ön 

uygulama yapılmıĢtır. Ana uygulama verilerinin toplanabilmesi için 

örneklem grubunda yer alan ilahiyat fakültelerinden ayrıca uygulama izni 

alınmıĢtır. Verilerin toplanması iĢ ve iĢlemleri 2016-2017 eğitim öğretim yılı 

güz ve bahar dönemlerinde araĢtırmacı tarafından bizzat yürütülmüĢtür. 

Uygulama esnasında ilahiyat fakültelerinin son sınıflarında öğrenim gören 

uluslararası öğrencilere araĢtırma konusuyla ilgili bilgi verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılmaya istekli olan öğrenciler örneklem grubuna dahil 

edilmiĢtir.  

Örneklem kapsamındaki fakültelerde belirlenen katılımcıları 

oluĢturan uluslararası öğrencilere 500 adet ölçek formu elden ulaĢtırılmıĢ, 

dağıtılan ölçeklerden 483‟ü öğrenciler tarafından doldurumuĢ ve 

araĢtırmacıya geri iade edilmiĢtir. Toplanan ölçek formlarının açıklamalara 

uygun olarak yanıtlanıp ‎yanıtlanmadığı araĢtırmacı ve danıĢmanı tarafından 

kontrol edilmiĢ, açıklamalara uygun Ģekilde ‎yanıtlanmamıĢ veya eksik 

yanıtlanmıĢ ölçek formları iĢlem dıĢı bırakılmıĢtır.‎‎Bu formlardan 37‟si eksik 

veya yanlıĢ doldurma, 41‟i de aykırı değerler nedeniyle analizden 
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çıkarılmıĢtır. Aykırı değerler, içinde bulunduğu örneğin diğer 

gözlemlerinden belirgin sapmalar gösteren değerlerdir. Aykırı değerler 

ölçme hatası, veri giriĢi sırasında yapılabilecek bir hata, ölçme aracının 

doğru çalıĢmaması olabileceği gibi elde edilen gözlemlerin farklı bir 

yığından gelmesi gibi bir durumda da ortaya çıkabilir (Teddlie ve Yu, 2007). 

Bu araĢtırmada aykırı değerler, Mahalanobis uzaklığı kullanılarak tespit 

edilmiĢtir. Belirlenen örneklem büyüklüğünü karĢılayan ve hedef evrenin 

(yaklaĢık 450 öğrenci) %73‟ünü oluĢturan 330 ölçek formları analize dâhil 

edilmiĢtir (Bkz. Tablo 3).  Ölçeğin uygulanması için her öğrenciye 15-20 

dakika süre verilmiĢ ve veri toplama iĢlemleri örneklem grubunda yer alan 

ilahiyat fakültelerince izin verilen mekanlarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Söz‎

konusu‎ işlemlerden‎ sonra‎ analize‎ hazır‎ hale‎ getirilen‎ ve‎ 330‎

öğrenciden‎toplanan‎ölçekler‎ana‎örneklem‎grubunu‎oluşturmaktadır. 
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AraĢtırmanın bu bölümünde öğrencilerin demografik özelliklerine 

iliĢkin sorular ve Ġlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti 

Ölçeği (ĠFUÖMÖ) ile toplanan verilerin uygun istatistiksel yöntemlerle 

çözümlenmesi sonucunda elde edilen bulgular ve yorumlara yer verilmiĢtir.  

3.1. Katılımcıların Demografik Özellikleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin demografik özelliklerine göre 

dağılımı Tablo 9‟da görülmektedir. 

Tablo 9. Katılımcıların Demografik Özellikleri 

DeğiĢkenler DeğiĢken Kategorileri Sayı 

(N) 

Yüzde 

(%) 

Toplam 

Cinsiyet 
Kadın 129 39,1 

330 
Erkek 201 60,9 

Gelinen 

Program 

Türü 

UĠP 78 23,6 

330 

YTB 73 22,1 

YÖS 16 4,8 

TDV 113 34,2 

Diğer 50 15,2 

Gelinen 

Bölge 

Balkanlar 77 23,3 

330 

Afrika 27 8,2 

Avrupa/ABD/Kanada 25 7,6 

Uzakdoğu 62 18,8 

Orta Asya 60 18,2 

Ortadoğu 79 23,9 

Geldikleri 

Finans 

Kanynağı 

Türkiye Bursları 79 23,94 

330 

TDV 175 53,03 

Özel Ģirketler 7 2,12 

Diğer vakıflar 14 4,24 

Aile desteği 49 14,85 

Diğer 6 1,82 

Türkçe 

Öğrenilen 

Kaynak 

Aile çevrem 128 38,79 

330 Türkiye‟deki resmi bir kurum 149 45,15 

Ülkemdeki resmi bir kurum 30 9,09 
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Diğer 23 6,97 

Arapça 

Öğrenilen 

Yer 

Türkiye‟de 246 74,5 

330 Kendi ülkemde 77 23,3 

BaĢka bir ülkede 7 2,1 

 

Katılımcılara iliĢkin demografik bilgilerin yer aldığı Tablo 9 

incelendiğinde, çalıĢma grubunda yer alan kadın katılımcıların katılımcıların 

%39,1‟ini ve erkeklerin %60,1‟ini oluĢturduğu görülebilir. 2017 yılı YÖK 

istatistiklerine bakıldığında, Türkiye‟deki uluslararası öğrencilerin 71 bin 

854‟ünün erkek ve 36 bin 222‟sinin kadın olduğu ve bu araĢtırmada olduğu 

gibi erkeklerin büyük çoğunluğu oluĢturduğu görülmektedir. Bu farkın 

yüksek olduğu Sahra Altı Afrika Ülkeleri, Arap Ülkeleri, Güney ve Batı 

Asya ile Orta Asya Ülkeleri‟nde kadınların yurtdıĢında eğitim görmesinin 

dini ve kültürel nedenlerle fazlaca onay görmediğinden kaynaklandığı 

(Nurdinova, 2016: 280) düĢünülebilir.   

Ayrıca katılımcıların %34,2‟sinin TDV, %23,6‟sının UĠP, 

%22,1‟inin YTB ve % 4,8‟inin ise YÖS kapsamında Türkiye‟ye gelip 

öğrenim görmekte oldukları görülmektedir. Burada öğrencilerin yaklaĢık 

%80‟inin Türkiye‟de burslu olarak öğrenim görmekte oldukları dikkati 

çekmektedir.  

Katılımcıların vatandaĢı oldukları ülkelerin coğrafi konumlarına 

göre bir gruplamaya gidilmiĢ
8
 ve %23,9‟unun Ortadoğu; %23,3‟ünün 

                                                           
8
 Burada ülke sayısının çok fazla olması nedeniyle, tek tek ülkelerin tabloda 

gösterilmesi mümkün olamadığından ülkelerin coğrafi ve kültürel yakınlıkları ile 

bu ülkelerden gelen öğrenci sayısı dikkate alınarak bölge sınıflandırması 

yapılmıĢ ve YTB‟nin 2012 raporunda gruplandırdığı Ģekle benzer biçimde 

gruplandırılmıĢtır: 

1. Balkanlar (Arnavutluk, Bosna-Hersek, Bulgaristan, Hırvatistan, Karadağ, Kosova 

(sınırlı olarak tanınmakta), Makedonya, Romanya, Sırbistan, Slovenya, 

Yunanistan). 

2. Afrika (Angola, Bassas Da Indıa, Batı Sahra, Benin, Bostvana, Bouvet Adası, 

Burkina Faso (Yukarı Volta), Burundi, Cape Verde, Cezayir, Cibuti, Çad, 

Ekvator Ginesi, Eritre, Etiyopya, Europe Adası, Fas, FildiĢi Kıyısı, Güney Afrika 

Cumhuriyeti, Gabon, Gambia, Gana, Gine, Gine Bissau, Heard Ad. ve Mcdonald 

Ad., Juan De Nova Adası, Kamerun, Kenya, Komorolar, Kongo, Lesotho, 

Liberya, Libya, Madagaskar, Malavi, Mali, Maurıtıus, Mayotte, Mısır, 

Moritanya, Mozambik, Namibya, Nijer, Nijerya, Orta Afrika Cumhuriyeti, 
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Balkanlar; %18,8‟inin Uzakdoğu; %18,2‟sinin Orta Asya; %8,2‟sinin Afrika 

ve %7,6‟sının ise Avrupa/ABD/Kanada ülkelerinden Türkiye‟ye ilahiyat 

öğrenimi görmek amacıyla geldikleri tespit edilmiĢtir. Elde edilen bulgular, 

göç edilecek yere mesafenin kısa olmasının ve göç edilecek yerdeki eğitim, 

sağlık, güvenlik ve istihdam imkânlarının fazlalığının göç etme ihtimalini 

artırdığı fikrine dayanan Stouffer‟in teorisini doğrular niteliktedir (Stouffer, 

1940: 845-867). 

Katılımcıların %53,3‟ünün TDV bursları ile, %23,94‟ünün Türkiye 

Bursları ile ve %14,85‟inin ise ailesinin desteğiyle öğrenimlerini 

sürdürmekte olduklarından yaklaĢık olarak %77‟sinin Türkiye tarafından 

sağlanan burslarla öğrenimlerine devam etmekte oldukları saptanmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında katılımcıların Türkçe‟yi öğrendikleri kaynağa iliĢkin 

bilgiler de toplanmıĢ olup katılımcıların %45,15‟inin Türkçeyi Türkiye‟deki 

resmi bir kurumdan, %38,79‟unun aile çevresinden ve %9,09‟unun kendi 

ülkesindeki resmi bir kurumdan öğrendiği; Arapça‟yı ise, katılımcıların 

%74,5‟inin Türkiye‟de, %23,3‟ünün kendi ülkesinde ve %2,1‟inin ise baĢka 

bir ülkede öğrendiği tespit edilmiĢtir. 

3.2. Katılımcıların Türkiye’deki Öğrenim Süreci 

Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumları 

Bu baĢlık altında katılımcılara göre Türkiye‟de eğitim görmenin 

avantajları, katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri ile 

                                                                                                                                        
Reunion, Ruanda, Saınt Helena, Sao Tome And Prıncıpe, Senegal, Seychelle 

(ġeysel) Adaları, Sierre Leone, Somali, Sudan, Svaziland, Tanzanya, Togo, 

Tromelın Adası, Tunus, Uganda, Zaire (Kongo Dem. Cumhuriyreti), Zambiya, 

Zimbabwe).  

3. Avrupa-ABD-Kanada (Avrupa kıta sahanlığındaki ülkeler, Amerika BirleĢik 

Devletleri, Kanada). 

4. Uzakdoğu (Çin, Japonya, Endonezya, Filipinler, Malezya, Brunei, Singapur, 

Doğu Timor, Tayland, Laos, Kamboçya, Hindistan, Vietnam, Myanmar 

(Birmanya), Çin Cumhuriyeti (Tayvan), BangladeĢ, Sri Lanka, Kuzey Kore, 

Güney Kore ve Moğolistan). 

5. Orta Asya (Azerbaycan, Afganistan, Pakistan, Ermenistan, Ġran (kısmen 

Ortadoğu), Gürcistan (kısmen Avrupa‟da). 

6. Ortadoğu (Suriye, Irak, Katar, Kıbrıs (Kısmen Avrupa), Ürdün, Ġsrail, Lübnan, 

Filistin, Suudi Arabistan, BirleĢik Arap Emirlikleri, Umman, Kuveyt, Bahreyn, 

Yemen, Mısır, Tunus, Cezayir, Libya, Sudan, Fas). 
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beklentilerinin karĢılanma durumu,  Türkiye‟de aldıkları uyum eğitimi ile 

öğrenim gördükleri süreçde yaĢadıkları uyum sorunlarına değinilecektir. 

3.2.1. Katılımcıların Türkiye’de Öğrenim Görmenin 

Avantajlarıyla İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular ve 

Yorumları 

Tablo 10‟da katılımcıların Türkiye‟de eğitim görmenin avantajlarına 

iliĢkin görüĢleri yer almaktadır.  

Tablo 10. Katılımcıların Türkiye’de Öğrenim Görmenin Avantajlarına İlişkin 

Görüşleri 

Tablo 10‟a göre „iyi bir eğitim alma‟ katılımcıların %18,18‟i (N=60) 

tarafından Türkiye‟de eğitim görmenin en önemli avantajı olarak 

görülmektedir. Katılımcıların %16,06‟sı (N=53) daha iyi ve özgür yaĢam 

Ģartlarında öğrenim görme seçeneğini ikinci ve %15,45‟i (N=51) saygın bir 

diploma sahibi olabilme seçeneğini üçüncü sırada değerlendirmektedir. Yine 

katılımcıların %10‟u (N=33) istihdam alanı geniĢ bir meslek sahibi olabilme 

seçeneğini avantajlar arasında dördüncü, %8,79‟u (N=29) farklı tecrübelerle 

kiĢisel anlamda geliĢme seçeneğini ve farklı kültür ve toplumları tanıma 

seçeneğini beĢinci sırada görmektedir. Ayrıca katılımcıların %6,36‟sı 

(N=21) farklı bir Ġslam yaĢayıĢını gözlemleme seçeneğini altıncı ve daha 

geniĢ bir bakıĢ açısı kazanma seçeneğini yedinci sırada değerlendirmektedir. 

Katılımcıların %3,64‟ü (N=12) toplum içinde sosyal statü kazanma, %3,03‟ü 

Türkiye’de Öğrenim Görmenin Avantajları N % YaĢamdaki Önem 

Sırası 

Ġyi bir eğitim alma 60 18,18 1 

Daha iyi ve özgür yaĢam Ģartlarında öğrenim 

görme 

53 16,06 2 

Saygın bir diploma sahibi olabilme 51 15,45 3 

Ġstihdam alanı geniĢ bir meslek sahibi olabilme 33 10,00 4 

Farklı tecrübelerle k Ģ sel anlamda  geliĢme 29 8,79 5 

Farklı kültür ve toplumları tanıma  29 8,79 6 

Farklı b r Ġslam yaĢayıĢını  gözlemleme 21 6,36 7 

Daha gen Ģ b r bakıĢ açısı  kazanma 16 4,85 8 

Toplum içinde sosyal statü kazanma 12 3,64 9 

Statüsü ve maaĢı yüksek  Ģ  bulabilme 10 3,03 10 

Alanıyla ilgili güncel sorunlara çözüm üretebilme 9 2,73 11 

Türkçeyi öğrenme ve konuĢabilme 7 2,12 12 
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(N=10) statüsü ve maaĢı yüksek iĢ bulabilme, %2,73‟ü (N=9) alanıyla ilgili 

güncel sorunlara çözüm üretebilmeyi ve %2,12‟si (N=7) Türkçeyi öğrenme 

ve Türkçe konuĢabilmeyi Türkiye‟de eğitim almanın sağladığı avantajlar 

arasında son sıralarda değerlendirmekedir. 

Tablo 10‟da dikkati çeken durum iyi bir eğitim alma seçeneğinin 

katılımcılar tarafından ilk sırada görülmesidir. Katılımcıların Türkiye‟de 

yükseköğrenim görmeyi öncelikle nitelikli ve kaliteli ilahiyat öğrenimi için 

tercih etmeleri, Türkiye‟nin öncelikle kaliteli yükseköğrenim için ve kaliteli 

ilahiyat öğrenimi için tercih edilebileceğini göstermesi adına önemlidir. 

Katılımcıların Türkçe‟yi öğrenme ve Türkçe konuĢabilmeyi Türkiye‟de 

öğrenim görmenin avantajları arasında son sırada görmeleri de Türkçenin 

uluslararası kullanılırlığı açısından bir resim sunmaktadır. Buradan 

katılımcıların Türkçe‟yi öğrenmeyi önemli bir kazanım olarak görmedikleri 

sonucu çıkarılabilir. Çoğunlukla Türk Cumhuriyetleri öğrencilerinin 

yükseköğrenim için tercih ettiği Türkiye‟de öğrenim dili olan Türkçe‟ye olan 

rağbetin az olması, dünya çapında kullanım alanının darlığı hakkında önemli 

bir göstergedir. 

Uluslararası öğrencilerin Türkiye‟de öğrenim görmenin avantajları 

hakkındaki görüĢleri göç teorileri açısından incelendiğinde, uluslararası 

öğrencilerin genelde Türkiye ile tarihi ve kültürel yakınlığı olan ve 

geliĢmemiĢ veya geliĢmekte olan ülkelerden geldikleri görülmektedir. 

Uluslararası öğrencilerin geliĢmekte olan ülkelerden geliĢmiĢ ülkelere; 

sanayinin kurulum aĢamasındaki ülkelerden daha sanayileĢmiĢ ülkelere 

doğru olan göç hareketliliği, Ravenstein‟in göç kanunları teorisini 

doğrulamaktadır. Ayrıca Türkiye‟ye olan öğrenci hareketliliğinde tarihi-

kültürel bağların ve Türk cumhuriyetleriyle yoğun ikili iliĢkilerin devreye 

girmesi, Massey ve arkadaĢları‟nın göç sistemleri teorisini haklı 

çıkarmaktadır. Her göç kararı ev sahibi ve hedef ülkedeki birtakım itici ve 

çekici faktörlerin devreye girmesiyle gerçekleĢtiği için uluslararası 

öğrencilerin Türkiye‟ye yönelimi Everett Lee‟nin Ġtme-Çekme Teorisi ve Li 

ve Bray‟ın Ġki Yönlü Ġtme-Çekme Modeli‟yle açıklanabilir. Ġtme-Çekme 

Modeli‟ni geliĢtirerek hedef ülkenin sunduğu ekonomik imkânlara ve 

sağladığı burslara odaklanan McMahon‟un Ġtme-Çekme Modeli de 

Türkiye‟ye olan uluslararası öğrenci akıĢını açıklar niteliktedir. Buna ek 

olarak, önceki tarihlerdeki öğrenci hareketliliğinin beklentileri karĢılaması 

ve memnuniyet vermesinin yeni hareketlilikleri pekiĢtirmesi, Vroom‟un 

Beklenti Teorisi‟ni haklı çıkarır görünmektedir. 
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AraĢtırmadan iyi bir eğitim alma seçeneğinin katılımcılar tarafından 

ilk sırada değerlendirildiği sonucuyla alanyazında yer alan diğer 

araĢtırmaların sonuçları arasında önemli benzerlikler vardır. Radmard 

(2012), Ercan (2012), Enterieva (2015), SavaĢan, Yardımcıoğlu ve BeĢel 

(2015) ve Karymbaeva‟nın (2017) araĢtırmalarında da Türkiye‟de öğrenim 

görmenin avantajları arasında ilk sıralarda iyi bir yükseköğrenim görme 

avantajının geldiği tespit edilmiĢtir. Radmard‟ın (2012) araĢtırmasında 

nitelikli yükseköğrenim görme, tanınmıĢ üniversitede öğrenim görme, 

yükseköğrenimin özgürlükçü bir iklimde tahsil ediliyor olması, kendi 

ülkelerinin eğitim düzeyinin düĢük olması, Türkiye‟ye olan kültürel 

yakınlık, Türkiye‟de akrabalarının olması, Türk eğitim sisteminin kendi 

ülkelerindekine benzer olması, Türkiye‟yi ekonomik anlamda geliĢmiĢ 

olarak algılama, yaĢam maliyetlerinin ekonomik olarak uygun olması, 

vize/ikamet izni alma kolaylığı ve göç etme imkânlarının öğrencilerin 

Türkiye‟yi tercihlerinde etkili faktörler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Ercan‟ın (2012) araĢtırmasında, öğrencilerin Türkiye‟yi tercih 

etmelerinde iyi bir eğitim alma, kültürel olarak kendini yakın hissetme, 

istediği Ģehir ve bölümde okuyabilme imkânı, Türkiye‟nin geliĢmiĢlik 

düzeyi, daha özgür bir eğitim ortamı sağlaması, coğrafi olarak yakın olması, 

Türkiye‟deki iĢ imkânlarının çokluğu, Türkiye‟ye yerleĢme niyetinin rol 

oynadığı tespit edilmiĢtir. 

Enterieva‟nın (2015) araĢtırmasında, öğrenciler nitelikli eğitim alma, 

iyi bir meslek edinme, uluslararası tecrübeden edinilen bilgi ve birikimle 

parlak bir gelecek elde etme, Türkiye‟de aldığı diplomayla Avrupa‟da 

eğitimine devam etme amaçlarıyla Türkiye‟de öğrenim görmeyi tercih 

etmiĢtir. 

SavaĢan, Yardımcıoğlu ve BeĢel‟in (2015) araĢtırmalarında ise, 

öğrencilerin Türkiye‟yi tercihlerinde eğitim kalitesi, dini yakınlık, kültürel 

yakınlık, bilimsel baĢarılar, coğrafi konum, aile tavsiyesi, Türk tanıdıklar, 

arkadaĢ tavsiyesi, coğrafi yakınlık, burs imkânları, diğer ülkelere göre yaĢam 

masraflarının uygun olması, ülkesinde iĢ bulma kolaylığının önemli rol 

oynadığı tespit edilmiĢtir. 

Karymbaeva‟nın (2017) araĢtırmasında, öğrencilerin tercihlerini 

etkileyen faktörler arasında kiĢisel deneyim kazanma, eğitimin kalitesi, 

eğitim ve yaĢam maliyetinin uygun olması, sağlanan burs olanakları, 
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memleketlerindeki eğitimli kiĢilerin tavsiyeleri etkenlerinin bulunduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Özpınar, Aydoğan Yenmez ve Mandacı ġahin (2017) tarafından 

yapılan araĢtırmada daha nitelikli eğitim alma, sevme ve merak etme, meslek 

sahibi olma olasılığını arttırma, daha az kültür farkı, zengin ve kaliteli eğitim 

kaynaklarıyla nitelikli öğretim elemanlarının Türkiye‟de bulunması, 

Türkiye‟nin kardeĢ ülke olmasının öğrencilerin Türkiye‟yi tercih sebepleri 

arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Türk ve akraba topluluklarından gelen 

öğrenciler üzerine yapılan benzer araĢtırmalarda (Bayraktaroğlu ve 

Mustafayeva, 2009; Can, 1996; Çağlar, 1999; Ersoy, 1998; Gülcan, 

KuĢtepeli ve Aldemir, 2002; Levent ve Karaevli, 2013) da, Türkiye‟ye 

eğitim görmeye gelen öğrencilerin daha iyi bir eğitim almak için geldikleri 

görülmektedir.  

Alanyazında yapılan araĢtırmaların bir kısmında iyi bir eğitim 

avantajı ilk sıralarda gelmese de çoğunlukla tercih edilen avantajlar 

sıralamasında yer almakta olduğu görülmektedir. BeĢirli‟nin (2010: 52) 

araĢtırmasına göre, uluslararası öğrencilerin Türkiye‟yi tercih etmelerinde 

sırayla Türkçe bilme, iĢ ve arkadaĢ çevresi sağlaması ve bilgi birikimi, 

kaliteli eğitim seçeneklerinin tercih edildiği ve araĢtırmada kaliteli eğitimin 

üçüncü sırada yer aldığı tespit edilmiĢtir. Özoğlu, Gür ve CoĢkun‟un (2012) 

araĢtırmasında Türkiye‟de eğitim görmenin sağladığı avantajlar arasında 

yabancı dil öğrenme, uluslararası tecrübe edinme, iĢ bulmada kolaylık, 

öğrenimin kalitesi, Türkiye‟nin saygınlığı, Türkiye‟ye duyulan sempatinin 

olduğu tespit edilmiĢtir. Günaydın‟ın (2012) araĢtırmasında öğrencilerin 

Türkiye‟yi tercih etmelerinde Türkiye‟nin yükselen ekonomik gücü, 

uluslararası siyaset arenasında artan görünürlüğü ve coğrafi konumu; din ve 

dil birlikteliği olan Türk ve Müslüman kültürleriyle benzerliği, kültürel 

zenginliği, tarihi ve dini motiflerinin öğrencilerin kendi ülkesindekilere 

yakınlığı ve çeĢitliliği; Türkiye‟deki yükseköğrenimin kalitesi, üniversite ve 

akademisyenlerin kapasitesi ve çalıĢma mekanlarının varlığı, diplomalarının 

uluslararası denkliği; yaĢam maliyetlerinin uygunluğu, Türk Ģirketlerinde iĢ 

bulabilme imkânı ve Türkiye‟nin sağladığı sosyal ve mali imkânlar 

hususlarının ön planda olduğu tespit edilmiĢtir. Yine Mashankhan (2013) 

tarafından yapılan araĢtırmada, uluslararası öğrencilerin kariyer tercihinde 

mesleğin saygınlığı, güvenlik ve güç ve mesleğin farklılığı boyutlarından 

yüksek derecede; eğitim, güncel geliĢmeler ve yakın çevre boyutlarından ise 

orta derecede etkilendikleri tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırmada da iyi bir eğitim 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 115  

görmenin Türkiye‟de öğrenim görmenin önemli bir avantajı olduğu 

görülmektedir. Usta, Sayın ve Güzelipek‟in (2017) araĢtırmasında 

Türkiye‟nin son yıllarda uluslararası camiada yükselen güç olarak görülmesi 

gerekçesiyle tercih edildiği tespit edilmiĢtir. 

3.2.2. Katılımcıların Türkiye’ye Gelmeden Önceki 

Beklentileri ve Beklentilerinin Karşılanma Durumuyla 

İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Tablo 11‟de katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri 

ve beklentilerinin karĢılanma durumuyla ilgili görüĢlerine iliĢkin bulgular 

yer almaktadır. 

Tablo 11. Katılımcıların Türkiye İle İlgili Beklentileri İle Beklentilerinin Karşılanma 

Durumuna İlişkin Görüşleri 

Beklenti Durumu 

Ġfadeler 

KarĢılanma Durumu 

N % 
Önem 

Sırası 
N % 

Beklentinin 

KarĢılanma 

Oranı9 

6

9 

20,91 1 Güncel ve iyi bir üniversite eğitimi 53 16,06 76,81 

6

6 
20,00 2 

Burs olanakları ve maddi ihtiyaçların 

karĢılanması 
83 25,15 125,76 

6

4 

19,39 3 Daha özgür bir sosyal yaĢantı 77 23,33 120,31 

6

1 

18,48 4 YaĢam standartları yüksek ve modern 

bir ülke 

57 17,27 93,44 

2

4 
7,27 5 

Farklı bir Ġslam yorumu ve 

yaĢantısını gözlemlemek 
21 6,36 87,50 

2

1 

6,36 6 Farklı ve özgün bir Ġslam eğitimi 

almak 

19 5,76 90,48 

1

3 
3,94 7 

Akademisyenlerinin mesleki anlamda 

iyi yetiĢmiĢ olması 
12 3,64 92,31 

1

2 

3,64 8 Dinine bağlı ve dindar insanlarla 

karĢılaĢma 

8 2,42 66,67 

Tablo 11‟de katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri 

arasında güncel ve iyi bir üniversite eğitimi alma beklentisi %20,91‟lik oran 

                                                           
9
 Beklentinin karĢılanma oranı 100 tam puan üzerinden hesaplanmıĢ olup 100‟ü 

geçen değerler, beklentinin karĢılandığını; 100‟ün altındaki değerler ise 

beklentinin karĢılanamadığını göstermektedir. KarĢılanma oranı, 100 sayısının 

tabloda verilen değerden çıkarılması ile bulunur (Wigfield, 1994, 53). Buna göre 

125,76‟lık bir karĢılama oranı, beklentinin %25,76 fazla karĢılandığına iĢaret 

etmektedir. Buna karĢın, 66,67‟lik bir karĢılama oranı ise beklentinin %33,33 

oranında az karĢılandığını belirlemektedir.  
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ile ilk sırada yer alırken; burs olanakları ve maddi ihtiyaçların karĢılanması 

%20‟lik oran ile ikinci sırada yer almaktadır. Daha özgür bir sosyal yaĢantı 

beklentisi %19,39‟luk bir oran ile önemli bir beklenti olarak dikkati 

çekmektedir. Buna karĢın katılımcıların %3,64‟ü dinine bağlı ve dindar 

insanlarla karĢılaĢma beklentisinde iken; %3,94‟ü akademisyenlerin mesleki 

anlamda iyi yetiĢmiĢ olmalarını ummaktadırlar.  

Elde edilen sonuçlar, alanyazında öncelikli olarak iyi bir eğitim alma 

hususundaki genel beklentiyi destekler niteliktedir. Apaydın Seç‟in (2008) 

araĢtırmasında Türk üniversitelerinin dünyadaki en geliĢmiĢ eğitim veren 

okullardan biri olmasını bekledikleri tespit edilmiĢtir. Enterieva‟nın (2015) 

araĢtırmasında, öğrencilerin Türkiye‟ye gelmeden önce nitelikli eğitim 

alacağı ve iyi bir meslek edineceği, akademik anlamda nitelikli öğretim 

elemanlarıyla karĢılaĢacağı, eğitim içeriğinin ülkelerindeki eğitim 

içeriğinden farklı veya ağır olacağı, eğitimde Ġngilizce dilinin de 

kullanılacağı gibi akademik beklentilerinin olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

kendi kültürleriyle yerli kültürün benzer olacağı, iyi Ģartlarda yurt 

hizmetlerinin sunulacağı, uluslararası öğrenci ofislerinin yeterli hizmet 

vereceği, eğitim kurumlarına bağlı ve eğitim kurumları dıĢında nitelikli 

eğitim destek hizmeti sunulacağı Ģeklinde sosyal beklentilere de sahip 

oldukları tespit edilmiĢtir. 

Enterieva ve Sezgin‟in (2016) araĢtırmasında öğrencilerin öncelikle 

nitelikli eğitim alma, iyi bir meslek edinme, iĢ bulma kolaylığı elde etme, 

akademik ve kiĢisel özellikler bakımından nitelikli öğretim elemanlarıyla 

karĢılaĢma beklentileriyle Türkiye‟ye geldikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin, öğretim elemanlarından öğrencilerine yakın ilgi göstermelerini 

ve güncel öğretim ve değerlendirme yöntem ve tekniklerini kullanmalarını 

bekledikleri tespit edilmiĢtir. Karamanlı ve Aslan‟ın (2016) araĢtırmasında, 

farklı diller ve kültürlere mensup öğrenciler olarak hocalarından daha yakın 

ve sıcakkanlı bir davranıĢ ve hocalarla diyalog kurma imkânı bekledikleri 

tespit edilmiĢtir. Köylü‟nün (2001) araĢtırmasında, öğrencilerin Türkiye‟yi 

Cumhuriyet öncesi dine dayalı bir Osmanlı ülkesi olarak bekledikleri tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca Türkiye‟nin siyasi, ekonomik, sosyal ve kültürel açıdan 

oldukça geliĢmiĢ ve inanç ve ifade özgürlüğüne sahip bir ülke olmasını 

bekledikleri tespit edilmiĢtir. 

Tablo 11‟de katılımcıların Türkiye‟ye geldikten sonra beklentilerinin 

karĢılanma düzeyi de yer almaktadır. Buna göre, burs olanakları ve maddi 
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ihtiyaçların karĢılanmasına yönelik beklentinin %25,76‟lık; daha özgür bir 

sosyal yaĢantı beklentisinin ise %20,31‟lik bir oran ile beklentiyi aĢarak 

karĢılandığı görülmektedir. Buna karĢın, dinine bağlı ve dindar insanlarla 

karĢılaĢma beklentisinin %33,33‟lük bir oran ile beklentiyi karĢılamadığı 

veya daha az karĢıladığı söylenebilir. AraĢtırmanın katılımcıların 

beklentilerinin karĢılanma durumuyla ilgili bulgularına bakıldığında, 

katılımcıların beklenti düzeylerine yakın değerlerde beklenti karĢılanma 

oranları elde edilmiĢ, katılımcıların beklentileri büyük ölçüde karĢılanmıĢ 

görünmektedir. Ġlgili araĢtırmalarla kıyaslandığında, çoğu araĢtırmada 

beklentilerin büyük oranda karĢılandığı, kısmen yaĢanan problemlere 

rağmen katılımcıların memnuniyet düzeylerinin beklenti düzeylerine yakın 

olduğu anlaĢılmaktadır. Fakat beklentilerin yeterince karĢılanmadığına dair 

sonuçlarla da karĢılaĢılmaktadır. 

Beklentilerin karĢılanma durumuyla ilgili elde edilen sonuçlar, 

alanyazındaki beklentilerin karĢılanma durumuyla ilgili araĢtırmalarla 

benzerlik göstermektedir. Bayraktaroğlu ve Mustafayeva‟nın (2009) 

çalıĢmasında, uluslararası öğrencilerin yükseköğretimle ilgili memnuniyet 

düzeylerinin yüksek olduğu ve Türkiye‟de öğrenim gördükleri için mutlu 

oldukları tespit edilmiĢtir. Diğer yandan Türkiye‟deki yükseköğretimin 

rüĢvete yer vermemesi de öğrencilerce takdir edilmektedir. Erhan vd. (2012) 

tarafından yapılan araĢtırmada, uluslararası öğrencilerin Ankara Ģehrindeki 

üniversitelerin eğitim, donanım, akademik kadro, bürokratik, sosyal-kültürel 

durumu, beslenme imkânlarından ve üniversitelerdeki lisans ve doktora 

programlarındaki eğitimden memnun kaldığı tespit edilmiĢtir. Özkan ve 

Acar Güvendir‟in (2015) araĢtırmasına göre, uluslararası öğrencilerin genel 

anlamda üniversite yaĢamlarından, arkadaĢ ve öğretim elemanlarından 

memnun oldukları, okudukları üniversitenin akademik beklentilerini 

karĢıladığı tespit edilmiĢtir. 

Alanyazındaki araĢtırmalarda beklentilerin karĢılanmadığıyla ilgili 

sonuçlar da mevcuttur. Köylü‟nün (2001) araĢtırmasında, öğrencilerin 

Türkiye‟de laik bir ülkeyle karĢılaĢtıkları, Türkiye‟nin birçok alanda geri 

kalmıĢ bir ülke olduğu, inanç ve ifade özgürlüğünün olmadığı yani 

uluslararası öğrencilerin beklentilerinin karĢılanmadığı tespit edilmiĢtir. 

Çöllü ve Öztürk‟ün (2010) araĢtırmasında, öğrencilerin geldikleri Ģehirde, 

üniversite yönetiminin uyum ve iletiĢim konusundaki beklentilerini 

karĢılamadığı tespit edilmiĢtir. Enterieva‟nın (2015) araĢtırmasına göre, 

öğrenciler ezbere dayalı ve uygulamadan uzak bir eğitim aldıklarından 
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dolayı eğitim-öğretim yöntemleri ile eğitimde değerlendirme sistemini 

beklentilerinin altında bulmuĢlardır. Karamanlı ve Aslan‟ın (2016) 

araĢtırmasında, öğrencilerin genel olarak Türkiye‟den, Ġzmir‟den ve 

okudukları üniversitelerinden memnun oldukları, farklı diller ve kültürlere 

mensup öğrenciler olarak hocalarından bekledikleri daha yakın ve sıcakkanlı 

davranıĢı göremedikleri, hocalarla diyalog kurma imkânı bulamadıkları 

tespit edilmiĢtir. 

Elde edilen bulgularla alanyazındaki araĢtırmalar birlikte 

değerlendirildiğinde, beklentilerin karĢılanmadığı veya yeternce 

karĢılanmadığı hususların tespit edilmesi ve beklentilerin yeterince 

karĢılanması gerekli önlemlerin alınması gerekmektedir. Çünkü Vroom‟un 

Beklenti Teorisi‟ne göre, uluslararası öğrenciler belli beklentilerle bir ülkeyi 

ve o ülkedeki yükseköğretim kurumunu tercih eder. Beklentilerin 

karĢılanmadığı kanısı ağırlık kazandığı takdirde, öğrenci motivasyon kaybı 

yaĢar. Vroom‟un Beklenti Teorisi ve Burgoon‟un Beklentilerin Ġhlali 

Teorisi‟ne göre öğrenci bu durumda hayal kırıklığı yaĢar ve beklediği verimi 

alamadığını görünce, eğitimini yarıda bırakarak ülkesine geri dönebilir. 

3.2.3. Katılımcıların Türkiye’de Alınan Uyum Eğitimi İle 

Öğrenim Görülen Süre İçinde Yaşanan Uyum Sorunlarıyla 

İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Tablo 12‟de katılımcıların Türkiye‟de aldıkları uyum eğitimi ile 

öğrenim gördükleri sürede yaĢadıkları uyum sorunlarına iliĢkin görüĢleri yer 

almaktadır. 

Tablo 12. Katılımcıların Türkiye’de Aldıkları Uyum Eğitimi İle Yaşadıkları Uyum 

Sorunlarına İlişkin Görüşleri 

Alınan Uyum  

Eğitimi 
Ġfadeler 

KarĢılaĢılan Uyum 

Sorunu 

N % N % 

169 51,21 Üniversite ve birimlerini tanıtmaya 

iliĢkin uyum 

8 2,42 

112 33,94 Ġlahiyat Fakültesi‟ni tanıtmaya iliĢkin 

uyum 

11 3,33 

16 4,85 Türk yemek kültürüne uyum 56 16,97 

9 2,73 Türk Gelenekleri ile ilgili uyum 69 20,91 

9 2,73 Dini yaĢantıya iliĢkin uyum 28 8,48 

6 1,82 Sosyal ve ekonomik yaĢama uyum 47 14,24 

5 1,52 ġehrin kültürüne ve Ģehirdeki yaĢama 

uyum 

64 19,39 

4 1,21 Ġklim Ģartlarına uyum 47 14,24 
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Tablo 12 incelendiğinde, katılımcıların %51,21‟inin üniversite ve 

birimlerini; %33,94‟ünün Ġlahiyat Fakültesi‟ni tanıtmaya; %4,85‟inin Türk 

yemek kültürüne iliĢkin uyum eğitimi aldığı belirlenmiĢtir. Tablo 12‟den 

hareketle, katılımcıların aldığı uyum eğitiminin büyük bir bölümünün 

üniversite ve fakülte birimlerini tanıtma amaçlı olduğu, Türk kültür ve sosyal 

yaĢantısı ile iklim koĢulları ve Ģehrin yaĢantısı ile ilgili sınırlı sayıda 

katılımcının uyum eğitimi aldığı görülmektedir. Tablo 12‟de görüleceği 

üzere, katılımcıların %20,91‟i Türk geleneklerine uyum sağlamakta 

zorlandığını; %19,39‟u Ģehrin kültürüne ve Ģehir yaĢantısına ve %16,97‟si 

Türk yemek kültürüne alıĢmakta zorluk yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu 

durum alınan uyum eğitimi ile uyum sorunu yaĢama durumu arasında bir 

bağlantı olduğuna iĢaret etmektedir. Uyum eğitimi alınan konularda daha az 

sorun yaĢanması, uyum eğitimlerinin etkililiğini açığa çıkarmaktadır.  

Bir Ģehirden diğerine taĢınan herhangi bir vatandaĢ uyum problemi 

yaĢıyorken Türk kültürüne ve yaĢam tarzına aĢina olmayan genç bir 

öğrencinin problem yaĢaması çok doğal bir durumdur (ġeker ve Akman, 

2015: 107-108). Fakat misafiri olunan ülkenin, Ģehrin veya üniversitenin 

kültürel dokusu hakkında alınan uyum eğitimi ya da bilginin katılımcıların 

uyum sorunu yaĢama olasılığını azalttığı da araĢtırmanın bulgularından 

çıkarılabilir. Ayrıca alınan uyum eğitiminin beĢte dördünden fazlasının 

üniversite ve fakülte hakkında olması, uyum eğitiminin genelde resmi 

dairelerle sınırlı kaldığını ve Türkiye‟nin kültürel boyutunun tanıtımının göz 

ardı edildiğini gözler önüne serer niteliktedir. 

Alanyazında yer alan araĢtırmalara bakıldığında, üniversite 

tarafından yeterli düzeyde uyum/oryantasyon ve bilgilendirme programı 

düzenlenmediği bulgusunu destekleyici nitelikte araĢtırmalara 

rastlanılmaktadır. Enterieva‟nın (2015) araĢtırmasında, özellikle öğrenim 

süreçlerinin ilk yılında uluslararası öğrencilerin karĢılaĢacakları sorunları 

önleyebilmek veya Türkiye‟deki yeni çevrelerine uyum sağlayabilmeleri için 

yeterli düzeyde uyum/oryantasyon ve bilgilendirme programı 

düzenlenmediği, uluslararası öğrenci ofisleriyle öğrencilere yeterli rehberlik 

ve danıĢmanlık hizmeti verilmediği tespit edilmiĢtir. 

Alanyazındaki araĢtırmalarda kültürel olarak benzer özelliklere sahip 

ülkelerden gelen öğrencilerin daha az uyum problemi yaĢadığı 

görülmektedir. Karaoğlu‟nun (2007) araĢtırmasında, Orta Asya ülkelerinden 

gelen öğrencilerin kültürlerinin Türkiye‟nin kültürel dokusuyla benzerlik 
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göstermesi sebebiyle uyma davranıĢında olumlu bir etkiye sahip olduğu ve 

kültürel farklılıklar arttıkça uyma davranıĢının da olumsuz etkilendiği tespit 

edilmiĢtir. 

Alanyazındaki diğer araĢtırmalarda, öğrencilerin kiĢisel 

özelliklerinin genelde yaĢadıkları uyum problemleriyle baĢa çıkmada 

etkisinin olduğu yönünde bulgulara da rastlanılmaktadır. Azmaz (1995) 

araĢtırmasında, anne baba eğitim seviyesi yükseldikçe üniversite 

öğrencilerinin kiĢisel, sosyal ve genel uyum düzeylerinin yükseldiğini 

bulmuĢtur. Allaberdiyev‟in (2007) araĢtırmasına göre, öğrencilerin uyum 

düzeylerinin genel olarak yüksek olduğu; kız öğrencilerin kiĢisel, sosyal ve 

genel uyum düzeylerinin erkek öğrencilerin uyum düzeylerinden daha 

yüksek olduğu; annesi üniversite mezunu olan öğrencilerin kiĢisel ve genel 

uyum düzeylerinin annesi lise mezunu olan öğrencilerden daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Karaoğlu (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere oranla daha fazla uyma davranıĢı içinde 

olduğu, kiĢiler arası iletiĢim becerisi yüksek olan öğrencilerin sosyal çevreyi 

daha kolay benimsediği tespit edilmiĢtir. Türkçe‟yi iyi kullanabilen 

öğrencilerin kiĢiler arası iletiĢimde daha baĢarılı oldukları, Türkçe‟yi 

yeterince kullanamayan öğrencilerin kiĢiler arası iletiĢimde güçlük çektikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca uluslararası öğrencilerin Türkiye‟ye gelirken önyargılı 

olma hallerinin uyum davranıĢlarını olumsuz etkilediği, içedönük kiĢilik 

yapısına sahip bireylerin kiĢiler arası iletiĢimde daha fazla uyum problemi 

yaĢadıkları, ailesinin eğitim durumu daha üst düzeyde olan öğrencilerin 

eğitim seviyesi daha alt seviyede olan öğrencilere göre Türkiye‟de daha 

fazla benimseme davranıĢı gösterdiği tespit edilmiĢtir. Pirliyev‟nin (2010) 

araĢtırmasında, uluslararası öğrencilerin dil bilgisi geliĢimlerinin genel 

uyumları ve eğitim uyumlarıyla karĢılıklı etkileĢim içerisinde olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Öğrencilerin yaĢadıkları uyum sorunlarına bakıldığında ise, uyum 

sorununun sebebinin dil ve kültür farklılığı olduğunu gösterir bulgulara 

rastlanmaktadır. Evans ve Stevenson‟ın (2011) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, 

uluslararası  öğrencilerin yeni bir ülke kültürüne uyum sağlamada, 

danıĢmanları ile uyum noktasında ve ikinci bir dil öğreniminde sorun 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Kumcağız, Dadashzadeh ve AlakuĢ (2016) 

tarafından yapılan araĢtırmada, yabancı uyruklu öğrencilerin sınıf 

düzeylerine göre Uyum Sorunları Ölçeği‟nin dil sorunları, sosyo-kültürel 

sorunlar, oryantasyon sorunları ve kiĢisel sorunları alt boyutlarından elde 
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edilen puanlarda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görüldüğü ancak 

mali sorunlar boyutunda elde edilen puanda anlamlı bir farklılık görülmediği 

bulgusu elde edilmiĢtir. Ayrıca 1. sınıf ve 2. sınıf öğrencilerinin dili 

algılamakta zorlandıkları ve sorun yaĢadıkları, 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin 

dil becerilerinin zaman içinde geliĢtiği, sosyokültürel sorunların sınıf düzeyi 

yükseldikçe azalmasının nedeni olarak öğrencilerin üst sınıflara yükseldikçe 

yabancı dil yeterliliklerinin zaman içinde geliĢmesinin ve sosyal etkinliklere 

katılmalarının etkili olduğu hususları çalıĢmanın diğer sonuçları arasındadır. 

Bozkırlı, Er ve Polatcan (2019) tarafından yapılan araĢtırmada, Kafkas 

Üniversitesi‟ndeki Türk soylu öğrencilerin beslenme, giyim tarzı ve dini 

inanç farklılıkları nedeniyle bulundukları Ģehrin kültürüne uyumda sorun 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

3.2.4. Katılımcıların Türkiye’deki Öğrenim Sürecinde 

Yaşadıkları Sorunlara İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Tablo 13‟te katılımcıların Türkiye‟de karĢılaĢtıkları genel sorunlara 

iliĢkin görüĢleri yer almaktadır. 

Tablo 13. Katılımcıların Türkiye’de Karşılaştıkları Sorunlara İlişkin Görüşleri 

Ġfadeler 

KarĢılaĢılan Sorun 

N % 
YaĢamdaki 

Önem 

Sırası 

Aile ve memleket özlemi 66 20,00 1 

Barınma ve beslenme sorunları 56 16,97 2 

Ekonomik sorunlar 47 14,24 3 

ġehir içi ulaĢım sorunları 42 12,73 4 

Eğitim sistemi ile ilgili sorunlar 29 8,79 5 

Eğitim sürecinde kullanılan terimleri anlayamama ile ilgili 

sorunlar 

27 8,18 6 

Sağlık sorunları 21 6,36 7 

Akademisyenlerle ilgili sorunlar 19 5,76 8 

Yöre halkının önyargılarıyla ilgili sorunlar 13 3,94 9 

 

Tablo 13‟e göre, katılımcıların %20‟si aile ve memleket özlemi; 

%16,97‟si barınma ve beslenme sorunları; %14,24‟ü ekonomik sorunlar; 

%12,73‟ü Ģehir içi ulaĢım sorunları; %8,79‟u eğitim sistemi ile ilgili sorunlar 

ve  %8,18‟i eğitim sürecinde kullanılan terimleri anlayamama ile ilgili 
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sorunlar yaĢamaktadır. Ayrıca katılımcıların %6,36‟sı sağlık sorunları 

yaĢarken, %5,76‟sı akademisyenlerle ilgli sorun yaĢamakta ve %3,94‟ü ise 

yöre halkının önyargılarına dayalı sorunlar yaĢamaktadır. Tablo 13‟te 

sorunların yaĢamdaki önem sırası da yer almaktadır. Buna göre aile ve 

memleket özlemi katılımcıların yaĢamlarındaki en önemli sorun iken, 

barınma ve beslenme sorunları ikinci ve ekonomik sorunlar üçüncü sırada  

gelmektedir. ġehir için ulaĢım sorunları dördüncü ve eğitim sistemi ile ilgili 

sorunlar ise beĢinci sırada gelmektedir. Eğitim sistemi, eğitim sürecinde 

kullanılan terimleri anlayamama, akademisyenler, yöre halkının 

önyargılarıyla ilgili sorunlar ve sağlık sorunlarının araĢtırmada sonlarda 

gelmesi, bu konuda önceki yıllarda yapılan araĢtırmalara göre yaĢanan 

sorunların azaldığını göstermesi bakımından önemlidir. 

AraĢtırmanın bulgularına benzer Ģekilde uluslararası öğrencilerin 

üniversitenin veya fakültenin imkânlarına göre birçok farklı problemle karĢı 

karĢıya kaldıkları ve genel olarak araĢtırmada maddelendirilen her bir 

hususta problem yaĢayan öğrencilerin olduğu, alanyazındaki araĢtırmaların 

sonuçlarından anlaĢılmaktadır. Bununla beraber genelde yoğun olarak 

problem yaĢanan konuların aile ve memleket özlemi, barınma ve beslenme 

sorunları, ekonomik sorunlar ve eğitim ve sınav sistemi ile ilgili sorunlar 

olduğu dikkati çekmektedir. Baymur (1969) tarafından yapılan araĢtırmada, 

öğrencilerin en çok yakındıkları sorunların baĢında yurtlardaki aksaklıkların 

geldiği tespit edilmiĢtir. Can‟ın (1996) araĢtırmasında, öğrencilerin ilk yıl 

yoğun olmak üzere barınma sorunu yaĢadıkları; Türk toplumuyla kültürel 

iĢbirliği ve etkileĢimi gerçekleĢtirecek ortamı bulamadıkları; öğrencilerin 

genelde ekonomik sorunlar olmak üzere sağlık ve trafik sorunları yaĢadıkları 

ve öğrencilere verilen burs miktarlarının yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. 

Çağlar‟ın (1999) araĢtırmasında, öğrencilerin üniversiteyle kaldıkları yer 

arasında ulaĢım sorunu yaĢadıkları, öğrencilerin genellikle KYK‟da 

barındıkları ancak KYK personelinin tutum ve davranıĢlarından memnun 

olmadıkları, aldıkları burs miktarının yetersiz olduğu sonuçları tespit 

edilmiĢtir. Özçetin‟in (2013) araĢtırmasına göre, öğrencilerin en çok zorluk 

çektikleri sorunlar arasında ilk baĢlarda kaldıkları mekân ile ilgili sorunların 

geldği tespit edilmiĢtir. Köylü‟nün (2001) araĢtırmasında, öğrencilerin 

yaĢadıkları baĢlıca problemlerin dil problemi, maddi problemler, devletin 

resmi iĢlerinin yavaĢ ilerleyiĢi, aile özlemi, eğitimde öğrencinin hep pasif 

konumda bırakılması ve kalacak yer bulma probleminin geldiği tespit 

edilmiĢtir. Otrar vd. (2002), en çok karĢılaĢılan sorun ve en fazla stres sebebi 
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faktörler olarak ekonomik problemler ve gelecek kaygısıyla ilgili problem 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir.  

Barut vd. (2012) tarafından yapılan araĢtırmada, öğretim 

programındaki derslerin amaçlarına uygun, güncel yaĢamdaki ihtiyaçları 

karĢılar nitelikte doyurucu ve öğrencilerin düĢüncelerini özgürce 

tartıĢmasına imkân verir Ģekilde iĢlenmediği, programlarda ölçme ve 

değerlendirme çalıĢmalarının adil Ģekilde uygulanmadığı, nitelikli öğretmen 

yetiĢtirmek için yeterli görülmediği, idari personel ile öğretim elemanlarının 

programların etkili uygulanmasına yönelik yeterli çaba göstermediği ve 

program düzeneğinin bilgi teknolojilerini kullanabilmeye ve kalıcı 

öğrenmeyi sağlamaya yönelik bulunmadığı tespit edilmiĢtir. ġahin ve 

DemirtaĢ‟ın (2014) araĢtırmasına göre, öğrencilerin Türkçe‟yi etkili 

kullanamamalarının, birçok ders konusunu üniversiteye gelmeden önce 

görmemiĢ olmalarının ve sınavların klasik yöntem ile yapılmasının 

akademik baĢarılarını düĢürdüğü tespit edilmiĢtir. Çöllü ve Öztürk‟ün (2010) 

araĢtırmasında, üniversitenin uyum ve iletiĢim konularında yetersiz kaldığı 

saptanmıĢtır. Benzer bir araĢtırmayı Bursa Uludağ Üniversitesi‟nde yapan 

Bayraktaroğlu ve Mustafayeva (2009), öğrencilerin eğitim sisteminin ezbere 

dayanması ve bazı hocaların objektif davranmaması dolayısı ile sorun 

yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Kesten, Kıroğlu ve Elma‟nın (2010) 

araĢtırmasında, öğrencilerin ekonomik sıkıntılar, derslerin içeriği, eğitim 

sistemi, dil yetersizliği, dersi anlayamama, sınıf arkadaĢları ile iletiĢim 

kuramama, uyum sağlayamama, kültür farklılıklarına uyum sağlayamama, 

barınma problemi, yemeklere alıĢamama ve öğrenci baĢarısını değerlendirme 

sisteminin adil olmaması gibi sorunlar yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

Enterieva‟nın (2015) araĢtırmasında, ezbere dayalı ve uygulamadan uzak bir 

eğitimle karĢılaĢıldığı, eğitim-öğretim yöntemleri ile eğitimde değerlendirme 

sisteminin beklentileri karĢılamadığı, öğretim elemanlarının uluslararası 

öğrencilere yeterince adil ve objektif davranmadıkları, derslerde veya 

sınavlarda dil veya anlatım bakımından yeterince anlayıĢ göstermedikleri ve 

görevli personelin kendileriyle yeterince ilgilenmedikleri Ģeklinde daha çok 

eğitsel problemler yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Karamanlı ve Aslan‟ın (2016) 

araĢtırmasında öğrencilere kendi alanlarıyla ilgili bir Türkçe eğitimi 

verilmemesi; uygulanmakta olan sınav sistemi ile ödev sisteminin uygun 

olmayıĢı; vize, oturma izni, sağlık sigortası gibi bürokratik iĢlemlerde aĢırı 

bürokrasi; üniversitenin kütüphane olanaklarının yetersiz oluĢu; KYK‟ya ait 

yurtların fiziksel koĢullarının yetersiz olması, yurt odalarının kalabalıklığı ve 
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kendi imkânlarıyla eğitim gören öğrencilere yurt sağlanmaması; diğer 

öğrenciler ile ilgili iletiĢim sorunları ve bazı öğretim elemanlarının ve yerli 

öğrencilerin olumsuz tutumu ile ilgili sorunlar yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca dönem baĢında yapılan oryantasyon eğitimlerinin bütün 

üniversitelerde ve bütün uluslararası öğrencileri kapsayacak Ģekilde 

yapılmadığı tespit edilmiĢtir.  

Erhan vd. (2012) tarafından yapılan araĢtırmada, Türk 

cumhuriyetleri ve Ġran-Irak-Suriye‟den gelen öğrencilerin bürokratik 

engeller konusunda diğer ülkelere göre daha fazla problem yaĢadığı, Orta ve 

Batı Avrupa ülkeleri dıĢında Müslüman olmayan ülkelerdeki öğrencilerin 

dini inançlarını yerine getirmede problem yaĢadıkları saptanmıĢtır. Özpınar, 

Aydoğan Yenmez, Mandacı ġahin (2017) tarafından yapılan araĢtırmada, 

öğrencilerin daha çok ekonomik sıkıntılar ve barınma sorunu yaĢadıkları; 

ayrıca eğitim sistemi, dil yetersizliği, derslerin içeriği, değerlendirme 

sisteminin adil olmaması, dersi anlamama gibi eğitimsel sorunlarının da 

olduğu; sınıf arkadaĢları ile iletiĢim, uyum, kültür farklılıkları, yemeklere 

alıĢamama gibi uyum ve iletiĢim sorunları da yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. 

Dikkat çekici olan husus, öğrencilerin ilk yıllarda daha çok problem 

yaĢadığıdır. Bunun sebebi olarak sonraki yıllarda yaĢadıkları sorunların 

nispeten azaldığı veya öğrencilerin bu sorunlarla daha kolay baĢa çıktıkları 

için problem olarak ifade etmedikleri düĢünülebilir. 

Türkiye‟ye ilahiyat öğrenimi görmeye gelen uluslararası öğrencilerin 

ikinci sırada yaĢadığı problemin barınma ve beslenme problemi olduğu 

görülmektedir. Bu, Türkiye‟deki uluslararası öğrenci sistematiği açısından 

olumsuz bir durumdur. Uluslararası öğrencilere ev sahipliği yapan çoğu 

ülkede daha konforlu barınma imkânları ve alternatif beslenme olanakları 

sunulmaktadır. Türkiyenin yükseköğretimde sunduğu barınma ve beslenme 

koĢullarını tekrar gözden geçirmesi ve öğrenci memnuniyetini artırıcı 

önlemleri alması gerekmektedir.  

3.3. Katılımcıların Türkiye’deki Ġlahiyat Eğitimi 

Süreci Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumları 

Bu baĢlık altında katılımcıların Türkiye‟deki öğrenim sürecinde 

belirleyici unsurlar olan fakültenin imkânları, Arapça eğitim düzeyi, 
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akademisyenlerin donanımı ve ders içerikleri hakkında öğrencilerin 

memnuniyet düzeyleriyle ilgili bulgulara yer verilecektir. 

3.3.1. Katılımcıların Fakültenin İmkânlarına İlişkin 

Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Katılımcıların fakültenin imkânlarıyla ilgili memnuniyet düzeylerine 

iliĢkin bulgular Tablo 14‟te verilmiĢtir. 

Tablo 14. Katılımcıların Fakültenin İmkânlarına İlişkin Memnuniyet Düzeyleri 

Madde 

No 

Fakültenin 

Ġmkânlarına ĠliĢkin 

Ġfadeler 

% 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

1 Fakülte çalıĢanlarının 

öğrencilerle iliĢkilerinden 

memnunum. 
10,9 17 72,1 

2 Fakültemin sosyal ve 

kültürel olanaklarından 

memnunum. 
19,1 28,5 52,4 

3 Eğitim sürecinde kullanılan 

ders araç-gereçlerinden 

memnunum. 
20,6 25,2 54,2 

4 Kütüphane hizmetlerinden 

memnunum. 
11,5 13,0 75,5 

5 Öğrencilere danıĢmanlık 

hizmetlerinden memnunum. 
23,6 30,6 45,8 

6 Öğrenci iĢlerindeki 

personelin ilgisinden 

memnunum. 
20,3 24,2 55,5 

7 Fakültemdeki seminer, 

panel gibi akademik 

etkinliklerden memnunum. 
8,2 23,3 68,2 

8 Fakültemdeki ders dıĢı 

sosyal ve kültürel 

etkinliklerden memnunum. 
22,7 30,6 46,7 

9 Fakülteye ve kaldığım yere 

ulaĢım 

araçları/imkânlarından 

memnunum. 

13,9 15,8 70,3 

10 Fakültede akademik 

anlamdaki rehberlikten 

memnunum. 
20,9 34,2 44,8 

11 Eğitimim için gereksinim 

duyduğum teknolojik 

destekten (bilgisayar, internet 

vb.) memnunum 

21,8 23,6 54,5 

12 Psikolojik ihtiyaçlarımın 

(yalnızlık, paylaĢma, 

arkadaĢlık vb.) 

giderilmesinden 

memnunum 

19,7 32,4 47,9 
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Tablo 14 incelendiğinde, katılımcıların %75,5‟i kütüphane 

hizmetlerinden; %72,1‟i fakülte çalıĢanlarının öğrencilerle iletiĢiminden; 

%70,3‟ü fakülteye ve kaldığı yere ulaĢım imkânlarından memnun olduklarını 

bildirmiĢlerdir. Ayrıca katılımcıların %23,6‟sı öğrencilere danıĢmanlık 

hizmetlerinden; %22,7‟si ders dıĢı sosyal ve kültürel etkinliklerden; %21,8‟i 

eğitimi için gereksinim duyduğu teknolojik destekten;  %20,9‟u fakültede 

akademik anlamdaki rehberlikten ve %20,6‟sı eğitim sürecinde kullanılan 

ders araç-gereçlerinden yeterli düzeyde memnun olmadıklarını 

belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırmada elde edilen sonuçlar, alanyazındaki araĢtırmaların 

sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Erhan vd. (2012) tarafından yapılan 

araĢtırmada, uluslararası öğrencilerin Ankara Ģehrindeki üniversitelerin 

eğitim, donanım, akademik kadro, bürokratik, sosyal-kültürel durumu, 

beslenme imkânlarından ve üniversitelerdeki lisans ve doktora 

programlarındaki eğitimden memnun kaldıkları tespit edilmiĢtir.  

Fakültenin imkânlarının uluslararası öğrencilerce yetersiz bulunduğu 

araĢtırmalara da rastlanmıĢtır. Beltekin ve Radmard‟ın (2013) araĢtırmasına 

göre, katılımcıların üniversiteyi kütüphane ve bilgisayar, fotokopi, internet, 

vb. destek hizmetleri sayı ve hizmetin sürekliliği açısından yetersiz 

buldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Karamanlı ve Aslan‟ın (2016) 

araĢtırmasında, uluslararası öğrenciler üniversitenin kütüphane olanaklarının 

yetersiz oluĢu ve bazı öğretim elemanlarının ve yerli öğrencilerin olumsuz 

tutumu ile ilgili hususlardan memnun olmadıkları tespit edilmiĢtir. 
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3.3.2. Katılımcıların Arapça Eğitim Düzeylerine İlişkin 

Bulgular ve Yorumları 

Katılımcıların Arapça eğitim düzeyleriyle ilgili bulgular Tablo 15‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 15. Katılımcıların Arapça Eğitim Düzeyleri 

Madde 

No 

Arapça Eğitiminden 

Memnuniyet Düzeyine 

ĠliĢkin Ġfadeler 

% 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

13 Klasik Arapça metinlerini 

yeterli düzeyde 

okuyabilirim 

15,8 18,5 65,8 

14 Klasik Arapça metinlerini 

yeterli düzeyde 

anlayabilirim 

23,6 31,8 44,5 

15 Modern Arapça metinlerini 

yeterli düzeyde 

okuyabilirim 

19,1 22,7 58,2 

16 Modern Arapça metinlerini 

yeterli düzeyde 

anlayabilirim 

25,5 29,4 45,2 

17 Arapça konuĢan birinin 

söylediklerini yeterli 

düzeyde anlayabilirim 

21,8 22,1 56,1 

18 Arapça konuĢan birisiyle 

yeterli düzeyde Arapça 

konuĢabilirim 

30,9 30,0 39,1 

Tablo 15 incelendiğinde, katılımcıların %65,8‟inin klasik Arapça 

metinlerini yeterli düzeyde okuyabildiği; %58,2‟sinin modern Arapça 

metinlerini yeterli düzeyde okuyabildiği; %56,1‟inin ise, Arapça konuĢan 

birisinin söylediklerini yeterli düzeyde anlayabildiği görülmektedir. Buna 

karĢın katılımcıların %30,9‟u Arapça konuĢan birisi ile yeterli düzeyde 

Arapça konuĢamadığını; %25,5‟i modern Arapça metinlerini yeterli düzeyde 

anlayamadığını; ve % 23,6‟sı klasik Arapça metinlerini yeterli düzeyde 

anlayamadığını ifade etmiĢtir.  
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3.3.3. Katılımcıların Ders İçeriklerine İlişkin Memnuniyet 

Düzeylerine İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Katılımcıların ders içeriklerine iliĢkin memnuniyet düzeyleriyle ilgili 

bulgular Tablo 16‟da verilmiĢtir. 

Tablo 16. Katılımcıların Ders İçeriklerinden Memnuniyet Düzeyleri 

Madde 

No 

Ders Ġçeriklerine ĠliĢkin 

Ġfadeler 

% 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

19 Dersteki konular yeterince 

çeĢitlendirilmiĢtir 
13,6 25,2 61,2 

20 ĠĢlenen konu çok boyutlu 

incelenmektedir 
20,9 33,9 45,2 

21 Günceldir, günlük hayatta 

karĢılaĢılabilecek sorunları 

konu edinmektedir 

16,7 29,4 53,9 

22 Meslek hayatına 

hazırlayıcı/yetiĢtiricidir 
22,4 30,0 47,6 

23 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki 

zorunlu dersler yeterince 

çeĢitlidir 

13,6 21,5 64,8 

24 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki 

seçmeli dersler yeterince 

çeĢitlidir 

15,5 22,4 62,1 

25 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki 

zorunlu dersler yeterince 

kalitelidir 

19,1 30,3 50,6 

26 Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki 

seçmeli dersler yeterince 

kalitelidir 

18,5 33,3 48,2 

27 Din görevliliğine hazırlayıcı 

dersler yeterince kalitelidir 
27,9 31,5 40,6 

28 Öğretmenlik mesleğine 

hazırlayıcı dersler yeterince 

kalitelidir 

25,2 37,9 37 

29 Lisansüstü eğitime yönelik 

dersler yeterince kalitelidir 
18,2 48,2 33,6 

 

Tablo 16‟ya göre, katılımcıların %64,8‟i Ġlahiyat fakültesi dersleri 

arasındaki zorunlu derslerin; %62,1‟i seçmeli derslerin ve %61,2‟si 

derslerdeki konuların yeterince çeĢitli olduğundan memnun olduklarını 

bildirmiĢlerdir. Buna karĢın katılımcıların %22,4‟ü meslek hayatına, 
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%27,9‟u din görevliliğine ve %25,2‟si öğretmenlik mesleğine hazırlayıcı 

derslerin yeterince kaliteli olmadığını belirtmiĢ ve bu durumdan memnun 

olmadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Yurt dıĢında öğrenim görmede birinci sırada öncelikli ve tercih 

sebebi olan eğitim kalitesi, fakültede sunulan derslerin kalitesiyle doğrudan 

ilgilidir. Fakültede sunulan derslerle kazandırılması hedeflenen mesleki 

ihtisasın ve meslek hayatına hazırlayıcı derslerden memnuniyet düzeyinin 

öğrencilerce son sıralarda değerlendirilmesi düĢündürücüdür. Çünkü 

üniversitenin öğrenciye en baĢta kazandırması gereken yetenek mesleki 

ihtisastır. Üniversitenin eğitim kalitesini belirleyen uygulamalı ve mesleğe 

hazırlayıcı derslerden memnuniyet düzeyi, katılımcılar tarafından en düĢük 

memnuniyet düzeyine sahip husus olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

özellikle uygulamalı derslerin iĢleniĢinden beklediği verimi alamadıkları, 

kendilerini mesleğe hazır ve donanımlı hissetmedikleri anlaĢılmaktadır. Bu 

durum, Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinde verilen uygulamalı ve mesleğe 

hazırlayıcı derslerin yetersizliğini göstermektedir. 

Alanyazında yer alan diğer araĢtırmaların sonuçlarına bakıldığında, 

öğrencilerin dersler hakkındaki memnuniyet düzeylerinin farklılaĢtığı 

görülmektedir. Köylü‟nün (2001) araĢtırmasında, mesleki derslere yeterince 

yer verilmediği, birçok dersin gereksiz olduğu, derslere sadece sınıf geçmek 

için çalıĢtıkları, derslerin günümüz toplumunun problemleriyle ilgili 

olmadığı, dini konularda sorulan sorulara yeterli cevap veremediği, derslerde 

uygulanan metodların da yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. Bayraktaroğlu ve 

Mustafayeva‟nın (2009) araĢtırmasında öğrencilerin eğitim sisteminin ezbere 

dayandığından Ģikayet ettikleri tespit edilmiĢtir. Gökalp‟in (2012) 

araĢtırmasında, öğretim programının nitelikli öğretmen yetiĢtirmek için 

yeterli görülmediği, öğretim programında yer alan derslerin amaçlarına ve 

günlük yaĢama uygun iĢlenmediği ve program düzeneğinin de bilgi 

teknolojilerini kullanmaya ve kalıcı öğrenmeyi sağlamaya elveriĢli olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Barut vd. (2012) tarafından yapılan araĢtırmada, öğretim 

programındaki derslerin amaçlarına uygun, güncel yaĢamdaki ihtiyaçları 

karĢılar nitelikte doyurucu ve öğrencilerin düĢüncelerini özgürce 

tartıĢmasına imkân verir Ģekilde iĢlenmediği, nitelikli öğretmen yetiĢtirmek 

için yeterli görülmediği, idari personel ile öğretim elemanlarının 

programların etkili uygulanmasına yönelik yeterli çaba göstermediği ve 

program düzeneğinin bilgi teknolojilerini kullanabilmeye ve kalıcı 

öğrenmeyi sağlamaya yönelik bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Beltekin ve 
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Radmard‟ın (2013) araĢtırmasında mesleki geliĢim ve eğitimin niteliği 

konularında memnuniyetsizliklerin olduğu tespit edilmiĢtir. Enterieva‟nın 

(2015) araĢtırmasında, ezbere dayalı ve uygulamadan uzak bir eğitimle 

karĢılaĢıldığı, eğitim-öğretim yöntemleri ile eğitimde değerlendirme 

sisteminin beklentileri karĢılamadığı tespit edilmiĢtir. Karamanlı ve Aslan‟ın 

(2016) araĢtırmasında, öğrencilerin derslerin iĢleniĢini ezbere dayalı ve 

uygulamadan yoksun, öğretim ve değerlendirme sistemini yetersiz, dersleri 

güncel hayattan uzak, bazı dersleri de gereksiz buldukları tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bulgularla alanyazındaki araĢtırmalar 

birlikte değerlendirildiğinde, genel olarak uluslararası öğrencilerin derslerin 

iĢleniĢinden, mesleğe hazırlayıcılığından ve öğretimde kullanılan yöntem ve 

tekniklerden yeterince memnun olmadıkları anlaĢılmaktadır.  

3.3.4. Katılımcıların Akademisyenlerin Donanımına 

İlişkin Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulgular ve 

Yorumları 

Katılımcıların akademisyenlerin donanımından memnuniyet 

düzeyleriyle ilgili bulgular Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Katılımcıların Akademisyenlerin Donanımına İlişkin Memnuniyet 

Düzeyleri 

Madde 

No 

Akademisyenlerin 

Donanımına ĠliĢkin 

Ġfadeler 

% 

Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

30 Akademisyenlerin 

mesleki tecrübeleri 

yeterlidir 

11,2 23,9 64,8 

31 Akademisyenlerin bilim 

alanlarına hâkimiyetleri 

yeterlidir 

11,2 20,3 68,5 

32 Pedagojik yeterliklere 

sahiptir. 
20,0 33,6 46,4 

33 Öğrencilerle iletiĢim ve 

sosyal becerileri 

yeterlidir. 

22,1 33,6 44,2 

Tablo 17 incelendiğinde, katılımcıların %68,5‟i akademisyenlerin 

bilim alanlarına hâkimiyetlerinin ve %64,8‟i akademisyenlerin mesleki 

tecrübelerinin yeterli olmasından memnuniyetlerini dile getirmiĢlerdir. Buna 

karĢın katılımcıların %22,1‟i akademisyenlerin öğrencilerle iletiĢim ve 
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sosyal becerilerinin ve akademisyenlerin %20‟si pedagojik yeterliğinin iyi 

olmamasından dolayı memnuniyetsizliklerini ifade ettikleri görülmektedir. 

Elde edilen sonuçlar alanyazında yer alan diğer araĢtırmaların 

sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Köylü‟nün (2001) araĢtırmasında, 

bazı akademisyenlerin yeterli bilgiye sahip olmadığı, ders anlatmayı 

bilmediği, öğrencileriyle yeterince ilgilenmediği, öğrencilere adil 

davranmadığı, derslerde güncel bilgiler vermediği, robot gibi ders anlattığı 

ve öğrenciyi derse katmadığı, derste öğrenciyi küçük düĢürdüğü ve 

öğrencileri kendi kitaplarını almaya zorladığı tespit edilmiĢtir.  

Bayraktaroğlu ve Mustafayeva‟nın (2009) araĢtırmasında öğrencilerin ders 

alınan akademisyenlerin objektif olmayan tutum davranıĢlarından Ģikayet 

ettikleri tespit edilmiĢtir. Kıroğlu, Kesten ve Elma‟nın (2010) araĢtırmasında 

uluslararası öğrencilerin birkısmının öğrenim gördükleri üniversitedeki 

öğretim elemanlarının kendilerine iliĢkin tutum ve davranıĢlarıyla ilgili bazı 

olumsuz görüĢler bildirmekle beraber genel olarak akademisyenlerden 

memnun oldukları tespit edilmiĢtir. Gökalp‟in (2012) araĢtırmasında, 

akademisyenlerin programların etkili uygulanması için yeterli çabayı 

göstermedikleri ve programlarda öğrencilerin düĢüncelerini özgürce tartıĢıp 

paylaĢmasına uygun ortamı hazırlamadıkları tespit edilmiĢtir. Beltekin ve 

Radmard‟ın (2013) araĢtırmasında, öğrencilerin öğretim elemanlarının 

derslerde yeterli materyali ve teknolojik araç-gereçleri kullanması, çeĢitli ve 

etkili öğretim yöntemlerini kullanması ve öğrencileri adil ve tarafsız bir 

biçimde değerlendirmesi gibi bireysel olarak öğretim elemanlarının ilgi, 

yardım ve iletiĢimine ihtiyaç duyulan konularda yeterli desteği alamadıkları 

tespit edilmiĢtir.  

3.4. Katılımcıların Memnuniyet Düzeylerine ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorumları  

Bu baĢlık altında araĢtırma kapsamında katılımcıların ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarına iliĢkin bulgular ve cinsiyet, 

gelinen bölge, gelinen program türü, gelinen finansman kaynağı, Türkçe‟nin 

öğrenildiği kaynak ve Arapça‟nın nerede öğrenildiği hususları arasındaki 

karĢılaĢtırmaların sonuçları incelenecektir. 
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3.4.1. Katılımcıların İlahiyat Fakültelerinden 

Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulgular ve Yorumları 

Katılımcıların ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeylerine iliĢkin 

bulgular Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Katılımcıların İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeyleri 

 
DeğiĢkenler N 

Ortalama 

(X ) 

Standart 

Sapma (ss) 

1 Fakültenin Ġmkânları 330 3,48 ,655 

2 Arapça Eğitimi 330 3,36 ,939 

3 Ders Ġçerikleri 330 3,34 ,651 

4 Akademisyenlerin Donanımı 330 3,42 ,726 

5 Genel Memnuniyet Düzeyi 330 3,40 ,546 

 

Tablo 18 incelendiğinde, katılımcıların ilahiyat fakültesinin 

imkânlarından çoğunlukla (X =3.48); Arapça eğitiminden kısmen (X =3,36); 

ders içeriklerinden kısmen (X =3,34) ve akademisyenlerin donanımından ise 

çoğunlukla (X =3,42) memnun oldukları belirlenmiĢtir. Bununla birlikte 

katılımcıların fakültenin imkânlarından çoğunlukla memnun oldukları 

saptanmıĢtır (X =3,40). Tabloda en düĢük düzeydeki ortalamaların ders 

içeriklerine ait olduğu görülmektedir.  Tablo 16‟da katılımcıların meslek 

hayatına, din görevliliğine ve öğretmenlik mesleğine hazırlayıcı derslerin 

yeterince kaliteli olmadığını düĢündükleri ve bu durumdan memnuniyet 

düzeyinin en düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçta katılımcıların 

özellikle uygulamalı derslerin öğretiminden memnuniyetsizliklerinin etkili 

olduğu söylenebilir.  

Uluslararası öğrencilerin memnuniyet düzeyleriyle ilgili literatüre 

bakıldığında, benzer sonuçlarla karĢılaĢılmaktadır. ġeker ve Akman‟ın 

(2015) Manisa Celal Bayar Üniversitesi‟ndeki birinci sınıf öğrencilerin 

üniversitenin fiziksel, sosyal ve eğitimsel olanaklarından memnuniyet 

düzeylerini inceleyen araĢtırmasında, uluslararası öğrencilerin memnuniyet 

ortalamalarının Türkiye vatandaĢı öğrencilerden daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca her iki öğrenci grubu için en yüksek memnuniyet düzeyi 

ortalaması, üniversitenin sosyal ve kültürel olanaklarına aittir. Eğitim 

olanakları ise, tüm öğrenciler tarafından düĢük memnuniyet düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. 
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3.4.2. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 

Ortalamalarının Cinsiyete Göre Farklılaşması 

Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının 

katılımcıların cinsiyetlerine göre anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için yapılan analizin sonuçları Tablo 19‟da verilmiĢtir. 

Tablo 19. İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Cinsiyete 

Göre t Testi Sonuçları 

Boyut Cinsiyet N    ss sd t p 

Fakültenin Ġmkânları 

 

Kadın 129 3,52 ,632 328 2,00 ,023 

Erkek 201 3,46 ,670    

Arapça Eğitimi 

 

Kadın 129 3,26 ,787 328 2,15 ,016 

Erkek 201 3,42 1,02    

Ders Ġçerikleri 

 

Kadın 129 3,37 ,615 328 2,05 ,041 

Erkek 201 3,32 ,675    

Akademisyenlerin 

Donanımı 

 

Kadın 129 3,48 ,682 328 2,03 ,043 

Erkek 201 3,38 ,751    

Genel Memnuniyet 

Düzeyi 

 

Kadın 129 3,40 ,492 328 2,17 ,030 

Erkek 201 3,39 ,579    

Tablo 19‟da katılımcıların ilahiyat fakültesinden memnuniyet 

düzeyleri ortalamaları cinsiyetlerine göre anlamlı farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan bağımsız örneklemler için t testi 

sonucunda ortalamalar arasında farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

[t(328)=2,17; p<.05]. Buna göre katılımcıların kadın veya erkek oluĢunun, 

ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeylerini etkileyen bir faktör olduğu 

söylenebilir.  

Fakültenin imkânları, ders içerikleri ve akademisyenlerin donanımı 

alt boyutlarında kadın katılımcıların (X =3,52; X =3,37 ve X =3,48) erkeklere 

göre (X =3,46; X =3,32 ve X =3,38) ilahiyat fakültesinden memnuniyet 

düzeyleri daha yüksektir. Arapça eğitimi alt boyutunda erkekler (X =3,42) 

kadınlara göre (X =3,26) daha yüksek bir memnuniyet düzeyine sahiptirler. 

Genel memnuniyet düzeyinde kadınlar (X =3,40), erkeklere göre (X =3,39) 

ilahiyat eğitiminden daha yüksek memnuniyet düzeyine sahiptirler.  

Cinsiyet faktörünün katılımcıların ilahiyat fakültesinden 

memnuniyet düzeyleri üzerinde önemli bir değiĢken olduğu söylenebilir. Bu 
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durum, kadın öğrencilerin ilahiyat eğitimiyle daha ilgili ve hassas 

olmalarıyla ya da erkek öğrencilerin fakültenin imkânları, derslerin içerikleri 

ve akademisyenlerin donanımı ile ilgili beklentilerinin daha yüksek 

olmasıyla izah edilebilir. Çoğu ilahiyat fakültesinde kadın öğrencilerin 

dersleriyle daha ilgili olması sebebiyle kadın öğrencilere daha fazla 

ehemmiyet verildiği ve erkeklere oranla daha fazla ilgilenildiği 

bilinmektedir. Kadın öğrencilerin dersleriyle daha ilgili olması, erkeklere 

oranla kadın öğrencilerin derslerdeki baĢarısını yükseltecek ve fakültenin 

imkânları, derslerin içerikleri ve akademisyenlerin donanımı hakkındaki 

memnuniyet düzeylerinin yükselmesinde etkili olacaktır.  
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3.4.3. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 

Ortalamalarının Gelinen Bölgeye Göre Farklılaşması  

Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının 

katılımcıların geldikleri bölgeye göre anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için yapılan analizin sonuçları Tablo 20‟de verilmiĢtir. 

Tablo 20. İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Gelinen 

Bölgeye Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Bölgeler N    ss sd F p 
Anlamlı 

Fark 

Fakültenin 

Ġmkânları 

1 Balkanlar 77 3,65 ,688 

5; 324 2,94 ,012 1-2; 1-4 

2 Afrika 27 3,35 ,819 

3 Avrupa/ABD 25 3,53 ,685 

4 Uzakdoğu 62 3,37 ,638 

5 Orta Asya 60 3,50 ,570 

6 Ortadoğu 79 3,43 ,609 

Arapça Eğitimi 

1 Balkanlar 77 3,37 ,840 

5; 324 2,14 ,006 2-3 

2 Afrika 27 3,63 ,925 

3 Avrupa/ABD 25 2,98 ,849 

4 Uzakdoğu 62 3,31 ,899 

5 Orta Asya 60 3,52 ,983 

6 Ortadoğu 79 3,30 1,03 

Ders Ġçerikleri 

1 Balkanlar 77 3,56 ,708 

5; 324 3,421 ,005 1-6 

2 Afrika 27 3,26 ,789 

3 Avrupa/ABD 25 3,22 ,552 

4 Uzakdoğu 62 3,40 ,539 

5 Orta Asya 60 3,31 ,662 

6 Ortadoğu 79 3,16 ,593 

Akademisyenlerin 

Donanımı 

1 Balkanlar 77 3,62 ,810 

5; 324 3,569 ,004 1-6 

2 Afrika 27 3,46 ,916 

3 Avrupa/ABD 25 3,52 ,658 

4 Uzakdoğu 62 3,42 ,603 

5 Orta Asya 60 3,45 ,711 

6 Ortadoğu 79 3,15 ,618 

Genel Memnuniyet 

Düzeyi 

1 Balkanlar 77 3,54 ,557 

5; 324 2,465 ,033 1-6; 1-3 

2 Afrika 27 3,42 ,710 

3 Avrupa/ABD 25 3,31 ,553 

4 Uzakdoğu 62 3,37 ,484 

5 Orta Asya 60 3,44 ,528 

6 Ortadoğu 79 3,26 ,503 

 

Tablo 20‟de katılımcıların ilahiyat fakültesinden memnuniyet 

düzeylerinin ortalamalarının geldikleri bölgeye göre anlamlı farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan tek faktörlü ANOVA sonucunda, 

katılımcıların Türkiye‟ye geldikleri bölge ile memnuniyet düzeyi 

ortalamalarının anlamlı olarak farklılaĢtığı bulunmuĢtur  [F(5;324)= 2,465; 
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p<.05]. Farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu belirlemek için 

varyanslar homojen olduğunda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

Scheffe testi uygulanmıĢtır. Katılımcıların Türkiye‟ye geldikleri coğrafi 

bölge değiĢkeni fakültenin imkânları, Arapça eğitimi, ders içerikleri ve 

akademisyenlerin donanımı alt boyutlarında anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<.05). Fakültenin imkânları alt boyutunda, Balkan ülkelerinden gelen 

katılımcıların (X =3,65), Afr ka (X =3,35) ve Uzakdoğu (X =3,37) 

ülkelerinden gelen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla 

memnun oldukları belirlenmiĢtir. Arapça eğ t m  alt boyutunda Afr ka‟dan 

gelen katılımcıların (X =3,63), Avrupa, ABD ve Kanada‟dan gelen (X =2,98) 

öğrencilere göre Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Ders içerikleri alt boyutunda Balkanlar‟dan gelen 

katılımcıların (X =3,56), Ortadoğu‟dan gelenlere (X =3,16) göre ders 

içeriklerinden daha fazla memnun oldukları tespit edilmiĢtir. Benzer Ģek lde 

akadem syenler n donanımı alt boyutunda, Balkanlar‟dan gelen 

katılımcıların (X =3,62), Ortadoğu‟dan gelenlere (X =3,26) göre 

akademisyenlerin donanımından daha fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. 

Genel memnun yet düzey nde  se Balkanlar‟dan gelen katılımcıların 

(X =3,54), Avrupa, ABD ve Kanada (X =3,31)  le Ortadoğu‟dan gelenlere 

(X =3,26) göre daha fazla memnun oldukları saptanmıĢtır. 

Gelinen bölge değiĢkeni ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi 

ortalamaları üzerinde önemli bir değiĢken olduğunu göstermektedir. 

Fakülten n  mkânları alt boyutunda, Balkan ülkeler nden gelen katılımcıların 

(X =3,65), Afr ka (X =3,35) ve Uzakdoğu (X =3,37) ülkeler nden gelen 

katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla memnun oldukları 

belirlenmiĢtir. Bu durum, Balkan ülkelerinin din eğitimi imkânlarının daha 

kısıtlı olması sebebiyle Balkanlar‟dan gelen öğrencilerin Türkiye‟deki 

ilahiyat fakültelerinde sunulan imkânları daha yeterli bulmasıyla 

açıklanabilir.     

Arapça eğitimi alt boyutunda Afrika‟dan gelen katılımcıların 

(X =3,63), Avrupa, ABD ve Kanada‟dan gelen (X =2,98) öğrenc lere göre 

Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Bu durum, genelde Afrika ülkelerinden gelen öğrencilerin iyi 

bir Arapça altyapısına sahip olmaları ve ilahiyat fakültesindeki Arapça 

eğitimine yönelik hazır bulunuĢluğa sahip olmalarıyla açıklanabilir. 
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Ders içerikleri alt boyutunda Balkanlar‟dan gelen katılımcıların 

(X =3,56), Ortadoğu‟dan gelenlere (X =3,16) göre ders  çer kler nden daha 

fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. Bu durum, Balkan ülkelerinin din 

eğitimi imkânlarının daha kısıtlı olması sebebiyle Balkanlar‟dan gelen 

öğrencilerin Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinin ders içeriklerini yeterli 

bulmasıyla açıklanabilir.     

Benzer Ģekilde akademisyenlerin donanımı alt boyutunda, 

Balkanlar‟dan gelen katılımcıların (X =3,62), Ortadoğu‟dan gelenlere 

(X =3,26) göre akadem syenler n donanımından daha fazla memnun 

oldukları tespit edilmiĢtir. Bu durum, Balkan ülkelerinin din eğitimi 

imkânlarının kısıtlı olması ve Balkanlardan gelen öğrencilerin ilahiyat 

fakültelerinin akademisyenlerinin donanımını yeterli bulmasıyla 

açıklanabilir.     

Genel memnuniyet düzeyinde ise Balkanlar‟dan gelen katılımcıların 

(X =3,54), Avrupa, ABD ve Kanada (X =3,31)  le Ortadoğu‟dan gelenlere 

(X =3,26) göre daha fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. Bu durum, yine 

Balkan ülkelerinin din eğitimi imkânlarının kısıtlı olması sebebiyle 

Balkanlardan gelen öğrencilerin ilahiyat fakültelerini genel anlamda yeterli 

bulmasıyla açıklanabilir.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Fatih ÖZKAN 

 138  

3.4.4. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 

Ortalamalarının Gelinen Program Türüne Göre 

Farklılaşması 

Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının 

Türkiye‟ye gelinen program türüne göre anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için yapılan analizin sonuçları Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

Tablo 21. İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Gelinen 

Program Türüne Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Program N    ss sd F p Anlamlı 

Fark 

Fakültenin 

Ġmkânları 

1 UĠP 78 3,35 ,638 

4; 325 2,532 ,040* 3-5; 3-1 
2 YTB 73 3,58 ,505 

3 YÖS 16 3,69 ,594 

4 TDV 113 3,55 ,727 

5 Diğer 50 3,34 ,681 

Arapça Eğitimi 

1 UĠP 78 3,32 ,838 

4; 325 ,551 ,698 - 
2 YTB 73 3,46 1,04 

3 YÖS 16 3,43 ,873 

4 TDV 113 3,38 ,868 

5 Diğer 50 3,22 1,11 

Ders Ġçerikleri 

1 UĠP 78 3,07 ,597 

4; 325 7,034 ,000* 3-1 
2 YTB 73 3,32 ,684 

3 YÖS 16 3,68 ,465 

4 TDV 113 3,51 ,640 

5 Diğer 50 3,29 ,610 

Akademisyenler

in Donanımı 

1 UĠP 78 3,23 ,674 

4; 325 2,032 ,090 - 
2 YTB 73 3,53 ,668 

3 YÖS 16 3,47 ,668 

4 TDV 113 3,48 ,818 

5 Diğer 50 3,40 ,638 

Genel 

Memnuniyet 

Düzeyi 

1 UĠP 78 3,24 ,505 

4; 325 3,346 ,011* 3-1 
2 YTB 73 3,47 ,512 

3 YÖS 16 3,56 ,397 

4 TDV 113 3,47 ,576 

5 Diğer 50 3,31 ,573 

*p<.05 
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Tablo 21‟de ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi 

ortalamalarının katılımcıların Türkiye‟ye geldikleri program türüne göre 

anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan tek faktörlü 

ANOVA sonucunda aradaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

[F(4;325)=3,346; p<.05]. Farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu 

belirlemek için varyanslar homojen olduğunda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢtır. Buna göre, katılımcıların Türkiye‟ye 

geldikleri program türü değiĢkeni fakültenin imkânları ve ders içerikleri alt 

boyutlarında anlamlı farklılık göstermektedir. Fakültenin imkânları alt 

boyutunda, YÖS  le gelenler n (X =3,69), UĠP (X =3,35) ve d ğer (X =3,34) 

programlarla gelen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla 

memnun oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca ders  çer kler  alt boyutunda, YÖS 

 le gelenler n (X =3,68), UĠP (X =3,07) ile gelenlere göre ders içeriklerinden 

daha fazla memnun oldukları tespit edilmiĢtir. Genel memnuniyet düzeyinde 

ise YÖS ile gelenlerin (X =3,56), UĠP (X =3,24) ile gelenlere göre ilahiyat 

eğitiminden daha fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. 

Katılımcıların geldikleri program türünün ilahiyat fakültesinden 

memnuniyet düzeyi üzerinde önemli bir değiĢken olduğu söylenebilir. 

Fakültenin imkânları alt boyutunda, YÖS ile gelenler, UĠP ve diğer 

programlarla gelen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla 

memnundur. Bu durum, UĠP ile ve diğer yollarla gelen öğrencilerin 

fakültenin imkânlarından beklentilerinin YÖS ile gelen öğrencilerden daha 

yüksek olması sebebiyle, mevcut imkânları yeterli bulmamalarıyla 

açıklanabilir.  

Ders içerikleri alt boyutunda YÖS ile gelenler, UĠP programıyla 

gelenlere göre ders içeriklerinden daha fazla memnundur. Bu durum, YÖS 

ile gelen öğrencilerin fakültedeki derslerin içeriklerinden memnuniyet 

düzeyinin UĠP ile gelen öğrencilerden daha yüksek olmasında, 

beklentilerinin daha az olmasıyla açıklanabilir. 

Genel memnuniyet düzeyinde ise, YÖS ile gelenler, UĠP 

programıyla gelenlere göre ilahiyat fakültesinden daha fazla memnundur. Bu 

durum, UĠP ile gelenlerin beklentilerin yüksek olması gerekçesiyle izah 

edilebilir. UĠP ile gelen öğrencilerin fakültenin imkânlarından beklentilerinin 

YÖS ile gelen öğrencilere göre daha yüksek olması sebebiyle, ilahiyat 

eğitimini yeterli bulmamalarıyla açıklanabilir.  
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3.4.5. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 
Ortalamalarının Finansman Kaynağına Göre 

Farklılaşması 
Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının eğitim 

süreci boyunca destek alınan finansman kaynağına göre  anlamlı farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan analizin sonuçları Tablo 22‟de 

verilmiĢtir. 
Tablo 22. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Finansman Kaynağına 

Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar Finansman Kaynağı N    ss sd F p 
Anlamlı 

Fark 

Fakültenin 
Ġmkânları 

1 Türkiye Bursları 79 3,57 ,505 

5; 324 4,956 ,000* 4-6; 4-5 

2 TDV 175 3,52 ,676 

3 Özel Ģirketler 7 3,67 ,748 

4 Diğer vakıflar 14 3,86 ,506 

5 Aile desteği 49 3,15 ,644 

6 Diğer 6 2,96 1,02 

 

Arapça 

Eğitimi 

1 Türkiye Bursları 79 3,52 1,05 

5; 324 1,961 ,084 - 

2 TDV 175 3,36 ,845 

3 Özel Ģirketler 7 3,38 ,750 

4 Diğer vakıflar 14 3,68 1,09 

5 Aile desteği 49 3,04 1,03 

6 Diğer 6 3,19 ,552 

Ders 

Ġçerikleri 

1 Türkiye Bursları 79 3,31 ,632 

5; 324 ,871 ,501 - 

2 TDV 175 3,34 ,647 

3 Özel Ģirketler 7 3,22 ,500 

4 Diğer vakıflar 14 3,68 ,740 

5 Aile desteği 49 3,29 ,664 

6 Diğer 6 3,29 ,878 

Akademisyen

lerin 

Donanımı 

1 Türkiye Bursları 79 3,54 ,639 

5; 324 1,176 ,321 - 

2 TDV 175 3,36 ,773 

3 Özel Ģirketler 7 3,25 ,457 

4 Diğer vakıflar 14 3,64 ,740 

5 Aile desteği 49 3,34 ,677 

6 Diğer 6 3,63 ,843 

Genel 

Memnuniyet 
Düzeyi 

1 Türkiye Bursları 79 3,48 ,509 

5; 324 2,652 ,023* 4-5; 1-5 

2 TDV 175 3,39 ,540 

3 Özel Ģirketler 7 3,38 ,401 

4 Diğer vakıflar 14 3,71 ,586 

5 Aile desteği 49 3,20 ,568 

6 Diğer 6 3,26 ,685 

*p<.05 

Tablo 22‟de de görüldüğü gibi, ilahiyat fakültesinden memnuniyet 

düzeyi ortalamalarının katılımcıların destek aldıkları finansman türüne göre 

anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan tek faktörlü 

ANOVA sonucunda aradaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

[F(5;324)=2,652; p<.05]. Farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu 

belirlemek için varyanslar homojen olduğunda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢtır. Buna göre, katılımcıların finansman 
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türü değiĢkeni, fakültenin imkânları alt boyutuında ve genel memnuniyet 

düzeyinde anlamlı farklılık göstermektedir (p<.05). 

Katılımcıların finansman kaynağının ilahiyat fakültesinden 

memnuniyet düzeyleri üzerinde önemli bir değiĢken olduğu söylenebilir. 

Finansman kaynağı değiĢkeni, fakültenin imkânları alt boyutunda anlamlı bir 

farklılık göstermektedir (p<.05). Fakültenin imkânları alt boyutunda, 

finansman kaynağı olarak diğer vakıfları belirten katılımcıların (X =3,86), 

aile desteği (X =3,15) ve d ğer (X =2,96) f nansman kaynakları olduğunu 

belirten katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla memnun 

oldukları belirlenmiĢtir. Genel memnuniyet düzeyinde ise, d ğer vakıflarca 

(X =3,71) ve Türkiye Bursları tarafından (X =3,48) sağlanan bursları 

finansman kaynağı olarak gösteren katılımcıların, aile desteğini (X =3,24) 

finansman kaynağı olarak gösterenlere göre ilahiyat fakültesinden daha fazla 

memnun oldukları tespit edilmiĢtir. 

Katılımcıların destek aldıkları finansman kaynağının ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeyleri üzerinde önemli bir değiĢken olduğu 

söylenebilir. Öğrencilik sürecinde finansman önemli bir etkiye sahiptir. 

Gerekli finansal desteğe sahip olan uluslararası öğrenciler, fakültenin 

imkânlarından daha fazla yararlanabilir. Fakat sadece aile desteği ile 

öğrenimini devam ettirmek zorunda olan öğrencilerin aile desteği haricinde 

fazladan finansal destek alan öğrencilere göre öğrenim sürecinin daha 

sıkıntılı geçmesi ve fakültenin sunduğu birtakım imkânlardan yeterince 

yararlanamaması muhtemeldir. Son on yılda Türkiye‟de uluslararası 

öğrencilerle farklı illerde ilgilenen vakıflar, UDEF çatısı altında daha 

nitelikli organizasyonlar yapmıĢtır. Bu vakıfların destek ve fakülte idaresiyle 

olan görüĢmeleri neticesinde, vakıflardan finansal destek alan öğrenciler 

çeĢitli etkinliklere katılabilmekte, fakülte idarecileri ve akademisyenlerle 

daha sık görüĢme imkânı elde edebilmektedir. Bu durum da öğrencilerin 

fakülte idarecileri ve akademisyenlerle akademik ve sosyo-kültürel anlamda 

destek almasına ve fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyinin 

yükselmesine sebep olabilir. Genel memnuniyet düzeyinde de diğer vakıflar 

ve Türkiye Bursları tarafından sağlanan finansal desteği aldığını belirten 

katılımcıların fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyi, finansman 

kaynağı olarak sadece aile desteği alan katılımcılara göre Fakültenin 

Ġmkânlarından daha fazla memnun olmasında Türkiye Bursları ve diğer 

vakıfların organizasyonlarının etkisinin olabileceği söylenebilir. 
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3.4.6. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 

Ortalamalarının Türkçe Öğrenilen Kaynağa Göre 

Farklılaşması 

Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının Türkçeyi 

öğrendikleri kaynağa göre  anlamlı farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

için yapılan analizin sonuçları Tablo 23‟te verilmiĢtir. 

Tablo 23. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Türkçe Öğrenilen 

Kaynağa Göre ANOVA Sonuçları 

Alt 

Boyutlar 
Türkçe Öğrenilen Yer N    ss sd F p Anlaml

ı Fark 

Fakültenin 

Ġmkânları 

1 Aile çevrem 128 3,39 ,700 

3; 

326 
3,106 

,027

* 
2-1 2 Türkiye‟deki resmi 

kurum 

149 3,59 ,591 

3 Ülkemdeki resmi kurum 30 3,53 ,665 

4 Diğer 23 3,28 ,690 

Arapça 

Eğitimi 

1 Aile çevrem 128 3,22 ,965 

3; 

326 
1,794 ,148  2 Türkiye‟deki resmi 

kurum 

149 3,46 ,942 

3 Ülkemdeki resmi 

kurum 

30 3,48 ,869 

4 Diğer 23 3,32 ,794 

Ders 

Ġçerikleri 

1 Aile çevrem 128 3,23 ,697 

3; 

326 
3,303 

,021

* 
3-1 2 Türkiye‟deki resmi 

kurum 

149 3,38 ,623 

3 Ülkemdeki resmi 

kurum 

30 3,61 ,590 

4 Diğer 23 3,32 ,531 

Akademisy

enlerin 

Donanımı 

1 Aile çevrem 128 3,32 ,789 

3; 

326 
2,036 ,109  2 Türkiye‟deki resmi 

kurum 

149 3,46 ,672 

3 Ülkemdeki resmi 

kurum 

30 3,66 ,664 

4 Diğer 23 3,34 ,711 

Genel 

Memnuniye

t Düzeyi 

1 Aile çevrem 128 3,28 ,599 

3; 

326 
3,945 

,009

* 
3-1 2 Türkiye‟deki resmi 

kurum 

149 3,47 ,489 

3 Ülkemdeki resmi 

kurum 

30 3,57 ,546 

4 Diğer 23 3,31 ,476 

*p<.05 

Tablo 23 incelendiğinde, Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi 

ortalamalarının katılımcıların Türkçe‟yi öğrendikleri kaynağa göre anlamlı 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan tek faktörlü ANOVA 

sonucunda aradaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(3;326)=3,945; 
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p<.05]. Farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu belirlemek için 

varyanslar homojen olduğunda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

Scheffe testi uygulanmıĢtır. Türkçe öğrenildiği kaynak değiĢkeni fakültenin 

imkânları ve ders içerikleri alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

göstermektedir (p<.05).  

Katılımcıların Türkçe‟yi öğrendikleri kaynağın ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamaları üzerinde önemli bir değiĢken 

olduğu söylenebilir. Fakültenin imkânları alt boyutunda, Türkçe‟yi 

Türkiye‟deki resmi kurumda öğrenen katılımcıların (X =3,59), a le 

çevresinde öğrenen katılımcılara (X =3,39) göre fakültenin imkânlarından 

daha fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde ders içerikleri alt 

boyutunda Türkçe‟yi ülkesindeki resmi kurumda öğrenen katılımcıların 

(X =3,61), a le çevres nde öğrenen katılımcılara (X =3,23) göre ders 

içeriklerinden daha fazla memnun oldukları tespit edilmiĢtir. Genel 

memnuniyet düzeyinde ise, Türkiye‟deki resmi kurumda Türkçe öğrenen 

katılımcıların (X =3,57), Türkçe‟yi aile çevresinde öğrenenlere (X =3,28) 

göre ilahiyat fakültesinden daha fazla memnun oldukları belirlenmiĢtir. 

Türkçe‟yi Türkiye‟de öğrenen uluslararası öğrenciler, Türkçe 

öğrenim kursları dıĢında da Türkçe pratik yapma ve dil becerilerini kendi 

ülkesinde Türkçe öğrenen öğrencilere göre daha fazla geliĢtirme imkânına 

sahiptir. Dil becerileri geliĢen öğrenciler, fakültenin imkânlarını, dersleri ve 

içeriklerini daha iyi tanıma fırsatı elde edecek ve farkındalık düzeyleri 

yükselecektir. Böylece daha verimli bir öğrenim süreci geçirebilecek ve 

fakültenin imkânları ve ders içerikleri hususundaki memnuniyetleri 

artacaktır.   
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3.4.7. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi 

Ortalamalarının Arapça’nın Öğrenildiği Yere Göre 

Farklılaşması 

Ġlahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamalarının 

katılımcıların Arapça‟yı nerede öğrendiklerine göre anlamlı farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan analizin sonuçları Tablo 24‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 24. İlahiyat Fakültesi Memnuniyet Düzeyi Ortalamalarının Arapça’nın 

Öğrenildiği Yere Göre ANOVA Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Arapça 

Öğrenilen Yer 
N    ss sd F p 

Anlamlı 

Fark 

Fakültenin 

Ġmkânları 

1 Türkiye‟de 246 3,47 ,674 

2; 327 1,347 ,261 - 
2 

Kendi 

ülkemde 
77 3,56 ,603 

3 
BaĢka bir 

ülkede 
7 3,18 ,415 

Arapça 

Eğitimi 

1 Türkiye‟de 246 3,20 ,880 

2; 327 15,336 ,000* 2-1 
2 

Kendi 

ülkemde 
77 3,85 ,956 

3 
BaĢka bir 

ülkede 
7 3,57 1,027 

Ders 

Ġçerikleri 

1 Türkiye‟de 246 3,34 ,654 

2; 327 1,191 ,305 - 
2 

Kendi 

ülkemde 
77 3,37 ,640 

3 
BaĢka bir 

ülkede 
7 2,97 ,670 

Akademisyen

lerin 

Donanımı 

1 Türkiye‟de 246 3,4211 ,75390 

2; 327 2,115 ,122 - 
2 

Kendi 

ülkemde 
77 3,4727 ,62316 

3 
BaĢka bir 

ülkede 
7 2,8857 ,60945 

Genel 

Memnuniyet 

Düzeyi 

1 Türkiye‟de 246 3,3572 ,54542 

2; 327 5,015 ,007* 2-1; 2-3 
2 

Kendi 

ülkemde 
77 3,5629 ,52609 

3 
BaĢka bir 

ülkede 
7 3,1524 ,47848 

*p<.05 

Tablo 24 incelendiğinde, ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyi 

ortalamalarının katılımcıların Arapça‟yı nerede öğrendiklerine göre anlamlı 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan tek faktörlü ANOVA 

sonucunda aradaki farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(2;327)=5,015; 

p<.05]. Farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu belirlemek için 

varyanslar homojen olduğunda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

Scheffe testi uygulanmıĢtır. Arapça‟nın öğrenildiği yer değiĢkeni Arapça 



İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrencilerin 

Memnuniyet Düzeyleri 

 145  

eğitimi alt boyutunda ve genel memnuniyet düzeyinde anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<.05).  

Katılımcıların Arapça‟yı öğrendikleri kaynağın ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeyi ortalamaları üzerinde önemli bir değiĢken 

olduğu söylenebilir. Arapça‟yı kendi ülkesinde öğrenen katılımcıların 

(X =3,85), Arapça‟yı Türkiye‟de öğrenen (X =3,20) katılımcılara göre Arapça 

eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Genel memnuniyet düzeyinde ise, Arapça‟yı kendi ülkesinde öğrenen 

katılımcıların (X =3,56), Türk ye‟de (X =3,35) ve baĢka bir ülkede (X =3,15) 

öğrenenlere göre Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Kendi ülkesinde Arapça öğrenen öğrenciler, muhtemelen 

üniversiteye gelene kadar bir Arapça eğitiminden geçtikleri belki de yerel 

konuĢma dil Arapça olduğu için muhtemelen daha iyi bir Arapça alt 

altyapısına ve Arapça dil becerisine sahiptirler. Kendi ülkesinde Arapça 

eğitimi görmüĢ öğrencilerin, Türkiye‟deki ilahiyat fakültelerinde Arapça 

eğitimine yeni baĢlamıĢ diğer öğrencilere göre Arapça eğitim düzeyi ve 

Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyi daha yüksek olacaktır. Genel 

memnuniyet düzeyinde de, Arapça‟yı kendi ülkesinde öğrenmiĢ ve belki de 

yerel konuĢma dili  Arapça olan öğrencilerin, Türkiye‟de ve baĢka bir ülkede 

Arapça öğrenenlere göre Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha 

yüksek olması muhtemeldir. 
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4.1. SONUÇLAR 

4.1.1. Katılımcıların Demografik Özelliklerine 

ĠliĢkin Bulguların Sonuçları 

Yurt dıĢından gelip Türkiye‟de yükseköğrenim gören Ġlahiyat 

Fakültesi son sınıf öğrencilerinin yarıdan fazlasının erkek olduğu; üçte biri 

civarının Türkiye Diyanet Vakfı, dörtte birinin UĠP, dörtte birinin de YTB 

kapsamında olmak üzere yaklaĢık olarak 4/5‟inin burslu olarak Türkiye‟ye 

gelip ilahiyat öğrenimi görmekte oldukları tespit edilmiĢtir. Coğrafi 

konumları itibariyle yaklaĢık dörtte birinin Ortadoğu‟dan, dörtte birinin 

Balkanlardan, beĢte birinin Uzakdoğu‟dan, beĢte birinin de Orta Asya‟dan 

Türkiye‟ye geldiği anlaĢılmaktadır. Ayrıca katılımcıların yarıdan fazlasının 

ekonomik olarak TDV bursları, yaklaĢık dörtte birinin Türkiye Bursları ile 

öğrenimlerini sürdürmekte olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Katılımcıların 

yarıya yakınının Türkçe‟yi Türkiye‟deki resmi bir kurum aracılığıyla 

Türkiye‟de, üçte birinin ise aile çevresinde öğrendiği tespit edilmiĢtir. Buna 

ek olarak katılımcıların dörtte üçünün Arapça‟yı Türkiye‟de ve yaklaĢık 

dörtte birinin ise kendi ülkesinde öğrendiği; katılımcıların üçte birinden 

fazlasının ise Bursa Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültesi öğrencisi olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.1.2. Katılımcıların Türkiye’deki Öğrenim Süreci 

Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin Bulguların Sonuçları 

Bu baĢlık altında Türkiye‟de öğrenim görmenin avantajları, 

katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri ile beklentilerinin 

karĢılanma durumu,  Türkiye‟de aldıkları uyum eğitimi ile öğrenim 

gördükleri sürede yaĢadıkları uyum sorunlarıyla ilgili araĢtırma sonuçlarına 

yer verilecektir. 

4.1.2.1. Katılımcıların Türkiye’de Eğitim Görmenin 

Avantajlarıyla İlgili Görüşlerine İlişkin Bulguların 

Sonuçları 

Katılımcıların Türkiye‟de öğrenim görmenin avantajlarıyla ilgili 

görüĢlerine iliĢkin bulguların sonuçları incelendiğinde, Türkiye‟de öğrenim 

görmenin en önemli avantajları arasında ilk üç sırada iyi bir eğitim alma, 
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daha iyi ve özgür yaĢam Ģartlarında öğrenim görme ve saygın bir diploma 

sahibi olma avantajlarının geldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Türk yükseköğretiminin ve özellikle de ilahiyat öğretiminin 

öğrencilerin kaliteli öğrenim görebileceği bir konumda görülmesi; Türk 

yükseköğretim kurumlarından alınan diplomanın uluslararası tanınırlığı, 

akademik kalitesi ve saygınlığı adına takdir edici bir durumdur. 

Ġkinci sırada daha iyi ve özgür yaĢam Ģartlarında öğrenim görme 

avantajının gelmesi, Türkiye‟nin uluslararası öğrenciler için özgür yaĢam 

Ģartları dolayısıyla ön sıralarda seçilebildiğini ve bu konuda yabancı 

uyruklulara ciddi bir özgürlük tanıdığını göstermektedir. 

Türkçe‟yi öğrenme ve Türkçe konuĢabilme avantajının Türkiye‟de 

eğitim görmenin sağladığı avantajlar arasında son sıralarda yer alması, 

Türkçe dilinin yaygınlığı ve kullanım alanının darlığı hakkında bilgi vermesi 

adına önemlidir. Katılımcılarla yapılacak çalıĢmalarla bu bakıĢ açısının 

nedenleri sorgulanabilir. 

4.1.2.2. Katılımcıların Türkiye’ye Gelmeden Önceki 

Beklentileri ve Beklentilerinin Karşılanma Durumuyla 

İlgili Görüşlerine İlişkin Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentileri arasında ilk 

dört sırada güncel ve iyi bir üniversite eğitimi alma, burs olanakları ve maddi 

ihtiyaçların karĢılanması, daha özgür bir sosyal yaĢantı ve yaĢam standartları 

yüksek ve modern bir ülke beklentileri gelmektedir.  

Katılımcıların Türkiye‟ye geldikten sonra karĢılaĢtıkları durum-

beklentilerinin karĢılanma düzeyine bakıldığında, burs olanakları ve maddi 

ihtiyaçların karĢılanması, daha özgür bir sosyal yaĢantı ve yaĢam standartları 

yüksek ve modern bir ülke beklentilerinin yüksek düzeyde karĢılandığı; buna 

karĢın dinine bağlı ve dindar insanlarla karĢılaĢma beklentisinin yeterince 

karĢılanmadığı anlaĢılmaktadır. 
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4.1.2.3. Katılımcıların Türkiye’de Alınan Uyum Eğitimi 

İle Öğrenim Görülen Süre İçinde Yaşanan Uyum 

Sorunlarıyla İlgili Görüşlerine İlişkin Bulguların 

Sonuçları 

Katılımcıların yarısının üniversite ve birimlerini tanıtmaya ve 

1/3‟ünün de Ġlahiyat Fakültesi‟ni tanıtmaya iliĢkin uyum eğitimi aldıkları; 

fakat Türk kültürü, dini ve sosyal yaĢantısı, iklim koĢulları, Ģehrin yaĢantısı 

hususları ile ilgili uyum eğitimi almadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla 

beraber, uluslararası öğrencilerin uyum eğitimi almadıkları Türk dini ve 

kültürel gelenekleri, yemek kültürü, Ģehrin kültürü ve yaĢantısına alıĢmakta 

problem yaĢadıkları anlaĢılmaktadır. Buna ek olarak uyum eğitimi alınan 

konularda daha az sorun yaĢanması, organize edilen uyum eğitimlerinin 

etkililiğini açığa çıkarmaktadır. 

4.1.2.4. Katılımcıların Türkiye’deki Öğrenim Sürecinde 

Yaşadıkları Sorunlara İlişkin Bulguların Sonuçları 

Türkiye‟deki öğrenim sürecinde yaĢadıkları sorunlara iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, katılımcıların yaĢadıkları sorunlar arasında en baĢta 

aile ve memleket özlemi, barınma ve beslenme sorunları ve ekonomik 

sorunların geldiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca önceki yıllarda yapılan 

araĢtırmalara göre üst sıralarda yaĢanan problemler arasında gelen 

akademisyenlerle iletiĢim ve yöre halkının önyargılarıyla ilgili sorunların, bu 

araĢtırmada son sıralarda gelmesi, bu konuda yaĢanan sorunların azaldığını 

göstermektedir. 

Türkiye‟ye ilahiyat öğrenimi görmeye gelen uluslararası öğrencilerin 

yaklaĢık 1/3‟ünün barınma ve beslenme problemleri yaĢaması, Türkiye‟deki 

uluslararası öğrenci sistematiği açısından olumsuz bir durumdur. 

Uluslararası öğrencilere ev sahipliği yapan çoğu ülkede uluslararası 

öğrencilere daha konforlu barınma ve beslenme mkanları sunulmaktadır. Bu 

sebeple Türkiye‟de uluslararası öğrencilerle ilgilenen görevlilerin barınma 

ve beslenme koĢullarını tekrar gözden geçirmesi ve öğrenci memnuniyetini 

artırıcı önlemler alması büyük öneme sahiptir. 
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4.1.3. Katılımcıların Ġlahiyat Fakültesindeki 

Öğrenim Süreci Hakkındaki GörüĢlerine ĠliĢkin 

Bulguların Sonuçları 

Bu baĢlık altında katılımcıların Türkiye‟deki öğrenim sürecinde 

belirleyici unsurlar olan fakültenin imkânları, Arapça eğitim düzeyi, 

akademisyenlerin donanımı ve ders içerikleri hakkında öğrencilerin 

memnuniyet düzeyleriyle ilgili bulguların sonuçları değerlendirilecektir. 

4.1.3.1. Katılımcıların Fakültenin İmkânlara İlişkin 

Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların Sonuçları 

Fakültedeki imkânlara iliĢkin memnuniyet düzeylerine iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, katılımcıların sırayla kütüphane hizmetlerinden, 

fakülte çalıĢanlarının öğrencilerle iletiĢiminden, fakülteye ve kaldığı yere 

ulaĢım imkânlarından, fakültedeki seminer, panel gibi akademik 

etkinliklerden memnun oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bununla birlikte sırayla, öğrencilere danıĢmanlık hizmetlerinden, 

ders dıĢı sosyal ve kültürel etkinliklerden, eğitimi için gereksinim duyduğu 

teknolojik destekten ve fakültedeki akademik rehberlikten yeterli düzeyde 

memnuniyet duymadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buradaki sonuçlardan, 

memnuniyet duyulmayan öncelikli hususların ağırlıklı olarak fakültenin 

akademik yönünü ilgilendiren ders dıĢı danıĢmanlık ve akademik rehberlik 

gibi özellikleriyle ilgili olduğu görülmektedir.  

4.1.3.2. Katılımcıların Arapça Eğitiminden Memnuniyet 

Düzeyine İlişkin Memnuniyet Düzeylerine İlişkin 

Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların yarıdan fazlasının hem klasik hem modern Arapça 

metinlerini yeterli düzeyde okuyabildiği; Arapça konuĢan birinin 

söylediklerini yeterli düzeyde anlayabildiği; Türk öğrencilerin de sıkça 

problem yaĢadığı beceri alanı olan Arapça eğitim düzeyinde genelde 

uluslararası öğrencilerin Arapça yeterliklerinin memnun edici düzeyde 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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4.1.3.3. Katılımcıların Ders İçeriklerine İlişkin 

Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların ders içeriklerine iliĢkin memnuniyet düzeylerine 

iliĢkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların yarıdan fazlasının ilahiyat 

fakültesindeki zorunlu ve seçmeli derslerden, derslerdeki konuların yeterince 

çeĢitli olmasından ve güncel-günlük hayatta karĢılaĢılabilecek sorunları konu 

edinmekte olmasından memnun oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna karĢın 

katılımcıların bir kısmının meslek hayatına, din görevliliğine ve öğretmenlik 

mesleğine hazırlayıcı derslerin yeterince kaliteli olmadığını düĢündükleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın verilerinden, ilahiyat fakültesindeki 

derslerin pratik yönünün zayıf olduğu, genelde teorik olarak ve uygulama 

yapmaya fazla imkân tanımayacak Ģekilde iĢlendiği sonucu çıkarılabilir. 

Ayrıca öğrencilere göre din görevliliğine ve öğretmenlik mesleğine 

hazırlayıcı uygulamalı derslerin yeterince kaliteli iĢlenmediği 

anlaĢılmaktadır. Ġlahiyat fakültesindeki din görevliliğine ve öğretmenlik 

mesleğine hazırlayıcı uygulamalı derslerin iĢleniĢinden uluslararası 

öğrencilerin memnuniyetsiz olduklarını ifade etmeleri, mesleğe hazır ve 

donanımlı hissetmediklerini göstermektedir. Ġlahiyat fakültesinde öğrenim 

gören yerli öğrencilerin de benzer Ģekilde uygulamalı ve mesleğe yönelik 

dersleri yetersiz gördüklerine iliĢkin çalıĢmalar mevcuttur.  

Fakültenin idari ve akademik personelinin uygulamalı derslere 

gereken önemin verilmesi için çaba sarf etmesi, uygulamaya daha çok yer 

vermesi  ve öğrencilerin gerek din görevliliğine gerekse öğretmenlik 

mesleğine kendilerini hazır ve donanımlı görmesi için gerekli pratiklerin 

ders içindeki oranını artırması gerekmektedir.  

4.1.3.4. Katılımcıların Akademisyenlerin Donanımlarına 

İlişkin Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların 

Sonuçları 

Katılımcıların akademisyenlerin donanımlarına iliĢkin memnuniyet 

düzeylerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların büyük bölümünün 

akademisyenlerin bilim alanlarına hâkimiyetlerini ve mesleki tecrübelerini 

yeterli bulduklarından dolayı memnun oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna 

karĢın katılımcıların yarıya yakını da akademisyenlerin pedagojik 

yeterliğinin ve öğrencilerle iletiĢim ve sosyal becerilerinin yeterince iyi 

olmadığını belirttikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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4.1.4. Katılımcıların Memnuniyet Düzeylerine 

ĠliĢkin Bulguların Sonuçları  

Bu baĢlık altında araĢtırma kapsamında geliĢtirilen ölçek ile 

katılımcıların ilahiyat fakültesinden memnun olma düzeylerine iliĢkin 

bulgular ve cinsiyet, gelinen bölge, geldikleri program türü, geldikleri 

finansman kaynağı, Türkçe‟yi ve Arapça‟yı nerede öğrendiklerine göre 

ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeyleri arasındaki karĢılaĢtırmaların 

sonuçlarına yer verilecektir. 

4.1.4.1. Katılımcıların İlahiyat Fakültelerinden 

Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların ilahiyat fakültesinden memnuniyet düzeylerine iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, ilahiyat fakültesi tarafından sunulan imkânlardan 

çoğunlukla; Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinden kısmen; ders 

içeriklerinden kısmen ve akademisyenlerin donanımından ise çoğunlukla 

memnun oldukları ortalamalardan anlaĢılmaktadır. Genel ortalama 

değerlerine bakıldığında, katılımcıların ilahiyat fakültesinden çoğunlukla 

memnun oldukları sonucu çıkarılabilir.  

4.1.4.2. Katılımcıların Cinsiyetleriyle İlahiyat 

Fakültesinden Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların 

Sonuçları 

Katılımcıların cinsiyetleriyle ilahiyat fakültesinden memnuniyet 

düzeylerine iliĢkin bulgulardan, katılımcıların cinsiyetleri ile ilahiyat 

fakültelerinden memnuniyet düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunduğu 

anlaĢılmaktadır. Fakültenin imkânları, ders içerikleri ve akademisyenlerin 

donanımı alt boyutlarında kadınların erkeklere göre memnuniyet 

düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Arapça eğitiminden 

memnuniyet düzeyi alt boyutunda ise erkeklerin kadınlara göre daha yüksek  

memnuniyet düzeyine sahip olduğu ve genel memnuniyet düzeyinde ise 

kadınların erkeklere göre ilahiyat fakültesinden daha yüksek düzeyde 

memnuniyet duyduğu anlaĢılmaktadır. 
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4.1.4.3. Katılımcıların Geldikleri Bölgeye Göre İlahiyat 

Fakültesinden Memnuniyet Düzeylerine İlişkin Bulguların 

Sonuçları 

Katılımcıların geldikleri bölgeye göre memnuniyet düzeylerine 

iliĢkin bulgular incelendiğinde, katılımcıların Türkiye‟ye geldikleri bölge ile 

memnuniyet düzeylerinin anlamlı olarak değiĢtiği görülmektedir. Türkiye‟ye 

gelinen coğrafi bölge değiĢkeni, fakültenin imkânları, Arapça eğitiminden 

düzeyi, ders içerikleri ve akademisyenlerin donanımı alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. Fakültenin imkânları alt boyutunda, 

Balkan ülkelerinden gelen katılımcıların, Afrika ve Uzakdoğu ülkelerinden 

gelen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla memnun 

oldukları tespit edilmiĢtir. Balkan ülkelerinden gelen öğrencilerin Afrika ve 

Uzakdoğu ülkelerinden gelen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından 

daha fazla memnun olmasının sebebi, Balkan ülkelerindeki eğitim 

imkânlarının daha sınırlı olması olabilir. 

Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyi alt boyutunda Afrika‟dan 

gelen katılımcıların, Avrupa, ABD ve Kanada‟dan gelen öğrencilere göre 

fakültede sunulan Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Afrika ülkelerinden gelen katılımcıların Avrupa, ABD 

ve Kanada ülkelerinden gelen katılımcılara göre Arapça eğitiminden 

memnuniyet düzeyinden daha fazla memnun olmasının sebebi, Afrika 

ülkelerinde iyi bir Arapça eğitimi verilmesi olabilir.  

Ders içerikleri alt boyutunda Balkanlar‟dan gelen katılımcıların, 

Ortadoğu‟dan gelenlere göre ders içeriklerinden daha fazla memnun 

oldukları söylenebilir. Balkan ülkelerinden gelen katılımcıların Ortadoğu 

ülkelerinden gelen katılımcılara göre din dersleri içeriklerinden daha fazla 

memnun olmasının sebebi, Balkan ülkelerindeki din eğitimi standartlarının 

daha sınırlı olması olabilir. Benzer Ģekilde akademisyenlerin donanımı alt 

boyutunda, Balkanlar‟dan gelen katılımcıların Ortadoğu‟dan gelenlere göre 

akademisyenlerin din eğitimi donanımından daha fazla memnun oldukları 

görülmektedir. Yine aynı Ģekilde Balkan ülkelerinde verilen din eğitiminin 

standartlarının daha sınırlı olması, Balkan ülkelerinden gelen katılımcıların 

akademisyenleri daha donanımlı görmesinin sebebi olabilir. Genel 

memnuniyet düzeyinde ise Balkanlar‟dan gelen katılımcıların, Avrupa, ABD 

ve Kanada ile Ortadoğu‟dan gelenlere göre ilahiyat eğitiminden daha fazla 

memnun oldukları tespit edilmiĢtir.  
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4.1.4.4. Katılımcıların Geldikleri Program Türüne Göre 

İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeylerine İlişkin 

Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların geldikleri program türüne göre memnuniyet 

düzeylerine iliĢkin bulgulara bakıldığında, katılımcıların Türkiye‟ye 

geldikleri programlar ile memnuniyet düzeylerinin anlamlı olarak değiĢtiği 

görülmekte olup, Türkiye‟ye gelinen program değiĢkeni, fakültenin 

imkânları ve ders içerikleri alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

göstermektedir.  

Fakültenin imkânları ve ders içerikleri alt boyutunda, YÖS ile 

gelenlerin UĠP ve diğer programlarla gelen katılımcılara göre fakültenin 

imkânlarından daha fazla memnun oldukları; ders içerikleri alt boyutunda 

YÖS ile gelenlerin sadece UĠP programıyla gelenlere göre ders 

içeriklerinden daha fazla memnun oldukları söylenebilir. Genel memnuniyet 

düzeyinde ise YÖS ile gelen katılımcıların UĠP ile gelenlere göre daha fazla 

memnun oldukları görülmektedir. 

YÖS ile gelenlerin kendi imkânlarıyla geldikleri düĢünüldüğünde, 

UĠP ve diğer programlarla gelenlere göre fakültenin imkânlarını daha 

memnuniyet verici bulmalarında ilahiyat eğitimi hakkında daha az 

beklentiye sahip olmalarının etkisi olabilir. Yine YÖS ile gelenlerin UĠP 

programıyla gelenlere göre fakültenin imkânlarını daha memnuniyet verici 

bulmalarında ilahiyat eğitimi hakkında daha az beklentiye sahip olmalarının 

etkisi olabilir. 

4.1.4.5. Katılımcıların Destek Aldıkları Finansman 

Kaynağına Göre İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet 

Düzeylerine İlişkin Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların destek aldıkları finansman kaynağına göre 

memnuniyet düzeylerine iliĢkin bulgulardan, katılımcıların Türkiye‟deki 

finansman kaynakları ile memnuniyet düzeylerinin anlamlı olarak değiĢtiği 

görülmektedir. Türkiye‟deki finansman kaynakları değiĢkeni, fakültenin 

imkânları alt boyutunda anlamlı bir farklılık göstermektedir. Fakültenin 

imkânları alt boyutunda, finansman kaynağı olarak diğer vakıfları belirten 

katılımcıların aile desteği ve diğer finansman kaynaklarını belirten 

katılımcılara göre fakültenin imkânlarından daha fazla memnun oldukları 
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belirlenmiĢtir. Genel memnuniyet düzeyinde ise, diğer vakıflarca ve Türk 

devletince sağlanan bursları finansman kaynağı olarak gösteren 

katılımcıların, aile desteği ile gelenlere göre daha fazla memnun oldukları 

söylenebilir. 

Öğrencilik sürecinde finansman önemli bir etkiye sahiptir. Gerekli 

finansal desteğe sahip olan öğrenciler, Fakültenin Ġmkânlarından ve 

fakültedeki sosyo-kültürel etkinliklerden daha fazla yararlanabilir. Fakat 

sadece aile desteğiyle öğrenim görmekte olan öğrencilerin, fakültenin 

sunduğu bazı imkânlardan yeterince yararlanamaması sebebiyle fakültenin 

imkânlarından memnuniyet düzeyinin düĢtüğü söylenebilir. Özellikle son on 

yılda uluslararası öğrencilerle ilgilenen vakıflar, UDEF çatısı altında 

birleĢmiĢ, böylece daha düzenli Ģekilde ve geniĢ çaplı organizasyonlar 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Böylece vakıflardan maddi destek alan ve vakıflarla 

irtibat halindeki uluslararası öğrenciler, vakıfların fakülte idaresiyle birlikte 

organize ettiği birtakım etkinliklere katılabilmekte, bu sebeple fakülte 

idarecileri ve akademisyenleriyle daha sık görüĢebilme imkânı 

yakalayabilmektedir. Bu da öğrencilerin akademik ve sosyo-kültürel açıdan 

fakültenin imkânlarından memnuniyet düzeyinin artmasında etkili olabilir.  

4.1.4.6. Katılımcıların Türkçe’yi Öğrendikleri Yere Göre 

İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeylerine İlişkin 

Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların Türkçe‟yi öğrendikleri kaynağa göre ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeylerine iliĢkin bulgulara bakıldığında, 

katılımcıların Türkçe‟yi öğrendikleri kaynak ile ilahiyat fakültesinden 

memnuniyet düzeylerinin anlamlı olarak değiĢtiği görülmektedir. Türkçe‟nin 

öğrenildiği kaynak değiĢkeni, fakültenin imkânları ve ders içerikleri alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık göstermektedir. Fakültenin imkânları alt 

boyutunda, Türkiye‟de öğrenen katılımcıların, Türkçe‟yi aile çevresinde 

veya kendi ülkesinde öğrenen katılımcılara göre fakültenin imkânlarından 

daha fazla memnun oldukları tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde ders içerikleri 

alt boyutunda Türkçe‟yi Türkiye‟de öğrenen katılımcıların Türkçe‟yi aile 

çevresinde veya kendi ülkesinde öğrenen katılımcılara göre ders 

içeriklerinden daha fazla memnun oldukları söylenebilir. Genel memnuniyet 

düzeyinde ise, Türkçe‟yi Türkiye‟de öğrenenlerin, Türkçe‟yi aile çevresinde 

öğrenenlere göre ilahiyat öğreniminden daha fazla memnun oldukları 

söylenebilir.  
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Türkçe‟yi Türkiye‟de öğrenen uluslararası öğrenciler, Türkçe kursu 

dıĢında da Türkçe pratik yapma imkânı elde etmektedir. Türkçe‟yi 

Türkiye‟de öğrenerek dil becerilerini daha fazla geliĢtirme imkânı bulan 

öğrenciler de fakültenin imkânlarını daha sık kullanabilecek ve fakültenin 

imkânlarınından memnuniyet düzeyleri yükselecektir. Dil becerilerini daha 

fazla geliĢtiren öğrenciler, dersleri konusunda da daha verimli bir öğrenim 

süreci geçirebilecek, böylece ders içerikleri hususundaki memnuniyet 

düzeyleri de bundan pozitif olarak etkilenecektir.  

4.1.4.7. Katılımcıların Arapça’yı Öğrendikleri Yere Göre 

İlahiyat Fakültesinden Memnuniyet Düzeylerine İlişkin 

Bulguların Sonuçları 

Katılımcıların Arapça‟yı öğrendikleri yere göre ilahiyat 

fakültesinden memnuniyet düzeylerine iliĢkin bulgulara bakıldığında, 

katılımcıların Arapça‟yı öğrendikleri yer ile ilahiyat fakültesinden 

memnuniyet düzeylerinin anlamlı olarak değiĢtiği görülmektedir. Arapça‟nın 

öğrenildiği yer değiĢkeni, Arapça eğitiminden memenuniyet düzeyi alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık göstermektedir. Arapça‟yı kendi ülkesinde 

öğrenen katılımcıların Arapça‟yı Türkiye‟de öğrenen katılımcılara göre 

ilahiyat fakültesindeki Arapça eğitiminden memnuniyet düzeyinin daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Genel memnuniyet düzeyinde ise, Arapça‟yı 

kendi ülkesinde öğrenenlerin Arapça‟yı Türkiye‟de veya baĢka bir ülkede 

öğrenenlere göre Arapça eğitiminden memuniyet düzeyinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Arapça‟yı kendi ülkesinde öğrenen öğrenciler, Arapça eğitimlerine 

daha önce baĢlamıĢ olacaklarından muhtemelen daha iyi bir Arapça 

altyapısına ve dil becerisine sahiptir. Bu sebeple kendi ülkesinde iyi bir 

Arapça eğitiminden geçen öğrencilerin Arapça eğitimine Türkiye‟deki 

ilahiyat fakültelerinde baĢlamıĢ olan diğer uluslararası öğrencilere göre daha 

iyi bir Arapça eğitim düzeyine sahip olmaları muhtemeldir. 
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4.2. ÖNERĠLER 

Katılımcıların Türkiye‟de öğrenim görmenin en önemli avantajları 

arasında „iyi bir eğitim alma‟yı birinci sırada tercih ettikleri 

düĢünüldüğünde, hem Türk yükseköğretimi hem de ilahiyat öğretiminin 

akademik kalitesini düĢürmemesi ve marka haline getirebilmesi için, eğitim 

sürecini değerlendirebileceği kalite standartları belirlemesi ve her yıl bu 

standartları ne düzeyde yakalayabildiğini tespit edebilmek ve standartlarını 

yükseltebilmek için çalıĢmalar yapması önerilebilir.  

Katılımcıların Türkiye‟de öğrenim görmenin en önemli avantajları 

arasında  „Türkçe‟yi öğrenme ve Türkçe konuĢabilme‟ seçeneğini son sırada 

tercih ettikleri düĢünüldüğünde, öğrencilerin Türkiye‟de çalıĢabilme 

imkânlarını artırmanın ve Türkiye‟nin yurt dıĢı faaliyetlerini 

gerçekleĢtirebileceği personel ihtiyacını karĢılamada Türkçe‟yi iyi düzeyde 

bilme ve konuĢabilmeyi ön Ģart olarak ileri sürmenin Türkçe‟ye olan rağbeti 

artıracağı düĢünülmektedir.  

Katılımcıların Türkiye‟ye gelmeden önceki beklentilerinin daha 

yüksek düzeyde karĢılanabilmesi ve katılımcılar için en büyük beklenti olan 

kaliteli eğitimden taviz verilmemesi gerekmektedir. Bu anlamda eğitim 

kalitesini artırıcı ve diğer öğrenci beklentilerini karĢılamayı amaçlayan 

önlemler alınması önerilebilir.  

Katılımcıların uyum eğitimi aldıkları konularda daha az uyum 

problemi yaĢadıkları araĢtırma sonucundan hareketle, genelde uyum eğitimi 

almadıkları Türk kültür ve sosyal yaĢantısı, bulunulan Ģehrin iklim Ģartları ve 

Ģehrin yaĢantısı konularında sorun yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Üniversite 

yönetiminin bu konularda uyum problemlerini azaltabilecek uyum 

eğitimlerine önem vermesi ve uluslararası öğrencilerin uyum eğitimi 

almalarını sağlaması önemli bir ihtiyaçtır. Bu sebeple üniversite yönetiminin 

ülkeye yeni gelen uluslararası uyruklu öğrencileri üniversitenin bulunduğu 

bölge ve ilin sosyo-kültürel dokusu, üniversite, fakülte vb. özellikleri 

konusunda bilgilendirmesi tavsiye edilebilir. 

Katılımcıların Türkiye‟deki öğrenim sürecinde yaĢadıkları sorunlar 

arasında en baĢta aile ve memleket özlemi, barınma ve beslenme sorunları, 

ekonomik sorunlar ve Ģehir içi ulaĢım sorunlarının geldiği sonucundan 

hareketle, öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemlerin üstesinden gelebilmeleri 
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için destek olunması adına üniversitelerde öğrenci ofislerine ek olarak rehber 

akademisyenlerin görevlendirilmesi önerilebilir. Böylece katılımcılar 

karĢılaĢtıkları problemlerde kendilerini daha az yalnız hissedecek ve 

problemlerinin üstesinden gelebilecektir.  

Türkiye‟ye ilahiyat öğrenimi görmeye gelen uluslararası öğrencilerin 

ikinci sırada sorun yaĢadığı hususun barınma ve beslenme sorunu 

olduğundan hareketle, Türkiyenin yükseköğretimde sunduğu barınma ve 

beslenme koĢullarını tekrar gözden geçirmesi ve öğrenci memnuniyetini 

artırıcı önlemleri alması önerilebilir.  

Fakültenin imkânları arasında sayılan danıĢmanlık ve akademik 

rehberlik hizmetleri ile ders dıĢı sosyal ve kültürel etkinlikler, öğrencilerin 

akademik destek aldıkları konulardır. Bu konularda fakülte idarecilerinin 

daha duyarlı hareket ederek akademik ilgi ve desteğe en çok ihtiyaç duyan 

kitle olan uluslararası öğrencilere gerekli desteği sağlayacak akademik 

birimler oluĢturması ve bu birimlerin iĢlevselliğini takip etmesi önerilebilir. 

Ayrıca hem yerli öğrenciler hem de uluslararası öğrencilerle farklı 

akademisyen ve öğrencileri bir araya getiren ders dıĢı sosyal ve kültürel 

etkinliklerin sayısının artırılması önerilebilir.   

Katılımcıların yarıdan fazlasının hem klasik hem modern Arapça 

metinlerini yeterli düzeyde okuyabildiği ve Arapça konuĢan birinin 

söylediklerini yeterli düzeyde anlayabildiği sonucundan hareketle, derslerin 

bir kısmının Arapça olarak iĢlenmesi, öğrencilerin derste birbirleriyle Arapça 

konuĢabilmelerine zemin hazırlanmasıyla, öğrencilerin Arapça dili 

yeterliklerini daha da artımasına imkân tanıyabilir. 

Ġlahiyat fakültesindeki meslek hayatına, din görevliliğine ve 

öğretmenlik mesleğine hazırlayıcı derslerin pratik ve uygulama yapmaya 

daha fazla imkân tanıyacak Ģekilde iĢlenebilmesi için, akademisyenlerin 

öğrencilerini öğretmen olarak atandıkları takdirde görev yapacakları okul 

sınıflarına, imam veya müezzin olarak atandıklarında görev yapacakları cami 

veya mescitlere götürmeleri ve bizzat hedef kitleyle karĢılaĢma fırsatı 

vermeleri, öğrencilerinin öğrenmesini güdüleyecek, hedef kitleyi tanıma 

fırsatı verecek, öğrenmeyi daha zevkli hale getirecek, daha nitelikli öğrenme 

imkânı verecektir. 
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Akademisyenlerin farklı bir öğrenim geçmiĢine sahip öğrencilerin de 

olduğu bir öğrenci kitlesi önünde ders iĢlemesinin, akademisyen için de 

uluslararası öğrenci için de negatif sonuçları olacaktır. Bu sebeple 

akademisyenlerin ders iĢleniĢinde çoklu zeka kuramından daha sık 

yararlanmaları ve kullandıkları öğretim materyallerini artırmaları, anlatılmak 

istenen hususun daha açık ve anlaĢılır olmasını sağlayacaktır. Aynı özenin 

öğrencilerle iletiĢim konusunda da gösterilmesi, yanlıĢ öğrenmelerin ve 

yanlıĢ anlaĢılmaların önüne geçecektir. Öğrenmeye sınıfındaki diğer 

öğrencilere göre daha geride baĢlayan uluslararası öğrencilerle iletiĢim ve 

sosyal iliĢkilerde kültürel farklılıkları da dikkate alarak hareket etmek daha 

isabetli bir davranıĢ olacaktır. 

Katılımcıların ilahiyat fakültesinin Arapça eğitiminden memnuniyet 

düzeyinin ve ders içeriklerinden memnuniyet düzeyinin daha yüksek bir 

noktaya yükselebilmesi adına, gerek Arapça derslerinde gerekse diğer 

derslerde nitelikli ve kalıcı öğrenme için daha fazla materyal kullanılması, 

öğrencilerin derse daha çok katılması ve derslerde anlatılan konularla ilgili 

daha çok örnek sunulması önerilebilir. 

Oryantasyon eğitiminin bütün üniversitelerde ve daha nitelikli 

hazırlanmasının uluslararası öğrencilerin yaĢadıkları sorunların azalmasında 

faydalı olacağından dolayı üniversite yönetimlerinin bu konuda gerekli 

tedbirleri alması önerilebilir.  

Yükseköğretim kurumlarında uluslararası öğrenci ofisleriyle 

uluslararası öğrencilere daha iyi rehberlik ve danıĢmanlık hizmetleri 

sunulabilir. Bununla birlikte, öğretim yöntemleri ile öğrenci değerlendirme 

yöntemleri daha adil ve güncel hale getirilebilir. Yabancı öğrenciye yönelik 

yasal iĢlemler ve eğitim destek hizmetlerinde karĢılaĢılan bürokratik 

iĢlemler, uluslararası öğrencilerin taleplerine daha duyarlı hale getirilebilir. 

Öğretim elemanlarıyla yerli öğrencilere yönelik uluslararası öğrencilerle 

ilgili farkındalık oluĢturacak bilgilendirme toplantıları yapılabilir. 

Her ders dönemi sonunda anket ya da açık uçlu sorularla 

öğrencilerin ders ve ders alınan akademisyen hakkındaki görüĢleri, 

eleĢtirileri ve tavsiyeleri alınabilir. Böylece akademisyenler de öğrencilerin 

eleĢtirilerine açık Ģekilde derslerini ve kendilerini tekrar gözden geçirme 

fırsatı elde etmiĢ olur. 
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EKLER 

Ek 1: Ölçek Formu 
 

Sevgili öğrenciler, 

 “Türkiye‟de Ġlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören Uluslararası Öğrenciler 

Üzerine Bir AraĢtırma” adlı bu doktora çalıĢmasının amacı, Türkiye‟de ilahiyat 

öğrenimi gören siz değerli misafir öğrencilerin ilahiyat eğitimi süreci hakkındaki 

düĢüncelerini tespit etmek ve sizin görüĢleriniz doğrultusunda daha tercih edilebilir 

bir ilahiyat öğrenimi hazırlamak için veri elde etmektir. Bu anketteki sorularda 

kimlik bilgileriniz istenmemektedir. Yanıtlar, araĢtırmacı dıĢında hiç kimse 

tarafından kullanılmayacaktır. Yanıtlarınızı size en uygun gelen parantezin içini (X) 

iĢaretiyle iĢaretleyiniz. Ayrıca sizden istenen bazı bilgileri (…..) Ģeklindeki ilgili 

boĢluğa doldurunuz. Yapılan çalıĢmanın amacına ulaĢabilmesi için bütün soruların 

gerçekleri yansıtacak Ģekilde içtenlikle cevaplandırılması gerekmektedir. Ayırdığınız 

zaman, gösterdiğiniz duyarlılık ve yardımlarınız için Ģimdiden teĢekkür eder, 

öğrenim hayatınızda baĢarılar dileriz. 

AraĢtırmacı: ArĢ. Gör. Fatih ÖZKAN, U.Ü. SBE Din Eğitimi Bilim Dalı E-mail: 

fatihdostum@hotmail.com  

Tel: 0 507 274 1390 

AraĢtırma Yöneticisi: Prof. Dr. Ġsmail SAĞLAM, UÜĠF Din Eğitimi ABD Öğretim 

Üyesi 

 

  ÖĞRENCĠ ÖZELLĠKLERĠ 

1. Hangi program kapsamında Türkiye’de bulunuyorsunuz?  

 1( ) UĠP 2( )YTB  3( )YÖS  4( )TDV  5( )Diğer 

 

2. Cinsiyetiniz nedir?  

 1( )Kadın  2( )Erkek 

 

3. Dünyanın Hangi Bölgesinden geldiğinizi yazınız:  

 1( ) Balkanlar 2( ) Afrika 3( )  Avrupa/ABD 4( ) Uzakdoğu 5( ) Orta Asya            

6( ) Ortadoğu 

 

4. Eğitiminizi hangi ekonomik kanallar aracılığıyla sürdürmektesiniz? 

1( ) Türkiye Bursları  2( ) Türkiye Diyanet Vakfı      3( ) Özel Ģirketler 

4( ) Sadece ailemin desteği 5( ) Diğer 

 

5. AĢağıdaki kaynakları dikkate alarak Türkçeyi hangisi aracılığıyla öğrendiğinizi 

iĢaretleyiniz? 

      1( )Aile çevrem       2( )Türkiye‟deki resmi bir kurum  3( ) Ülkemdeki resmi bir kurum 

6. Arapça eğitiminizi nerede aldınız?   

 1( )Türkiye‟de  2( )Kendi ülkemde   3( )BaĢka bir ülkede  
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7. Türkiye’de eğitim görmenin aĢağıda belirtilen avantajları hakkındaki 

düĢüncelerinizi iĢaretleyiniz. 

 
Kesinlikle 

katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

1Türkçeyi öğrenme ve konuĢabilme ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2 Saygın bir diploma sahibi olabilme ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3Farklı kültür ve toplumları tanıma ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4Daha iyi ve özgür yaĢam Ģartlarında 

öğrenim görme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5Ġyi bir eğitim alma ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6Ġstihdam alanı geniĢ bir meslek 

sahibi olabilme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

7Statüsü ve maaĢı yüksek iĢ 

bulabilme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8Alanıyla ilgili güncel sorunlara 

çözüm üretebilme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

9Farklı tecrübelerle kiĢisel anlamda 

geliĢme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

10Daha geniĢ bir bakıĢ açısı kazanma ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

11Farklı bir Ġslam yaĢayıĢını 

gözlemleme 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

12Toplum içinde sosyal statü 

kazanma 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8. Türkiye`ye gelmeden önce sahip olduğunuz beklentileri ve mevcut durumu hakkındaki 

düĢüncelerinizi iĢaretleyiniz. 

Beklentiler Beklenti durumu Mevcut durum 

 
Kesinlikle 

Katılıyorum 
   Katılıyorum    Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

Çok 

iyi 
Ġyi Orta Kötü 

Çok 

kötü 

1. Güncel ve iyi bir 

üniversite eğitimi 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2. YaĢam standartları 

yüksek ve modern bir 

ülke 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3. Dinine bağlı ve dindar 

insanlarla karĢılaĢmak 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4. Daha özgür bir sosyal 

yaĢantı 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5. Farklı ve özgün bir 

Ġslam eğitimi alma 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6. Farklı Ġslam yorumu 

ve yaĢantısını 

gözlemlemek 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

7. Akademisyenlerinin 

meslek anlamda iyi 

yetiĢmiĢ olması 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8. Burs olanakları ve 

maddi ihtiyaçların 

karĢılanması 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
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9. Türkiye’ye geldiğinizden beri ne tür uyum sağlama/oryantasyon programlarına katıldınız? 

(Birden fazla Ģıkkı iĢaretleyebilirsiniz) 

1. ( )Hiçbir uyum/oryantasyon programına katılmadım. 

2. ( )Üniversite ve birimlerini tanıtmaya iliĢkin bir uyum programına katıldım 

3. ( )Ġlahiyat Fakültesi‟ni tanıtmaya iliĢkin bir uyum programına katıldım 

4. ( )Kaldığım yurt hakkındaki bir uyum programına katıldım 

5. ( )ġehrin kültürüne ve Ģehirdeki yaĢama ( ulaĢım, alıĢ-veriĢ, iletiĢim, eğlence vb.) iliĢkin 

bir uyum programına katıldım 

6. ( )Sağlık birimlerine iliĢkin bir uyum programına katıldım 

7. ( )Diğer 

(…………………………………………………………………………………………….…) 

 

10. AĢağıdaki konular çerçevesinde yaĢamıĢ olduğunuz uyum sorunları hakkındaki düĢüncelerinizi 

iĢaretleyiniz. 

 Kesinlikle 

katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

1. Geleneklere uyumda sorun 

yaĢadım        
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2. Bulunduğum kentin yaĢamına 

uyumda sorun yaĢadım 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3. Ekonomik ihtiyaçlarımı 

karĢılamaya uyumda sorun yaĢadım          
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4. Ġklim Ģartlarına uyumda sorun 

yaĢadım 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5.Yemek kültürüne uyumda sorun 

yaĢadım 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6. Dini yaĢayıĢa uyumda sorun 

yaĢadım 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

11. Türkiye’de üniversite öğrencisi olarak yaĢadığınız sorunları belirtiniz? 

 

 

 

 

 

 Kesinlikle 

katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

1Ekonomik sorunlar ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2Barınma, beslenme sorunları ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3Üniversiteye ulaĢım ile ilgili 

sorunlar 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4Aile ve memleket özlemi ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5Eğitim sistemi ile ilgili sorunlar ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6Eğitim sürecinde kullanılan 

terimlerle ilgili sorunlar 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

7Yöre halkının önyargılarıyla ilgili 

sorunlar 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8Akademisyenlerle ilgili sorunlar ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

9Sağlık sorunları ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
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Ġlahiyat Fakültesi Uluslararası Öğrenci Memnuniyeti Ölçeği (ĠFUÖMÖ) 
 

1. Fakültenizde size sunulan olanakları/imkânları ve yeterlik düzeylerini nasıl 

değerlendiriyorsunuz? 

Ġfadeler 
Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

1. Fakülte çalıĢanlarının öğrencilerle 

iliĢkilerinden memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2. Fakültemin sosyal ve kültürel 

olanaklarından memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

3. Eğitim sürecinde kullanılan ders 

araç-gereçlerinden memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4. Kütüphane hizmetlerinden 

memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

5. Uluslararası öğrencilere 

danıĢmanlık hizmetlerinden 

memnunum 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

6. Öğrenci iĢlerindeki personelin 

uluslararası öğrencilerle ilgilenme 

düzeyinden memnunum 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

7. Fakültemdeki seminer, panel gibi 

akademik etkinliklerden memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

8. Fakültemdeki ders dıĢı sosyal ve 

kültürel etkinliklerden memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

9. Fakülteye ve kaldığım yere 

ulaĢım araçları/imkânlarından 

memnunum 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

10. Fakültede akademik anlamdaki 

rehberlikten memnunum 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

11. Eğitimim için gereksinim 

duyduğum teknolojik destekten 

(bilgisayar, internet vb.) memnunum 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

12.  Psikolojik ihtiyaçlarımın 

(yalnızlık, paylaĢma, arkadaĢlık vb.) 

giderilmesinden memnunum 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

2. Arapça öğretiminden memnuniyet düzeyini  aĢağıdaki hususlara göre nasıl değerlendirdiğinizi 

iĢaretleyiniz 

 Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

13. Klasik Arapça metinlerini yeterli 
düzeyde okuyabilirim 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

14. Klasik Arapça metinlerini yeterli 

düzeyde anlayabilirim 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

15. Modern Arapça metinlerini 
yeterli düzeyde okuyabilirim 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

16. Modern Arapça metinlerini 

yeterli düzeyde anlayabilirim 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

17. Arapça konuĢan birinin 
söylediklerini yeterli düzeyde 

anlayabilirim 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

18. Arapça konuĢan birisiyle yeterli 
düzeyde Arapça konuĢabilirim 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
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3. Ġlahiyat Fakültesindeki dersleri ve derslerin içeriğini aĢağıdaki hususlara göre nasıl 

değerlendirdiğinizi iĢaretleyiniz. 

 Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

19. Dersteki konular yeterince 

çeĢitlendirilmiĢtir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

20. ĠĢlenen konuyu çok boyutlu 

incelenmektedir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

21. Günceldir, günlük hayatta 

karĢılaĢılabilecek sorunları konu 

edinmektedir 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

22. Meslek hayatına 

hazırlayıcı/yetiĢtiricidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

23. Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki zorunlu 

dersler yeterince çeĢitlidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

24. Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki seçmeli 

dersler yeterince çeĢitlidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

25. Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki zorunlu 

dersler yeterince kalitelidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

26. Ġlahiyat Fakültesi‟ndeki seçmeli 

dersler yeterince kalitelidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

27. Din görevliliğine hazırlayıcı 

dersler yeterince kalitelidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

28. Öğretmenlik mesleğine 

hazırlayıcı derslerin yeterince 

kalitelidir 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

29. Yüksek lisans ya da doktora 

eğitimine yönelik dersler yeterince 

kalitelidir 

( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

4. Fakültenizdeki akademisyenlerin donanımlarını aĢağıdaki hususlara göre nasıl 

değerlendirdiğinizi iĢaretleyiniz. 

 Kesinlikle 

Katılıyorum 
Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum 

Kesinlikle 

katılmıyorum 

30. Akademisyenlerin mesleki 

tecrübeleri yeterlidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

31. Akademisyenlerin bilim 

alanlarına hâkimiyetleri yeterlidir 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

32. Pedagojik yeterliklere sahiptir. ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 

33. Öğrencilerle iletiĢim ve sosyal 

becerileri yeterlidir. 
( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
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Ek 2: Türkiye 2016 – 2017 Öğretim Yılı İtibariyle 

Üniversitelere Göre Yabancı Uyruklu Öğrenci 

Sayıları  

Ġlahiyat Fakültesinin Bağlı Olduğu 

Üniversite 

Öğrenci sayısı 

Yeni kayıt Toplam 

E K T E K T 

Abant Ġzzet Baysal Ü.    1  1 

Afyon Kocatepe Ü. 1  1 1 2 3 

Ağrı Ġbrahim Çeçen Ü.    2 2 4 

Akdeniz Ü.  1 1 2 2 4 

Aksaray Ü. 6 4 10 11 4 15 

Amasya Ü. 1  1 1  1 

Ankara Ü. 11 9 20 92 78 170 

Ankara Yıldırım Beyazıt Ü. 7 5 12 23 14 37 

Artvin Çoruh Ü.  1  1 1  1 

Atatürk Ü.    23 9 32 

Balıkesir Ü. 2 1 3 10 3 13 

Bartın Ü. 1 2 3 1 2 3 

Batman Ü. 1 2 3 1 2 3 

Bayburt Ü. 5 1 6 5 1 6 

Bingöl Ü. 1 1 2 5 2 7 

Bozok Ü. 1 2 3 5 4 9 

Bülent Ecevit Ü.  1 1 2 2 1 3 

Cumhuriyet Ü.    6 6 12 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. 9 4 13 39 15 54 

Çukurova Ü. 10 6 16 29 22 51 

Dicle Ü. 1 1 2 7 10 17 

Dokuz Eylül Ü.  5  5 17 6 23 

Dumlupınar Ü.    2 3 5 

Düzce Ü. 1 1 2 1 1 2 

Erciyes Ü. 21 10 31 133 38 171 

Erzincan Ü.    1 2 3 

EskiĢehir Osmangazi Ü. 2 1 3 9 6 15 

Fatih Sultan Mehmet Vakıf Ü. 18 11 29 74 54 128 

Fırat Ü. 1  1 2 2 4 

Gaziantep Ü. 41 24 65 123 75 198 

GaziosmanpaĢa Ü. 3  3 4 1 5 

Giresun Ü.     6 2 8 

GümüĢhane Ü.  1 1 2 2 1 3 

Harran Ü.  4 2 6 25 29 54 

Hitit Ü.  3 2 5 4 3 7 

Iğdır Ü. 2  2 5 4 9 

Ġnönü Ü.  6 7 13 15 25 40 

Ġstanbul Ü. 17 10 27 154 123 277 
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Ġstanbul Sabahattin Zaim Ü. 11 17 28 22 30 52 

Ġstanbul 29 Mayıs Ü. 12 1 13 67 16 83 

Ġstanbul ġehir Ü. 4 2 6 27 4 31 

Ġzmir Katip Çelebi Ü. 6  6 6  6 

Kafkas Ü.    1 2 3 

KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Ü. 6 12 18 37 35 72 

Karabük Ü. 18 11 29 31 23 54 

Karadeniz Teknik Ü. 7  7 58 19 77 

Kastamonu Ü. 21 8 29 41 21 62 

Kırklareli Ü. 2  2 5 1 6 

Kilis 7 Aralık Ü. 2 6 8 8 11 19 

Marmara Ü. 17 14 31 113 72 185 

Mardin Artuklu Ü. 9 7 16 20 16 36 

Mehmet Akif Ersoy Ü. 1 1 2 1 1 2 

Namık Kemal Ü.  1 3 4 2 3 5 

MuĢ Alparslan Ü.     2 2 

Necmettin Erbakan Ü. 28 16 44 151 76 227 

NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Ü. 1  1 4 3 7 

Ondokuz Mayıs Ü. 8 10 18 92 35 127 

Osmaniye Korkut Ata Ü. 4 2 6 4 2 6 

Pamukkale Ü.    3  3 

Recep Tayyip Erdoğan Ü. 8  8 39 15 54 

Sakarya Ü. 9 3 12 54 32 86 

Siirt Ü. 5 5 10 31 19 50 

Sinop Ü. 1  1 2 1 3 

Süleyman Demirel Ü. 10 9 19 60 39 99 

Trakya Ü. 6 4 10 19 19 38 

Uludağ Ü. 72 51 123 363 215 578 

UĢak Ü. 8 4 12 19 10 29 

Yalova Ü. 4 2 6 27 5 32 

Yüzüncü Yıl Ü.  1 1 2 14 10 24 

Toplam 466 298 764 2165 1291 3456 

Kaynak: YÖK Ġstatistiklerindeki Yabancı Uyruklu Öğrencilerin 2016-2017 Öğretim Yılı 

Eğitim Birimlerine Göre Sayıları Tablosu‟ndan derlenmiĢtir. 
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Ek 3: Uludaü Üniversitesi Araştırma ve Yayın Etik 

Kurulları Başkanlığı’nın 13 Mayıs2016 Tarihli ve 

2016-07 Sayılı Oturumunda Alınan 8 Nolu Kararın 

Üst Yazısı 
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Ek 4: Uludağ Üniversitesi Araştırma ve Yayın Etik 

Kurulları Başkanlığı’nın 13 Mayıs2016 Tarihli ve 

2016-07 Sayılı Oturumunda Alınan 8 Nolu Kararı 
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Ek 5: Türkiye’de İlahiyat Fakültelerinde Eğitim Gören 

Uluslararası Öğrenciler Üzerine Bir Araştırma 

Anket Formu 
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