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ÖNSÖZ 

Avrupa Birliği’nin eğitim alanında ülkemizdeki çalışmalarını yürüten bir 

kurumda çalışmak bana bazı önemli konuları araştırmak açısından fırsat 

sağladı. Avrupa Birliği Eğitim Programları’nın ülkemizdeki etkilerinin 

değerlendirilmesi amacıyla 2008 yılından bu yana incelemeler yaptım. Bu 

incelemelerin  sonuçları, programların uygulanmasında yararlanıcı örgütler 

arasında sistematik farklılıklar olduğuna işaret etmekteydi. Bu sebeple Türk 

yükseköğretim sisteminin uluslararasılaşmasının en önemli boyutlardan biri 

olan Erasmus öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliklerini araştırdım. Bu 

çalışma ile ülkemizdeki üniversitelerin uluslararasılaşma baskılarına verdikleri 

tepkilerdeki farklılaşmanın nedenlerini ortaya koymaya çalıştım. 

Araştırma beş bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde araştırmanın 

problemi, amaçları ve önemi tartışılmakta, araştırmanın sınırlılıkları ile 

araştırmada kullanılan temel kavramların tanımlarına yer verilmektedir. İkinci 

bölümde araştırmanın kuramsal temelleri anlatılmakta ve bağlamı ortaya 

konulmaktadır. Devam eden bölümler yöntem, bulgular ve yorumlar ile 

tartışma, sonuç ve önerilere ayrılmıştır.  

Bu çalışma için benden zamanını ve emeğini esirgemeyen kıymetli 

hocam Prof. Dr. Ali BALCI’ya, değerli görüşlerinden yararlandığım hocalarım 

Prof. Dr. İnayet AYDIN ve Doç. Dr. Yasemin KEPENEKÇİ’ye en derin 

şükranlarımı sunuyorum. Ayrıca, çalışmanın yapılması için bana destek olan 

Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi Başkanı Dr. Fatih 

HASDEMİR’e çok teşekkür ediyorum.  

Aynı anda hem iş hayatında olmak ve hem de doktora çalışmalarını 

yürütmek çok meşakkatli bir süreçti. Bu süreçte bana evde çalışma zamanı 

yaratan, beni çalışmalarımda teşvik eden eşim Doç. Dr. Çetin ÖNDER’e ve 

her an varlıklarıyla güç bulduğum aileme teşekkürlerimi sunuyorum. 

 

Rana Kasapoğlu Önder 

                                                                                    Ankara, Haziran 2011 
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ÖZET 

 

ERASMUS ÖĞRENCİ VE ÖĞRETİM ELEMANI HAREKETLİLİĞİNİN 
2004-2009 YILLARI ARASINDA 

TÜRK YÜKSEKÖĞRETİM SİSTEMİNDE YAYILIMI 
 

 

Kasapoğlu Önder, Rana 

Doktora Tezi, Eğitim Yönetimi ve Politikası Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Ali Balcı 

Haziran 2011, 163+x sayfa 

 

 

Bu çalışmada Türk üniversitelerinin yakın dönemdeki 

uluslararasılaşma baskılarına nasıl tepki verdikleri incelenmektedir. 

İncelemede 2004 yılından önce kurulmuş Türk üniversitelerinin İktisadi ve 

İdari Bilimler Fakülteleri (veya dengi fakülteler) bünyesindeki bölümlerin 

Erasmus programı kapsamında gerçekleştirdikleri öğrenci öğrenim 

hareketliliği sayıları ve öğretim elemanı ders verme hareketliliği sayılarındaki 

farklılaşma açıklanmaya çalışılmaktadır. Tüm Türk üniversiteleri aynı 

uluslararasılaşma baskısı altında olmakla birlikte bunlardan bazıları 

diğerlerine kıyasla 2004-2009 yılları arasında sistematik olarak daha fazla 

hareketlilik gerçekleştirmiştir. Bu çalışmada öğrenci ve öğretim elemanı 

hareketliliğinin yayılımındaki bu eşitsizliğin kaynakları incelenmektedir. Örgüt 

çalışmaları alanına yeni kurumsalcı yaklaşımdan hareketle yapılan katkılar 

göz önünde bulundurularak, eşit olmayan yayılımın kaynağı olabilecek 

faktörler belirlenmiştir. Bunlar, çalışmaya dâhil edilen bölümlerin beşeri ve 

sosyal sermayeleridir. Öğrenci hareketliliği analizlerinde öğrencilerin sayısal 

ve sözel becerileri, yabancı dil becerileri ve hareketlilikler hakkındaki bilgi 

düzeyleri, beşeri sermayenin boyutları olarak alınmıştır. Bu boyutlar sırasıyla 

bölüm grubunun ÖSS taban puanı, eğitim dili ve bölüm grubunun bağlı 

olduğu üniversitede bir Bologna rehberinin mevcut olup olmadığıyla 

ölçülmüştür. Öğretim elemanı hareketliliği analizlerinde ise beşeri sermaye 

öğretim elemanlarının yabancı dil becerileri ve hareketlilikler hakkındaki bilgi 

düzeyleri olarak tanımlanmıştır. Bu değişkenler de bölüm grubunun eğitim dili 
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ve bölüm grubunun bağlı olduğu üniversitede bir Bologna rehberinin mevcut 

olup olmadığıyla ölçülmüştür. Her iki gruba ilişkin sosyal sermaye 

göstergeleri ise bölüm gruplarındaki öğretim üyelerinin yurt dışı ile 

bağlantılarını gösteren yurt dışı yayın sayısı ve bu öğretim üyelerinin ne 

kadarının yurt dışından doktoralı olduğudur. Kontrol değişkenlerini de içeren 

çok değişkenli regresyon modelleriyle yapılan analizlerin sonuçları beşeri ve 

sosyal sermayesi daha çok olan bölümlerin daha fazla hareketlilik 

gerçekleştirdiğini göstermektedir. Öğrenci öğrenim hareketliliğinin yabancı 

dilde eğitim veren, daha yüksek ÖSS giriş puanı ile öğrenci alan ve bağlı 

olduğu üniversitede Bologna rehberi bulunan bölüm gruplarında daha fazla 

olduğu görülmektedir. Benzer şekilde Büyük Britanya ve diğer Avrupa 

ülkelerinden doktoralı öğretim üyelerinin daha çok olduğu bölüm gruplarında 

daha fazla öğrenci hareketliliği gerçekleşmektedir. Öğretim elemanı 

hareketliliğine ilişkin bulgularda ise yalnızca Bologna rehberi mevcudiyeti ile 

öğretim elemanı hareketliliği arasında anlamlı ilişki bulunmuştur. Elde edilen 

bulguların hem kavramsal katkıları hem de yönetsel faydaları tartışılmaktadır. 
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ABSTRACT 

 

THE DIFFUSION OF ERASMUS STUDENT AND TEACHING STAFF 
MOBILITY WITHIN THE TURKISH HIGHER EDUCATION SYSTEM  

BETWEEN 2004 AND 2009 
 

 

Kasapoğlu Önder, Rana 

PhD Dissertation, Department of Educational Administration and Policy 

Supervisor: Prof. Dr. Ali Balcı 

June 2011, 163+x pages 

 

 

This study examines how Turkish universities have responded to the 

recent pressures to internationalize. The study aims to explain differences in 

the number of student study mobility and teaching staff mobility, which are 

components of the Erasmus programme, that were realized by the 

departments in faculties of Economics and Administrative Sciences (or 

equivalent faculties) in Turkish universities established before 2004. Although 

all Turkish universities have experienced the same pressure to 

internationalize some of them have realized greater numbers of mobility 

between 2004 and 2009. This study tries to explain the antecedents of 

unequal diffusion of student and teaching staff mobility. Based on 

contributions to the organization studies field from the new institutionalist 

perspective, factors that may have contributed to unequal diffusion were 

identified. These factors are human and social capital of departments that are 

included in this study. In analyses of student mobility, the three dimensions of 

human capital are quantitative and verbal skills and foreign language 

capabilities of the students as well as their familiarity with mobility. These 

dimensions are measured, respectively, by the minimum Student Selection 

Examination (ÖSS) score of the department, the language of instruction at 

the department, and existence of a Bologna promoter in the host university. 

In analyses of teaching staff mobility, human capital is defined as teaching 

staff’s foreign language capability and familiarity with mobility. These 

dimensions are also measured by  the language of instruction and the 
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existence of Bologna promoter in the host university. The indicators of social 

capital for both sets of analyses are the number of international publications 

and the number of teaching staff who obtained their PhD from abroad.  

Multivariate regression models that also include control variables show that 

departments with greater human and social capital realized greater numbers 

of mobility. Student mobility was higher in departments that taugt in a foreign 

language, enrolled students with higher scores in the university entrance 

examination and was hosted by a univesity that employed a Bologna 

promoter. Likewise, departments that employed a greater number of teaching 

staff who obtained their PhD from a university in Great Britain or another 

European country realized more student mobility. In analyses of teaching 

staff mobility a statistically significant relationship was found only between 

presence of a Bologna promoter and teaching staff mobility. The conceptual 

and administrative implications of the findings are discussed. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

Bu bölümde sırasıyla araştırmanın problemi, amacı ve önemi 

tartışılmakta; sınırlılıkları açıklanmakta ve araştırmada kullanılan temel 

kavramların tanımlarına yer verilmektedir. 

Problem 

Türk üniversiteleri bir süredir diğer ülkelerdeki üniversiteler gibi 

uluslararasılaşma baskısı altındadır (Yağcı, 2010). Bu baskılar üniversiteler 

üzerinde kendini türlü şekillerde göstermektedir. Örneğin, üniversitelerden 

yurt dışındaki bilimsel dergilerde daha fazla yayın yapmaları istenmektedir 

(Önder, Şevkli, Altınok ve Tavukçuoğlu, 2008). Benzer bir biçimde 

üniversitelerin ders programlarını Avrupa’daki üniversitelerin ders programları 

ile uyumlu hale getirmeleri, derslerin ve öğretim alanlarının denkliğinin 

sağlanması ve öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliklerinin 

gerçekleştirilmesi talep edilmektedir (Yağcı, 2010). İdari kamu kuruluşları 

üniversitelere bu süreçte hem yönetsel hem de mali destek sağlamakta, Türk 

yükseköğretim sistemini uluslararası yükseköğretim sistemiyle bütünleşik ve 

uluslararası ölçekte rekabet edebilir bir yükseköğretim sistemine 

dönüştürmek için çabalamaktadır (Yükseköğretim Kurulu [YÖK], 2007). Bu 

kapsamda yurt dışındaki bilimsel dergilerde yapılan yayınlara önem 

verilmekte, yurt dışındaki araştırmacılarla işbirliği halinde gerçekleşen 

çalışmalar değerli tutulmaktadır. 

Uluslararasılaşmanın gündemde olması, bilimsel olarak da 

araştırılmasına zemin hazırlamıştır. Bu noktada, yükseköğretimi önemli 

ölçüde şekillendiren ve ülkemizde uluslararasılaşmanın itici gücü olarak işlev 

gören  Bologna Süreci ve Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları 

konusunda belli alanlara odaklanmış çalışmalara rastlanmaktadır.  

Yükseköğretimde uluslararasılaşmayı irdeleyen ve Bologna Süreci ile 

yükseköğretimde hareketlilik konularına odaklanan uluslararası yayınlarda bu 

konuların tarihçesi, teknik ve kuramsal temelleri (Brennan ve Teichler, 2008; 



2 

Hackl, 2001; Huisman ve van der Wende, 2004; Witte, 2006; Yağcı, 2010), 

programların etkileri (Portela, Sa, Alexandre ve Cardoso, 2009; Voegtle, Knill 

ve Dobbins, 2011; Witte, van der Wende ve Huisman, 2008) ve program 

hedeflerinin gerçekleşme düzeyleri (Davoudi ve Ellison, 2006; Westerheijden 

ve diğerleri, 2008) üzerinde durulmaktadır.  

Bu çalışmalardan Yağcı (2010), Bologna Süreci kapsamında 

ülkemizde yapılan uygulamalara değinmektedir. Witte (2006), Bologna 

Süreci’nin tarihçesini incelemekte ve Alman, Fransız, İngiliz ve Hollanda 

yükseköğretim sistemlerinin Bologna Süreci’nin iki aşamalı derece sistemi 

konusundaki hedefleriyle uyumunu kıyaslamaktadır. Voegtle ve diğerleri 

(2011) ise, Bologna Süreci’ni ülkeler arası iletişim yoluyla çalışan bir sistem 

olarak ele almışlardır. Böylelikle ülkelerarası iletişimin, Bologna Süreci’nin 

bazı hedefleri özelinde ülkelerin yükseköğretim politikalarını birbirine ne 

derece benzeştirdiğini ölçmüşlerdir. Westerheijden ve diğerleri (2008), 

Bologna Süreci’nin bazı hedeflerinin gerçekleşme derecelerini 

incelemektedir. Bu çalışmada öğrenci hareketliliklerinde doğudan batıya 

doğru yönelen bir dengesizlik olduğu belirtilmekte, bu dengesizliğin öğrenci 

harketliliğinin sürdürülebilirliği için bir sorun oluşturabileceğine işaret 

edilmektedir. Ancak, Westerheijden ve diğerleri (2008) bunun sebeplerine 

değinmemektedir.  

Bu çalışmaların yanında ülkeler, Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik 

Programları kapsamındaki ilerlemelerini belirttikleri raporlar ve istatistikler 

yayımlamaktadırlar. Avrupa Komisyonu, gerek bu raporların sonuçlarından 

gerekse tartışma forumları ve paneller aracılığı ile oluşan fikirlerden hareketle 

araştırmalar yapmakta ve yayımlamaktadır. Söz konusu raporlardan biri 

öğrenim hareketliliğinin önündeki engellerin mali yetersizlikler, öğrenim 

hareketliliği ile istihdam arasındaki ilişkinin yeterince bilinmemesi, gidilecek 

ülkenin dili ve kültürü hakkında yeterli bilgiye sahip olunmaması olduğunu 

göstermektedir (Forum Report, 2007).  

Avrupa Komisyonu tarafından yaptırılan bir diğer kapsamlı çalışma  27 

Avrupa Birliği üyesi ülke ile Türkiye, Hırvatistan, İzlanda ve Norveç’i 

kapsamaktadır. Bu çalışma için bahsedilen ülkelerdeki yükseköğretim 
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kurumlarında öğretim elemanı  olarak görev yapan 5.087 kişiye ulaşılmıştır. 

Araştırmada öğretim elemanlarının yükseköğretim reformuna ilişkin algıları 

ölçülmüş ve görüşleri alınmıştır. Araştırmanın hareketlilikleri ilgilendiren 

bölümünün sonuçlarına göre öğretim elemanları öğrenim hareketliliklerinin 

iletişim, takım çalışması, girişimcilik gibi farklı sosyal becerileri de kapsaması 

gerektiğini belirtmektedirler (Avrupa Komisyonu, 2007). Rapora göre öğretim 

elemanlarından pek çoğu, hareketliliklerin yükseköğretim programlarının 

zorunlu bir parçası olması gerektiği fikrine katılmaktadırlar. Bu durum 

hareketliliklerin yükseköğretimdeki payının giderek artacağına ve 

yükseköğretim kuruluşlarının hareketlilik performanslarını artırmak 

konusunda daha girişimci ve istekli davranacaklarına işaret etmektedir. 

Avrupa Komisyonu benzer nitelikli bir araştırmayı 2009 yılında 

yükseköğretim öğrencileri arasında yaptırmıştır. Araştırmanın hareketliliklere 

ilişkin bölümünde, yurt dışında öğrenim görme planı yapıp vazgeçmiş veya 

hiç yurt dışında eğitim alma planı yapmamış öğrenciler, yurt dışında eğitim 

alamamalarının en önemli nedeni olarak hibelerin yetersizliğini belirtmişlerdir. 

Öğrencilerin belirttiği ikinci en önemli engel ise yabancı dil yetersizliğidir.  

Hareketlilikleri engelleyen diğer faktörler ise yurt dışında alınan derslerin 

yurda dönüşte tanınmaması, yurt dışında öğrenim görme fırsatlarına dair bilgi 

yetersizliği, yurt dışındaki eğitim kalitesinde farklılıklar olması ve 

üniversitedeki öğretim elemanlarının hareketlilikleri teşvik etmemeleri olarak 

raporlanmıştır (Avrupa Komisyonu, 2009). Ancak bu rapor, öğretim 

elemanlarının hareketlilikleri yeterince teşvik etmemelerinin gerisindeki 

sebepleri incelememektedir. Öğretim elemanlarının öğrenim hareketliliği 

konusunda öğrencileri yeterince teşvik etmiyor olması çeşitli sebeplere 

dayanabilir. 

Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları ile Bologna Süreci 

ülkemizdeki akademik çalışmalarda da tez konusu olarak ele alınmaya 

başlamıştır. Ancak, rastlanılan tez çalışmalarının pek çoğu yüksek lisans 

düzeyindedir. Yüksek lisans tezlerinde, genel olarak, programlara ilişkin 

öğrenci, yönetici ve öğretmen görüşlerine yer verilmiş ve bazı alt faaliyetlerin 

(örneğin, okul eğitimine ilişkin bir alt program olan Comenius Programı’nın 
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proje faaliyeti) etkililiğine ilişkin araştırmalar yapılmıştır (Pehlivaner, 2006; 

Top, 2006; Bahadır, 2007; Gülsen, 2007).  

Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları alanında yapılan 

çalışmalar arasında ülkemize gelen öğrencilere verilecek Türkçe dersi için e-

ders uygulamasına ilişkin bir araştırmaya (Öngün, 2006) ve öğretim 

elemanlarının Bologna Süreci’ne ilişkin görüşlerini inceleyen bir araştırmaya 

da rastlanmıştır (Dalgıç, 2008). Ayrıca Türkiye’de eğitim fakültesi öğretim 

elemanları ile üniversite uzmanlarının Avrupa Yükseköğretim Alanı (AYA; 

European Higher Education Area, EHEA) oluşturulmasına ilişkin görüşlerine 

yer veren bir araştırma da mevcuttur. Bu çalışmada katılımcıların Bologna 

Süreci’ne ilişkin genel algıları ile birlikte söz konusu sürecin öğretim 

programları, teknik düzenlemeler, kalite güvencesi, toplumsal boyut ve 

öğrenci katılımı üzerindeki etkilerine dair görüşleri incelenmiştir (Süngü, 

2009). 

Yayımlanan makalelerde ise genellikle eğitim ve gençlik programının 

ve alt programlarının teorik temelleri, yararlanıcıların memnuniyet düzeyleri 

ve faaliyetlere katılma nedenleri incelenmektedir (Yağcı ve diğerleri, 2007; 

Mirici ve diğerleri, 2009; Kasapoğlu Önder ve Balcı, 2010).  

Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik Programları alanında ülkemizde 

yapılan kapsamlı çalışmalara bakıldığında, doğrudan Avrupa Birliği Eğitim ve 

Gençlik Programları Merkezi (Ulusal Ajans) tarafından yapılan ve tüm 

programların dönemsel ve yıllık etkilerini ölçen araştırmalarla 

karşılaşılmaktadır (Ulusal Ajans, 2008b; Ulusal Ajans, 2008c; Ulusal Ajans, 

2008d; Ulusal Ajans, 2009; Ulusal Ajans, 2010). Alanda görev yapan idari 

kurumların yayınları, nispeten yeni sayılan Bologna Süreci ve Avrupa Birliği 

Eğitim ve Gençlik Programlarını tanıtır niteliktedir. Bunlara örnek olarak 

Ulusal Ajans ve YÖK tarafından yayımlanan tanıtım kitapları, programların 

uygulanmasına ilişkin iyi örnekler, periyodik dergiler, programlardan 

yararlanmayı teşvik amacı taşıyan broşürler ve ülkemizdeki gerçekleşmelere 

ilişkin verileri içeren periyodik raporlar verilebilir.  

Ancak daha önce yapılmış olan çalışmalarda programların yayılımı 

incelenmemiştir. Oysa tek tek program yararlanıcılarının görüşleri, Bologna 
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Süreci ve Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik programlarının tanıtımı ve 

gerçekleşme durumu kadar önemli bir başka konu, söz konusu programların 

hedef kitlesi olan Türk yükseköğretim sistemi içindeki yayılımıdır.  Örneğin, 

2008-2009 öğretim yılında İstanbul Teknik Üniversitesi (İTÜ) ve Sakarya 

Üniversitesi’nden sırasıyla 377 ve 334 öğrenci Erasmus programından 

yararlanarak yurt dışında öğrenim görmüştür. Ancak, Sakarya Üniversitesi’ne 

kıyasla daha fazla öğrenciyi yurt dışına gönderen İTÜ, Sakarya 

Üniversitesi’nin yarısından daha az öğrenciye sahiptir. İTÜ ve Sakarya 

Üniversitesi’nin aynı öğretim yılındaki öğrenci sayıları sırasıyla 17.435 ve 

42.133’tür. Benzer bir durum başkaca üniversite eşlemeleri için de geçerlidir. 

Diğerlerine kıyasla daha az sayıda öğrencisi olan pek çok üniversite daha 

fazla öğrenci hareketliliği gerçekleştimiştir. Bu durum, yükseköğretim 

sistemini uluslarasılaştırmak için sarfedilen çabaların hedefine tam olarak 

ulaşmadığına işaret etmektedir. Dolayısıyla söz konusu farklılaşmanın 

nedenlerinin incelenmesine gerek duyulmaktadır.  

Üniversitelerin uluslararasılaşma baskılarında neden farklı tepkiler 

verdiklerini incelemek için yeni kurumsalcı kuramdan (Meyer ve Rowan, 

1977) yararlanılmaktadır. Yeni kurumsalcı kurama göre örgütlerin 

davranışlarını yönlendiren kurallar değiştiğinde, bir başka deyişle örgütler 

yeni kurumsal baskılarla karşılaştıklarında, meşruluklarını yitirmemek için 

yeni kurallara uyum sağlarlar. Bu kurallara uymayan örgütlerin meşruluklarını 

kaybedecekleri ve zamanla yok olacakları öngörülür. Bu nedenle söz konusu 

yazın kurumsal değişimi incelediğinde genellikle kurallardaki değişimin ne 

olduğu ve bunun örgütlerin yapılarında veya uygulamalarında kendisini nasıl 

göstereceği üzerinde durmaktadır.   

Söz konusu yazından hareketle Türk yükseköğretim sistemini 

uluslararasılaştırma çabaları incelenecek olsa düzenleyici kuruluşların ne tür 

taleplerde bulunduğuna odaklanılır ve zaman içinde yükseköğretim 

sisteminin bir bütün olarak bu talepler doğrultusunda nasıl değiştiği 

incelenirdi. Ortak bir uluslararasılaşma baskısı altındaki Türk üniversitelerinin 

giderek birbirlerine benzeyeceği ve zamanla Türk yükseköğretim sisteminin 

daha uluslararası hale geleceği öngörülürdü.  
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Yeni kurumsalcı kurama dayanan yazına yakın dönemde yapılan 

katkılar kurumsal talepleri karşılayabilmek için örgütlerin bazı kaynaklara 

sahip olmalarının gerektiğini söylemektedir (Ansari, Fiss ve Zajac, 2010). Söz 

konusu kaynaklara sahip olmak bakımından ortak kurumsal baskılar altındaki 

örgütler türdeş olmayabilirler. Diğer bir deyişle, bazılarında kurumsal talepleri 

yerine getirmeye elverişli kaynaklardan daha fazla olabilir. Bu durumda 

örgütlerin aynı kurumsal baskıya farklı yanıtlar vermeleri beklenebilir. 

Dolayısıyla yeni kural sistemlerinin öngördüğü örgütsel özellikler veya 

uygulamaların örgütler arasında yayılımı da eşitsiz gelişebilir. Sahip olunan 

kaynaklardaki farklılaşma, uluslararasılaşma baskısı altındaki Türk 

yükseköğretim sisteminde yukarıda anlatılan eşitsizliğin de nedeni olabilir. 

Erasmus programı kapsamında Türk üniversitelerinin gerçekleştirdiği 

öğrenci ve öğretim elemanı hareketlilik istatistiklerine bakıldığında, 

üniversiteler arasında üniversitelerin büyüklükleri ile kolayca 

açıklanamayacak sistematik farklılıklar olduğu göze çarpmaktadır. Son 

dönemde yeni kurumsalcı kuramdan hareketle yapılmış çalışmalarda  

örgütsel kaynakların önemine yapılan vurguyu doğrular nitelikte bulgular, 

Türkiye bağlamında öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliğine ilişkin olarak 

yapılan bazı incelemelerde de ortaya çıkmıştır. Bu incelemelerin birinde 

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği ve öğretim elemanı ders verme 

hareketliliği faaliyetlerinden yararlanan öğrenciler ve öğretim elemanlarının 

görüşleri değerlendirilmiştir. Öğrenciler ve öğretim elemanları beşeri ve 

sosyal sermaye olarak sınıflandırılabilecek kaynakların (örneğin, yabancı dil 

bilgisi ve yurt dışı ile olan bağlar) söz konusu hareketliliklerin 

gerçekleştirilmesi için önemli önkoşullar olduğunu belirtmiştir (Ulusal Ajans, 

2010).  

Bahsi geçen incelemeyi, bu tezin yazarı gerçekleştirmiştir. Avrupa 

Birliği Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi Başkanlığı tarafından 2009 Yılı 

Hayatboyu Öğrenme Programı Etki Analizi Raporu (The Lifelong Learning 

Programme (LLP) in Turkey: Impact Assessment Report 2009) başlığıyla 

yayımlanan inceleme zenginleştirilmiş beşeri ve sosyal sermaye 

değişkenlerinin bu çalışmada bağımsız değişken olarak kullanılmalarının 
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uygunluğunu göstermektedir. Bu sebeple bu rapora ilişkin detayların 

verilmesinin uygun olacağı düşünülmektedir. 

2009 Yılı Hayatboyu Öğrenme Programı Etki Analizi çalışmasının 

Erasmus Programı’na ilişkin bölümü, 2009 yılında Erasmus öğrenci öğrenim 

hareketliliğinden yararlanan öğrenciler ve Erasmus öğretim elemanı ders 

verme hareketliliğinden yararlanan öğretim elemanları ile gerçekleştirilmiştir. 

Etki analizi ve elektronik anket formuyla ilgili bilgilendirme 2009 yılında söz 

konusu hareketlilik programlarından yararlanmış tüm öğrenci ve öğretim 

elemanlarına e-posta yoluyla yapılmıştır. E-posta gönderilen 2.301 

öğrenciden 234’ü anket uygulamasına katılmıştır. Araştırmaya katılımı için e-

posta gönderilen 1.068 öğretim elemanının ise 206’sı anket uygulamasına 

katılmıştır. Dolayısıyla, anketlerin geri dönüş oranları öğrenci ve öğretim 

elemanları için sırasıyla %10.2 ve %19.3’tür (Ulusal Ajans, 2010).  

Yararlanıcı öğrenci ve öğretim elemanlarına, daha geniş bir etki analizi 

değerlendirmesinin parçası olarak beşeri ve sosyal sermayenin önemi ile ilgili 

bazı sorular yöneltilmiştir. Çizelge 1’de öğrenim hareketliliği gerçekleştirmiş 

ve öğrenci olan katılımcılara beşeri sermayeyle (özel olarak, yabancı dil 

becerisiyle) ilintili olarak sorulan sorular yer almaktadır.  

Çizelge 1. Öğrenim Hareketliliğinde Yabancı Dil Bilgisinin Rolüne İlişkin 

Sorulara Verilen Cevaplar 
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Bu programa katılmadan önce yabancı dil 
bilgimin yetersiz kalabileceğinden korkuyordum. 

19 55 32 97 28 

Bu programdan etkin bir şekilde faydalanabilmek 
için yabancı dil bilgisinin önemli bir ön koşul 
olduğunu gördüm. 

4 10 22 117 79 

Çevremdekilerin yabancı dil bilgilerinin 
yetersizliğinden ötürü programdan yararlanma 
konusunda isteksiz olduklarını görüyorum. 

6 29 33 106 57 

Kaynak: Ulusal Ajans, (2010).  
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Çizelge 1’de sunulan cevaplar yabancı dil becerisinin önemli bir husus 

olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin yarıdan fazlası (%54.1) Erasmus 

öğrenim hareketliliği faaliyetine katılmadan önce yabancı dil bilgilerinin 

yetersiz kalabileceğinden endişelendiklerini belirtmiştir. Dolayısıyla, yurt 

dışına gitmeyi planlayan üniversite öğrencilerinin kafasında yabancı dil 

bilgisinin önemli bir mesele olduğu söylenebilir. Bu yargıya hâlihazırda 

değişim programıyla yurt dışına çıkmış olan öğrencilerin geri bildirimlerinden 

ulaşıldığı noktasına vurgu yapılmalıdır. Nispeten yabancı dil becerilerine 

güvenen ve bu becerilerini Erasmus programına katılmadan önce girdikleri 

sınavlar aracılığı ile ispatlamış öğrenciler yurt dışına gitmektedir. Onlar bile 

hareketlilikten önce yabancı dil bilgilerinin yetersizliğinden ötürü 

kaygılanmıştır. Değişim programından yararlanmamış olan öğrencilerin söz 

konusu kaygılarının çok daha fazla olacağı tahmin edilebilir. Bu durumda 

yabancı dil bilgisi yetersiz öğrencilerden daha çok barındıran üniversitelerin 

hareketlilik gerçekleştirme olasılıklarının da düşük olması beklenebilir. 

Anket uygulamasına katılan yararlanıcılar genel olarak (%84.5) bu 

programdan etkin bir biçimde yararlanmak için yabancı dil bilgisinin önemli bir 

ön koşul olduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla, katılımcılar söz konusu 

yararlanıcı yalnızca kendileri olmadığında yabancı dil bilgisinin önemli olduğu 

hususunda görüş birliği sergilemektedir. Bu da hareketliliğe katılmış olan 

öğrencilerin yabancı dil becerilerine güveni daha yüksek öğrenciler olduğuna 

dair yukarıdaki yargıyı desteklemektedir. Katılımcılara, çevrelerindeki kişilerin 

yabancı dil becerilerinden duydukları kaygının onların programdan 

yararlanma isteklerini nasıl etkilediği bir başka soruyla doğrudan sorulmuştur. 

Çizelge 1’de görüleceği üzere katılımcıların büyük bir kısmı (%69.7) 

çevrelerindeki diğer öğrencilerin yabancı dillerinin yetersiz kalacağı 

kaygısıyla programdan yararlanmakta isteksiz olduklarını belirtmiştir. 

Öğrencilerin, yabancı dil bilgisinin programdan yararlanma isteğine 

etkisine dair görüşleri yukarıda yeni kurumsalcı kuramdan hareketle 

öngörülenlerle örtüşmektedir. Öğrenci geri bildirimleri de yabancı dil 

becerisine daha çok güvenen öğrencilerin programdan yararlanmaya daha 

istekli olacağına işaret etmektedir. Nitekim bu öğrencilerin hem yabancı 

ortamlara uyum sağlamaları hem de dersleri yabancı bir dilde izlemeleri daha 
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kolay olacaktır. Bu nedenle, yabancı dil becerileri daha fazla olan öğrencilerin 

daha çok olduğu üniversitelerde de öğrenim hareketliliği faaliyeti daha yüksek 

ölçekte yürütülüyor olabilir. O takdirde, bu türden öğrencilerden daha çok 

barındıran üniversite veya bölümlerin diğerlerine kıyasla daha çok öğrenci 

öğrenim hareketliliği gerçekleştirmiş olacakları tahmin edilebilir.  

Öğretim elemanlarına ise onların gerçekleştirdikleri hareketlilikle ilgili 

olarak Çizelge 2’de sunulan iki grup soru yöneltilmiştir. İlk grup soru öğretim 

elemanı ders verme hareketliliğinden yararlanmış olmakla sosyal sermaye 

arasındaki ilişkiye dairdir.  

Çizelge 2. Ders Verme Hareketliğinde Sosyal Sermayenin Ve Yabancı Dil 

Bilgisinin Rolü 
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Bu program sayesinde sosyal çevrem genişledi. 13 35 30 99 26 

Bu programdan faydalanmış olmamın yurt 
dışındaki bilim insanlarıyla ortak araştırma 
yapmamı kolaylaştıracağını düşünüyorum. 

6 18 30 117 32 

Bu programdan faydalanarak kurduğum yeni 
ilişkilerin öğrencilerimin yurt dışı hareketlilik 
gerçekleştirmelerine yardımcı olacağını 
düşünüyorum. 

5 10 14 96 77 

Bu programdan faydalanmış olmamın 
meslektaşlarımın yurt dışı hareketlilik 
gerçekleştirmelerine yardımcı olacağını 
düşünüyorum. 

5 5 17 112 63 

Programa başvurmadan önce yabancı dil 
bilgimin yetersiz kalabileceğinden korkuyordum. 

68 57 23 49 5 

Programdan etkin bir şekilde faydalanabilmek 
için yabancı dil bilgisinin önemli bir ön koşul 
olduğunu gördüm. 

8 7 5 89 94 

Çevremdekilerin yabancı dil bilgilerinin 
yetersizliğinden ötürü programdan yararlanma 
konusunda isteksiz olduğunu görüyorum. 

11 19 29 98 46 

Kaynak: Ulusal Ajans, (2010).  
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Çizelge 2’ de görüleceği üzere katılımcıların yarıdan fazlası (%61,6) 

bu programa katılmış olmakla sosyal çevrelerinin genişlediğini söylemektedir. 

Öğretim üyelerinin daha büyük bir kısmı (%73,4) programdan yararlanmış 

olmanın yurt dışındaki bilim insanlarıyla ortak araştırma yapmalarını 

kolaylaştıracağını düşünmektedir. Öğretim elemanları ayrıca programa 

katılmış olmakla kurdukları yeni ilişkilerin hem öğrencilerinin hem de 

meslektaşlarının hareketlilik gerçekleştirmelerini kolaylaştıracağını 

düşünmektedir. Dolayısıyla, bu çalışmanın kavramsal kısmında belirtilenlere 

paralel bir biçimde katılımcı öğretim elemanları da sosyal sermayenin hem 

öğrenci hareketliliğini hem de öğretim elemanı hareketliliğini 

kolaylaştıracağını düşünmektedir. 

Öğretim elemanlarına sorulan ikinci grup soru ise beşeri sermayeye 

ilişkindir. Çizelge 2’de görüleceği üzere öğretim elemanlarının pek azı (% 

26,7) programdan yararlanmadan önce yabancı dil bilgilerinin yetersiz 

kalabileceğinden ötürü kaygılandığını belirtmiştir. Öyle olmakla birlikte, 

öğretim elemanlarının çok büyük bir kısmı (% 90.2) programdan etkin bir 

biçimde yararlanabilmek için yabancı dil bilgisinin önemli olduğunu 

düşünmektedir. Buna paralel olarak öğretim elemanlarının çoğu (% 70.9) 

çevrelerindeki öğretim elemanların yabancı dil bilgilerinin yetersiz 

kalacağından kaygılanarak programdan yararlanmakta isteksiz olduklarını 

belirtmiştir. Öğrenci örnekleminde olduğu gibi öğretim elemanı örnekleminde 

de yabancı dil bilgisi hareketlilik gerçekleştirmenin önemli bir önkoşulu olarak 

ortaya çıkmıştır. 

Bahsi geçen raporun yanısıra, üniversitelerin öğrenci öğrenim 

hareketliliği faaliyetinden yararlanacak öğrencileri seçerken uygulamaları 

gereken prosedür de incelenmesi gereken kaynakların ne olduğu hakkında 

fikir vermektedir. Üniversitelerden öğrencilerinin hem akademik başarılarını 

hem de yabancı dil becerilerini ölçmeleri beklenmektedir. Bunun sebebi 

akademik açıdan daha başarılı ve yabancı dil becerileri daha gelişmiş 

öğrencilerin hem öğrenim hareketliliğinden yararlanmak için daha istekli 

olacağı hem de hareketlilik esnasında akademik olarak daha başarılı 

olacağının düşünülmesinde aranabilir. Akademik başarı düzeyi veya 

potansiyeli daha düşük olan öğrencilerin öğrenim hareketliliği faaliyetinden 
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yararlanmak konusunda daha az istekli olacakları düşünülebilir. Çünkü bu 

öğrencilerin yurt dışında akademik olarak başarılı olma beklentileri daha 

düşük olacaktır. Dolayısıyla, bu türden öğrencilerin olduğu üniversitelerde 

öğrenim hareketliliği faaliyeti daha düşük ölçekte yürütülebilir. Sonuç olarak, 

öğrenci öğrenim hareketliliğinin Türk üniversiteleri arasında eşitsiz 

yayılımının nedeni üniversitelerin öğrencilerinin, akademik başarı potansiyeli 

ve yabancı dil becerilerinden oluşan beşeri sermayelerindeki farklılaşma 

olabilir. 

Üniversitelerin öğrenci hareketliliği gerçekleştirmeleri aynı zamanda 

öğrencilerinin hareketlilik konusunda ne ölçüde bilgili olduğuna da bağlıdır. 

Bilgilendirme konusunda önemli bir işlevi Bologna rehberleri üstlenmektedir. 

Eğer bir üniversitede Bologna rehberi olarak seçilmiş bir akademisyen 

çalışmaktaysa, o üniversitenin öğrencilerinin hareketlilik konusunda daha çok 

bilgilenmiş olacakları düşünülebilir. Dolayısıyla, üniversitelerin öğrenci 

öğrenim hareketliliği bakımından beşeri sermayelerinin bir unsuru da 

üniversitede görevli bir Bologna rehberinin olup olmadığı şeklinde 

değerlendirilebilir. 

Öğrenci öğrenim hareketliliğinin gerçekleşmesi üniversitenin yurt 

dışındaki üniversitelerle bağlantılarının olması ve bu bağlantıların onlarla 

değişim anlaşması yapmak üzere kullanılması ile mümkündür. Bu türden 

bağlantılara daha çok sahip olan, dolayısıyla sosyal sermayesi daha yüksek 

üniversitelerin öğrencilerinin yurt dışına hareketlilik gerçekleştirme 

şanslarının daha yüksek olacağı önerilebilir. Yurt dışındaki üniversiteler kabul 

edecekleri öğrenci sayısına ilişkin kotalar uygulamaktadır. Dolayısıyla sosyal 

sermaye daha çok üniversiteyle anlaşma yapmak ve değişim programı 

aracılığıyla yurt dışına daha çok öğrenci gönderebilmek için elzemdir. 

Üniversitelerde yurt dışındaki üniversitelerle ikili değişim anlaşmaları öğretim 

elemanlarının girişimleri ile gerçekleşmektedir. Bu nedenledir ki, anlaşmalar 

önemli ölçüde bölüm düzeyinde yapılmakta, bir bölümün ikili anlaşma ile 

sağladığı kontenjandan bir başka bölüm genellikle yararlanamamaktadır.  

Bölümlerin öğretim elemanlarının yurt dışı ile bağlantı kurmaları iki 

farklı yoldan gerçekleşebilir. Bunların ilki yurt dışında eğitim görmektir. 
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Özellikle doktora öğrenimini yurt dışında gerçekleştirmiş öğretim üyelerinin 

istihdam edildikleri üniversitelerin harekelilik gerçekleştirmek için ihtiyaç 

duydukları sosyal sermayeyi sağlayacakları düşünülebilir. Bu akademisyenler 

doktora öğrenimleri boyunca kurdukları ilişkileri ikili anlaşmalar yapmak için 

kullanabilirler.  

Sosyal sermaye edinmenin bir diğer yolu ise yurt dışında yayımlanan 

dergilerde makale yayımlamak olabilir. Bu makaleler öğretim üyelerinin yurt 

dışında tanınırlığını artırabilir. Bu durumda bu türden öğretim üyeleri yurt 

dışındaki üniversiteleri ikili anlaşma yapma konusunda daha kolay ikna 

edebilirler.  

Alandaki çalışmaların bulguları ve kavramsal çerçevenin ışığında, 

kurumsal taleplere uygun beşeri ve sosyal sermayeye sahip olan örgütlerin 

bu talepleri yerine getirme konusunda daha başarılı olacakları sınanabilir. 

Örneğin, yukarıda örneklenen İstanbul Teknik Üniversitesi ile Sakarya 

Üniversitesi arasındaki farklılık, bu üniversitelerin beşeri ve sosyal 

sermayelerindeki farklılıklardan kaynaklanıyor olabilir.  

Bu araştırmanın problemi, Türk yükseköğretim sisteminde öğrenci ve 

öğretim elemanı hareketliliklerinin farklılaşmasının nedenlerinin neler 

olduğudur.  

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın temel amacı, üniversitelerin uluslararasılaşma 

baskılarının bir boyutuna verdikleri tepkilerdeki farklılaşmayı ve bu baskıların 

öngördüğü örgütsel uygulamalardaki eşitsiz yayılımı açıklamaktır.  

Çalışmada, öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliklerindeki 

farklılaşmanın nedeninin beşeri ve sosyal sermayelerdeki farklılaşmalar 

olduğuna dair hipotezler sınanmaktadır. Çalışmada, uluslararasılaşma 

baskılarının öngördüğü  öğrenci öğrenim ve öğretim elemanı ders verme 

hareketliliklerini yürürlüğe koymak için gerekli olan beşeri ve sosyal 

sermayeye daha çok sahip olan üniversitelerde hareketlilik sayılarının daha 

yüksek olacağı öngörülmektedir. 
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Bu açıklamalar ışığında öğrenci hareketliliğine ilişkin olarak aşağıda 

sunulan hipotezler test edilmektedir: 

1) Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin Türk üniversiteleri 

arasında yayılımı, bu üniversitelerin beşeri ve sosyal sermayelerine bağlı 

olarak değişmektedir. 

a. Yabancı dilde eğitim veren üniversitelerde öğrenci öğrenim 

hareketliliği sayısı, eğitim dili Türkçe olan üniversitelere göre 

daha fazladır. 

b. ÖSS taban giriş puanı ortalaması yüksek olan üniversitelerde 

öğrenci öğrenim hareketliliği sayısı daha fazladır. 

c. Bologna rehberi istihdam eden üniversitelerde öğrenci öğrenim 

hareketliliği sayısı daha fazladır. 

d. Yurt dışından doktoralı öğretim üyelerinin daha fazla olduğu 

üniversitelerde, öğrenci öğrenim hareketliliği sayısı daha 

fazladır. 

e. Yurt dışındaki bilimsel dergilerde daha fazla makale yayımlayan 

üniversitelerde, öğrenci öğrenim hareketliliği sayısı daha 

fazladır. 

Benzer bir biçimde öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin de 

üniversitelerin bu hareketlilikle ilgili beşeri ve sosyal sermayelerince 

şekillendirildiği öne sürülebilir. Öğretim elemanı hareketliliğine ilişkin olarak 

aşağıdaki hipotezler sınanmaktadır: 

2) Erasmus öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin Türk 

üniversiteleri arasında yayılımı, bu üniversitelerin beşeri ve sosyal 

sermayelerine bağlı olarak değişmektedir.  

a. Yabancı dilde eğitim veren üniversitelerde öğretim elemanı ders 

verme hareketliliği sayısı, eğitim dili Türkçe olan üniversitelere 

göre daha fazladır. 
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b. Bologna rehberi istihdam eden üniversitelerde öğretim elemanı 

ders verme hareketliliği sayısı daha fazladır. 

c. Yurt dışından doktoralı öğretim üyelerinin daha fazla olduğu 

üniversitelerde, öğretim elemanı ders verme hareketliliği sayısı 

daha yüksektir. 

d. Yurt dışındaki bilimsel dergilerde daha fazla makale yayımlayan 

üniversitelerde öğretim elemanı ders verme hareketliliği sayısı 

daha yüksektir. 

Araştırmanın Önemi 

Türk yükseköğretim sistemi bir bütün olarak Bologna Süreci’ne dâhil 

olmakla birlikte kendi içinde farklılaşmıştır. Dış etkiler altında değişen ve 

dönüşüme uğrayan üniversiteler hakkında yapılan araştırmalar; bu 

kuruluşların farklılıklarının, dış etkilere verecekleri tepkilerde de farklılaşmaya 

neden olacağını göstermektedir (Kipping, Üsdiken ve Puig, 2004).  

Bu çalışmada Türk yükseköğretim sisteminin kendi içinde farklılaşmış 

olmasının, öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliğinin yayılımını nasıl 

etkilediği incelenmektedir. Bologna Süreci Türk yükseköğretim sisteminin 

tümünü ilgilendiriyor olmakla birlikte yükseköğretim sistemindeki aktörler olan 

üniversiteler, sahip oldukları sosyal ve beşeri sermayeleri açısından 

birbirlerinden farklıdır. Türk üniversitelerinin bazıları Bologna Süreci 

başlamadan önce de dış dünyaya açıktı. Bunlar arasında özellikle Orta Doğu 

Teknik Üniversitesi, Bilkent Üniversitesi, Boğaziçi Üniversitesi gibi eğitim dili 

Türkçe olmayan üniversiteler sayılabilir. Bu üniversiteler Bologna Süreci 

başlamadan önce de en azından eğitim faaliyetinin içeriği açısından yurt 

dışına dönük ve bu nedenle yurtdışından gelebilecek taleplere daha duyarlı 

üniversitelerdi. Bunların Bologna Süreci’ne daha hızlı ve daha kapsamlı tepki 

verdiklerini; başka bir deyişle, Bologna Süreci’nin öngördüğü daha fazla 

sayıda uygulamayı yürürlüğe koydukları görülmektedir.  

Benzer bir biçimde, bazı üniversiteler Bologna Süreci’nden önce de 

yurtdışındaki üniversitelerle bağlantı içindeydi (Erden, 2006). Özellikle 

öğretim üyeleri yurtdışında doktora yapmış veya yurtdışında yayınları olan 
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üniversiteler değişim programlarını uygulamaya koymakta daha az sıkıntı 

çekmiş olabilirler.  

Son olarak, yabancı dilde eğitim veren üniversitelerin öğrencileri ve 

öğretim elemanları, değişim programlarına katılma konusunda daha fazla 

özgüvene sahip olabilirler. Tüm bu faktörlerin, Bologna Süreci’nin temel 

unsurlarından olan hareketliliğin Türk yükseköğretim sistemine yayılımını 

etkilemiş olduğu açıktır. Bu çalışma söz konusu etkileri ortaya çıkararak 

Bologna Süreci’nin yönetimi hakkında ilgili kuruluşlara yol gösterebilecek, 

aynı zamanda, genel olarak eğitim yönetimi yazınına ve kurumsal etkilerin 

nasıl yayıldığını inceleyen örgüt kuramı yazınına, kurumsal baskılara maruz 

kalan örgütlerin kaynaklarının önemine dikkat çekerek katkıda 

bulunabilecektir. 

Bu anlamda, çalışmanın hem kavramsal hem de yönetsel boyutlarda 

katkıları vardır. Kavramsal olarak bu çalışma, “örgütlerin sahip oldukları 

kaynakların örgütsel uygulamaların yayılımı üzerinde etkisi olduğu” tezini 

sınamakta ve söz konusu teze destek vermektedir. Örgüt çalışmaları 

alanında örgütsel uygulamaların yayılımı ile ilgili araştırmalar, büyük ölçüde 

“yeni kurumsalcı kuram” perspektifinden hareketle yapılmaktadır. İlk olarak 

1970’lerin sonunda ortaya çıkan bu yaklaşım, ilk zamanlarda örgütleri edilgen 

varlıklar olarak görmekte ve kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamaların 

meşruiyet kaygısı içindeki örgütler tarafından süratle benimseneceğini öne 

sürmekteydi (Meyer ve Rowan, 1977; Özen, 2007). Dolayısıyla, yeni 

kurumsalcı kuramın ilk önermelerine göre, örgütsel uygulamaların yayılımını 

örgütler arasında eşitsiz kılacak faktörler yoktur veya bunlar birincil derecede 

öneme sahip faktörler değildir.  

Öte yandan yeni kurumsalcı kurama 1990’lardan sonra yapılan katkılar 

kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamaların örgütsel alanlarda yayılımının 

eşitsiz olabileceğini iddia etmekte ve göstermektedir (Özen, 2007). Eşitsiz 

yayılımın nedenleri olarak genel olarak örgütlerin stratejik yönelimleri veya 

örgütsel alanda birden fazla kurumsal mantığın mevcut olması 

gösterilmektedir (Oliver, 1991; Thornton ve Ocasio, 2008). Bu doğrultuda 

yapılmış en yeni katkılar ise kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamalar ile 
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örgütlerin kapasiteleri (örneğin, kaynakları) arasındaki uyumun belirleyici 

önemine atıfta bulunmaktadır (Ansari ve diğerleri, 2010). Bu fikirler henüz 

sınanmamıştır. Bu çalışmanın kavramsal önemi söz konusu fikri sınıyor 

olmasından kaynaklanmaktadır. Aşağıda da anlatıldığı üzere, elde edilen 

bulgular söz konusu uyum fikrine genel olarak destek sağlamıştır. Sahip 

olduğu kaynaklar kurumsal taleplerin gerekleriyle uyumlu bölümler, söz 

konusu taleplerin gereğini daha büyük ölçüde yerine getirmektedir. 

Bu bulgu aynı zamanda kamu yönetimi için de önemlidir. Türk 

yükseköğretim sistemini yöneten düzenleyici kuruluşlar Türk üniversitelerinin 

yurt dışı hareketlilik gerçekleştirmek için ihtiyaç duydukları bazı önemli 

kaynakları üniversitelere sağlamaktadır (Yağcı, 2010). Bunlar mali ve idari 

destektir. Dolayısıyla, Türk üniversitelerinden yalnızca öğrenci ve öğretim 

elemanı hareketliliği gerçekleştirmeleri istenmemekte, aynı zamanda onlar bu 

türden uygulamalar için desteklenmektedir. Bu destekler üniversitelere bir 

ayrım gözetilmeksizin, bazı esaslara dayalı olarak sağlanmaktadır. Bu 

nedenle uygulamaların üniversiteler arasında yayılımında eşitsizlik değil 

aynılık beklenebilir. 

Bu çalışma; daha önce doğrudan örgütsel kaynaklarla kurumsal 

baskılara verilen tepkiler arasındaki ilişkiyi ampirik olarak incelememiş olan 

yeni kurumsalcı literatüre katkıda bulunması, Türkiye’den seçilen örgütsel 

alanın anlaşılmasına yardımcı olması ve düzenleyici kurumların örgütsel 

alanda yapacakları çalışmaları tasarlarken göz önünde bulundurulacak 

konulara dikkat çekmesi açısından önemlidir. 

Sınırlılıklar 

Bu tez çalışmasının bazı kavramsal ve yöntemsel sınırlılıkları 

bulunmaktadır. Bunlar aşağıda belirtilmektedir:  

Bu çalışmanın ilk sınırlılığı araştırma probleminin zorunlu olarak 

daraltılmış olmasıdır. Bu çalışmaya konu olan örgütsel alan yükseköğretim 

kurumları olarak belirlenmiştir. Ancak çalışmanın Eğitim Yönetimi ve 

Politikası alanında yapılıyor olması, bu tercihi anlamlı kılmaktadır.  
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Bu araştırmanın hedef evreni Türk yükseköğretim sistemindeki 

üniversitelerdir. Öyle olmakla birlikte araştırmaya 2004 yılı öncesinde 

kurulmuş üniversiteler dâhil edilmiştir.  Çünkü yayılımı incelenen uygulamalar 

(öğrenci ve öğretim elemanı hareketlilikleri), ülkemizde 2004 yılından itibaren 

başlamıştır. Bu çalışmanın başladığı esnadaki en güncel hareketlilik 

istatistikleri ise 2008-2009 yılına aittir. Bu nedenle gözlem dönemi 2004-2005 

ve 2008-2009 yılları arasını kapsamaktadır. Bu yılların tümünde hareketlilik 

gerçekleştirmiş olabilecek üniversiteler analize dâhil edilmiştir. 

Bu araştırmanın çalışma grubu, 2004 yılından önce kurulmuş 

üniversiteler olmakla birlikte analizler yalnızca İktisadi ve İdari Bilimler 

Fakültesi (İİBF) bünyesindeki bölümler için yapılmıştır.  Ancak hemen hemen 

her üniversitede bulunması, fakültenin birbirine benzeyen yapıdaki bölümleri 

barındırması; araştırmanın çalışma grubu olarak İİBF’nin seçilmesinin anlamlı 

olduğu göstermektedir.  

Tanımlar 

Bu tez çalışmasında kullanılan kavramlara ilişkin tanımlar aşağıda 

belirtilmektedir: 

Örgütsel alan: Benzer işlevleri olan örgütler (örneğin, üniversiteler) ile 

onları yakından etkileyen paydaşlarının (örneğin, düzenleyici kuruluşlar ve 

yararlanıcılar) oluşturduğu ve bu örgütlerle paydaşlarının etkileşimi 

sonucunda şekillenen toplumsal alandır. 

Örgütsel uygulama: Bir örgütsel alandaki bir örgüt topluluğunun 

(örneğin, bir yükseköğretim sistemindeki üniversitelerin) düzenli olarak 

gerçekleştirmeleri beklenen faaliyetler (örneğin, öğretim elemanlarının kısa 

süreli ders verme amacıyla yurt dışındaki üniversitelere gitmesi). 

Öğrenci öğrenim hareketliliği: Türk üniversitelerinde kayıtlı 

öğrencilerin Avrupa’daki üniversitelerde ders almak amacıyla 

gerçekleştirdikleri bir veya iki yarıyıl süren akademik ziyaretler. 
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Öğretim elemanı ders verme hareketliliği: Türk üniversitelerinde 

çalışan öğretim elemanlarının Avrupa’daki üniversitelerde ders vermek 

amacıyla gerçekleştirdikleri ve en fazla altı hafta süren akademik ziyaretler. 

Öğretim üyesi: Üniversitelerde görev yapan yardımcı doçent, doçent 

veya profesörler.  

Öğretim elemanı: Üniversitelerde görev yapan öğretim üyeleri ile 

öğretim görevlileri, araştırma görevlileri ve okutmanlar. 

Yararlanıcı: 2004-2009 yılları arasında öğrenci öğrenim hareketliliği 

kapsamında Avrupa’daki okullarda öğrenim görmüş öğrenciler ile aynı 

dönemde öğretim elemanı ders verme hareketliliği kapsamında Avrupa’daki 

okullarda ders vermiş olan öğretim elemanları. 

Erasmus programı: Avrupa ülkelerindeki üniversitelerin öğrenci ve 

öğretim elemanı hareketliliği gerçekleştirebilmeleri için oluşturulmuş, 

üniversitelere hem idari hem de maddi destek sağlayan ve hem Avrupa hem 

de ulusal boyutu olan program. 

Beşeri sermaye (öğrenci öğrenim hareketliliği için): Bir 

üniversitenin ilgili bölümüne kayıtlı öğrencilerin sayısal ve sözel becerileri, 

yabancı dil becerileri ve hareketlilikle ilgili bilgilerinin bütünü. 

Sosyal sermaye (öğrenci öğrenim hareketliliği için): Bir 

üniversitenin ilgili bölümüne kayıtlı öğrencilerin yurt dışı hareketliliği 

gerçekleştirmekte yararlanabilecekleri, öğrenim gördükleri bölümün öğretim 

elemanları tarafından yurt dışı ile kurulmuş ilişkiler bütünü. 

Beşeri sermaye (öğretim elemanı ders verme hareketliliği için): Bir 

üniversitenin ilgili bölümünde çalışan öğretim üyelerinin yabancı dil becerileri 

ve hareketlilikle ilgili bilgilerinin bütünü. 

Sosyal sermaye (öğretim elemanı ders verme hareketliliği için): 

Bir üniversitenin ilgili bölümünde çalışan öğretim üyelerinin yurt dışı ile 

kurmuş oldukları ilişkiler bütünü. 
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Kısaltmalar 

AAA : Avrupa Araştırma Alanı 

  (European Research Area) 

ADEK : Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Kurulu 

AKTS : Avrupa Kredi Transfer Sistemi 

AYA : Avrupa Yükseköğretim Alanı 

  (European Higher Education Area)  

BEK : Bologna Eşgüdüm Komisyonu 

BFUG : Bologna İzleme Grubu 

DE : Diploma Eki 

EA : Eşit Ağırlıklı 

ENIC : Avrupa Ulusal Bilgi Merkezleri Ağı  

  (European Network of Information Centres) 

ENQA : Avrupa Yükseköğretimde Kalite Güvencesi Birliği 

  (European Association for Quality Assurance in 
Higher Education) 

ESIB : Avrupa Öğrencileri Ulusal Birlikleri 

  (National Unions of Students in Europe) 

EUA : Avrupa Üniversiteler Birliği 

  (European University Association9 

EURASHE : Avrupa Yükseköğretim Kurumları Birliği 

  (European Association of Institutions in Higher 
Education) 

EÜB : Erasmus Üniversite Beyannamesi 

ISI : Institute for Scientific Information 

İİBF : İktisadi ve İdari Bilimler Fakültesi 

İTÜ : İstanbul Teknik Üniversitesi 

NARIC : Ulusal Akademik Tanıma Merkezi  

  (National Academic Recognition Information Centres) 

ÖSYM : Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Merkezi  

UNESCO : Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü 

  (United Nations Education, Science and Culture 
Organization) 
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UNESCO-CEPES : Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü - 
Avrupa Yükseköğretim Merkezi 

  (United Nations Education, Science and Culture 
Organization - European Centre for Higher Education 
/ Centre Européen Pour l'enseignement Supérieur) 

UNICE : Avrupa İşverenler ve Sanayi Konfederasyonları Birliği 
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde çalışmanın kavramsal çerçevesine temel oluşturan yeni 

kurumsalcı kuram tanıtılmakta, eleştiriler doğrultusunda kuramın gelişimine 

yer verilerek araştırmanın bağlamı tartışılmaktadır. Kuramın gelişimi 

anlatılırken öncelikle kurumsal baskılara verilen stratejik tepkilere yer 

verilmektedir. Bunu takiben, çoklu kurumsal mantıkların ve örgüt 

kaynaklarının örgütsel uygulamaların yayılımı ile ilgilerini inceleyen 

literatürden bahsedilmektedir. 

İlk olarak 1977 yılında yayımlanan bir makaleyle ortaya atılan “yeni 

kurumsalcı kuram” ilk evrelerinde örgütlerin neden birbirlerine benzedikleri 

sorusuna cevap aramıştır (Özen, 2007). Benzerliğin kaynağı olarak 

kurumsallaşmış, yani yaygın kabul görmüş, kanıksanmış veya zorla 

dayatılmış kural veya anlayış sistemleri ve bunların örgütlerden talepleri 

gösterilmiştir (Scott, 2001). Araştırma konusu “benzerlik” olunca kuramda 

daha çok bazı örgütsel uygulamaların veya yapısal özelliklerin yayılımı 

(giderek daha çok sayıda örgüt tarafından kabul görmesi veya uygulanması) 

ve bu yayılımın hangi mekanizmalar aracılığıyla gerçekleştiği açıklanmaya 

çalışılmıştır (Lounsbury, 2007). Bu nedenle bu bölümün ikinci kısmında yeni 

kurumsalcı kuramın örgütsel uygulamaların yayılımı hakkındaki önermelerine 

değinilmektedir. 1990’lı yıllarla birlikte söz konusu kurama eleştiriler gelmeye 

başlamıştır. Yeni kurumsalcı kuram bu eleştiriler ışığında geliştirilmiştir. 

Bölümün üçüncü kısmında bu eleştirilerin ilk grubuna yer verilmektedir. Bu 

eleştirilerde örgütlerin kurumsal baskılar karşısında sessiz kalmadıkları, 

kurumsal taleplere stratejik tepkiler verebildikleri (örneğin, kurumsal 

baskılardan kurtulmayı veya baskıyı bertaraf etmeyi başardıkları) iddia 

edilmiştir (Oliver, 1991). Söz konusu eleştiriler, örgütlerin stratejik eylem 

kapasiteleri nedeniyle birbirlerine benzeyebilecekleri gibi birbirlerinden 

farklılaşabileceklerini ve hatta örgütlerin bu kapasitelerinin kurumları dahi 

değiştirebileceği fikirleriyle sonuçlanmıştır.  

Bölümün dördüncü kısmında ikinci bir grup eleştiri dile getirilmektedir. 

Bu eleştiriler, örgütlerin benimseyebilecekleri anlayış veya kural sistemlerinin 
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(bu yazında bu sistemlere kurumsal mantıklar denmektedir) çoklu olduğunu 

öne sürmektedir. Böyle olduğu için de örgütlerin ortak bir baskı altında 

birbirlerine benzer yapı veya uygulamalarının olacağını iddia etmek 

güçleşmektedir. Bu yaklaşım örgütler arasındaki benzerlik veya farklılıkların 

kaynağını stratejik tepkilerde değil, kurumsal mantıklardaki çeşitlilikte 

aramaktadır (Friedland ve Alford, 1991; Lounsbury, 2007; Thornton ve 

Ocasio, 2008).  

Bölümün beşinci kısmındaysa,  yeni kurumsalcı kurama yapılan en 

yeni katkılardan hareketle, örgütlerin kurumsal taleplere verecekleri cevabın, 

onların sahip oldukları kaynaklarla açıklanabileceği öne sürülmektedir. Bu 

yaklaşıma göre örgütlerin kurumsal talepleri yerine getirmesi, onların bazı 

temel özelliklerinin kurumsal taleplerle uyumlu olmasına bağlıdır (Ansari ve 

diğerleri, 2010; Greenwood ve Hinings, 1996). Örneğin, sahip olduğu 

kaynakları kurumsal beklentilerle uyumlu olmayan örgütler bu talepleri yerine 

getiremezler (Ansari ve diğerleri, 2010). Bölüm, araştırmanın bağlamının yer 

aldığı tartışma ile sona ermektedir. 

Yeni Kurumsalcı Kuram 

Yeni kurumsalcı kuram, örgüt çalışmaları alanında 1977 yılında Meyer 

ve Rowan tarafından yazılan bir makale ile ortaya çıkmıştır. Kurama öncülük 

eden çalışmalarında Meyer ve Rowan, örgüt çalışmaları alanına o dönemde 

hâkim olan yaklaşıma alternatif fikirler ortaya atmışlardır. O dönemde örgüt 

kuramı alanında hâkim yaklaşım; Burns ve Stalker (1961), Thompson (1967), 

Lawrence ve Lorsch’un (1967)  geliştirdiği yapısal koşulbağımlılık veya 

durumsallık kuramıdır (structural contingency theory) (Sargut, 2007). 

Koşulbağımlık kuramına göre örgütlerin yapısal özellikleri, büyük ölçüde 

teknik çevrelerinin (veya görev çevrelerinin) özelliklerine bağlı olarak 

şekillenir. Örneğin, belirsizliğin yüksek olduğu çevrelerde faaliyet gösteren 

örgütler daha âdemi merkeziyetçi yapılara sahip olurlar. Çünkü, 

merkezileşmiş yönetimin olduğu örgütler belirsizliğin yüksek olduğu ve sürekli 

değişen çevrelere yeterince hızlı tepki veremezler (Donaldson, 2001). 

Yapısal koşulbağımlılık kuramı örgütlerin ve onların yöneticilerinin örgüt 

yapısını teknik çevrenin özelliklerine uyarlayacaklarını, teknik çevrenin 



23 

özellikleriyle uyumlu yapısal özelliklere sahip örgütlerin daha başarılı 

olacaklarını öne sürmektedir. 

Meyer ve Rowan (1977), yapısal koşulbağımlılık yaklaşımını eksik, 

hatta yanlış bulmaktadır. Meyer ve Rowan’a (1977) göre örgütlerin 

özelliklerinin ne olacağını belirleyen teknik çevre değil, kurumsal çevredir. 

Meyer ve Rowan’ın (1977) kurumsal çevreden kastettikleri, örgütlere ne 

olmaları ve nasıl davranmaları gerektiğini söyleyen kural ve anlayış 

sistemleridir. Modern toplumlarda bu kural ve anlayış sistemlerinin en büyük 

kaynağı ulus devlettir. Devlet, topluma giderek daha fazla nüfuz etmekte, 

toplumsal aktörler (örneğin, üniversiteler) yaratmakta, bu aktörlerin ayırt edici 

özelliklerini tanımlamakta, nasıl davranmaları gerektiğini belirlemekte ve 

davranışlarından ötürü nasıl hesap vereceklerini kararlaştırmaktadır. Meyer 

ve Rowan (1977) bu türden kural veya anlayış sistemlerine “akılcılaştırılmış” 

veya “ussallaştırılmış” efsaneler (rationalized myths) demektedir. Efsaneden 

kastedilen kural ve anlayış sistemlerinin kendisidir. Örneğin, üniversite diye 

bir örgüt türünün gerekli olduğu veya üniversiteye ancak lise öğreniminden 

sonra devam edilebileceği veya üniversitede fikir özgürlüğüne izin verilmesi 

gerektiği birer efsanedir. Bu türden efsaneleri akılcılaştırılmış yapan ise daha 

verimli, daha etkin, daha iyi veya daha doğru olduklarına dair inanışlar ve 

açıklamalardır. Meyer ve Rowan’a (1977) göre toplum bu türden kural ve 

anlayış sistemleriyle idare edilmekte, yeni kural ve anlayış sistemleri de bu 

türden bir ortamda mevcut kural ve anlayışlardan türetilerek gelişmektedir. 

Meyer ve Rowan (1977) daha sonra yeni kurumsalcı kurama yön 

verecek üç önemli kavramdan bahsetmektedirler. Bunlar; meşruiyet 

(legitimacy), eşbiçimlilik (isomorphism) ve ayırmadır (decoupling). Meyer ve 

Rowan’a (1977) göre kural ve anlayış sistemleri meşrulaştırıcı bir işlev 

görürler. İlk olarak, bu sistemler ne türden toplumsal aktörlerin var 

olabileceğini belirler. Örneğin, kural veya anlayış sistemleri üniversite adında 

bir toplumsal aktörü tanımlarlar ve bu aktörü diğer aktörlerden ayırırlar. 

Dolayısıyla, kurumlar toplumsal aktör kategorileri yaratırlar. Kurumlar aynı 

zamanda bu aktörlerin nasıl davranmaları veya hangi özellikleri taşımaları 

gerektiğini belirlerler. Kural ve anlayış sistemleri bir kez ortaya çıktıktan ve 

önemli aktörler tarafından kabul gördükten (yani etkin, verimli, iyi veya doğru 
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olduğuna inanıldıktan) sonra örgütleri kendilerine uymaya zorlarlar. Bunun iki 

önemli nedeni vardır. İlk olarak, toplumdaki önemli aktörlerin (en başta 

devletin) bir örgütün varlığını tanıması için o örgütün mevcut örgüt 

kategorilerinden birini benimsemesi gerekir. Örneğin, kendine üniversite 

demeyen ve üniversitenin ayırt edici özellikleri olarak tanımlanmış ve kabul 

görmüş özellikleri taşıdığını göstermeyen bir örgütün, bu örgüt üniversitelerin 

gördüğü işlevi görmeyi amaçlasa bile, önemli toplumsal aktörlerden destek 

bulması söz konusu olamaz. İkinci olarak, örgütler bir örgüt kategorisine dâhil 

olduklarını gösterdikten sonra söz konusu kategorideki örgütlerin yapmaları 

beklenen şeyleri yapmalıdırlar. Aksi takdirde bu örgütler verimsiz, etkin 

olmayan, kötü veya yanlış davranan örgütler olarak görülür ve destekten 

yoksun bırakılır. Hatta önemli aktörler bu türden örgütlerin ortadan 

kaldırılması için girişimde bulunur.  

Toplumdaki önemli aktörlerin geliştirdikleri kural ve anlayış 

sistemleriyle örgütler arasındaki yukarıda anlatılan ilişkiyi özetleyen kavram 

meşruiyettir (Meyer ve Rowan, 1977). Kurumsal taleplere uyum sağlayan 

örgütler, bu talepleri destekleyen veya benimsemiş toplumsal aktörler 

tarafından meşru görülür. Meşru görülen örgütlerin akılcılıkları yani 

verimlilikleri, etkinlikleri, iyi ve doğru oldukları sorgulanmaz (Meyer ve Rowan, 

1977). Çünkü onlar,  uymaları beklenen kurallar veya anlayışlara akılcı olarak 

uymaktadırlar (veya akılcılaştırılmış örgütlerdir). Dolayısıyla meşruiyet 

biçimsel akılcılık (formal rationality) demektir. Tekrar etmek gerekirse, 

biçimsel akılcılıktan kastedilen örgütlerin özelliklerinin ve uygulamalarının, 

önemli toplumsal aktörlerin desteğini almış veya onlar tarafından kabul 

görmüş kural ve anlayış sistemlerine (yani kurumlara) uyumlu olmasıdır.  

Örgütler, kurumsal beklentilere uyum sağlayarak meşru olurlar, yani 

önemli toplumsal aktörlerin gözünde etkin, verimli, iyi veya doğru olarak 

görünürler. Bu durum örgütlerin önemli toplumsal aktörlerin desteğini 

almalarıyla sonuçlanır. Dolayısıyla, meşruiyet hem örgütlerin varlıklarının 

teyit edilmesi hem de faaliyetlerini sürdürebilmeleri ve hayatta kalabilmeleri 

için ihtiyaç duydukları kaynakları temin etmeleri için gerekli koşulları yerine 

getirmiş olmalarıyla sonuçlanır (Meyer ve Rowan, 1977). Meşru örgütler 

önemli toplumsal aktörler tarafından kabul görür ve hayatta kalmaları için 
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ihtiyaç duydukları kaynaklarla ödüllendirilirler. Meşru olmayan örgütlerin 

varlıkları tartışma konusu olur. Önemli toplumsal aktörler bu türden örgütleri 

tanımazlar ve onlara hayatta kalmaları için ihtiyaç duydukları kaynakları 

vermezler veya onların bu kaynaklara erişmelerini güçleştirirler. 

Kurumlar (önemli toplumsal aktörlerin akılcı gördükleri kural ve anlayış 

sistemleri), örgütleri kategorilere ayırıp onların sahip olmaları gereken 

özellikleri ve nasıl davranabileceklerini belirlediğinde, meşru olmak ve 

hayatta kalmak için gereken kaynaklara erişmek isteyen örgütler tarafından 

kabul görürler. Örgütler kendilerini kurumsal taleplere uyarladıkça kurumlarla 

eşbiçimli (isomorphic) hale gelirler (Meyer ve Rowan, 1977). Dolayısıyla, 

eşbiçimlilik, ilk olarak, örgütlerin yapısal özelliklerinin veya uygulamalarının 

kurumsal beklentilerle uyumlu olması demektir. Bir başka deyişle, eşbiçimlilik, 

örgütlerin kurumsal beklentileri karşıladıklarını yapısal özelliklerinde veya 

uygulamalarında göstermeleridir. Ancak, eşbiçimlilik bir diğer anlama daha 

gelmektedir. Ortak kurumsal baskılar altındaki örgütler aynı kurumlara 

meşruiyet kaygısıyla uyum sağladıklarında birbirlerine de benzerler. Ortak 

kurumsal baskılar altında olmak, örgütlerin yapısal özelliklerinin ve 

uygulamalarının benzer olmasıyla sonuçlanır. Yeni kurumsalcı kuram bu 

nedenle örgütler birbirine neden bu kadar çok benziyor sorusuna da bir 

cevap bulmuştur. Yeni kurumsalcı kurama göre örgütlerin birbirine 

benzemelerinin nedeni ortak kurumsal baskılar altında olmalarıdır (Meyer ve 

Rowan, 1977; Scott, 2001). 

Kurumsal baskılar örgütlerin yapısal özelliklerini kurumsal beklentilere 

uydurmalarıyla sonuçlanır (Meyer ve Rowan, 1977).  Ancak, Meyer ve 

Rowan’a (1977) göre örgütler bazen teknik süreçlerini kurumsal 

çevrelerinden ayırmak isterler. Bunu özellikle genel kurumsal beklentiler, 

örgüt içindeki özel teknik gerekliliklerle çeliştiğinde yaparlar. Böyle 

durumlarda örgütler gözlenebilir veya denetlenebilir yapısal özelliklerini 

(facade) kurumsal çevrelerine uydururken, teknik faaliyetlerini bildikleri 

usullerle sürdürmeye devam ederler, yani bu ikisini birbirinden ayırırlar 

(Meyer ve Rowan, 1977; Özen, 2007).  Örneğin, kalite süreçlerinin örgüt 

yapılarıyla bütünleştirilmesinin önemli olduğuna dair fikir yaygın kabul 

görmeye başladıktan (yani kurumsallaştıktan) sonra örgütler daha büyük 
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oranda kalite belgeleri veya sertifikaları almış, böylelikle kurumsal çevrelerine 

uyum sağlamıştır. Ancak söz konusu uyum büyük ölçüde törenseldir 

(ceremonial), çünkü bu örgütler her zaman teknik süreçlerinde gerekli 

düzenlemeleri yapmamışlardır (Levin, 2006; Zbaracki, 1998). Meyer ve 

Rowan’a göre (1977) törensel uyum ile ayırma, güçlü kurumsal etkiler 

altındaki tüm örgütlerin sürekli yaptıkları şeylerdir. 

Meyer ve Rowan’ın (1977) öncü çalışmasını DiMaggio ve Powell 

(1983) izlemiştir. DiMaggio ve Powell (1983) yeni kurumsalcı kuramın 

kavramsal temellerini tamamlayıcı iki kavram daha önermiştir. Bunlardan ilki 

örgütsel alan (organizational field), diğeri ise kurumsal mekanizmalar 

(institutional mechanisms) veya eşbiçimlilik mekanizmalarıdır. DiMaggio ve 

Powell (1983), başka kaynaklarda örgütsel sektör (organizational sector) de 

denen örgütsel alanı, bir türden faaliyeti yürüten örgütler (örneğin, 

üniversiteler) ile bu örgütlerin ilişki içinde oldukları düzenleyici örgütler, 

yasalar ve düzenlemeler, tedarikçiler ve dağıtıcılardan oluşan bir alan olarak 

tanımlamaktadır.  

DiMaggio ve Powell’a (1983) göre kurumsal süreçler (örneğin, 

meşrulaşma, eşbiçimlilik veya ayırma) örgütsel alanlar içinde gözlenebilir. 

Kurumlar, örgütsel alanlar içinde zamanla yapılandırılır (structuration) ve 

etkilerini hissettirirler. Yapılandırma kavramı İngiliz sosyolog Anthony 

Giddens’dan ödünç alınmış olup, kurumların zamanla aktörler arası 

etkileşimlerden doğmalarını ve daha sonra aktörler üzerinde hüküm kurarak 

onlardan göreli bağımsız bir karaktere kavuşmalarını anlatır. Örneğin, 

yükseköğretim sistemi bir örgütsel alandır. Bu örgütsel alanın asli unsurları 

yükseköğretim hizmeti veren örgütler, yani genellikle üniversitelerdir. 

Üniversiteler faaliyetlerini yasalar ve yönetmeliklere bağlı kalarak ve 

düzenleyici örgütlerin denetimi altında sürdürürler. Üniversiteler ile bu türden 

örgütler, üniversitelerin sundukları hizmetlerin yararlanıcıları, üniversitelerin 

ihtiyaç duydukları kaynakların tedarikçileri; yükseköğretim alanını meydana 

getirmektedir. Bu alanı düzenleyen kurumlar yani kural ve anlayış sistemleri, 

alanı oluşturan aktörlerin etkileşimiyle şekillenmektedir.  
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Ancak, Meyer ve Rowan’da (1977) daha çok vurgulanmakla birlikte 

DiMaggio ve Powell’da daha az kabul gören fikir, etkileşimin büyük ölçüde 

tek yönlü olduğudur. Meyer ve Rowan’a (1977) göre örgütler kurumsal 

baskılar karşısında genellikle edilgendir. Meşruiyet kaygıları onların kurumsal 

talepleri benimsemeleri ile sonuçlanır. Dolayısıyla yükseköğretim 

sistemlerinde etkinin önemli toplumsal aktörlerden (örneğin, devlet) 

kaynaklanması ve üniversitelerin bu etkiyle biçimlenmesi beklenir. DiMaggio 

ve Powell’a (1983) göre kurumlar örgütsel alanlar içinde, alanı oluşturan 

aktörler arasındaki etkileşimlerle biçimlenir. Ancak, kurumlar bir kez 

yerleşiklik kazandıktan (yani, bazı kural ve anlayış sistemleri 

kurumsallaştıktan) sonra, dışsal bir güç olarak işlev görürler, yani örgütleri 

kendilerine uymaya zorlarlar. 

DiMaggio ve Powell’a (1983) göre kurumsal etkiler kendilerini üç farklı 

mekanizma ile gösterirler. Bir başka deyişle, örgütsel alanlar içinde 

eşbiçimlilik üç farklı mekanizma vasıtasıyla ortaya çıkar. Bunlardan ilki, 

Meyer ve Rowan’da (1977) da önemli ölçüde vurgulanmış olan devletin ve 

önemli kaynaklar sağlayan diğer aktörlerin etkilerini hissettirdiği zorlayıcı 

mekanizmadır (coercive mechanism). Zorlayıcı mekanizmalar örgütleri bazı 

özellikleri taşımaya veya bazı biçimlerde davranmaya zorlayan veya ikna 

eden etkileri temsil eder. Bunların en önemlisi devletin örgütlerin yerine 

getirmesini istediği şeylerdir. Modern toplumlarda en önemli meşrulaştırıcı 

(ve zorlayıcı) aktör devlettir. Pek çok türden örgütün var olması devletin 

verdiği izinler veya yetkiler ile mümkündür (Scott, 2001). Örneğin, ülkemizde 

yeni bir üniversite kurulması ancak üniversitenin kuruluşuyla ilgili yasa 

çıkarılmasıyla mümkündür. Benzer bir biçimde, pek çok türden örgüt 

taşıyabilecekleri özellikler ve üyesi olacakları örgüt kategorisinin belirlenmesi 

bakımından devletin yasa ve düzenlemelerine bağlıdır. Örneğin, 

hayırseverlerin kuracağı bir örgütün hangi koşullar altında vakıf olarak 

adlandırılabileceği ve vakıfların sahip olduğu haklardan yararlanabileceği 

yasalar tarafından tayin edilmiştir. Dolayısıyla yasalar örgütlere var olma 

hakkı yaratmakta, bazı türden örgütlerin ise var olmalarını imkânsız 

kılmaktadır. 
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Yasalar aynı zamanda örgütlerin taşıyabilecekleri yapısal özellikleri ve 

gerçekleştirebilecekleri uygulamaları da belirlemektedir. Örgütler ancak bu 

kurallara uydukları takdirde devletten kabul görmekte ve devletin doğrudan 

veya dolaylı olarak sağladığı imkânlardan yararlanmaktadır. DiMaggio ve 

Powell’ın (1983, 150) bu doğrultuda verdikleri örnekler arasında vergi 

yasaları nedeniyle örgütlerin muhasebeci istihdam etmeleri; çevreyi korumayı 

amaçlayan yasalar nedeniyle firmaların çevreyi kirletmeyen teknolojiler 

kullanmaları; okullarda müfredatların devletin talepleriyle uyumlu olması 

bulunmaktadır. Bu türden uygulamaların veya yapısal özelliklerin örgütler 

tarafından benimsenmelerinin nedeni hem kabul görmek (yani varlıklarının 

devamına izin verilmesini sağlamak) hem de kaynak teminini 

kolaylaştırmaktır (Scott, 2001). Devletin taleplerine uyan örgütler devletin 

sağladığı kaynakların doğrudan yararlanıcısı olabileceği gibi (örneğin, devlete 

ürün veya hizmet satmakta olduğu gibi) devlet tarafından kabul görmenin 

başkaca kaynaklara ulaşmayı kolaylaştırmasından da yararlanabilir (örneğin, 

üniversite olmasına izin verilen bir örgütün öğrenci alması gibi). DiMaggio ve 

Powell’a (1983) göre devletin taleplerine uyma törensel olabilir. Ancak bu söz 

konusu uyumun önemsiz olduğu anlamına gelmez. Tam tersine, meşrulaşma 

ve sonrasında sağlanan faydalar örgütlerin hayatta kalabilmeleri için onların 

teknik süreçlerinin etkinliğinden veya verimliliğinden daha önemli olabilir. 

Devletin yasalar ve benzer kurallar aracılığıyla ortaya çıkardığı etkiyi 

başkaca örgütler de ortaya çıkarabilir. Bir türden örgütün ihtiyaç duyduğu 

önemli bir kaynağın kontrolünü elinde bulunduran başka bir grup örgüt, ilk 

grubun özelliklerini ve uygulamalarını etkileyebilir (Pfeffer ve Salancik, 1978).  

Sonradan “kaynak bağımlığı” kuramı altında yeniden dile getirilecek olan bu 

görüş (Pfeffer ve Salancik, 1978) örgüt yapılarının özelliklerini veya örgütsel 

uygulamaları kaynak bağımlılıklarına dayalı olarak açıklamaktadır. DiMaggio 

ve Powell’ın (1983) bu hususta verdikleri örnek, denetimi kolaylaştırmak ve 

şirket grubu düzeyinde mali raporlar çıkarabilmek için şirket gruplarının, 

bünyelerindeki firmaların mali raporlama yöntemlerini standartlaştırmalarıdır. 

Örgütler aynı zamanda rakiplerinin ve tedarikçilerinin kendi üzerlerindeki 

güçlerine boyun eğerek yapısal özelliklerini veya uygulamalarını yeniden 

düzenlemek zorunda kalabilirler (Pffeffer ve Salancik, 1978). 
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DiMaggio ve Powell’ın (1983) sözünü ettiği ikinci mekanizma normatif 

mekanizmadır (normative mechanism). Normatif mekanizma modern 

toplumlarda meslekleşmenin ve mesleki örgütlerin giderek daha fazla 

güçlenmesiyle görünür olmuştur. DiMaggio ve Powell’a (1983) göre 

meslekler toplu eylemin (collective action) ürünüdür. Bu eylemi, bir işi icra 

eden kişiler gerçekleştirir. Eylem; işin tanımını, işin hangi koşullarda icra 

edileceğini, işi kimlerin icra edeceğini ve bu kişilerin nasıl yetiştirileceğini 

belirlemeye yöneliktir. Bir meslek ortaya çıktıktan sonra, yani işin ve işi 

yapacakların yetiştirilmesinin kontrolü hâlihazırda o işi icra edenlerin eline 

geçtiğinde örgütlerin mesleğin taleplerine uyum sağlamaktan başkaca şansı 

yoktur. Dolayısıyla normatif mekanizma, aynı meslekten kişilerin, örgütlerin 

içinde veya onlarla birlikte çalışmaları ile kendi ilkelerini örgütlere 

dayatmalarıdır. DiMaggio ve Powell’a (1983) göre örgütlerdeki en önemli 

meslek grubu yöneticilerdir. Bu tespit Amerikan toplumu için daha doğru 

olmakla birlikte başkaca meslekleşmiş işleri gören grupların, örgütlerin dışsal 

kontrol altında tutulmasını kolaylaştırdığından söz edilebilir. Muhasebeciler, 

avukatlar, öğretmenler ve doktorlar gibi meslek grupları çalıştıkları örgütlerin 

yapısal özelliklerinin ne olması veya hangi uygulamaları gerçekleştirmesi 

gerektiği konusunda önemli etkiye sahiptir. 

Meslekler, hem biçimsel (formel) eğitim hem de meslek örgütleri 

aracılığıyla ilkeler üretir, mesleğin üyesi olanlara bu ilkeleri benimsetir ve 

örgütsel faaliyetin bu ilkeler etrafında şekillenmesini sağlar. Örneğin, 

üniversite eğitimi bu ilkelerin yaygın bir biçimde öğretilmesini sağlar 

(DiMaggio ve Powell, 1983). Benzer bir biçimde, meslek örgütleri üyelerini 

buluşturur ve ortaklaşa fikirler geliştirmelerini, bunları yaygınlaştırmalarını 

kolaylaştırır. O nedenle, DiMaggio ve Powell’a (1983) göre farklı örgütlerde 

çalışan aynı mesleğe mensup kişiler birbirlerine çok benzerken, kendi 

örgütlerindeki diğer çalışanlara pek fazla benzemeyebilirler. Dolayısıyla, 

meslekler de, devletin ve diğer örgütlerin zorlayıcı etkilerinde olduğu gibi, 

örgütleri birbirlerine benzeştirici (eşbiçimlilik yaratan) etkiye sahiptir. 

DiMaggio ve Powell’a (1983) göre örgüt yapılarını düzenleyen ve bunu 

yaparken eşbiçimlilik de yaratan üçüncü mekanizma bilişsel mekanizmadır 

(cognitive mechanism). Bilişsel mekanizmadan kastedilen, örgütlerin 
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etraflarındaki iyi bilinen veya yaygın olarak benimsenmiş örnekleri taklit 

etmesidir. Pek çok örgüt yapısal özelliklerini ve uygulamalarını devletin 

zorlamasına veya mesleki ilkelere değil, farkında olmadan çevresindeki 

örgütleri taklit etmesine veya onlara öykünmesine (mimetism) borçludur. 

Bilişsel mekanizma en çok belirsizliğin yüksek olduğu durumlarda, örneğin 

örgütsel başarının nelere bağlı olduğunun yöneticiler tarafından pek iyi 

anlaşılmadığı durumlarda kendini gösterir (DiMaggio ve Powell, 1983). Neyi, 

nasıl yapacağını akılcı yollardan belirleyemeyen örgütler etraflarında yaygın 

kabul görmüş veya başarılı görünen yapısal özellikleri veya uygulamaları 

kopyalayarak yönetsel sorunlarını çözmeye çalışırlar.  

Buna en iyi örneklerden biri toplam kalite yönetimi uygulamalarının 

yaygınlaşmasıdır (Zbaracki, 1998). Toplam kalite yönetimi bazı Japon 

firmalarının kendi ulusal çevreleri içinde yarattıkları bir yönetsel uygulamadır. 

Öyle olmakla birlikte başarısızlığa uğrayan pek çok Amerikan firması 

tarafından da (ve daha sonra dünyanın başka yerlerindeki firmalarda da) 

uygulanmıştır. Amerikan firmaları toplam kalite yönetiminin nasıl ortaya 

çıktığını, hangi koşullar altında başarı sağladığını irdelemeden toplam kalite 

uygulamalarını yürürlüğe koymuştur. Ancak, toplam kalite yönetiminin başarı 

ile eşlenmesi örgütler tarafından benimsenmesini kolaylaştırmıştır. Bu 

nedenle toplam kalite uygulamaları bu firmalarda teknik anlamda başarılı 

olmamıştır (Zbaracki, 1998). Ancak, toplam kalite yönetiminin iyi bir şey 

olduğu fikrinin giderek daha fazla kabul görmesiyle firmaların toplam kalite 

uygulamalarına geçmemiş olmaları da sıkıntı yaratmıştır.  

Bir anlayışın, gerçekte teknik anlamda fayda sağlamadığı halde 

yerleşmesi, kendi kendini besleyen bir dinamik yaratmıştır. Bu nedenle bazı 

örgütler toplam kalite yönetimini de törensel olarak benimseme yolunu 

seçmişlerdir. Dışarıdaki önemli aktörlerin gözünde akılcı, verimli ve etkin 

görünebilmek için toplam kalite yönetimi retoriğini benimsemişler (yani, 

toplam kalite yönetimi uyguladıklarını söylemişler), ancak işlerini başkaca 

usullerle yapmaya devam etmişlerdir (Zbaracki, 1998). Bugün ülkemizde de 

pek çok örgüt sözde kalite süreçlerini uygulamakta, öyle olduğunu 

etraflarındaki aktörlere göstermek için sertifikalar almakta ve bu sertifikaları 

görünür yerlerde bulundurmaktadır. Oysa bu örgütlerin toplam kalite 
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yönetimini uygulama seviyeleri tartışılırdır. Ancak, görüntüde dahi olsa kalite 

süreçlerini uyguladığını göstermemek, dışarıdaki aktörlerin (örneğin, 

müşterilerin, devletin veya rakiplerin) eleştirisiyle sonuçlanabileceğinden 

örgütler yaygın bir biçimde kalite belgesi almaktadır. 

Zorlayıcı, normatif ve bilişsel mekanizmalar ayrı ayrı mekanizmalar 

olmakla birlikte işleyişleri birbirinden bağımsız değildir (DiMaggio ve Powell, 

1983). Örneğin, yasalar meslekleri ve meslek örgütlerini güçlendirebilir veya 

onların koydukları ilkeler yasaların bir parçası haline gelebilir. Zorlayıcı ve 

normatif mekanizmalar bilişsel mekanizma olmadan etkilerini gösteremez. 

Bunların etkilerini gösterebilmesi için örgütler tarafından fark edilmeleri, yani 

algılanmaları ve anlaşılmaları gerekir. Ayrıca, yasalar veya mesleki ilkelerin 

örgüt yapılarında veya uygulamalarında güçlenmesi etkilerini hissettirmelerini 

kolaylaştırır. Bir noktadan sonra bilişsel mekanizma, zorlamanın veya 

mesleki ilkelerin işlevini görür hale gelebilir. 

Yeni Kurumsalcı Kuram ve Örgütsel Uygulamaların Yayılımı 

Yeni kurumsalcı kuram yukarıda anlatıldığı şekliyle kurumları bir 

şekilde ortaya çıkmış, içsel olarak bütünleşik ve değişmeyen varlıklar, 

örgütleri ise edilgen varlıklar olarak görmektedir (Scott, 2001). Bir başka 

deyişle kurumların nasıl ortaya çıktıklarını, nasıl yerleşiklik kazandıklarını 

veya nasıl değiştiklerini incelememekte, örgütlerin kurumsal baskılara boyun 

eğmekten başka yapacakları bir şey olmadığını önermektedir. Bu nedenle 

kurumsal çevrenin talep ettiği türden örgütsel yapıların veya faaliyetlerin 

örgütsel alanlarda yayılmasının, yani, giderek daha fazla sayıda örgüt 

tarafından benimsenmesinin, basit ve sorunsuz bir süreç olduğunu 

varsaymaktadır.  

Bu doğrultuda yapılan ampirik çalışmalardan biri Tolbert ve Zucker’ın 

(1983) yaptığı Amerika’daki yerel yönetim reformuyla ilgili araştırmalarıdır. 

Tolbert ve Zucker (1983) Amerikan eyaletlerindeki şehirlerde 1885-1935 

döneminde yapılan belediye personel sistemi reformlarını incelemektedir. Bu 

sistem, belediye personelinin sınavla işe alınmaya başlanması ve bu kişileri 

politik etkilerden korumak için bir kariyer güvencesi sisteminin geliştirilmesini 

içermektedir.  Tolbert ve Zucker (1983) incelemelerinde iki önemli bulgu elde 
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etmişlerdir. Bunlardan ilki, eyalet yönetimi söz konusu reformları zorunlu 

tuttuğu takdirde, eyaletteki şehirler bu reformları süratle yürürlüğe 

koymaktadır. Dolayısıyla, Tolbert ve Zucker (1983) zorlayıcı mekanizmanın 

varlığını ve etkisini göstermektedir. Ancak, bazı eyaletlerde eyalet yönetimleri 

bu türden reformları zorunlu tutmamıştır. Bu eyaletlerde reformlar zamanla, 

tedrici olarak yapılmıştır.  

Tolbert ve Zucker (1983), eyalet yönetimi baskısının olmadığı 

durumlarda reformların yayılımı ile ilgili önemli bir bulgu daha elde etmiştir. 

Buna göre, söz konusu reformlar ilk başlarda bu türden reformlara en çok 

ihtiyaç duyan şehirlerde yani şehir belediyesinin çözmesi gereken sorunların 

daha çok olduğu yerlerde uygulanmıştır. Dolayısıyla, başlarda şehir 

belediyelerinin personel sistemlerini iyileştirmelerinde görev çevrelerinin 

önemli bir etkisi olmuştur. Bu bulgu, yeni kurumsalcı yaklaşımının 

öncesindeki koşulbağımlılık kuramını da desteklemektedir. Ancak, Tolbert ve 

Zucker (1983) reformların daha sonra görev çevresinden baskı olmasa da 

yayılmaya devam ettiğini göstermiştir. Yani, sonraki evrelerde personel 

sistemi reformları önemli sorunlarla mücadele etmeyen (ve bu reformlara pek 

de ihtiyacı olmayan) belediyelerce de benimsenmiştir. Tolbert ve Zucker 

(1983) bu durumu personel reformunun akılcılaştırılmış bir efsane haline 

gelmiş olmasıyla açıklamaktadır. Bazı belediyelerin görev çevreleri zorunlu 

kıldığı için personel sistemlerinde reform yapmaları bu türden reformları 

akılcı, doğru, iyi, faydalı uygulamalar haline getirmiştir. Dolayısıyla, bir 

noktadan sonra reformların içerdiği uygulamalar norm haline gelmiş, bir 

başka deyişle kanıksanmış ve bunlara ihtiyacı olmayan belediyeler tarafından 

dahi benimsenir hale gelmişlerdir. 

1980’ler boyunca yeni kurumsalcı kuramdan hareketle yapılan 

çalışmalara Tolbert ve Zucker’ın (1983) çalışmasına da hâkim olan üç görüş 

yol göstermiştir (Özen, 2007, 289; Scott, 2001). Bunlardan ilki, teknik 

çevrenin talepleriyle kurumsal çevrenin baskılarının ayrı ayrı şeyler 

olduğudur. İkincisi ise kurumsal çevrenin türdeş olduğudur. Bu yaklaşıma 

göre kurumsal taleplerin ne olduğu açıktır ve genellikle bütün örgütlerden 

aynı türden, çelişik olmayan taleplerde bulunulur (örneğin, personel 

sisteminde reform yapılarak sınavla işe alma gibi). Üçüncüsü, örgütlerin 
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edilgen, yani kurumsal baskılara boyun eğen ve kurumsal taleplerin gereğini 

yerine getiren varlıklar olduğudur. Ancak, yeni kurumsalcı kuramın bu 

varsayımları 1990’ların başından itibaren eleştirilmiştir (DiMaggio ve Powell, 

1991; Oliver, 1991; Scott, 1991). Bu dönemden itibaren yapılan çalışmalarda 

kurumsallaşma sürecinin kendisi, örgütlerin aynı anda farklı kurumsal 

taleplerle karşı karşıya kalmaları, kurumsal baskılarla karşı karşıya kalan 

örgütlerin özellikleri ve buna bağlı olarak kurumsal çevrelerine verdikleri 

tepkilerin şekillenmesi incelenmiştir (Clemens ve Cook, 1999; D’Aunno, 

Sutton ve Price, 1991; Holm, 1995; Lounsbury, 2007; Marquis ve Lounsbury, 

2007).  

Söz konusu çalışmalarda örgütsel özelliklerin veya faaliyetlerin 

örgütsel alanlarda yayılımını etkileyen bir dizi faktör aydınlatılmıştır. Bu 

faktörleri üç gruba ayırmak mümkündür.  İlk yaklaşım, örgütleri edilgen 

varlıklar olarak görmenin yanlış olduğunu, örgütlerin kurumsal baskılara 

sorunsuz bir biçimde boyun eğen varlıklar olmadıklarını, tam tersine 

kurumsal baskılara karşı stratejik tepkiler geliştirebildiklerini belirtmektedir 

(Oliver, 1991). Bu yaklaşım önemli ölçüde 1970’lerin sonunda geliştirilen 

kaynak bağımlığı kuramına (Pfeffer ve Salancik, 1978) dayandırılmaktadır. 

İkinci yaklaşım ise, kurumsal çevrenin, aslında kendi içinde 

farklılaşmış (heterojen) ve oluşumu hiçbir zaman tamamlanmamış (yani, hep 

yeniden oluşum ve değişim halinde) olduğunu öne sürmüştür. Örneğin, Seo 

ve Creed (2002) kuramsal çalışmalarında her kurumun kendi içinde çelişkiler 

barındırdığını, örgütlerin bu çelişkileri kendi çıkarları veya görüşlerine göre 

kullanabileceklerini iddia etmektedir. Böylesi durumlarda bir türden kurumsal 

baskının kendini örgüt yapısının özelliklerinde veya örgütlerin faaliyetlerinde 

hemen göstermesi ve dolayısıyla eşbiçimlilik beklenemez. Clemens ve Cook 

(1999) ise kurumların içsel çelişkileriyle birlikte kısıtlayıcılıklarının derecesine 

ve çeşitliliğine dikkat çekmiştir. Clemens ve Cook’a (1999) göre eğer 

kurumlar yüksek derecede kısıtlayıcı değilse, yani bazı faaliyetleri veya 

yapısal özellikleri kuvvetli bir biçimde yasaklamıyorsa veya kurumsal çevrede 

birden fazla kural ve anlayış sistemi varsa; birbirlerine benzemeyen veya 

farklı faaliyetlere girişen örgütler aynı örgütsel alanda mevcut olabilir. 

Dolayısıyla bağlayıcı olmayan bir kurumun veya birden fazla kurumun olduğu 
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örgütsel alanlarda da eşbiçimlilik gözlenmeyebilir. Benzer bir sonuç olarak bir 

kurumsal baskıya uygun yapısal özellikler ve faaliyetler yaygınlaşamayabilir.  

Üçüncü ve son olarak, kurumsal mantık kavramından hareketle 

yapılan çalışmalarda örgütsel alanlarda her zaman birden fazla kural veya 

anlayış düzeninin mevcut olduğu, bunlardan herhangi birinin diğerine karşı 

kullanılabileceği, böylesi durumlarda eşbiçimlilikten çok örgütler arası 

farklılaşmanın ve örgütler arası mücadelelerin gözleneceği ve örgütsel 

alanların bu türden mücadeleler sonucunda sürekli değişeceği öne 

sürülmektedir (Lounsbury, 2007; Thornton ve Ocasio, 2008). Üçüncü 

alternatif yaklaşım, kurumsal taleplerin gereklerinin yerine gelmesi için 

kurumsal taleplerle bu taleplerin odaklandığı örgütlerin özellikleri arasında 

uyum olması gerektiğini, aksi takdirde kurumların örgütlerin yapısal özellikleri 

ve davranışları üzerinde beklenen etkiyi göstermeyecekleri fikrini öne 

sürmektedir (Ansari ve diğerleri, 2010; Greenwood ve Hinings, 1996). 

Aşağıda, yeni kurumsalcı kuramın erken dönemindeki özgün fikirlerine karşı 

geliştirilen bu yaklaşımlar kısaca anlatılmaktadır. Bu alternatif yaklaşımlardan 

üçüncüsü bu tezin kavramsal dayanağını oluşturmaktadır. 

Kurumsal Baskılara Stratejik Tepkiler 

Oliver (1991), örgütlerin genel olarak edilgen varlıklar şeklinde 

anlaşılmasına karşı çıkmaktadır. Oliver’a (1991) göre örgütlerin yerleşik 

kural, norm veya anlayış sistemlerinin dayattıklarından farklı çıkarları, 

bağımlılıkları veya kimlikleri de vardır. Dolayısıyla, örgütler kurumsal olan bu 

çıkarlar, bağımlılıklar veya kimlikler temelinde baskılara stratejik tepkiler 

verebilirler ve en önemlisi kurumsal baskılara karşı çıkabilirler. Dolayısıyla, 

Oliver’a (1991) göre kurumlar benimsenmiş veya içselleştirilmiş (internalized) 

kural ve anlayış sistemleri değil, örgütler tarafından anlaşılmaları ve 

değerlendirilmeleri gereken fikir sistemleridir. Aktörler söz konusu 

değerlendirmelerine bağlı olarak kurumsal talepleri yerine getirmeyi veya 

getirmemeyi seçebilirler. 

Oliver (1991) örgütlerin kurumsal baskılara verebilecekleri tepkilerin bir 

sınıflandırmasını yapmıştır. Oliver’a (1991) göre bu tepkiler beş grupta 

toplanabilir. Bunların ilki, yeni kurumsalcı kuramın öne çıkardığı boyun eğme 
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davranışıdır (acquiesce). Boyun eğme davranışı farklı şekillerde ortaya 

çıkabilir. Örneğin, örgütler kurumsal talepler artık alışkanlıklarının (habit) bir 

parçası haline geldiği için bu taleplere uyabilirler. Benzer bir biçimde örgütler 

diğer örgütlerin uygulamalarını bilerek veya farkında olmaksızın taklit 

edebilirler (imitation). Son olarak örgütler kurumsal taleplere kendi çıkarlarını 

desteklediğini düşünerek yani bilinçli bir biçimde uyum sağlayabilirler. 

Oliver’ın (1991) sınıflandırmasındaki ikinci stratejik tepki ödün vermeye 

zorlamadır (compromise). Ödün verme davranışı örgütler üzerindeki 

kurumsal baskıların farklı paydaşlardan gelmesi ve birbirleriyle çatışmasıyla 

ilgilidir. Oliver’a (1991) göre, örgütler tek ve kendi içinde tutarlı dışsal 

kurumsal taleplerle uğraşmazlar, birden fazla ve birbiriyle çelişen taleple 

uğraşmak zorunda kalırlar. Böylesi durumlarda örgütler kendilerinden talepte 

bulunan grupları birbirlerine karşı kullanarak onların ödün vermelerini 

sağlamaya çalışabilirler. Ayrıca, bu grupların taleplerini kısmen karşılayarak 

onların kendilerine hücum etmesini engelleyebilirler, yani onları pasifize 

edebilirler. Hatta örgütler daha etkin bir biçimde kendilerinden talepte 

bulunan gruplarla pazarlık edebilir ve bu pazarlıklarla kendi üzerlerindeki 

baskıyı hafifletebilirler. 

Oliver (1991) üçüncü bir stratejik tepki olarak kaçınmadan (avoidance) 

bahsetmektedir. Kaçınma, örgütün kendini kurumsal taleplere uyma 

zorunluluğundan kurtarması olarak tanımlanmaktadır. Oliver’a (1991) göre 

örgütler bunu farklı şekillerde başarabilirler. Örneğin, kurumsal taleplere 

uymadıklarını gizleyebilirler. Bunu yapabilmeleri için uyuyorlarmış 

görüntüsünü (facade of conformity) yaratmaları gerekir. Örgütler bunu 

yaparken yeni kurumsalcı yaklaşımın da belirttiği gibi asıl işleriyle 

(görevlerinin gerektirdiği davranışlar) kurumsal talepleri karşılamakla ilgili 

olan işleri birbirinden ayırabilirler (decoupling). Örgütler aynı zamanda 

kurumsal baskının olduğu ortamlardan kaçabilirler. Örneğin, doğal çevrenin 

korunmasıyla ilgili maliyet artırıcı yeni düzenlemeler geldiğinde, üretim işlerini 

bu türden düzenlemelerin olmadığı ülkelere kaydırabilirler. 

Oliver’a (1991) göre örgütler kurumsal talepleri reddedebilirler. 

Reddetme de farklı biçimler alabilir. Örneğin, örgütler kurumsal talepleri 
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görmezden gelebilirler. Bu durum, özellikle bu taleplere uymamanın 

cezalandırılma olasılığının düşük algılandığı durumlarda görülebilir. Örgütler 

ayrıca kurumsal taleplere karşı da durabilirler. Karşı duruş, kurumsal 

taleplerin eleştirisini, dolayısıyla karşı duruşun gerekçelendirilmesini ve 

savunulmasını da içerir. Örgütler aynı zamanda kendilerini baskı altına 

almaya çalışan aktörleri eleştirebilir, onların meşruiyetlerini azaltmaya 

çalışabilirler.  

Oliver’ın (1991) sınıflandırmasındaki son stratejik tepki 

manipülasyondur. Manipülasyon stratejisini seçen örgütler kendi üzerlerinde 

baskı kurmaya çalışan aktörleri kontrol altına almaya çalışarak baskıları 

ortadan kaldırmayı ve onların niteliklerini değiştirmeyi deneyebilirler. Örneğin, 

baskıda bulunan aktörlere kendi yaptıkları işte idari rollerinden ve 

kazançlarından pay verebilirler. Farklı bir yöntem olarak, kendilerini baskı 

altında tutan anlayış veya kural sistemlerinin değişmesi için faaliyete 

girişebilirler. Örneğin, kuracakları dernekler aracılığıyla kendi lehlerine yeni 

anlayışlar veya kurallar ortaya çıkması için kamuoyu oluşturmayı veya 

lobicilik yapmayı deneyebilirler. 

Oliver’ın (1991) çalışmasının yeni kurumsalcı kuramın temel fikirlerine 

önemli katkıları vardır. Bu çalışma yayımlanıncaya kadar yeni kurumsal 

kuramdan hareketle yapılan çalışmalarda genellikle örgütlerin kurumsal 

baskılara boyun eğeceği ve kurumsal taleplerin gereğini yerine getireceği 

belirtilmekteydi. Böyle olunca, yeni kurumsalcılar daha çok güçlü aktörlerin 

(en çok da devletin) talep ettiği uygulamaların yayılımını, bu yayılımın hangi 

mekanizmalar aracılığıyla gerçekleştiğini ve yayılım sonrasında ortaya çıkan 

eşbiçimliliği incelemiştir (Scott, 2001). Oliver’ın (1991) çalışması ise örgütlerin 

kurumsal baskılara her zaman boyun eğmeyeceğini, bu baskıları görmezden 

gelebileceğini, onlara karşı durabileceğini ve hatta baskıları ortadan 

kaldırmayı veya değiştirmeyi deneyeceğini belirtmektedir. Bu durumda, yeni 

kurumsalcı kuramın odaklandığı en önemli meselelerden eşbiçimlilik, 

üzerinde daha çok düşünülmesi gereken bir mesele olmaktadır. Eğer 

örgütlerin kurumsal baskılara uymama seçenekleri varsa, o zaman örgütsel 

alanlarda eşbiçimliliğin gözleneceğini söylemek güçleşmektedir. Yeni 

kurumsalcı kuramın eşbiçimliliğe ilişkin tahminlerinin yanı sıra örgütsel 
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alanlarda örgüt yapılarında ve örgütsel uygulamalarda farklılaşmanın 

olabileceğini öngörmek de mümkündür.  

Oliver (1991), örgütsel alanlarda örgüt yapıları ve örgütsel 

uygulamalarda çeşitliliği, örgütlerin kendi çıkarlarının olmasına 

bağlamaktadır. Oliver’a (1991) göre örgütler fırsatçı ve çıkarcıdır. Kendi 

çıkarlarını korumak için (örneğin, meşruiyetlerini sağlamak veya artırmak için; 

kaynak teminini kolaylaştırmak ve özerk olmak için; verimliliklerini artırmak 

için) kurumsal taleplere uymayı da uymamayı da seçebilirler. Ancak, Oliver’ın 

(1991) yaklaşımı da örgütlerin çıkarlarına ve verecekleri stratejik tepkilere 

odaklandığı için eleştirilmiştir. Yeni kurumsalcı kuramın en önemli 

fikirlerinden biri örgütlerin kurumsal taleplere çoğu zaman pek de farkında 

olmadan uyum sağladıklarıdır. Örneğin, toplam kalite yönetiminin yaygın 

uygulandığı ortamlarda yeni kurulan bir örgütün bunu uygulamaması pek 

düşünülemez. Toplam kalite yönetiminin yaygın olarak uygulanıyor olması 

onun benimsendiğinin bir göstergesidir. Benimsenmiş fikirler veya 

uygulamalar örgütler tarafından sorgulanmazlar, hatta bunlar hakkında 

örgütler pek kafa yormazlar bile. Doğru, iyi veya akılcı oldukları kabullenilmiş 

olduğu ve sorgulanmadığı için bunları uygulamaya sokarlar. Bu durumda 

örgütlerin kurumsal taleplere stratejik tepkiler vereceklerini önermek pek 

uygun değildir. Stratejik tepkiler Oliver’ın (1991) sınıflandırmasında olduğu 

gibi genellikle bilinçli bir biçimde verilen tepkilerdir. Aktörlerin kurumsal 

talepler hakkında düşünmeleri, hesap kitap yapmaları ve daha sonra karar 

vermeleri beklenir. Oysa yeni kurumsalcılara göre örgütler bunlara pek 

girişmezler. Yaygın kabul görmüş veya güçlü örgütler tarafından desteklenen 

anlayış veya kuralların gereklerini çoğu zaman bunlar hakkında düşünmeden 

yerine getirirler.  

Çoklu Kurumsal Mantıklar ve Örgütsel Uygulamalar 

Oliver’ın (1991) yeni kurumsal kuramdaki eksikliklere ilişkin sunduğu 

yaklaşım eleştirilmiş ve bir başka yaklaşımla tamamlanmaya çalışılmıştır. Bu 

yaklaşımda aktörlerin yaygın anlayışlar veya kurallardan bağımsız çıkarları 

olan, stratejik kararlar alabilen varlıklar olduğuna dair varsayım kabul 

görmemiştir. Yeni yaklaşım örgütten çok kurumsal düzenlerin özelliklerine 
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odaklanmıştır. Öyle olmakla birlikte, bu yeni yaklaşımın tahminleri Oliver’ın 

(1991) tahminleri ile uyumludur. Oliver (1991), örgütleri stratejik kararlar 

alabilen varlıklar olarak gördüğü için kurumsal baskılara örgütler tarafından 

farklı farklı tepkiler verileceğini, bu nedenle örgütsel alanlarda eşbiçimliliğin 

gözlenemeyebileceğini ve örgütsel yapılar ve uygulamalarda farklılaşmanın 

olacağını söylemektedir. Bu yeni yaklaşım ise kurumsal düzenlerin aşağıda 

bahsedilen özelliklerinden ötürü örgütsel alanlarda eşbiçimlilikten çok 

farklılaşmanın olabileceğini ve bazı örgütler bazı uygulamaları benimserken 

(veya daha çok benimserken) başka örgütlerin bu uygulamaları 

benimsemeyebileceğini (veya daha az benimseyeceğini) belirtmektedir. 

Bu yeni yaklaşım da kurumsal taleplerin öngördüğü yapısal özellik 

veya davranışların yaygınlaşmasını incelemektedir. Ancak bu yaklaşım, 

kurumsal çevreye homojen bir varlık olarak bakmaktansa, onu kendi içinde 

farklılaşmış, çok parçalı bir varlık olarak görmektedir (Friedland ve Alford, 

1991; Lounsbury, 2007; Marquis ve Lounsbury, 2007; Thornton ve Ocasio, 

2008). Bu yeni yaklaşımın dayanağı Friedland ve Alford’un 1991 yılında 

yazdığı bir kitap bölümüdür. Friedland ve Alford (1991), modern 

toplumlardaki kurumsal düzenlerden söz etmektedir. Onlara göre modern 

toplumlarda davranışı yönlendiren birden fazla kurumsal düzen vardır. 

Bunlara örnek olarak din, aile ve kapitalizm verilebilir. Modern toplumlarda 

yalnızca birden çok kurumsal düzen yoktur, bu kurumsal düzenler aynı 

zamanda birbirleriyle çatışırlar. Yani, bu kurumsal düzenlerden birinin 

talepleriyle bir diğerinin talepleri birbirinin zıddı olabilir. Friedland ve Alford’a 

(1991) göre modern toplumlarda davranışlarda veya örgütlerin özelliklerinde 

görülen farklılaşmanın temelinde, toplumu birden fazla kurumsal düzenin 

yönlendirmesi yatar. Kurumsal düzenlerin çokluğu aynı zamanda aktörlere, 

mevcut düzeni değiştirmeleri için fırsatlar da sunmaktadır. Aktörler, bir 

kurumsal düzenin öne sürdüğü fikirlerden hareketle bir diğer kurumsal düzeni 

ve onun yönlendirdiği uygulamaları eleştirebilir, farklı kurumsal düzenlerden 

fikirleri birleştirerek yeni fikirler ve yeni uygulamalar icat edebilirler. 

Friedland ve Alford (1991) modern toplumlardaki kurumsal düzenlerin 

her birinin temel fikirlerine ve bu fikirlerin yönlendirdiği uygulamalara 

kurumsal mantık adını vermiştir. Bu nedenle, Friedland ve Alford’un (1991) 
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söz konusu kitap bölümünden hareketle yapılan çalışmalardan oluşan yazına 

kurumsal mantıklar yazını adı verilmiştir. Kurumsal mantıklar yazını örgütsel 

alanlarda örgütlerin biçimsel özelliklerinde ve uygulamalarında gözlenen 

farklılaşmanın kaynağı olarak kurumsal mantıkların çokluluğunu 

göstermektedir. Her ne kadar örgütsel alanlardaki kurumsal mantıklar 

Friedland ve Alford’ın (1991) bahsettiği kurumsal mantıklardan (örneğin, din) 

farklı olsa da açıklamada kullanılan yöntem aynıdır. Friedland ve Alford 

(1991) modern toplumlarda farklılaşmanın ve çatışmanın kaynağını kapsayıcı 

(toplum düzeyinde) kurumsal düzenlerin ve dolayısıyla bunların kurumsal 

mantıklarının çokluğunda görmektedir. Örgüt araştırmacıları ise örgütsel 

alanlardaki farklılaşma ve çatışmanın kaynağı olarak örgütsel alan 

düzeyindeki kurumsal mantıkları göstermektedir (Thornton ve Ocasio, 2008). 

Elbette, örgütsel alanlardaki kurumsal mantıklar daha üst seviyelerdeki 

kurumsal mantıklarla iç içedir. Ancak, bir örgütsel alan içindeki farklılaşma 

veya çatışmayı açıklamak için örgütsel alanda mevcut kurumsal mantıklara 

odaklanmak yeterli bulunmaktadır (Thornton ve Ocasio, 2008). 

Kurumsal mantık fikri ile Oliver’ın (1991) fikri arasında önemli bir 

farklılık bulunmaktadır. Oliver (1991) örgütleri kurumsal düzenlerden 

bağımsız varlıkları ve çıkarları olan yapılanmalar olarak görmektedir. O 

yüzden örgütlerin bu çıkarları temelinde kurumsal taleplere karşı 

gelebileceğini öne sürmektedir. Ancak, kurumsal mantık yazınında örgütlerin 

kurumsal düzenden bağımsız varlıklarından, kimliklerinden veya 

çıkarlarından söz etmek mümkün değildir. Bu yeni yaklaşım yeni kurumsalcı 

kuramın erken dönemdeki fikirlerine Oliver’dan (1991) daha çok sahip çıkar. 

Ancak, erken dönem yeni kurumsalcı çalışmalardaki kendi içinde homojen 

örgütsel alan varsayımına karşı koyar (Thornton ve Ocasio, 2008). Örgütsel 

alanda tek anlayış veya kural sisteminin hüküm sürmeyeceğini, genellikle 

örgütsel alanlarda birden fazla kurumsal mantığın birbirleriyle rekabet halinde 

var olacağını savunur. Bu yüzden, yeni kurumsalcılığın ilk versiyonlarında 

örgütsel alanlar içinde yayılım ve eşbiçimlilik varsayılırken kurumsal mantık 

yazınında çatışma veya farklılaşma fikri daha çok kabul görür (Marquis ve 

Lounsbury, 2007). 
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Kurumsal mantık yazınına göre örgütler bir kurumsal baskıya stratejik 

nedenlerle (verimliliklerini artırmak veya daha çok meşruiyet için) tepki 

vermezler (Thornton ve Ocasio, 2008). Kurumsal baskının arkasındaki 

anlayışlara veya kurallara başka anlayışlar veya kurallar temelinde tepki 

verirler. Bu anlayış ve kurallar da her zaman Oliver’da (1991) olduğu gibi 

hesapçı veya fırsatçı olmayı gerektirmez. Hatta çoğu zaman örgütler 

kurumsal taleplere verimlilik, meşruiyet artırmak veya daha çok özerk olmak 

için değil, benimsedikleri alternatif fikirler öyle gerektirdiği için karşı çıkarlar. 

Dolayısıyla, kurumsal mantık yazınına göre örgütsel alanlarda çatışma veya 

farklılaşma fikri temelde gerçekleşir (Lounsbury, 2007; Marquis ve 

Lounsbury, 2007; Thornton ve Ocasio, 2008). Eğer bir örgütsel alandaki 

örgütlerin yapısal özelliklerinde veya uygulamalarında sistematik farklılıklar 

varsa, bu farklılıklar o örgütsel alanda birbirinden farklı kurumsal mantıkların 

olduğunu gösterir (Lounsbury, 2007; Thornton ve Ocasio, 2008). 

Bu yaklaşımdan hareketle yapılan çalışmalar farklı kurumsal 

mantıkların birlikte var olduğu örgütsel alanlarda örgütlerin aynı teknik 

sorunlara farklı tepkiler verdiğini göstermektedir. Örneğin, Lounsbury (2007) 

Amerika Birleşik Devletleri’ndeki yatırım fonu yöneten şirketleri incelendiği 

çalışmasında “emanet” (trustee) ve “performans” mantıklarını benimseyen 

şirketlerin ürün maliyetlerindeki artışa ve performans düşüklüğüne sistematik 

olarak farklı tepkiler verdiğini göstermektedir. Bu çalışmada, emanet 

mantığını benimseyen fon yönetimi şirketleri tasarruf sahiplerinin yatırımlarını 

korumayı, bunu yaparken onlara makul bir miktar kazanç sağlamayı 

kendilerinin birincil vazifesi saymaktadır. Performans mantığını benimseyen 

şirketler ise tasarruf sahiplerinin kendilerine getirdiği tasarrufun değerini 

olabildiğince artırabilmek için riskli yatırımlar yapmayı tercih etmektedir. 

Emanet ve performans mantıkları birbirlerine zıttır. Biri yatırımcının 

tasarruflarını korumayı ve dolayısıyla riski azaltmayı amaçlarken diğeri daha 

çok risk alarak (ve bu arada önemli kayıplar için olasılık da yaratarak) büyük 

kazançlar sağlamayı amaçlamaktadır. Lounsbury (2007) her iki türden 

şirketin de fon yönetimi işini taşeron fon yöneticisi şirketlere hangi koşullarda 

devrettiğini incelemiştir. Lounsbury’nin (2007) elde ettiği bulgular emanet 

mantığını benimseyen fon yönetimi şirketlerinin ürün maliyeti arttığında 
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taşeron şirketler kullandığını (ve bu sayede toplam maliyetleri azaltarak 

müşterilerinin fonlarının değerini korumayı başardığını); performans 

mantığını benimseyen şirketlerin ise yönettikleri fonların değerini 

artırmadıklarında taşeron şirketler kullandıklarını (ve bu sayede müşterilerine 

daha yüksek kazanç sağladıklarını) göstermektedir.  

Lounsbury’nin (2007) bulguları iki bakımdan önemlidir. İlki, aynı türden 

örgütlerin aynı teknik soruna sistematik olarak farklı çözümler geliştirdiklerini 

göstermesidir. Örneğin, emanet mantığını benimseyen fon yönetimi şirketleri 

yönettikleri fonun değeri artmadığında taşeron kullanmamakta, ancak 

performans mantığını benimseyenler aynı sorunla karşılaştıklarında taşeron 

firma kullanmaktadır. İkinci olarak ise, Lounsbury (2007) aynı türden 

örgütlerin farklı uygulamalar yapmalarını onların benimsedikleri kurumsal 

mantıklarla açıklamaktadır. Bazı fon yönetimi şirketleri (bunlar genellikle 

Boston şehrinde yerleşiktir) görevlerinin tasarruf sahiplerinin yatırımlarını 

korumak olduğu anlayışını benimsemişken diğerleri (bunlar genellikle New 

York şehrinde yerleşik olan fon yönetimi şirketleridir) görevlerinin tasarruf 

sahiplerinin yatırımlarının büyüklüğünü artırmak olduğu anlayışını 

benimsemiştir. Bu örgütler farklı mantıkları benimsediklerinde birinin sorun 

olarak gördüğünü (örneğin, ürün maliyetlerinin artması) diğeri sorun olarak 

görmemektedir. Bu nedenle söz konusu örgütlerin aynı durumlarda verdikleri 

tepkiler de farklılaşmaktadır.  

Sonuç olarak Lounsbury (2007) örgütlerin uygulamalarında farklılaşma 

olduğunu göstermekle kalmamış (böyle yapmakla yeni kurumsalcılığın ilk 

evrelerdeki türdeşlik varsayımını da eleştirmiştir) bu farklılaşmayı Oliver 

(1991) gibi örgütlerin stratejik değerlendirmeleriyle değil benimsedikleri 

kurumsal mantıklarla (yani bir yapısal faktörle) açıklamıştır. 

Marquis ve Lounsbury (2007) ise kurumsal mantıkları, örgütler arası 

çatışmanın ve bir örgüt topluluğunun diğer örgüt topluluğuna karşı direnişinin 

kaynağı olarak göstermiştir. Marquis ve Lounsbury (2007) Amerika Birleşik 

Devletleri’ndeki yerel ve ulusal bankalar arasındaki ilişkileri incelemiştir. 

Marquis ve Lounsbury’ye (2007) göre bu banka toplulukları aynı işi yapıyor 

görünseler de farklı anlayışları benimsemişlerdir ve bu nedenle uygulamaları 
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da farklıdır. Örneğin yerel bankalar, yerel toplulukların ihtiyaçlarını ve 

isteklerini ön planda tutarlar. Bu nedenle yerel topluluklar bu bankalar 

üzerinde kontrol sahibidir. Oysa ulusal bankalar genel merkezlerinden idare 

edilirler. Buralardaki yöneticiler bankaların şubelerinin olduğu yerlerdeki 

toplulukların farklı farklı ihtiyaçlarına odaklanmazlar. Bunun yerine onlara 

standart ürünler sunarlar ve yerel şubelerinin performanslarını artırıcı (ve bu 

arada yerel toplulukların istekleriyle çelişebilen) türden uygulamalar 

geliştirirler. Öyle olduğu için yerel ve ulusal bankalar aynı bölgede yan yana 

geldiklerinde bunlar arasında çatışma beklenebilir. Marquis ve Lounsbury 

(2007) bir bölgede yerel bankalar ulusal bankalar tarafından satın alındığında 

ne olduğunu incelemişlerdir. Eğer yerel bankacılık ulusal bankacılığın zıddı 

ise, yerel bankaların ulusal bankalar tarafından satın alınması yerel 

toplulukların tepkisini doğurmalıdır. Bu tepki, yerel bankaların ulusal bankalar 

tarafından satın alınıp yok edilmelerine yeni yerel bankalar kurmak şeklinde 

verilebilir. Marquis ve Lounsbury (2007) ulusal bankaların daha çok yerel 

banka satın aldıkları bölgelerde yeni yerel banka kurulma olasılığının daha 

yüksek olduğunu göstermişlerdir. Dolayısıyla, farklı kurumsal mantıkların 

birlikte mevcut oldukları örgütsel alanlarda örgütsel biçimlerde çeşitlilikle 

birlikte (yani hem yerel hem de ulusal bankaların mevcut olması) farklı 

örgütsel biçimlere sahip örgütler arasında çatışma da mevcut olabilir. Bu 

bulgu da yeni kurumsalcı yaklaşıma ilk döneminde hâkim olan türdeşlik 

varsayımını zayıflatır niteliktedir. 

Kurumsal mantıkların çokluluğu ile ilgili bir diğer örnek çalışma 

Greenwood, Diaz, Li ve Lorente (2010) tarafından İspanya bağlamında 

gerçekleştirilmiştir. Greenwood ve diğerleri (2010) üç farklı mantığın firma 

davranışı üzerindeki ortaklaşa etkisini incelemiştir. Bu mantıklar yerel devlet 

mantığı, aile mantığı ve piyasa mantığıdır. Greenwood ve diğerlerinin (2010) 

farklı kurumsal mantıkların varlığına atıfla açıklamaya çalıştıkları İspanyol 

şirketlerinin küçülme (downsizing) amacıyla ne ölçüde işçi çıkardıklarıdır. 

Greenwood ve diğerlerine (2010) göre piyasa mantığı gereği performansı 

daha düşük olan firmaların daha çok işçi çıkarmaları beklenebilir. Bununla 

birlikte yerel devlet mantığını benimsemiş olabilecek firmalar (örneğin, 

yatırımları bir özerk bölgede yoğunlaşmış firmalar) performansları düşse dahi 
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işçi çıkarmayabilirler veya bunların işçi çıkarma eğilimleri daha düşük olabilir. 

Greenwood ve diğerlerine (2010) göre yerel aidiyeti daha çok olan firmalar 

işçi çıkararak, yerleşik oldukları yerel topluluğa (örneğin, özerk bölgeye) zarar 

vermek veya bu bölgelerdeki toplulukların tepkisini çekmek ve yaptırımlarla 

karşılaşmak istemeyebilirler. Dolayısıyla, performansı yüksek olanın hayatta 

kalmasına izin veren piyasanın varlığına rağmen, firmalar davranışlarını 

yalnızca piyasa mantığına göre değil başkaca anlayışlara göre de 

düzenleyebilirler. Greenwood ve diğerleri (2010) ayrıca aile mantığını 

benimsemiş şirketlerin (örneğin, bir ailenin sahibi olduğu ve aile üyeleri 

tarafından yönetilen şirketlerin) de performansları düştüğünde daha az işçi 

çıkaracaklarını öngörmektedir. Bunun nedeni de, şirket sahiplerinin şirketi 

ailelerinin bir parçası olarak görme eğilimleri ve bunun neticesinde çalışanları 

koruma isteğidir. Greenwood ve diğerlerinin (2010) bulguları öngörülerini 

desteklemektedir. Hatta yerel devlet ve aile mantıkları birbirlerinin etkilerini 

kuvvetlendirmektedir.  

Kurumsal mantıklar yazınında öne sürülen kuramsal fikirler ve bazıları 

yukarıda özetlenen ampirik bulgular örgütsel alanlarla farklılaşmanın önemli 

bir kaynağına işaret etmektedir. Ancak hem bu çalışmalar hem de Oliver’ın 

(1991) geliştirdiği stratejik tepki yaklaşımının cevap veremediği önemli bir 

soru vardır: Eğer bir örgütsel alanda bir örgüt topluluğu (örneğin, 

yükseköğretim alanındaki üniversiteler) bir kurumsal talebi (örneğin, daha 

fazla uluslararasılaşma) benimsiyorsa, bu kurumsal talebe söz konusu 

topluluğun üyelerinin farklı tepkiler vermelerinin nedeni ne olabilir? Eğer örgüt 

topluluğunun üyeleri bir kurumsal talebi destekliyorsa, yani iyi, doğru ve akılcı 

buluyorsa, bu talebin gerekleri örgütün stratejisinin bir parçası haline 

gelmelidir. Oliver’ın (1991) bahsettiği kaçınma veya reddetme gibi stratejik 

tepkiler yerine boyun eğme tepkisinin gözlenmesi gerekir. Bu durumda 

kurumsal talebin gereği davranış, uygulama veya yapısal özellikler kurumsal 

alandaki örgütler arasında hızla yaygınlaşmalıdır. Eğer örgüt topluluğu 

kurumsal talebi benimsiyorsa bu söz konusu talebe karşı koymayı ve ona 

direnmeyi gerekçelendirecek bir alternatif anlayış veya kural sisteminin de 

mevcut olmadığı anlamına gelir. Ortada alternatif bir kurumsal mantık yoksa 

uygulamalarda farklılaşmanın ve yayılımın eşitsiz olmasının gözlenmemesi 
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gerekir. Yukarıda belirtilen sorunun cevabı kurumsal talepler karşısında 

örgütlerin ne yapacakları üzerinde onların bazı özelliklerinin belirleyici 

olacağına dair kavramsal çalışmalardan hareketle bulunmaya çalışılmıştır.  

Örgütsel Kaynaklar ve Örgütsel Uygulamaların Yayılımı 

Greenwood ve Hinings (1996) kurumsal değişimi inceledikleri 

çalışmalarında örgütlerin bir kurumsal talebin gereğini yerine getirebilmeleri 

için bir eylem kapasitesine (capacity for action) sahip olmaları gerektiğini 

belirtmektedirler. Greenwood ve Hinings (1996) eylem kapasitesi terimini, bir 

kurumsal talebin gereğini yerine getirmekten bir başkasının talebini yerine 

getirmeye geçiş sürecini başarma kapasitesi anlamında kullanmaktadır. 

Greenwood ve Hinings (1996) eylem kapasitesini üç unsurdan oluşan bir 

özellik olarak anlatmaktadır. Bunlardan ilki, örgütün kurumsal talebi anlama 

kapasitesine sahip olmasıdır. Ancak, örgüt kurumsal talebi anlamakla 

yetinmemeli, aynı zamanda bu talebi yerine getirebilmek için gerekli 

becerilere veya yeteneklere sahip olmalıdır. Son olarak, örgüt, kurumsal 

talebe uyum sağlama sürecini yönetebilmelidir. Bu son kapasite özellikle bir 

anlayıştan (veya kural sisteminden) diğerine geçişte öneme sahiptir. Örgütler 

bu süreçte ortaya çıkacak gerilimleri ve belirsizlikleri yönetebilmelidir. 

Greenwood ve Hinings’e (1996) göre eğer örgütler gerekli eylem 

kapasitesine sahip değillerse kurumsal değişime ayak uyduramazlar. Bu aynı 

zamanda, kurumsal baskıların da sonuçsuz kalabileceği anlamına gelir. O 

takdirde Greenwood ve Hinings (1996) örgütlerin kurumsal baskılara 

verecekleri tepkilerde farklılaşmanın bir diğer kaynağına daha işaret 

etmektedir. Eylem kapasitesine sahip olmayan, yani kendilerinden ne 

istendiğini anlamayan veya yapmaları beklenen şeyleri nasıl yapacaklarını 

bilmeyen, gerekli becerilere sahip olmayan örgütler kurumsal taleplere uyum 

sağlayamazken, diğerleri bu taleplerin gereklerini yerine getirebilecektir. Bu 

durumda örgütsel alanlarda örgütlerin eylem kapasitelerine bağlı olarak 

farklılaşma gözlenebilir. 

Greenwood ve Hinings’in (1996) öne sürdüğü fikirler Ansari, Fiss ve 

Zajac (2010) tarafından geliştirilmiştir. Ansari ve diğerleri (2010) doğrudan 

örgütsel uygulamaların yayılımı ile ilgili fikirler öne sürmekte ve özellikle 
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yayılımın hangi şartlarda eşitsiz olacağı veya uygulamalarda farklılaşmanın 

(practice variation) ne zaman gerçekleşeceği üzerinde durmaktadır. Ansari 

ve diğerleri (2010) çalışmalarına örgütsel uygulamaların yayılımı ile ilgili 

yukarıda bahsedilen fikirlerin bir taraması ile başlamakta ve önce akılcılığa 

dayalı açıklamaları, sonra da yeni kurumsalcılığın ilk evrelerindeki 

açıklamaları sunmaktadır. Ansari ve diğerlerinin (2010) görüşlerine göre, 

yayılımı açıklamakta kullanılması gereken kavram “uyum”dur (fit). Ansari ve 

diğerlerinin (2010) uyumdan kastettikleri kurumsal taleplerin öngördüğü (ve 

örgütsel alanda yayılması beklenen) uygulamaların özellikleri ile bu 

uygulamaları benimsemesi gereken örgütlerin özellikleri arasındaki uyumdur.  

Ansari ve diğerleri (2010) uyumu çok boyutlu olarak tanımlamıştır. Bu 

boyutlar teknik, kültürel ve siyasi boyutlardır. Teknik uyumdan kastedilen 

kurumsal talebin öngördüğü uygulama ile kurumsal baskıya maruz kalan 

örgütlerin hâlihazırda kullanmakta oldukları teknoloji arasındaki uyumdur. 

Örgütün kullandığı teknoloji farklı şekillerde tanımlanabilir. Örneğin, Ansari ve 

diğerleri (2010) örgüt çalışanları veya yöneticilerinin kurumsal talebin gerekli 

kıldığı teknolojiye ilişkin tecrübelerinin ve eğitim düzeylerinin önemli olacağını 

söylemektedir. Greenwood ve Hinings’de (1996) olduğu gibi Ansari ve 

diğerlerinde (2010) de beceriler önemli bir faktör olarak öne çıkmaktadır. 

Ansari ve diğerlerine (2010) göre sahip oldukları teknoloji kurumsal taleplerin 

öngördüğü uygulamaların gerekli kıldığı teknoloji ile daha uyumlu olan 

örgütler söz konusu uygulamaları daha erken ve daha geniş ölçekte 

benimseyecektir. Dolayısıyla, kurumsal taleplerle örgütsel teknoloji 

arasındaki uyum ve uyumsuzluk eşitsiz yayılımın bir nedeni olabilir. 

Ansari ve diğerlerinin (2010) diğer uyum boyutu kültürel boyuttur. 

Kültürel boyuttan kastedilen kurumsal taleplerin arkasında yatan anlayış ve 

kural sistemi ile örgüt düzeyinde kabul görmüş olan anlayışlar arasındaki 

uyumdur. Bu boyut yukarıda bahsedilmiş olan kurumsal mantık kavramıyla 

ilintili görünmektedir. Ancak, kurumsal mantık yazınında kurumsal mantıklar 

örgütsel alan düzeyinde tanımlanmıştır. Burada ise örgütsel alan düzeyinde 

bir kurumsal mantık ile örgüt düzeyinde bir kurumsal mantık arasındaki uyum 

veya uyumsuzluktan bahsedilmektedir. Eğer kurumsal taleplerin arkasında 

yatan anlayışlar örgüt düzeyindeki yerleşik anlayışlarla çatışıyorsa o zaman 
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kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamaların örgütler tarafından kabul 

görmesi güçleşecektir (Ansari ve diğerleri, 2010). Böyle bir çatışma örgüt 

içindeki önemli aktörlerin talep edilen uygulamaları uygunsuz, yanlış, kötü ve 

akıl dışı görmeleriyle sonuçlanır. Bu durumda da yayılımın kısıtlı veya dar 

kapsamlı olması beklenebilir (Ansari ve diğerleri, 2010). 

Ansari ve diğerleri (2010) son olarak uyumun siyasi boyutundan 

bahsetmektedir. Kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamaların arkasında 

kimin güçlü, kimin zayıf veya kimin sorumlu, kimin yükümlü olduğuna dair 

örtük veya açıkça dile getirilen anlayışlar vardır. Eğer bu anlayışlar örgütte 

hâlihazırda güçlü veya hak sahibi olanların çıkarlarıyla çatışırsa o zaman 

kurumsal taleplerin öngördüğü uygulamaların kabul görmesi güçleşir. Çünkü, 

bu uygulamalar kabul gördüğünde örgüt içinde güç dengeleri değişir ve 

mevcut durumda güçlü olanlar ve örgütten fayda sağlayanlar güçsüz, edilgen 

ve başkalarına hizmet eden kişiler haline gelebilir. Siyasi uyumsuzluk da 

sınırlı veya eşitsiz yayılımın sebeplerindendir (Ansari ve diğerleri, 2010). 

Bu çerçeve ışığında, araştırmanın bağlamına temel olmak üzere, 

genel olarak yükseköğretimin ve Türk yükseköğretim sisteminin 

uluslarasılaşması, bu değişimdeki en önemli güçlerden bir olan Bologna 

Süreci ve ülkemizdeki etkileri aşağıda irdelenmektedir. 

Yükseköğretimin Uluslararasılaşması 

Son yılların önemli gelişmelerinden biri eskiden önemli ölçüde ulusal 

sınırlar içinde yürütülen yükseköğretimin uluslararasılaşmasıdır (Brennan ve 

Teichler, 2008; Benner ve Sandström, 2000). Eskiden de bazı yükseköğretim 

sistemleri birtakım boyutlarıyla uluslararasılaşmış idi. Örneğin, İngiliz 

yükseköğretim sistemi öğrencilerinin önemli bir kısmını diğer ülkelerden 

almaktaydı (Findlay, King, Stam ve Ruiz-Gelices, 2006). Amerika Birleşik 

Devletleri’ndeki ve bazı gelişmiş Avrupa ülkelerindeki yükseköğretim 

sistemleri, hem fen bilimlerinde hem de sosyal bilimlerde öncü olmasından 

dolayı dünyanın dört bir yanından gelen araştırmacıları uzun bir süredir 

eğitmekteydi (Alatas, 2003). Ancak son dönemde gözlenen, çok sayıda 

ülkenin yükseköğretim sistemlerini uluslararası bir model etrafında yeniden 

biçimlendirmesi, öğretim programları ve diplomalarda denklik sağlanması için 
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tedbirler alması ve hem öğrencilerin hem de öğretim elemanlarının 

hareketliliğinin artırılmasıdır (Gonzalez, Mesanza ve Mariel, 2010). Bu 

gelişmelerle beraber tüm dünyada yükseköğretim uluslararası boyutta ele 

alınmakta ve örneğin tüm dünyadaki üniversitelerin başarı sıralamaları 

yapılmaktadır (Heinze ve Knill, 2008; Kehm, 2010; Neave, 2003). 

Tüm dünyada önemli ölçüde üniversitelerde yürütülmekte olan 

araştırma faaliyeti uzun süredir uluslararası boyutta yürütülmektedir 

(Bammer, 2008; Beaver, 2001). Bunun en önemli göstergesi bilim insanları 

arasında yapılan işbirlikleri ve bu işbirlikleri sonucunda ortaya çıkan bilimsel 

yayınlardır. Öyle olmakla birlikte son yıllarda uluslararası ortaklıklar yoluyla 

yürütülen araştırmaların ve çok uluslu araştırmacı gruplarınca yapılan 

yayınların sayısında büyük bir artış meydana gelmiştir (Defazio, Lockett ve 

Wright, 2009). Dolayısıyla, uzun süredir, en azından bir ölçüde uluslararası 

çapta yürütülmekte olan araştırma faaliyeti, giderek daha fazla uluslararası 

hale gelmektedir (Hoekman, Frenken ve Tijssen, 2010).   

Araştırmacılar yalnızca diğer ülkelerdeki meslektaşlarıyla işbirliği 

yapmamakta, aynı zamanda, kendi ülkeleri dışında da araştırma yapmak 

veya ders vermek amacıyla bulunmaktadırlar (Hoekman ve diğerleri, 2010). 

Bu türden hareketlilik önceden tek tek araştırmacıların veya üniversitelerin 

çabalarıyla gerçekleşmekteyken, bugün kurumsallaşmış yapılar aracılığıyla 

gerçekleşmektedir (Hoekman ve diğerleri, 2010). Bu yapılardan biri de 

aşağıda detayı olarak anlatılan Erasmus öğretim elemanı ders verme 

hareketliliğidir. Bu program öğretim elemanlarının kısa süreli hareketliliklerine 

imkân tanımaktadır. Ancak Avrupa Birliği’nin daha uzun süreli ve çok daha 

kapsamlı (örneğin, araştırma ders verme, seminer ve benzeri faaliyetleri 

içeren) destek programları mevcuttur. Bu programların en önemlisi Avrupa 

Birliği’ nin halen yürürlükte olan 7. Çerçeve Programı’dır. 

Araştırma faaliyetinin giderek daha fazla uluslararasılaşması 

üniversitelerin tanınırlıklarının ve statülerinin de uluslararası boyut kazanması 

ile sonuçlanmaktadır (Gonzalez ve diğerleri, 2010). Artık günümüzde iyi bir 

araştırma üniversitesi olmak demek uluslararası ölçekte rekabetçi güce sahip 

olmak demektir. Bunun en önemli göstergelerinden biri üniversitelerin 
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uluslararası ölçekte sıralamalarının yapılması ve giderek daha çok sayıda 

üniversitenin dünya sıralamasında yer almak ve bu sıralamadaki konumlarını 

iyileştirmek için girişimlerde bulunmasıdır. Uluslararası sıralamalar 

üniversiteleri birbiriyle kıyasladığı gibi üniversitelerin bazı bölümlerini de 

birbiri ile kıyaslayabilmektedir. Üniversiteleri birbiri ile kıyaslayan 

değerlendirmelerden biri “Shanghai En İyi 200” sıralamasıdır (Gonzalez ve 

diğerleri, 2010). Bu sıralamada dünyanın en iyi 200 üniversitesi 

listelenmektedir. Bölümleri birbiri ile kıyaslayan çalışmalara bir örnek ise 

İngiliz Financial Times tarafından yapılan ve Avrupa’nın en iyi MBA eğitimi 

veren İşletme bölümlerini listeleyen çalışmadır (Financial Times). 

Söz konusu sıralamalar yalnızca üniversitelerin mevcut kadrolarının ne 

kadar iyi araştırma yaptıklarını göstermemekte, aynı zamanda bu 

üniversitelerin daha iyi araştırmacılar istihdam etmelerine de imkân 

vermektedir. Sıralamalarda üst sıralarda yer alan üniversiteler ayrıca öğrenci 

temininde de daha az sıkıntı yaşamaktadırlar (Judge, Cable, Colbert ve 

Rynes, 2007, 492). Öğrencilerin uluslararası hareketliliğini kolaylaştıran 

mekanizmaların artık var olduğu da dikkate alındığında söz konusu 

sıralamaların üniversiteler arasında öğrenci elde etmek için uluslararası 

çapta rekabetle sonuçlanacağı da düşünelibilir. Öğrencilerin hareketliliğini 

kolaylaştıran mekanizmalardan biri aşağıda ayrıntılı olarak anlatılan Erasmus 

öğrenci öğrenim hareketliliğidir. 

Yükseköğretimin uluslararasılaşması yukarıda da değinildiği üzere 

bazı kolaylaştırıcı mekanizmalar tarafından desteklenmektedir. Bu 

mekanizmaların en önemlisi büyük ölçüde Avrupa Birliği desteği ile ortaya 

çıkan, ancak Avrupa Birliği dışındaki bazı ülkeleri de (bunlara Avrupa 

kıtasında yer almayan Azerbaycan, Ermenistan, Gürcistan, Kazakistan gibi 

ülkeler de dâhildir) kapsayan ve Bologna Süreci olarak adlandırılan süreçtir. 

Avrupa Birliği’nin zaten çok uluslu bir siyasal yapı olması Avrupa Birliği üyesi 

ülkeler arasında yükseköğretim sistemleri arasında geçişi 

kolaylaştırmaktadır. Ancak, Avrupa Birliği ortak bir yükseköğretim alanı 

oluşturabilmek için ek girişimlerde de bulunmuştur. 
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Aşağıda yükseköğretimin uluslararasılaşması ile ilgili olarak son 

dönemde gözlenen en büyük girişim olan Bologna Süreci anlatılmaktadır. 

Türk yükseköğretim sisteminin uluslararasılaşmasının önemli ölçüde Bologna 

Süreci vasıtasıyla gerçekleştiği dikkate alınacak olursa, Bologna Süreci’ni 

anlamanın bu çalışma açısından önemi ortaya çıkmaktadır. 

Bologna Süreci: Tarihçesi ve Bildiriler Işığında Gelişmeler 

Bologna Süreci, küresel bilgi ekonomisine geçiş sürecinde beyin 

göçünün artması, Avrupa yükseköğretim kurumlarının bilinirliklerinin 

azalması, düşük başarı oranları, akademisyenler arasında artan işsizlik 

rakamları ve yetersiz mali kaynaklar gibi sorunlarla baş etme kaygısıyla hayat 

bulmuştur (Voegtle ve diğerleri, 2011, 77-78; Heinze ve Knill, 2008, 502). 

Nitekim Bologna Süreci’ni Avrupa toplumunun ihtiyaçlarına uygun, anlaşılır, 

uyumlu, karşılaştırılabilir yükseköğretim sistemleri oluşturmak ve bu sistemler 

arasında hareketlilikleri ve işbirliklerini artırmak amacıyla başlatılan bir 

yapılanma olarak görmek mümkündür. 

Bologna Süreci’nin tarihi; Almanya, Fransa, İtalya ve İngiltere’nin 

eğitim bakanlarının 1998 yılında Paris’te bir araya gelerek, 2010 yılında bir 

“Avrupa Yükseköğretim Alanı” oluşturmak yoluyla Avrupa’daki yükseköğretim 

kurumlarının uluslararası rekabet gücünü artırmayı amaçlayan Sorbonne 

Ortak Bildirisi’ni (Sorbonne Joint Declaration) yayınlamalarına dayanır. 

Sorbonne buluşmasının gerekçelerini ise Avrupa’daki üniversitelerin 

rektörlerinin bir deklarasyonu olan 1988 tarihli Magna Charta Universitatum 

belgesinin prensiplerinde, 1997 tarihli Lizbon Tanıma Sözleşmesi’nde (Lisbon 

Recognition Convention) ve Fransa ve İngiltere’nin yükseköğretime ilişkin 

mevcut durumlarını ortaya koyan Dearing ve Attali raporlarında (Hackl, 2001, 

104) aramak doğru olacaktır. 

Magna Charta Universitatum, Avrupa’nın en eski üniversitesine ev 

sahipliği yapan Bologna’da 388 Avrupa üniversitesinin rektörünün altına imza 

koyduğu bir belgedir. Belgede, toplumun geleceğini teknolojik, kültürel, 

bilimsel gelişmelerin belirleyeceği vurgulanmıştır. Üniversitelerin genç nesli 

eğitmek ve yüksek nitelikli araştırma yapmak yönündeki görevlerine dikkat 

çekilmiştir. Magna Charta Universitatum, ayrıca, üniversitelerin akademik 



50 

özgürlük ve kurumsal özerklikleri ile Avrupa’nın hümanist değerlerinin 

korunması, öğretim ve araştırmanın bir arada bulunması, bilgi ve yayınların 

karşılıklı değişimi ve ortak projelere açıklık gibi ilkelerin de üzerinde 

durmaktadır (Magna Charta Universitatum, 1988). 

17-18 Mart 1997 tarihinde Lizbon’da hazırlanan Lizbon Tanıma 

Sözleşmesi, yurt dışında edinilen derece ve öğrenim sürelerinin tanınmasını 

ön görmektedir. Bu sözleşme ile Avrupa Konseyi 1949’daki kuruluşundan bu 

yana Avrupa’nın bütünleşmesi için öğrencilerin yurt dışında aldıkları 

eğitimlerin tanınmasının önemli olduğunu, Avrupa ekonomisinin rekabet 

edebilirliğinin ancak uluslararası hareketliliklerde bulunan yetenekli işgücü ile 

mümkün olduğunu belirtmektedir (Rauhvargers, 2009, 2-3).  Lizbon Tanıma 

Sözleşmesi bu hedefi ile Bologna Süreci için önemli bir gerekçe olmuştur. 

Nitekim Bologna Süreci’nin hedefindeki Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın 

oluşmasına, birbirleri ile uyumlu ve karşılaştırılabilir bir yükseköğretim alanı 

içinde kurumlar arası hareketlilikler ve işbirlikleri sayesinde katkıda 

bulunulabilecektir.   

1997’de yayınlanan Öğrenen Toplumda Yükseköğretim (Higher 

Education in Learning Society) başlıklı Dearing Raporu, İngiltere’deki 

yükseköğretim sisteminin mevcut durumunu ortaya koymaktadır (Dearing 

Raporu, 1997). Rapor, ayrıca, öğrencilerin “İlerleme Dosyaları” (Progress 

Files) aracılığı ile öğrenme süreçlerinin takip edilmesini, yükseköğretime 

girişin artırılmasını, yükseköğretim ile iş hayatının ilgisinin kurularak 

öğrencilerin öğrenimleri esnasında tecrübe edinmelerinin sağlanmasını 

önermektedir (Dearing Raporu, 1997). Raporun bu önerisi Bologna Süreci 

esnasında gözden geçirilerek Diploma Eki (DE; Diploma Supplement, DS) 

olarak karşımıza çıkmaktadır. 

1998 tarihli Attali Raporu ise Fransa’da yayınlanmıştır. Fransız Bakan 

Claude Allègre, yükseköğretim ve eğitim alanında uzman olan Jacques 

Attali’ye gönderdiği mektupta, Fransız yükseköğretim sistemi içindeki 

kurumların birbirinden uzak olmalarının, Fransa’nın küreselleşmesi, 

Avrupa’ya entegrasyonu, uluslararası rekabet edebilirliği ve bilimsel gelişmesi 

bakımından geri kalmasına sebep olduğunu belirtmiştir (Witte, 2006, 273). 
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Fransız yükseköğretim kurumlarının Avrupa’nın dışından gelen öğrenciler için 

uluslararası çekiciliğinin azalıyor olması da Fransa’nın yükseköğretim ile ilgili 

konulara eğilmesini zorunlu kılmıştır (Hackl, 2001, 104). Bu saptamadan 

hareketle Attali başkanlığında kurulan ulusal komisyon Yükseköğretimde 

Avrupa Modeline Doğru (Towards a European Model of Higher Education) 

başlıklı raporu yayınlamıştır. Attali raporu olarak da bilinen bu belgede, 

Fransız yükseköğretim sitemindeki sorunlara çözüm getirecek öneriler yer 

almaktadır. Rapor, yüksek lisans ve doktora derecelerinin birbirini takip eden 

değil, birbirinin alternatifi olabilecek dereceler olarak tanınmasını 

öngörmektedir. Attali Raporundaki öneriler, Bologna Süreci esnasında iki 

aşamalı derece sisteminin tanıtılması olarak yerini bulmuştur.  

Sorbonne Ortak Bildirisi (25 Mayıs 1998) 

Fransa’nın yükseköğretimden sorumlu bakanı Claude Allègre’nin 

çağrısı ile Paris’te toplanan Alman bakan Jürgen Rüttgers, İngiliz bakan 

Baroness Tessa Blackstone ve İtalyan bakan Luigi Berlinguer, Sorbonne 

Ortak Bildirisi’ne imza koymuşlardır. Bakanlar, Bildiri’nin amacını “ülkeler 

arasında Avrupa yükseköğretim sistemi yapısının uyumlaştırılması” 

(harmonisation of the architecture of the European higher education system) 

olarak tanımlamaktadırlar (Witte, 2006, 124-129). Ortak Bildiri’de, özellikle 

Almanya, İtalya, İngiltere ve Fransa’nın Avrupa’nın en eski üniveritelerine 

sahip olarak daha önce öğrenci değişimini tecrübe ettiklerini ve fakat artık 

Avrupa’da öğrencilerin kendi ülkelerinden başka bir ülkede eğitim almaksızın 

yükseköğretimdem mezun olduklarını belirterek bir öz eleştiri de 

yapılmaktadır. Nitekim Sorbonne Ortak Bildirisi’ nde Avrupa kıtasının sadece 

ekonomik alanda değil, aynı zamanda kültürel, sosyal ve teknik açıdan da 

güçlendirilmesi gerektiğine atıfta bulunulmuş, bu ilerlemedeki ana rol 

üniversitelere verilmiş, üniversiteler ilerlemenin lokomotifi olarak görülmüştür 

(Sorbonne Ortak Bildirisi, 1998). Bu ana amaçtan hareketle, Bildiri’de, 

öğrenim ve öğretimde hareketlilik, yükseköğretim kurumları arasında işbirliği, 

diploma ve derecelerin uluslararası düzeyde tanınabilir olması (recognition) 

ve yabancı dil ve bilgi iletişim yeterliklerinin artırılması konularını kapsayan 

somuta indirgenmiş amaçlardan da bahsedilmektedir.  
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Bologna Bildirisi (19 Haziran 1999) 

Sorbonne Ortak Bildirisi’nden bir yıl sonra, 1999 yılında Bologna’da 29 

Avrupa ülkesinin eğitimden sorumlu bakanının imzaladıkları Bologna Bildirisi 

ile Bologna Süreci resmiyet kazanmıştır. Bologna Bildirisi’nde imzası olan 

ülkeler Almanya, Fransa, İtalya ve İngiltere ile birlikte Avusturya, Belçika, 

Bulgaristan, Çek Cumhuriyeti, Estonya, Danimarka, Finlandiya, Macaristan, 

Yunanistan, İrlanda, İzlanda, Litvanya, Lüksemburg, Letonya, Hollanda, 

Malta, Polonya, Norveç, Romanya, Portekiz, Slovenya, Slovak Cumhuriyeti, 

İsveç, İspanya ve İsviçre’dir. Görüldüğü üzere sürecin başlangıcında Avrupa 

Birliği’ne o tarihte üye olmayan 14 ülke bulunmaktadır. Bu durum, Avrupa’da 

yükseköğretim alanında bir reform girişimi olarak kabul edilen Bologna Süreci 

için başarılı bir başlangıç olarak değerlendirilmektedir (Bologna Bildirisi, 

1999). Aynı zamanda bu rakam, Avrupa genelinde yaşanan sorunlar 

karşısında ülkelerin benzer kaygıları taşıdığının ve çözüm üretmek için 

işbirliği isteği duyulduğunun da bir işareti olarak görülebilir. Nitekim bu ilk 

bildiriye “Avrupa’nın ortak problemlerine ortak çözüm önerileri üretmenin 

yollarını arayan” bir belge olarak bakılmaktadır (Avrupa Komisyonu). Ayrıca, 

bu özelliği, Bologna Süreci’ nin Avrupa Komisyonu’nun kurumsal çerçevesi 

dışında ülkelerarası bir işbirliği süreci olduğunu göstermektedir (Ravinet, 

2008).  

Bologna Süreci, Avrupa Birliği’nin herhangi bir idari organı tarafından 

yürütülmemektedir. Bu özelliği ile Süreç, içerisinde yükseköğretim kurumları, 

kamu kurumları, sivil toplum örgütleri gibi pek çok farklı türden paydaşın yer 

aldığı bir girişim olarak değerlendirilebilir. Benzer şekilde, Bologna Süreci ne 

bir Avrupa Birliği belgesine dayanmakta ne de çok taraflı bir anlaşma özelliği 

taşımaktadır. Bologna Süreci, uluslar üstü (supranational), çok boyutlu ve çok 

taraflı bir politika yönetişimi (policy governance) ve süreci (policy process) 

olarak ele alınabilir (Ravinet, 2008, 353-355; Lazetic, 2010, 549).  

Bologna Bildirisi’ni imzalayan ülkeler, yükseköğretim sistemlerindeki 

sorunların giderilmesinin; ulusal yükseköğretim sistemlerinin, üzerinde 

anlaşılan yasal düzenlemelerle (policy models) uyumlulaştırılması ile 

mümkün olabileceğini savunmuşlardır (Voegtle ve diğerleri, 2011, 78). 
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Böylelikle Bologna Süreci’nden, ülkelerin yükseköğretim sistemlerinin 

kendilerine özgü özelliklerini koruyarak daha üst seviyedeki sonuçlara 

ulaşabilmek için giriştikleri bir uyumlulaştırma, revizyon, güncellenme süreci 

olarak bahsedilebilir.  Nitekim, 1999 Bologna Bildirisi’nde belirtildiği üzere 

ülkeler bu amaçları dil, kültür ve ulusal yükseköğretim sistemlerindeki 

farklılıkları da göz önünde alarak yerine getireceklerini beyan etmektedirler. 

Bologna Süreci, bildirileri imzalayan ülkelerin belli ortak amaçlara 

ulaşabilmek için yasal düzenlemelerini eşgüdüm içinde gerçekleştireceklerine 

ilişkin iyi niyetlerini gösterdikleri ve fakat bu amaçlara ulaşamamaları halinde 

herhangi bir müeyyidenin veya dışlanmanın söz konusu olmadığı bir süreç 

olarak değerlendirilmektedir (Ravinet, 2008, 354).  

Bologna Bildirisi, Avrupa Birliği’nin yükseköğretimden sorumlu 

yöneticilerle yaptığı olağan izleme toplantısına katılan bir ekip (steering 

committe) tarafından kaleme alınmıştır (Witte, 2006, 129-130). Böylelikle 

Bologna Süreci, başlangıcında Avrupa Birliği belgelerine ve fikrine 

dayanmasa da Avrupa Birliği ile ilk bağlantısı bu aşamada kurulmuştur. 

Nitekim Avrupa Komisyonu’nun ilk finansal desteği Avrupa Rektörler Birliği 

Konfederasyonu (Confederation of European Union Rectors’ Conferences) 

ve Avrupa Üniversiteleri Birliği (Association of European Universities, CRE) 

tarafından hazırlanan “Yükseköğretimde Öğrenme Biçimlerinde Eğilimler” 

(Trends in Learning Structures in Higher Education)  adlı rapora verilmiştir 

(Witte, 2006, 130). Eğilimler (Trends) Raporları, bu tarihten itibaren Bologna 

Süreci’nin şekillenmesinde önemli rol oynamışlardır. 

Bildiride, Sorbonne Ortak Bildirisi’ne ek olarak eğitimin evrensel 

önemine atıfta bulunulmuş, Avrupa Yükseköğretim Alanının oluşturulmasına 

ve böylelikle Avrupa yükseköğretim kurumlarının dünya çapında rekabet 

gücünün artırılmasına vurgu yapılmıştır. Bologna Bildirisi metninden 

hareketle Bologna Süreci’nin amaçları şöyle sıralanabilir (Bologna Bildirisi, 

1999): 

1. Avrupa Yükseköğretim Alanının oluşturulması, 

2. Hareketliliklerin teşvik edilmesi ve istihdamın artırılması, 
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3. Yükseköğretim sistemlerinin uyumlu (compatible) ve 

karşılaştırılabilir (comparable) olması için önlemlerin alınması, 

4. Avrupa yükseköğretim sistemlerinin uluslararası alanda rekabet 

gücünün artırılması.    

Bildiride, bu amaçlara ulaşabilmek için altı hareket noktasından 

bahsedilmektedir:  

1. Yükseköğretimde öğretim, araştırma ve hizmetlerle ilgili kalite 

ve standartların saptanması, izlenmesi, değerlendirilmesi ve 

sürekli iyileştirilmesi için kurumsal stratejilerin, programların, 

öğrenci kazanımlarının gözden geçirilip yeniden 

düzenlenmesine, öğretim elemanlarının yetkinliğine ve 

kapasitelerini geliştirmelerine dayanan kalite güvence 

sistemlerinin geliştirilmesi, 

2. Diploma Eki uygulaması yoluyla kolay anlaşılabilir (readable) ve 

karşılaştırılabilir bir akademik derece sistemi geliştirilmesi, 

3. Öğrenim sürelerinin tanınmasını kolaylaştırmak için Avrupa 

Kredi Transfer Sistemi (AKTS; European Credit Transfer 

System, ECTS) yoluyla kredi sistemi oluşturulması, 

4. Yükseköğretimde iki aşamalı derece sistemine geçilmesi, 

5. Öğrenciler ve öğretim elemanları için hareketliliğin önündeki 

engellerin kaldırılarak hareketliliğin teşvik edilmesi, 

6. Program geliştirme, kurumlar arası işbirliği ve hareketlilikler 

yoluyla Avrupa boyutunun teşvik edilmesi. 

 

Prag Bildirisi (19 Mayıs 2001) 

Bologna Bildirisi’nin imzalanmasından sonra Eylül 1999’da Finlandiya’ 

da tekrar bir araya gelen Avrupa Birliği ülkeleri eğitim bakanları, sürecin daha 

resmi olarak takip edilmesi gerektiği görüşünde birleşmiş ve danışma grubu 

(consultative group) ve bu gruptan daha küçük yönlendirme grubu (steering 

group) adıyla iki grup oluşturmuşlardır (Witte, 2006, 133-134). Danışma 

grubunda Bologna Bildirisi’ne imza atan ülkelerin temsilcileri, Avrupa 

Komisyonu temsilcileri, Avrupa Rektörler Konfederasyonu ve CRE yer 

almaktadır (Avrupa Rektörler Konfederasyonu ve CRE Mart 2001’de 
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birleşerek Avrupa Üniversiteler Birliği adını almıştır). Danışma grubu süreç 

içinde Bologna İzleme Grubu (Bologna Follow Up Group, BFUG) adını alacak 

ve hareket noktalarının gerçekleştirilmesi için alınacak önlemleri karara 

bağlamak ve süreci takip etmekten sorumlu olacaktır.  

1999-2001 arası dönemin önemine değindiği raporunda Lourtie 

(2001), Avrupa Yükseköğretim Alanı ile ilgili sadece uluslararası rekabet, 

istihdam ve hareketlilik boyutlarının değil, sosyal, kültürel ve bireysel gelişim 

boyutlarının da düşünüldüğünü ve Süreç’in ortak değerleri yansıtacağını da 

belirterek daha sonra sosyal boyut olarak karşımıza çıkacak hareket 

noktasına işaret etmiştir. 

Bu arada, 23-24 Mart 2000 tarihli Lizbon Zirvesinde alınan ve Lizbon 

hedefleri olarak bilinen kararlarla, Avrupa Birliği’nin, bilgi üzerine kurulu bir 

ekonomi çerçevesinde ekonomik reform ve sosyal uyumu gerçekleştirmeye 

yönelik yeni stratejisini hayata geçirmesi ve istihdamı güçlendirmesi 

amaçlanmıştır. Bu doğrultuda, Avrupa Birliği'nin bilgiye dayalı, rekabet 

edebilir, gelişmiş bir işgücüne ve sürdürülebilir kalkınmaya dayanan bir 

ekonomiye sahip olması, yenilikçi etkinliklerinin güçlendirilmesi, sosyal 

güvenlik ve eğitim sistemlerinin modernleştirilmesi üzerinde anlaşılmıştır 

(Treaty of Lisbon). Bu kararlar, eğitim alanında Avrupa Birliği için önemli 

hedefler konulmasının ve hareketlilik ve işbirliği temelli somut finansal araçlar 

geliştirilmesinin de başlangıcı olmuştur. Bu noktadan sonra Bologna Süreci 

ile Lizbon Süreci’nin dolayısı ile Avrupa Birliği’nin akrabalığı artmıştır 

denilebilir. Nitekim Keeling’in de  (2006, 203) belirttiği üzere Bologna Bildirisi 

ve Lizbon kararları ile açıkça ortaya koyulan yükseköğretime ilişkin amaçlar, 

Avrupa Komisyonu’nun sürece katılımı için bir temel oluşturmaktadır.  

2001 Prag Bildirisi’nden hemen önce,  Avrupa Üniversiteler Birliği 

(European University Association, EUA) ve Avrupa Yükseköğretimde Kalite 

Güvence Ağı (European Network of Quality Assurance in Higher Education, 

ENQA) kurulmuştur.  EUA, Salamanca’da toplanarak yayımladığı belgede, 

Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın yeniden şekillendirilmesi konusunda 

Bologna Bildirisi kararlarına katıldıklarını belirtmiş ve Bologna Süreci’ne 

katılımları için Bildiri’de geçen hareket noktalarına ilişkin görüşlerini 
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belirtmişlerdir (Lourtie, 2001). ENQA ise Avrupa Komisyonu tarafından alınan 

yükseköğretimde kalitenin artırılması kararına dayalı olarak kurulmuştur. Bu 

ağda kamu kurumları, kalite güvencesi alanında çalışan kurumlar ve 

yükseköğretim ile ilgili sivil toplum örgütleri yer almaktadır. 

2000 yılında, danışma grubu, çalışmalarda gözlemci olarak bulunmak 

üzere Avrupa Konseyi’ni,  üniversiteler dışındaki yükseköğretim kurumları için 

bir çatı kurum olan Avrupa Yükseköğretim Kurumları Birliği’ni (European 

Association of Institutions in Higher Education, EURASHE) ve Avrupa’daki 

öğrenci birliklerinden oluşan Avrupa Öğrencileri Ulusal Birlikleri’ni (National 

Unions of Students in Europe, ESIB) kabul etmiştir (Ulusal Ajans, 2005).  

2001’de Prag’da imzalanan Prag Bildirisi’ne, Bologna Bildirisi’ne ek 

olarak Türkiye, Hırvatistan ve Güney Kıbrıs Rum Yönetimi imza koymuştur. 

Böylelikle sürece katılan toplam ülke sayısı 33’e çıkmış (Bologna Bildirisi’ni 

imzaladığı halde Lihtenştayn’ın toplantıya sehven çağrılmaması sebebi ile 

rakam kaynaklarda 32 olarak verilmektedir) ve ülkemizin Bologna Süreci 

yolculuğu 2001’de Prag’da başlamıştır. Prag, Avrupa Birliği’nin sürece dâhil 

olmasını sağlamak adına sembolik bir öneme sahiptir. Bakanlar İzleme 

Grubu’nun raporunu incelemişlerdir. Bologna Bildirisi’nde ortaya konan 

ölçütlerin, değerlerin ve hedeflerin Bildiri’yi imzalayan ülkeler tarafından 

samimiyetle uygulandığı görülmüştür.  Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın 

değerlerinden, farklılıklarından, zenginliklerinden öğrenciler, öğretim 

elemanları ve yükseköğretim çalışanlarının faydalanabilmesi için 

hareketliliklerin teşvik edilmesi gerektiğini belirtmişlerdir   (Prag Bildirisi, 

2001). Görüldüğü üzere Bologna Süreci’nin mihenk taşlarından biri Avrupa 

Yükseköğretim Alanı’nın oluşturulmasında hareketliliklerden 

yararlanılmasıdır. 

Prag Bildirisi’nde Bologna Bildirisi’nde belirtilen altı hareket noktasına 

üç hareket noktası daha eklenmiştir (Prag Bildirisi, 2001):  

1. Avrupa’nın rekabetçi gücünün artırılması, yeni teknolojilerin 

kullanılması, sosyal uyum ve fırsat eşitliği için hayatboyu 

öğrenme stratejilerinden faydalanılmalıdır,  
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2. Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın oluşmasına yükseköğretim 

kurumlarının ve öğrencilerin aktif olarak katılımı 

desteklenmelidir, 

3. Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın cazibesi, ortak yeterlikler 

çerçevesi ve birbirleriyle uyumlu kalite güvence, 

akreditasyon/sertifikasyon sistemleri yoluyla artırılmalıdır. 

Prag’da, bundan sonra yapılacak çalışmanın BFUG tarafından 

izlenmesine, bir sonraki bildiri metninin ve resmi toplantıların Bologna 

Hazırlık Grubu (Bologna Preparatory Group, BPG) tarafından hazırlanmasına 

karar verilmiştir. Böylece Prag’da sürecin teşkilatlanması da başlamıştır 

(Prag Bildirisi, 2001). Bu yönüyle Prag buluşması, Bologna Süreci’nin 

kurumsal yapısının şekillenmeye başladığı dönemdir denilebilir. Bu yapıya 

göre BFUG’a Avrupa Birliği’nin dönem başkanı olan ülke başkanlık etmiş, 

üyeleri ise ilgili bildiriye imza koyan ülkelerin temsilcilerinden oluşmuştur. 

BPG bir sonraki Bakanlar toplantısının yapılacağı ülke temsilcisi tarafından 

yönetilmiş ve gruba Avrupa Birliği’nin dönem başkanı olan ülke, önceki iki 

toplantıya imza koyan ülkelerin temsilcileri, Avrupa Komisyonu ve ikisi 

Avrupa Birliği üyesi, ikisi Avrupa Birliği üyesi olmayan dört ülkenin temsilcileri 

katılmıştır. Prag Bildirisi EUA, EURASHE ve ESIB’ in resmi temsilcileri 

tarafından da onaylanmıştır. Bu gruplar Avrupa Konseyi ile birlikte bundan 

sonraki BFUG ve BPG çalışmalarında gözlemci olarak yer almışlardır (Witte, 

2006, 136-137). Bu durum Bologna Süreci’nin çok taraflı, çok boyutlu, uluslar 

üstü yapısının bir diğer göstergesi olarak kabul edilebilir.  

Prag Bildirisi’nin, Bologna Süreci’nin kurumsallaşmasının başlangıcı 

olmasının yanında bir diğer önemli özelliği, ilk kez Avrupa Birliği’nin bir 

gözlemci olarak değil bir katılımcı olarak sürece dâhil olmasıdır. Nitekim 

Bakanlar,  sürecin Avrupa Birliği’nin Topluluk Programlarının içinde yer 

alması konusundaki kuvvetli isteklerini belirtmeleri de Prag buluşmasında 

olmuştur (Zgaga, 2003, 18). Ayrıca Topluluk Programları arasında yer alan 

ve Bologna Süreci başladığında Avrupa’da uygulanmakta olan Erasmus 

Programı ve içeriğindeki AKTS ve DE uygulamaları, Bologna hedeflerinin ana 

araçlarıdır. Bildiri metninde, Bologna Süreci’ne imza atan Türkiye, Hırvatistan 

ve Güney Kıbrıs Rum Yönetimi’nde Topluluk Programları’nın uygulanmaya 
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açık olmasının memnuniyetle karşılanması; sürecin yayılması için bakanların 

istekliliğini göstermektedir.  

Berlin Bildirisi (19 Eylül 2003) 

Prag Bildirisi ile Berlin Bildirisi arasında geçen iki yıllık sürede BFUG 

tarafından uluslararası seminerler verilmiş ve sürece katılımın artırılmasına 

çalışılmıştır. Bu toplantılar ağırlıklı olarak Bologna Süreci’nin ve hareket 

noktalarının tanıtılması şeklinde gerçekleşmiştir (Zgaga, 2004, 51-52). Buna 

göre toplantıların odağında öğrenim sürelerinin tanınması, sistemlerin 

karşılaştırılabilir olması, derece yapıları, hareketliliklerin desteklenmesi, 

akademik yeterliklerin tanımlanması, hayatboyu öğrenmenin desteklenmesi,  

öğrencilerin sürece aktif katılımı ve sosyal boyut bulunmaktadır. Avrupa 

Birliği sürece mali destek vermeye devam etmiştir. Bu kapsamda EUA 

tarafından hazırlanan ve Avrupa yükseköğretim kurumları arasında ortak bir 

anlayış geliştirmeye yoğunlaşarak yükseköğretimdeki farklı programların 

yakınlaştırılmasını sağlayan “Tuning” projesi desteklenmiştir. Böylece tali 

projeler ve araştırmalarla Bologna Süreci’nin zemini sağlamlaştırılmaya 

çalışılmıştır. Bu arada özellikle ülkelerin Bologna Süreci’ndeki ilerlemeleri ve 

yaptıkları çalışmalar araştırmalara ve seminerlere konu olmuştur.  

Berlin buluşmasına kadar geçen en önemli olaylardan biri EUA’nın 3. 

Eğilimler Raporu’nu yayınlamasıdır. Rapor, Reichert ve Tauch tarafından 

yapılan bir araştırmanın bulgularına dayanmaktadır. Yüksek lisans 

derecelerinin tanımlanmasında Avrupa genelinde farklılıkların olduğunu ve bu 

durumun tanınma ile ilgili sıkıntılara sebep olduğunu ortaya koyan bulgular 

sonunda, EUA’nın 3. Eğilimler Raporu öneriler getirmiştir. EUA raporunda, 

yükseköğretime taraf olan paydaşlardan (üniversiteler, yüksek okullar, 

yükseköğretim ve eğitimle ilgili sivil toplum örgütleri ve kamu kurumları) 

sürece daha etkin katılmalarının gerektiği belirtilmiştir (Reichert ve Tauch, 

2003, 7).  

Prag’a ek olarak Berlin Bildirisi’ne Arnavutluk, Andora, Bosna-Hersek, 

Makedonya, Rusya Federasyonu, Sırbistan-Karadağ ve Vatikan imza 

koymuştur. Böylelikle Bologna Süreci’ne katılan ülke sayısı 40’a çıkmıştır. 

Berlin buluşmasının önemi, önceki çalışmaların değerlendirildiği ve geleceğe 
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yönelik yorumların yapıldığı bir toplantı olmasından kaynaklanmaktadır. 

Bildiri’de gelecek için yapılan en önemli yorumlar, yükseköğretim kurumları 

arasında işbirliğinin artırılması ve cinsiyet eşitsizliklerinin giderilerek sosyal 

uyumun ve dengenin artırılmaya çalışılmasına yöneliktir. Berlin’de, mevcut 

hareket noktalarına bir yenisi eklenmiştir. Bu hareket noktası Avrupa 

Yükseköğretim Alanı ile Avrupa Araştırma Alanı’nı (AAA; European Research 

Area, ERA) birbirine yaklaştırmayı hedefleyen üçüncü seviyenin 

tanınmasıdır. Böylelikle eğitim programları iki aşama yerine (lisans ve yüksek 

lisans) üç aşama olarak düzenlenecektir: Lisans, yüksek lisans ve doktora. 

Bakanların bu toplantıda belirledikleri üç öncelik de üzerinde durmaya 

değerdir: 

1. Etkin kalite güvence sistemlerinin kurulmasını teşvik etmek, 

2. İki aşamalı derecelendirme sisteminin etkin olarak kullanımını 

teşvik etmek, 

3. Öğrenme süreleri ve derecelerin tanınması konusunda 

iyileştirmeler yapmak. 

Özellikle birinci maddeyle, ENQA’ya, EUA, EURASHE ve ESIB’le 

işbirliği halinde kalite güvencesi konusunda ortak standartlar, prosedür ve 

ilkeler belirlenmesi konusunda görev verilmektedir (Berlin Bildirisi, 2003).  

Berlin Bildirisi’nin ikinci önceliği olan iki aşamalı derecelendirme 

sisteminin kullanımına yönelik madde ile kurumlar ve iş dünyası arasında 

işbirliğinin kurularak ihtiyaç duyulan yeni yeterliklerin (new qualifications) 

anlaşılabilmesi ve kabulü konusuna değinilmektedir.  

Bildiri’nin bir diğer özelliği, ilk kez dolaylı olarak süreçlerin mali olarak 

desteklenmesinin gündeme gelmesidir. Şöyle ki; öğrencilerin sosyal ve 

ekonomik geçmişleri ile ilgili engeller olmaksızın çalışma yapabilmeleri (yani 

gerektiğinde bu çalışmalar için mali desteklerin sağlanabileceği) 

belirtilmektedir (Berlin Bildirisi, 2003). 

Berlin buluşmasının ardından EUA, EURASHE, ESIB ve Avrupa 

Konseyi, BFUG’taki gözlemci konumlarından danışman üye konumuna 

yükseltilmişlerdir. İş dünyası ve üniversite işbirliğine çekilen dikkatin 
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sonucunda, bir yeni üye daha danışman üye olarak BFUG’a atanmıştır: 

UNESCO-CEPES (United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization - European Centre for Higher Education / Centre Européen 

Pour l'enseignement Supérieur). 

BFUG’un uluslararası toplantılarını izlemek üzere BFUG’a bir yönetim 

kurulu (board) atanması ve yeni görevlerin verilmesi de Berlin buluşmasında 

gerçekleşmiştir. BFUG bundan böyle sistematik değerlendirmeler yapacak 

(stocktaking), Avrupa yeterlikler çerçevesinin oluşmasına katkıda bulunacak 

ve kalite güvencesi alanında ENQA’yı izleyecektir (Huisman ve van der 

Wende, 2004, 355). Böylece Bologna Süreci’nin kurumsal yapısı daha 

belirgin hale gelmiştir. Hatta Berlin buluşması sonunda bakanlar, Bologna 

Süreci’ne yeni katılacak ülkeler için bir kısıtlama getirmişlerdir. Buna göre 

yeni üyeler 1954’te Avrupa Konseyi tarafından kabul edilen Avrupa Kültür 

Konvansiyonu’na katılmış ülkeler içinde olmalıdır. O tarihe kadar Phare ve 

Tempus gibi Topluluk Programlarına katılabilme hakkı olan her ülke, Bologna 

Süreci’ne dâhil olabiliyordu.  

Bergen Bildirisi (19-20 Mayıs 2005) 

Bergen buluşmasına kadar süreçte ENQA bir ağ olmaktan çıkarak bir 

“birlik” haline dönüşmüştür. Adı Avrupa Yükseköğretimde Kalite Güvencesi 

Birliği (European Association for Quality Assurance in Higher Education) 

olarak değişmiştir.  Bergen Bildirisi, Norveç’in Bergen şehrinde imzalanmıştır. 

Ermenistan, Azerbaycan, Ukrayna, Moldova ve Gürcistan’ın da katılımıyla 

sürece katılan ülke sayısı 40’tan 45’e çıkmıştır. Bergen Bildirisi öğrenci ve 

öğretim elemanlarının sürece katılımlarını içeren sosyal boyutun ve 

hareketliliklerin özellikle vurgulandığı bir metindir. Buna göre hareketliliklerin 

artmasının akademik ve kültürel olduğu kadar ekonomik, sosyal ve politik 

öneme de sahip olduğu dile getirilmiştir. Avrupa Birliği programlarının 

hareketliliklerin artmasındaki büyük rolü belirtilerek öğrenci ve öğretim 

elemanı hareketliliklerin önündeki engellerin kaldırılması yönündeki niyetler 

beyan edilmiştir. Berlin’de BFUG değerlendirme raporları, EUA’nın 4. 

Eğilimler raporu ve ESIB’in Öğrenci Gözüyle Bologna adlı raporu ile birlikte 

değerlendirilmiştir. Değerlendirmede derece sistemi, kalite güvencesi ve 
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öğrenim süreleri ve derecelerin tanınması konularında ülkeler genelinde 

ilerleme kaydedildiği; ancak daha çok bilgi ve tecrübe paylaşımına ihtiyaç 

duyulduğu belirtilmiştir (Bergen Bildirisi, 2005).  

Bu süreçte BFUG’un yapısı korunmuş ve fakat yeni danışman üyeler 

alınmıştır: ENQA, Avrupa İşverenler ve Sanayi Konfederasyonları Birliği 

(Union of Industrial and Employers’ Confederations of Europe, UNICE), 

Uluslararası Eğitim (Education International, EI) Pan-Avrupa Yapısı. Bakanlar 

BFUG’ tan öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliklerin karşılaştırılabilir 

verilere dayandırılarak bir rapor hazırlanmasını talep etmişlerdir. 

Bergen Bildirisi, daha önceki bildirilerle belirlenen 10 hareket 

noktasının yeniden gözden geçirildiği bir buluşmanın sonucudur. Ayrıca bu 

buluşma, Bologna Süreci’nin geleceğe dönük planlar yapma aşamasından 

uygulamaların değerlendirildiği ve geliştirildiği bir döneme geçişi olarak 

tanımlanabilir (Avrupa Konseyi). 

Londra Bildirisi (17-18 Mayıs 2007) 

Bergen’den Londra’ya kadar geçen süre, görevi 30 Haziran 2007’ye 

kadar devam eden ve İngiltere’nin ağırlıkla destek verdiği BFUG sekreteryası 

tarafından takip edilmiştir. Bu sekretarya, Bologna Süreci’nin iş planı ile ilgili 

haberleri ve gelişmeleri üyelere aktarmıştır. 

Sekreterya Raporu’na göre (2007,3-7), sürece dâhil üye ülkelerden 

gelen paydaşlarla yapılan toplantıların sayısında azalma olmasına rağmen 

çalışma gruplarının ürettikleri içerikte kalitenin arttığı belirtilmektedir. 

Raporda, ayrıca, 2005-2007 döneminin, hareket noktası belirlemekten çok 

derinleşmenin yaşandığı, yani hareket noktalarının her biri hakkında daha 

çok içerik üretildiği bir dönem olduğu dile getirilmektedir. Nitekim 2005-2007 

döneminde; altı çalışma grubu, sekiz tematik Bologna Semineri, iki proje ve 

Avrupa boyutu ve kapasite geliştirme alanlarında pek çok tartışma iş 

planında yer almıştır: 

Çalışma gruplarının konuları; 

1. İzleme, 
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2. Süreç dışı boyutlar, 

3. Sosyal boyut ve öğrenci ve öğretim elemanı hakkında veri 

toplanması, 

4. Yeterlikler çerçevesi, 

5. Hibe ve krediler, 

6. Gelecek bildirinin kaleme alınması olarak belirlenmiştir. 

Çalışma gruplarının değindiği ve daha önce değinilmemiş olan en 

önemli nokta, Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın kendi dışında kalan dış 

paydaşlarla da etkileşimin artırılması gereğinin ortaya konduğu süreç dışı 

boyutlar hakkındaki konudur. 

Bologna seminerlerinin konuları; 

1. Kültürel miras ve Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın değerleri, 

2. Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın cazibesinin artırılması, 

3. İstihdam, 

4. Ortak dereceler, 

5. Küresel düzlemde Bologna Süreci, 

6. Tanınma, 

7. Öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliği, 

8. Doktora dereceleri üzerine odaklanmıştır. 

Bu raporda dikkat çekilen sonuçlardan en önemlileri, ülkelerin ulusal 

mevzuatlarındaki ilkeler ile gerçekteki uygulamalar arasında farklılıklar 

olduğunun dile getirilmesi ve hareketliliğin kurumsal bir sorumluluk haline 

getirilmesinin gerektiğidir (Sekreterya Raporu, 2007).   

Bu kaygılar ve çalışmalarla başlayan Londra buluşması, Karadağ’ın da 

imza koyması ile 46 ülkenin katılımıyla gerçekleşmiştir. İzleme Raporları, 

hareket noktalarında ilerleme kaydedildiğini belirtmekte ve fakat zorluklara da 

değinmektedir. Londra Bildirisi’nin ilerleyen dönemlerde üzerinde durulmasını 

işaret ettiği konular şunlardır (Londra Bildirisi, 2007): 

1. Öğrenci ve öğretim elemanlarının hareketlilikleri artırılmalıdır; 

ancak sayıdan daha önemli bir konu hareketliliklerin niteliğinin 
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ve bu alandaki ilerlemenin değerlendirilmesi için yöntem 

geliştirilmesidir, 

2. Sosyal boyut konusunda ülkelerin ilerlemelerinin takip edilmesi 

gerekmektedir, 

3. Hayatboyu öğrenme ve üç aşamalı derece sisteminin 

istihdamda yarattığı etkinin ölçülmesi gerekmektedir, 

4. Avrupa Yükseköğretim Alanı ve tanınma konularının dünya 

çapındaki yaygınlaşma derecesi ölçülmelidir, 

5. Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın 2010 yılından sonra nasıl 

gelişeceği tartışılmalıdır. 

 

Görüldüğü üzere Bergen buluşmasından sonra, daha önce ortaya 

konan hedeflere ulaşılma dereceleri ölçülmeye başlamıştır. Londra 

Bildirisi’nin bir diğer özelliği, Bakanların, küresel düzleme ilişkin (global 

context) bir strateji belirlemiş olmalarıdır. Bu stratejiye göre Avrupa ve 

küresel paydaşlar arasında yeterliklerin tanınması ve işbirliği amaçlı 

ortaklıkların geliştirilmesi ve Avrupa yükseköğretim Alanı’nın cazibesinin 

artırılmasına yönelik çalışmalar yapılmalıdır (Londra Bildirisi, 2007). 

Leuven Bildirisi (28-29 Nisan 2009) 

2007-2009 arasındaki gelişmeler, 2007 yılında BFUG’tan istenen ve 

ulusal raporlara dayanan analizlerle özetlenmektedir. Bu dönemin en önemli 

hedefleri arasında özellikle hareketlilik, küresel düzlem ve sosyal boyut 

alanlarında talep edilen nicel analizlerin geliştirilmesi yer almaktadır. 2009 yılı 

İzleme Raporu’nda, ülkelere, hareketlilikleri artırmaları önerilmektedir. 

Ülkelerin derece sistemi, kalite güvence sistemleri ve tanınma alanındaki 

performanslarının değerlendirildiği raporda; ülkelerin hareketlilik rakamlarını 

etkileyebilecek bazı faktörlerden de bahsedilmektedir. Bu faktörler hibe 

yetersizlikleri, vize almaya ve çalışma iznine ilişkin problemler, alınan 

derslerin sayılması ve yabancı bir dilde eğitim almanın getirdiği zorluklar 

olarak sıralanmaktadır (İzleme Raporu, 2009, 90).  

Leuven Bildirisi ile ortaya konulan en önemli hedeflerden birisi 

hareketliliğin istihdam ve kişisel gelişim için önemli olduğunu belirtmesi ve 
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hareketliliklerin her üç derece için de (lisans, yüksek lisans, doktora) 

yaygınlaştırılmasıdır. 2009 İzleme Raporu’nda belirtilen ve veri toplamaya 

ilişkin getirilen öneri kayıt altına alınmış ve sosyal boyut, istihdam ve 

hareketlilik gibi alanlardaki ilerlemeyi izlemeye de yardımcı olacağı 

belirtilmiştir (Leuven Bildirisi, 2009). 

Bunun yanında Leuven Bildirisi, Avrupa Komisyonu tarafından Haziran 

2006’daki basın bildirisi ile kurulacağı açıklanan ve bilgi üçgeni (knowledge 

triangle) kavramı ile açıklanan eğitim, araştırma ve yenilik kavramlarına da 

değinmektedir. Bildiri’de, yükseköğretimin toplumda yeniliğin ve üretkenliğin 

gelişebilmesi için önemli bir göreve sahip olduğundan bahsedilmektedir. 

Buna göre yükseköğretim programları uygulamalı, araştırma ve sanata dayalı 

olarak yapılandırılmalı, araştırma becerisi olanlar desteklenmelidir (Leuven 

Bildirisi,  2009).  

Leuven Bildirisi’nin bir diğer ayırt edici özelliği, Uluslararası Açıklık 

(International Openness) başlığı altında, yükseköğretim kurumlarının küresel 

düzlemde daha çok işbirliğine katılmalarının önerilmesidir. Uluslararası 

açıklık sayesinde, Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın cazibesinin artırılmasının 

ve sürdürülebilir kalkınmanın sağlanmasının mümkün olduğu dile 

getirilmektedir (Leuven Bildirisi, 2009).  

2020 yılının Avrupa yükseköğretimi için hedefler koyan Leuven 

Bildirisi, Avrupa yükseköğretim sisteminin küreselleşme, teknolojik gelişmeler 

ve yeni öğrenci ve öğrenme yollarının ortaya çıkması gibi zorlayıcı faktörlerle 

karşı karşıya olduğunu belirtmektedir. Bu zorluklarla başa çıkmak ve yenilikçi, 

yaratıcı, bilgiye dayalı bir Avrupa hedefinin gerçekleşmesi için yaşlanan 

nüfusun becerilerini artırmak, yükseköğretime girişi kolaylaştırmak yani 

hayatboyu öğrenmeyi vurgulamak gerektiğinden bahsedilmektedir. Leuven 

Bildirisi, bu sebeple öğrenciyi merkeze alan programların, bireysel 

öğrenmenin, öğrenme ve öğretme ile ilgili yeni yaklaşımların desteklendiği 

maddeler içermektedir. Gelecek 10 yıla ilişkin öncelikler şöyle belirlenmiştir: 

1. Sosyal boyut: yükseköğretime erişimde fırsat eşitliği, 

2. Hayatboyu öğrenme, 

3. İstihdam, 
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4. Öğrenci merkezli öğrenme ve yükseköğretim kurumlarının 

öğretim görevi, 

5. Eğitim, araştırma ve yenilik bütünleşmesi, 

6. Uluslararası açıklık, 

7. Hareketlilik, 

8. Veri toplama, 

9. Çok boyutlu bilgi araçları: yükseköğretim kurumları hakkında 

detaylı bilgi içeren kaynaklar geliştirilmesi ve finansman 

  

Budapeşte-Viyana Bildirisi (11-12 Mart 2010) 

Bologna Süreci’ne katılan ülkelerin yükseköğretimden sorumlu 

bakanları, Leuven Bildirisi’nin imzalanmasından sonra Budapeşte’de 11 Mart 

2010’da ve Viyana’da 12 Mart 2010 tarihinde bir araya gelmişlerdir. 

Kazakistan’ın da imzasıyla birlikte Bologna Süreci’ne katılan ülke sayısı 47’ye 

yükselmiştir. Bildiri’de, Bologna Süreci’nin 1999’dan 2010’a kadar 

yükseköğretim kurumları, kamu kurumları, işverenler, sivil toplum örgütleri, 

öğrenci ve öğretim elemanları arasında büyük bir işbirliği dâhilinde Avrupa 

Yükseköğretim Alanı’nın oluşması için reform niteliğinde çalışmalar 

yapılmasını sağladığı belirtilmektedir (Budapeşte-Viyana Bildirisi, 2010). 

Budapeşte-Viyana buluşması, ülke raporlarının incelenmesi ve sonuçların 

duyurulmasına dayanan bir bildiri ile sonuçlanmıştır. Bildiri’de, ülkelerin 

Bologna Süreci’nin hedeflerini büyük ölçüde benimsedikleri ve fakat ülkeler 

arasında uygulama farklılıkları olduğu dile getirilmiştir (Budapeşte-Viyana 

Bildirisi, 2010). Bildiri’de önemle üzerinde durulan konu, Avrupa 

Yükseköğretim Alanı’nın oluşmasında bireylerin önemine dikkat çekilmesidir. 

Bildiri, öğrenci ve öğretim elemanları ile araştırmacıların, idari görevliler ile 

öğretmenlerin hem kişisel gelişimlerini ve sosyal yaşamlarını destekleyen 

hem de mesleki gelişimlerine yardımcı olacak bilgi, beceri ve yeterlikleri 

kazanabilmeleri ve bunun yollarını öğrenenlere aktarmalarının önemli 

olduğuna vurgu yapmaktadır.  

1999’da başlayan ve halen devam eden çalışmalar, Bologna Süreci’ne 

katılan tüm ülkelerde, yükseköğretim alanında önemli değişiklikler 

yapılmasını sağlamıştır. Sorbonne Ortak Bildirisi’nin İngiltere, Fransa, 
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Almanya ve İtalya arasında imzalanmasının, Bologna Süreci’nin öncelikle 

Avrupa ülkeleri arasında yayılmasını sağladığı söylenebilir. 1999 yılında 30 

Avrupa ülkesi ile başlayan süreç, 2010’da 47 ülkeye ulaşmıştır. Çizelge 3’ te 

Bologna Süreci’nin genişlemesi görülmektedir. 

Çizelge 3. Bologna Süreci’nin Genişlemesi 

Bildiri Tarih Sürece Katılan Ülkeler 

Bologna 19 Haziran 1999 Almanya, Avusturya, Belçika, Bulgaristan, Çek 

Cumhuriyeti, Danimarka, Estonya, Finlandiya, 

Fransa, Hollanda, İngiltere, İrlanda, İspanya, 

İsveç, İsviçre, İtalya, İzlanda, Letonya, 

Lihtenştayn, Litvanya, Lüksemburg, Macaristan, 

Malta, Norveç, Polonya, Portekiz, Romanya, 

Slovakya, Slovenya, Yunanistan  

Prag 19 Mayıs 2001 Hırvatistan, Güney Kıbrıs Rum Yönetimi, 

Türkiye 

Berlin 19 Eylül 2003 Andora, Arnavutluk, Bosna-Hersek, 

Makedonya, Rusya Federasyonu, Sırbistan-

Karadağ, Vatikan 

Bergen 19-20 Mayıs 2005 Azerbaycan, Ermenistan, Gürcistan, Moldova, 

Ukrayna 

Londra 17-18 Mayıs 2007 Karadağ (bağımsızlığını ilan edince yeniden 

imzaladı) 

Leuven 28-29 Nisan 2009 - 

Budapeşte-Viyana 11-12 Mart 2010 Kazakistan 

Kaynak:http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna adresi ışığında araştırmacı 

tarafından uyarlanmıştır. 

Görüldüğü üzere, sürecin yayılması sadece kıta Avrupası ile sınırlı 

kalmamış, Asya ülkelerine de ulaşmıştır. Buradan, Bologna Süreci’nin 

sadece Avrupa genelinde değil, sonuçları ve hedefleri ile Avrupa dışındaki 

ülkelerin de ilgi odağı olduğu sonucunu çıkarmak mümkündür. Nitekim 

Bologna Süreci’nin hedefleri tüm ülkelerin yükseköğretim sistemlerini olumlu 

yönde etkileyebilecek türden hedeflerdir. 
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Bologna Süreci’ni anlamak ve ülkelerde yapılan çalışmaları 

anlamlandırmak, ülkelerin düzenleme yaptıkları alanları içeren Bologna 

Süreci’nin ana hareket noktaları üzerinde durulmasını gerektirmektedir. Bu 

sebeple devam eden bölümde Bologna Süreci’nin hareket noktalarına 

değinilmektedir. 

Bologna Süreci’nin Hareket Noktaları 

Bologna Süreci’ne yön veren gelişmelerden biri, Lizbon Zirvesi’nin 

kararlarında aranabilir. Şöyle ki, Avrupa’nın rekabet edebilir ve gelişmiş bir 

işgücüne dayalı ekonomisinin temelleri eğitim sistemlerinin 

modernleştirilmesini ve kalitesinin artırılmasını, ortak hedeflere yönelik 

işbirliği yapılmasını da gerektirmektedir. Tüm bu hedefler, mevcut eğitim 

sistemlerinin gözden geçirilerek yeni düzenlemelerin yapılması anlamına 

gelmektedir. Yükseköğretimde modernleşmeyi ve kaliteyi Avrupa seviyesinde 

yakalamak için çok uluslu, çok toplumlu ve gönüllülük esasına dayalı bir 

girişim olarak tanımlanabilecek Bologna Süreci çalışmaları başlıca aşağıdaki 

alanlarda yoğunlaşmaktadır: 

Derece ve öğrenim sürelerinin tanınması. Avrupa Konseyi ve 

UNESCO arasında imzalanan ve daha sonra farklı ülkelerin de imzalaması 

ile alanını genişleten Lizbon Tanıma Sözleşmesi, farklı ülkelerde alınan 

diploma ve derecelerin tanınmasını ve hareketliliklerin desteklenmesini ön 

görmektedir. Bu sözleşme, uluslararası ve hukuksal bağlayıcılığı olan bir 

belgedir. Gerekçesini bu belgeden alarak Avrupa Kredi Transfer Sistemi ve 

Diploma Eki altında araçlar geliştirilmiştir.  

Avrupa Kredi Transfer Sistemi, farklı ülkelerde ve kurumlarda edinilen 

öğrenim tecrübelerinin taşınabilirliğini sağlayan bir sistemdir. Bu sisteme 

dâhil olan yükseköğretim kurumları, verdikleri dersleri, her bir dersin 

gerektirdiği bilgi ve beceriyi, iş yükünü bilgi paketleri olarak ilan ederler. Ders 

tanımları öğrenme çıktıları (learning outcomes) olarak ifade edilir. Bunlar 

öğrencinin neleri bilmesi ve anlaması gerektiği, neleri yapabilmesinin şart 

olduğunu tanımlar. Özetle Avrupa Kredi Transfer Sistemi, bir dersin başarıyla 

tamamlanabilmesi için, öğrencinin yapması gereken çalışmaları listeler 

(European Communities, 2009, 11). Bu çalışmalar teorik olabileceği gibi, 
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uygulamalı, seminer almak şeklinde, bireysel ödevler ve sınavlar şeklinde de 

olabilir. 

Diploma Eki ise tamamlanan öğrenme süresinin ve alınan diplomanın 

yapısını, seviyesini ve içeriğini açıklayan bir belgedir. Diplomanın sağlandığı 

ülkedeki yükseköğretimin yapısını açıklayan bir belge eşliğinde, yaygın 

olarak konuşulan bir dilde hazırlanır.  Tanınma konusunda kullanılan bir diğer 

araç ise Avrupa Ulusal Bilgi Merkezleri Ağı ve Avrupa Ulusal Akademik 

Tanıma Merkezi  (European Network of Information Centres / National 

Academic Recognition Information Centres, ENIC/NARIC) sistemidir. Bu 

ağlar ve merkezler yardımıyla kişilere, ailelere, kurumlara Avrupa’daki 

yükseköğretim sistemleri, yurt dışında çalışma ve eğitim alma imkânları 

hakkında bilgi verilerek Avrupa genelinde hareketliliklerin artırılmasına 

çalışılmaktadır (ENIC/NARIC). 

Yeterlikler çerçevesi. Yeterlikler çerçevesi, bir eğitim sistemi içinde 

yer alan tüm düzeylerdeki yeterlikleri ve aralarındaki bağlantıları tanımlar. Bir 

yeterliğe sahip olmanın; neleri bilmekle, neleri anlamakla ve neleri 

yapabilmekle mümkün olduğunu açıklar. Yeterlikler Çerçevesi ayrıca bir 

yeterlik düzeyinden diğerine nasıl geçileceğini de gösterir. Bu sebeple 

Avrupa Kredi Transfer Sistemi, Diploma Eki ve öğrenme çıktıları, yeterlikler 

çerçevesi oluştururken göz önüne alınması gereken öğelerdir (Qualifications 

Framework; Erdoğan, 2010).  

Ortak dereceler (Joint degrees). Bologna Bildirisi’nden bu yana 

yükseköğretimde Avrupa boyutunun geliştirilmesi önemli bir hedef sayılmıştır. 

Sadece Avrupa içinde değil, Avrupa dışındaki yükseköğretim kurumlarının 

ortak programlar yürütmeleri desteklenmektedir (EUA, 2006, 6). 

Kalite güvencesi. Yükseköğretimde kalite güvencesi; kurumların, 

programların ve yeterliklerin, eğitime ve altyapıya ilişkin önceden tanımlanan 

standartlara uygunluğunun garanti altına alınabilmesi için geliştirilen 

politikalar, izlenen aşamalar ve eylemlerin tümüdür (Quality Assurance). Bu 

kapsamda stratejik planlama çalışmaları, kurumsal öz değerlendirme süreci, 

periyodik izleme ve iyileştirme gibi çalışmalarla kalite güvence sistemlerinin 

kurulmasına çalışılmaktadır. 
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İstihdam. Bologna Süreci, yükseköğretimde verilen eğitimin iş bulma, 

işe devam edebilme ve işgücü piyasasında rahatça yer değiştirebilme olarak 

tanımlanabilecek istihdam konusuna özellikle eğilmektedir. Nitekim 

yükseköğretim öğrencilerin iş dünyasında ihtiyaç duyacakları bilgi, beceri ve 

yeterlikleri kazanmasında ve geliştirmesinde önemli bir role sahiptir.  

Sosyal boyut.  İlk kez Prag Bildirisi ile seslendirilen hareket 

noktalarından biri de sosyal boyuttur. Sosyal boyut kaliteli, herkese açık ve 

ulaşılabilir bir yükseköğretim alanından bahsetmektedir (Prag Bildirisi, 2001). 

Buna göre dezavantajlı konumda olan öğrencilerin de yükseköğretime erişimi 

için sosyal ve ekonomik kaynaklı engellerle mücadele edilmesini 

savunmaktadır (Bergen Bildirisi, 2005). Yükseköğretimde fırsat eşitliği olarak 

tanımlanabilecek sosyal boyut içerisinde yükseköğretime erişimin yanında 

eğitim çalışmalarına aktif katılım, okuma ve yaşam şartlarının iyileştirilmesi, 

rehberlik ve danışma hizmetlerinin sunulması, maddi destek ve 

yükseköğretim yönetiminde öğrencilere söz hakkı verilmesi gibi alanlar da 

sayılmaktadır (Social Dimension). Böylelikle hareketliliklerin sayısı ile birlikte 

Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın cazibesinin, rekabet edebilirliğinin ve 

kalitesinin artırılması hedeflenmektedir. Sosyal boyut alanı, önceleri 

yükseköğretimin kamu sorumluluğu olarak tanımlanmış (Prag Bildirisi), 

eşitsizliklerin giderilmesi ve sosyal bütünleşme olarak görülmüş (Berlin 

Bildirisi), hükümetlerin temel sorumluluğu olarak adlandırılmış (Bergen 

Bildirisi), eşit fırsata dayalı katılım (Londra Bildirisi) ve eğitim imkânlarına eşit 

erişim (Leuven Bildirisi)  olarak kapsamı genişlemiştir. 

Hayatboyu öğrenme. Hayatboyu Öğrenme, bireylerin yaşamlarının 

her evresinde ihtiyaç duyacakları ve onları kültürel, sosyal, ekonomik açıdan 

destekleyen bilgi, beceri ve yeterliklerin edinilmesine imkan tanıyan bir 

yaklaşımdır. Bologna Süreci’ne dâhil olan ülkeler, Bilgi Avrupası yolunda 

değişen teknolojiden ve rekabet ortamından kaynaklanan zorlukların 

hayatboyu öğrenme stratejileri ile aşılabileceğinde hemfikirdirler (Prag 

Bildirisi, 2001). Bologna Süreci, hayatboyu öğrenme ile önceki öğrenmelerin 

tanınmasını, işgücünün kendini geliştirebilmesi için esnek öğrenme yollarının 

bulunmasını sağlamaya çalışmaktadır. 
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Küresel düzlemde Avrupa yükseköğretim alanı. 2007 Londra 

Bildirisi ile Avrupa Yükseköğretim Alanı’nın sadece Avrupa’da değil dünyada 

da cazibesinin artırılması için Avrupa Yükseköğretim Alanı hakkında daha 

çok bilginin dağıtılması, karşılıklı güvene dayalı işbirliklerinin geliştirilmesi, 

politika diyaloglarının ve tanınmanın geliştirilmesi ve genişletilmesi için 

çalışmalar yapılması benimsenmektedir (Londra Bildirisi, 2007). 

Hareketlilik. Hareketlilik, Bologna Süreci’nin temel taşıdır. Yukarıda 

bahsedilen hareket alanlarının hedeflerine ulaşması ve Bologna Süreci’nin 

yaygınlaşmasında bir kaldıraç görevi görmektedir. Zira sadece 

yükseköğretimdeki akademik amaçlı hareketlilikler bile, doğrudan 

düzenlemelerden yararlanacak olanların, yani öğrencilerin, öğretim 

elemanlarının ve yükseköğretimdeki idari personelin farklı kültürlerde ve farklı 

eğitim sistemleri içinde yer almalarına imkân sağlamaktadır. Londra 

Bildirisi’nde (2007) belirtildiği üzere hareketlilikler; kişisel gelişim imkânları 

sunmasının yanı sıra, bireylerin ve kurumların kendi aralarında uluslararası 

işbirlikleri geliştirmelerini, araştırma ve eğitimin kalitesinin artmasına katkıda 

bulunmalarını ve böylelikle Avrupa boyutunun güçlenmesini sağlamaktadır.  

Benzer şekilde Zgaga da (2004, 2) hareketlilikleri ulusal yükseköğretim 

sistemlerinin şeffaf ve karşılaştırılabilir olmaları, kalite güvencesi için ortak 

kaygılarının tanımlanması, öğrenim sürelerinin tanınması, Avrupa Kerdi 

Transfer Sistemi ve Diploma Eki’nin kullanımının yaygınlaşması ve Avrupa 

boyutunun gelişmesi için bir itici güç olarak görmektedir. 

Bologna Süreci, Avrupa’nın gelecek 10 yılına şekil verecek ve 

Avrupa’nın karşılaştığı ekonomik krizle baş etmede yardımcı olacak Avrupa 

2020 Stratejisi ile uyumludur. Şöyle ki, stratejide Avrupa’nın 2020 yılına kadar 

ulaşması gereken hedeflerden bahsedilmekte ve bu hedeflere ulaşmak için 

öncül girişimler (flagship initiatives) tanıtılmaktadır (Europe 2020). Avrupa 

2020 Strateji Planı’nda eğitimle ilgili hedefler arasında okul terk oranlarının 

azaltılması ve genç istihdamının sağlanması yer almaktadır. Eğitimle ilgili bu 

hedefler için kullanılacak araçlar, Gençlik Hamlesi (Youth on the Move) adlı 

girişimin altında tanımlanmıştır. Gençlik Hamlesi girişimi, örgün öğretimin 

yanında yaygın eğitimde de kalitenin artırılması, gençlerin iş dünyasına 



71 

girişlerinin kolaylaştırılması ve bunun için öğrenci hareketliliğinin artırılması 

konularında çalışmalar yapılmasını desteklemektedir (Youth on the Move).   

Hareketlilikleri Bologna Süreci’nin en temel hareket noktası saymak, 

hareketlilikler için kullanılan araçları tanımayı gerektirmektedir. Bu sebeple, 

devam eden kısımda, bu çalışmanın konusu olan yükseköğretim alanına 

ilişkin hareketlilikleri sağlayan Erasmus Programı üzerinde durulacaktır. 

Erasmus Öğrenci ve Öğretim Elemanı Hareketlilikleri 

Önceki bölümlerde, Bologna Süreci ile öğretim elemanlarının ve 

öğrencilerin uluslararası hareketliliğine dair baskıların arttığı belirtilmiş, 

yapılan yeni düzenlemelerin üniversitelerin daha çok sayıda öğretim elemanı 

ve öğrenciyi değişim programları aracılığıyla yurt dışına göndermelerini talep 

ettiğine değinilmişti.  

Bugün Avrupa Birliği’nin eğitim programları alanında amiral gemisi 

konumunda olan Erasmus hareketliliklerinin, Avrupa’nın bütünleşmesini 

sağlamak için yükseköğretimdeki politikalara değinilen 1 Haziran 1955 tarihli 

Messina Toplantısı’nda atıldığı söylenebilir  (Corbett, 2003, 316-317). Bu 

toplantıda bir Avrupa Üniversitesi’nin kurulması gündeme gelmiş ve fakat bu 

fikir, Avrupa Ekonomik Topluluğu’nu kuran 25 Mart 1957 tarihli Roma 

Anlaşması’na kadar beklemek zorunda kalmıştır. Avrupa Birliği’nin kurucu 

anlaşmalarından olan Roma Anlaşması’nın dokuzuncu maddesinde, 

işleyişine Avrupa Komisyonu tarafından karar verilecek üniversite statüsünde 

bir kurumun kurulmasına karar verilmiştir (Roma Anlaşması, 1957). Bu fikir 

çeşitli tartışmalara sebep olsa da 1961 Bonn Zirvesi’nde bir Avrupa 

Üniversitesi kurulması düşüncesinin, eğitimde uluslararası karar vermeye 

ilişkin bir politika belirlenerek desteklenmesi gerektiği belirtilmiştir (Bonn 

Summit, 1961). 1969 tarihli, Avrupa Topluluğu’nun bütünleşmesi, 

derinleşmesi ve genişlemesi konulu Lahey Zirvesi’ne kadar Avrupa 

Üniversitesi düşüncesi, Avrupalı Eğitim Bakanları arasında tartışmalara 

sebep olmuş, tam destek bulamamıştır. Bu zirve; üniversitelerin “Avrupa 

Düşüncesindeki Birlikler (Europe Minded Associations)” olarak temsil 

edilmesi, devamında rektörlerin Avrupa Rektörler Konferansı’nda buluşmaları 
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ve Avrupa Komisyonu’nun, yeterliklerin tanınması başta olmak üzere 

kendilerini etkileyen konularda politika üreten bir kurum olduğunu kabul 

etmeleri açısından önemlidir (Lahey Zirvesi, 1969). Avrupa Topluluğu Eylem 

Programları’nın (The Community Action Programme) resmen kabulüne kadar 

(1976 yılı) geçen dönem Avrupa’da aşağıdaki konularda görüş birliğinin 

oluştuğu dönemdir (Corbett, 2003, 321): 

1. Avrupa eğitim sistemleri arasındaki ilişkilerin kurulması, 

2. Yükseköğretim kurumları arasında işbirliğinin sağlanması, 

3. Diplomaların ve öğrenim sürelerinin tanınması için imkânların 

araştırılması, 

4. Yabancı dillerin öğretilmesi ve idari ve sosyal engellerin 

aşılmaya çalışılarak, öğretim elemanları, öğrenciler, 

araştırmacılar için serbest dolaşım ve hareketliliklerin önünün 

açılması. 

1976’da Avrupa Topluluğu Eylem Programları (bundan sonra Topluluk 

Programları olarak bahsedilecektir), yükseköğretimde işbirliğine ilişkin 

alanlardaki önerileri de içerecek şekilde uygulanmaya başlamıştır. 1980’li 

yılların başına gelindiğinde, Topluluk Programları arasında en başarılıları 

Ortak Çalışma Programları (Joint Study Programmes) altında yer alan ve 

öğretim elemanlarının hareketliliklerini içeren Kısa Süreli Çalışma 

Ziyaretleri’dir (Short Study Visits). Programın başarısı ve Avrupa genelinde 

yankı uyandırmaya başlaması sebebiyle, eğitimden sorumlu bakanlar 

ortaçağın öğrenme merkezleri arasındaki hareketliliklerinden esinlenerek 

1986’da Comett ve 1987’de Erasmus Programı’nın başlamasını 

sağlamışlardır (Corbett, 2003, 325-326). 

Comett Programı, üniversitelerle iş dünyası arasındaki bağın 

kuvvetlendirilmesi için oluşturulmuştur. 1994 yılına kadar üniversite 

öğrencilerinin staj içerikli hareketliliklerini kapsayan, endüstriyel gelişim 

alanında üniversitelerle özel kuruluşların ortaklaşa projeler geliştirdikleri ve 

uluslararası sektörel ağların kurulduğu bir program olarak faaliyet 

göstermiştir. Comett Programı’nın bu alanları 1994 yılından sonra bugünkü 

adıyla Leonardo da Vinci olan mesleki eğitim programına ve Erasmus 

Programı’na dercedilmiştir (ComettII).  
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1987’deki kuruluşundan sonra Erasmus Programı, uygulamaları ve 

uygulama alanları açısından yayılmıştır (Pepin, 2007, 126-127). Avrupa’nın 

bilgi toplumu olmak hedefi ile takip ettiği hayatboyu öğrenme stratejisi 

Erasmus Programı’yla da desteklenen Bologna Süreci’ne hayat vermiştir 

(Pepin, 2007, 127). Avrupa Komisyonu Eğitim ve Kültür Genel Müdürlüğü 

tarafından uygulanmakta olan Topluluk Programları altında yer alan ve 

yükseköğretim öğrenci ve öğretim elemanlarının hareketliliklerini kapsayan 

programlar, süreç içinde Socrates ve Leonardo da Vinci Programları altında 

gerçekleştirilmiştir. Eğitim Programlarının 2007 yılında Hayatboyu Öğrenme 

Programı çatısı altında toplanmasıyla sektörel programlar sınıflandırması 

içinde yer alan Erasmus Programı altında yükseköğretim hareketlilikleri 

birleştirilmiştir.  

Erasmus Programı’nın, Avrupa vatandaşları arasında iletişimin 

güçlendirilerek kültürel diyalogun artırılması, eğitimde fırsat eşitliğinin 

dezavantajlı kesimler gözetilmek suretiyle sağlanmaya çalışılması gibi sosyal 

amaçları yanında rekabet edebilir, gelişmiş bir işgücü yaratılması şeklinde 

ifade edilebilecek ekonomik bir amacı da bulunmaktadır. Görüldüğü üzere 

Erasmus Programı, Bologna Süreci’nin faaliyet alanları arasındaki bağlantıyı 

kurmakta, hareket noktalarının amaçlarına ulaşabilmesi için bir araç vazifesi 

görmektedir. Erasmus Programı ile sosyal ve ekonomik olarak 

sınıflandırılabilecek amaçları yerine getirmek için gerçekleştirilecek 

faaliyetlere maddi destek verilmektedir. Bu faaliyetler bireysel hareketlilikler 

ve kurumlar arası işbirlikleri ile uygulanan projeler ve yardımcı araçlardan 

oluşmaktadır. Bu falaiyetler Erasmus Programı’nın amaçlarına ulaşmasının 

güvence altına alınması için bazı kurallar çerçevesinde uygulanmaktadır. 

Erasmus Programı’ndan faydalanmak isteyen üniversitenin Erasmus 

Üniversite Beyannamesi (EÜB; Erasmus University Charter, EUC) sahibi 

olması gerekmektedir. Bu beyanname, beyannameye sahip olan 

üniversitenin hareketlilik faaliyetlerini ikili anlaşmalar çerçevesinde ve 

öğrenciden öğrenim, laboratuar ve kütüphane kullanımları, kayıt ve sınavlar 

için herhangi bir ücret talep etmeksizin yerine getireceğini ve yapılan 

çalışmaları tanıyacağını garanti altına almaktadır (Erasmus). 
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Belirtildiği üzere Erasmus Programı hareketliliklere, yükseköğretim 

kurumları arasında işbirliğine dayalı olarak gerçekleşen projelere ve bu 

faaliyetleri gerçekleştirmek için ihtiyaç duyulacak yardımcı araçlara hibe 

desteği sağlamaktadır. Aşağıdaki çizelgede, Erasmus Programı’nın yapısı 

görülmektedir: 

Çizelge 4: Erasmus Programı’nın Yapısı 

Bireysel Hareketlilikler 

Öğrenci Hareketliliği Personel Hareketliliği 

Öğrenci Öğrenim Hareketliliği 

(Student Mobility for Studies-SMS) 

Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği 

(Staff Mobility for Teaching Activities-STA) 
Öğrenci Staj Hareketliliği 

(Student Mobility for Placements-SMP) 

Personel Eğitim Alma Hareketliliği 

(Staff Mobility for Training-STT) 

Projeler 

Yoğun Programlar (Intensive Programmes-IP) 

Akademik ve Yapısal Ağlar (Academic and Structural Networks) 

Çok Taraflı Projeler (Multilateral Projects) 

Yardımcı Araçlar 

Hazırlık Ziyaretleri (Preparatory Visits-PV) 

Erasmus Yoğun Dil Kursları (Erasmus Intensive Language Courses-EILC) 

Hareketliliğin Organizasyonu (Organization of Mobility-OM) 

Kaynak: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/ doc 80 _ en.htm   adresi 

ışığında araştırmacı tarafından uyarlanmıştır. 

Erasmus Programı, genel anlamıyla, yükseköğretim kurumları 

arasında müfredat geliştirme, özel öğrenme ve öğretme tekniklerinin 

paylaşılması gibi uluslararası işbirliklerinin teşvik edildiği projeler ile bireysel 

olarak gerçekleştirilen öğrenci, öğretim elemanı ve idari personel 

hareketliliklerinden oluşmaktadır (Erasmus, 2010).  

Projeler başlığı altında yer alan Yoğun Programlar, yükseköğretim 

kurumları arasında, 10 gün ile altı hafta arasında düzenlenen kısa süreli 

eğitim programlarıdır. Kurumlar arasında işbirliğine dayalı ortaklıkların 

kurulmasıyla gerçekleşir.   

 Akademik ve yapısal ağlar, belli bir akademik alanda veya disiplinde 

kalitenin artırılması ve o alana Avrupa boyutu kazandırılması için kurulurlar. 
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Akademik ağlar ilgilenilen alandaki yeniliklerin ilerletilmesine odaklanırken, 

yapısal ağlar yükseköğretimin belli bir alanındaki örgütlenme, yönetim veya 

finansman konularındaki modernizasyonun sağlanması hakkında çalışırlar 

(Erasmus Networks).  

 Çok Taraflı Projeler, sadece yükseköğretim kurumlarının değil, aynı 

zamanda sivil toplum örgütleri, yerel, bölgesel ve ulusal kurumlar, özel 

şirketler ve ticaret odalarının da içerisinde bulunabileceği çok ortaklı bir yapı 

içinde gerçekleşen iki veya üç yıllık sürede gerçekleşen faaliyetleri içerir. 

Öncelikleri arasında iş dünyası ile yükseköğretim arasında işbirliğinin 

kurulması, yükseköğretime sosyal boyut kazandırılması, hareketliliğin 

önündeki engellerin kaldırılması, yükseköğretimin modernizasyonuna destek 

verilmesi ve yükseköğretimde yenilikçiliğin güçlendirilmesi konuları yer 

almaktadır (Erasmus Multilateral Projects).  

 Görüldüğü üzere proje türü faaliyetler, çeşitli kurum ve kuruluşlar 

arasında ortaklıkların kurulmasıyla uygulanmaktadır. Erasmus Hazırlık 

Ziyaretleri, ortaklık kurulmasını sağlayan bir yardımcı faaliyet görevi 

görmektedir. Bir diğer hibe türü, hareketliliği koordine eden kurumlara verilen 

ve ofis tefrişatı, kırtasiye ve basılı malzeme giderleri gibi alanlarda kullanılan 

Hareketliliğin Organizasyonu hibesidir. Bir diğer yardımcı faaliyet, öğrencilere 

hareketliliklerinin başında verilen dil hazırlığı eğitimidir. Erasmus Yoğun Dil 

Kursları adı altında düzenlenen bu yardımcı faaliyete Erasmus öğrenci 

öğrenim hareketliliği ve Erasmus staj hareketliliğinden yararlanacak 

öğrenciler katılabilmektedir. Kurslar, en az iki en fazla altı hafta arasında ve 

sadece Avrupa’nın az konuşulan, az öğretilen dillerinde düzenlenmektedir. 

Bu kurala göre İngilizce, Almanca, Fransızca ve İspanyolca dillerinde 

Erasmus Yoğun Dil Kursu alınamamaktadır (Erasmus Intensive Language 

Courses).  

 Erasmus Programı’nın ana çatısını bireysel hareketlilikler 

oluşturmaktadır. Bireysel hareketlilikler iki sınıfta incelenebilir. Bunlardan ilki 

Öğrenci Hareketliliği, diğeri ise Personel Hareketliliği’dir. Öğrenci 

Hareketliliği, öğrencilerin öğrenim amaçlı veya staj amaçlı hareketliliklerini 

içerecek şekilde Öğrenci Öğrenim Hareketliliği ve Öğrenci Staj Hareketliliği 
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adlı iki faaliyetten oluşmaktadır. Personel Hareketliliği ise akademik ve idari 

personelin ders verme ve eğitim alma hareketliliklerini kapsamaktadır. Buna 

göre Personel Hareketliliği, Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği ve 

Personel Eğitimi Hareketliliği olarak ikiye ayrılmaktadır. 

 Öğrenci öğrenim hareketliliği, yükseköğretimde en az bir yılını geçirmiş 

öğrencilerin, öğrenimlerinin bir veya iki döneminde Avrupa’da bir üniversitede 

bulunmalarına olanak sağlar. Genel olarak üniversitenin Erasmus 

Programı’ndan faydalanabilmesi için EÜB yeterli iken, öğrenci öğrenim 

hareketliliği kapsamında bölümler bazında hareketliliklerin 

gerçekleştirilebilmesi için bölümler arası ikili anlaşmaların yapılması 

gerekmektedir. Bir başka ifadeyle, öğrencilerin öğrenim hareketliliği 

faaliyetinde bulunabilmeleri için, okumakta oldukları bölümlerin Avrupa’daki 

eşdeğer bölümlerle ikili anlaşmalarının olması bir ön şarttır. İkili anlaşmalar, 

hareketliliklerin gerçekleşeceği Avrupa’daki eşdeğer bölümlerin öğretim 

elemanları arasındaki görüşmelerden sonra yapılan anlaşmalardır. İkili 

anlaşmaların yapılacağı üniversitelerin seçiminde kurumlara herhangi bir 

kısıtlama getirilmemektedir. İkili anlaşmaların yapılacağı kurumların 

belirlenmesi, bu kurumlardaki ilgili bölümlerle iletişime geçilmesi ve 

görüşmelerin anlaşma ile sonuçlandırılması gibi süreçler bölümün öğretim 

elemanlarınca yürütülmektedir.  Ancak Erasmus Programı’nın kuralları gereği 

taraflardan birinin Avrupa Birliği üyesi ülke olma zorunluluğu vardır. Ülkemizin 

aday ülke konumunda olması sebebi ile ülkemizdeki üniversiteler sadece 

Avrupa Birliği üyesi ülkelerle ikili anlaşma yapabilmektedir.  İkili anlaşmaların 

yapılması öğretim elemanı ders verme hareketliliği için de bir ön şarttır 

(Erasmus Student Mobility for Studies). 

 Öğrenci öğrenim hareketliliğinden faydalanmak isteyen öğrenciler, 

okumakta oldukları üniversiteye başvurmaktadır. Üniversiteler, bünyelerinde 

oluşturdukları bir komisyon aracılığı ile yükseköğretimde en az bir yılını 

geçirmiş,  iyi derecede yabancı dil bilen ve genel not ortalaması en düşük 2,5 

(4’lü sistemde) veya 70 (100’lü sistemde) olan öğrencileri seçmektedir. 

Yabancı dil için yapılacak sınavların yöntemi, adil ve şeffaf olması kaydıyla 

üniversiteye bırakılmaktadır (Uygulama El Kitabı). Bu konuda üniversiteler 

tercihlerini, genellikle, tüm bölümlerdeki aday öğrencilere uygulanacak 
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üniversite içi merkezi sınavlardan yana kullanmaktadırlar. Komisyon, yabancı 

dil puanının %50’si ve akademik başarısının %50’sini temel alarak her 

öğrenciye bir puan vermektedir. Görüleceği üzere öğrenci öğrenim 

hareketliliğinden faydalanmak için en önemli iki ön şart akademik başarı ve 

yabancı dil bilgisidir (Ulusal Ajans, 2010a).    

 Öğrenci staj hareketliliği, Erasmus Programı içinde 2007 yılından bu 

yana uygulanmaktadır. Bu faaliyet, halen yükseköğrenim görmekte olan 

öğrencilerin, öğrenim görmekte oldukları alana ilişkin olarak Avrupa’da bir 

kurumda mesleki deneyim edinmelerini sağlar. Öğrenciler, gittikleri kurumda 

meslek alanlarına ilişkin uygulamalarda bulunurlar. Öğrenci staj 

hareketliliğinde, öğrenci öğrenim hareketliliğinde olduğu gibi ikili anlaşma 

yapma zorunluluğu bulunmamaktadır (Erasmus Student Mobility for 

Placements). 

 Öğretim elemanı ders verme hareketliliği, öğretim elemanlarının, ikili 

anlaşma yapılmış bölümlerde ders vermelerini veya eğitim almalarını içeren 

faaliyettir. Öğretim elemanları, bölümlerinin ikili anlaşmalarının olduğu Avrupa 

ülkelerindeki bölümlerde ders verme amacı ile bulunabilmektedir (Erasmus). 

 Personel Hareketliliği altında yer alan diğer alt faaliyet ise 2007 yılında 

uygulanmaya başlanan eğitim alma hareketlilikleridir. Bu faaliyet öğretim 

elemanlarının, yöneticilerin ve idari personelin, görev yaptıkları alanlara ilişkin 

olarak Avrupa’daki yükseköğretim kurumları veya işletmelerde bilgi ve görgü 

artırımı amacıyla gerçekleştirdikleri hareketlilikleri kapsar. Bu hareketlilik 

türüne, üniversitenin kütüphane personelinin hareketliliği veya öğrenci 

işlerinde görevli personelin hareketliliği örnek olarak verilebilir. 

 Avrupa’da başlayıp hızla yayılan Bologna Süreci ülkemizi de 

etkilemektedir. Özellikle, doğrudan öğrenciler ve öğretim elemanlarının içinde 

yer aldığı Erasmus hareketlilikleri, Türk yükseköğretim sisteminin 

uluslararasılaşma sürecini hızlandırmaktadır. Devam eden bölümde Türk 

yükseköğretim sisteminin tarihçesine değinilecek ve yakın tarihteki 

gelişmelerin kaynağında yer alan Bologna Süreci ve Erasmus 

uygulamalarının ülkemizdeki yansımalarına bakılacaktır.  
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Türk Yükseköğretim Sistemi’nin Uluslararasılaşması 

Türk yükseköğretim sistemi, Türkiye’deki pek çok diğer örgütsel alan 

gibi, tarihsel olarak dış etkiler altında gelişmiştir (Erichsen, 2007). 

Yükseköğretim sistemimizin ortaya çıkışı ve gelişmesi yerel ihtiyaçlarla da 

ilişkili olmakla birlikte, üniversiteler büyük ölçüde yurtdışındaki eşdeğerleri 

örnek alınarak ve hatta onların doğrudan desteği veya yönlendirmesi ile 

biçimlenmiştir. Örneğin, 19. yüzyıl sonunda Osmanlı üniversiteleri Fransız 

üniversiteleri örnek alınarak kurulmaktaydı (Kipping, Üsdiken ve Puig, 2004; 

Tekeli ve İlkin, 1993). Bununla birlikte İkinci Dünya Savaşı öncesi Nazi 

baskısından kaçan Alman akademisyenlerden Türkiye’ye sığınanlar, 1933 

yılında İstanbul Üniversitesi’nin kurulmasıyla, yeni ortaya çıkan üniversite 

formunun şekillenişi üzerinde etkili olmuştur (Üsdiken, Kieser ve Kjaer, 2004). 

İkinci Dünya Savaşı’ndan sonra ise Amerika’nın sağladığı mali, yönetsel ve 

akademik yardımlarla yeni Türk üniversiteleri kurulmuştur. Buna 1956 yılında 

kurulan Orta Doğu Teknik Üniversitesi ve 1957 yılında kurulan Atatürk 

Üniversitesi örnek olarak gösterilebilir. Savaş sonrası yarım yüzyıllık 

dönemde Türk üniversiteleri Fransız ve Alman etkilerini de yansıtmakla 

birlikte, büyük ölçüde Amerikan yükseköğretim sistemi örnek alınarak 

yönetilmiştir (Üsdiken, 2004). Bu dönemde Amerikan sistemini daha çok 

benimser görünen üniversiteler veya bölümler (örneğin, İngilizce eğitim veren 

veya öğretim üyeleri Amerikan üniversitelerinden diplomalı olanlar) daha çok 

itibar görmüştür (Erden, 2006). 

Türk yükseköğretim sisteminin yakın dönemdeki evriminde de iç 

dinamiklerle birlikte küreselleşme gibi dış etkiler rol oynamaktadır (Kurul 

Tural, 2004). Hükümetler bir taraftan artan nüfus ve yükseköğrenim talebine 

yeni üniversiteler açarak cevap vermeye çalışırken öte taraftan gelişmiş 

ülkelerin de yaptığı gibi üniversitelerin verimliliklerini artırmak için tedbirler 

almakta ve Türk yükseköğretim sistemini uluslararası yükseköğretim 

sistemiyle bütünleştirmeye çalışmaktadır. Örneğin, hem tek tek öğretim 

üyeleri hem de üniversiteler üzerinde daha fazla bilimsel yayın yapma baskısı 

vardır (Önder ve diğerleri, 2008). Akademisyenler ve üniversitelerden 

uluslararası atıf endekslerinde taranan dergilerde daha fazla yayın yapmaları 

talep edilmektedir. Bu baskıya benzer bir süreç öğretim elemanlarının ve 
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öğrencilerin uluslararası hareketliliğine dairdir. Bologna Süreci’nin de etkisi ile 

üniversiteler daha çok sayıda öğretim elemanı ve öğrenciyi değişim 

programları aracılığıyla yurt dışına gönderme hedefindedirler.  

Türk üniversiteleri üzerindeki uluslararası hareketlilik baskısı yurt 

dışında daha uzun bir süredir yaşanmakta olan gelişmelerin Türkiye’ye yakın 

dönemdeki yansımasıdır. Yukarıda Bologna Süreci’nin gelişimiyle ilgili 

kısımda da belirtildiği üzere, tüm dünyada üniversiteler hızla değişen ve 

küreselleşen dünyaya ayak uydurmaya çalışmaktadır (Gürüz, 2008). 

Örneğin, dünyada, genç nüfusu yoğun ve gelişmekte olan ülkelerden, 

gelişmiş ülkelerdeki üniversitelere doğru yönelen yükseköğrenim talebi 

karşısında ülkeler, yükseköğretim sistemlerini diğer ülkelere açık hale 

getirme eğilimine girmişlerdir (YÖK, 2007). Bu durumun, öğrenci ve öğretim 

elemanlarının ülkeler arasındaki hareketliliklerini artıran bir faktör olduğunu 

söylemek yanlış olmayacaktır. Benzer biçimde, Türk yükseköğretim 

sisteminin uluslararası tanınırlığını sağlamak ve rekabet gücünü artırmak için 

yükseköğretim kurumları uluslararası girişimlerde yer almaktadır. 

Günümüzde üniversitelerin rekabetçi, yükseköğretim alanında küresel 

bilinirliğe sahip olabilmelerini sağlayan “uluslararasılaşma” giderek önem 

kazanmaktadır. Bu nedenle üniversiteler, kendi ülkesi ve kültürüne aşina 

olma yanında farklı coğrafyalar ve kültürleri de tanıyan öğrenciler yetiştirmek 

yönündeki uygulamalara kapılarını açmaktadırlar. 

Türk Yükseköğretim Sisteminde Bologna Süreci’nin Etkileri 

Türk Yükseköğretim Sistemi’ni etkileyen uluslararası süreçlerin belki 

de en önemlisi, Avrupa Birliği’ne resmen aday olunan 1999 yılından sonra 

ülkemizde etkisini giderek güçlendiren ve 2001’de resmen dâhil olunan 

Bologna Süreci’dir. Ülkemizde Bologna Süreci’nin uygulanmasından sorumlu 

kuruluş YÖK’ tür. Avrupa Birliği’nin maddi desteği, ülkemizde Bologna 

Süreci’nin finansal koordinasyonundan sorumlu ajans olan Avrupa Birliği 

Eğitim ve Gençlik Programları Merkezi aracılığı ile sağlanmaktadır. Bologna 

Süreci, ülkemizin dâhil olduğu 2001 yılından bu yana YÖK’ün öncelikli 

gündeminde yer almıştır. Bu tarihten itibaren YÖK tarafından pek çok 

yönetmelik çıkarılmış, Bologna Süreci’nin hareket noktalarına ilişkin 
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uygulamaların takibi için çalışma grupları ve komisyonlar kurulmuştur (Ulusal 

Rapor, 2009).  

Bu yapılanma içinde, Bologna Süreci ile ilgili çalışmaların üniversiteler 

arasında kabul görmesi, öğrenilmesi ve uygulanmasının yaygınlaşmasında 

Bologna rehberlerinin önemi büyüktür. 2004 yılından bu yana iki yıllık süre ile 

görevlendirilen Bologna rehberleri eli ile Süreç’in ülke içinde yaygınlaşması 

ve uygulamaların takibi gerçekleşmektedir. Bologna rehberleri YÖK 

tarafından belirli ölçütler göz önünde bulundurularak seçilmektedir. Bunlar; 

rehberler arasında cinsiyete ve görev yapılan üniversitelerin coğrafi 

konumuna, statüsüne (kamu-vakıf) ve seçilecek rehberin öğretim alanına 

göre bir dengenin gözetilmesi yer almaktadır (Ulusal Rapor, 2009). Bologna 

rehberleri, gerek kendi kurumlarında gerekse diğer yükseköğretim 

kurumlarında seminerler, çalıştaylar düzenlemekte, yerinde ziyaretler 

gerçekleştirmektedir. Sürecin sosyal boyutunu sağlamak adına Bologna 

rehberleri arasında Ulusal Öğrenci Konseyi tarafından aday gösterilen ve 

YÖK tarafından görevlendirilen bir öğrenci temsilcisi de yer almaktadır. 

Bologna Süreci’nin yaygınlaşmaya başlaması ile birlikte yapılanması 

da gelişmiş ve 2008 yılı sonunda YÖK tarafından yayınlanan bir Genel Kurul 

Kararı ile her yükseköğretim kurumunda Bologna Eşgüdüm Komisyonu 

(BEK) adı verilen Komisyonlar kurulmuştur. BEK’in görevleri arasında; 

Bologna Süreci’nin alanına giren konularda, ilgili kurumun yıllık eylem 

planlarını hazırlamak, uygulanmasını sağlamak, ilgili kuruma ilişkin yıllık 

kurum raporunu hazırlamak, iç ve dış paydaşlarla Bologna Süreci’ne ilişkin 

hizmet içi eğitimler düzenlemek, kurum içinde Bologna Süreci’nin 

yerleşmesini sağlamak ve YÖK’ün ve Bologna Süreci ile ilgili diğer 

kurumların çalışmalarını takip etmek yer almaktadır (BEK Çalışma İlkeleri, 

2008). Ülkemizin daha önce yaşadığı dönüşümler Bologna Süreci’ne uyumu 

kolaylaştıran bir etken olarak görülse de özellikle hayatboyu öğrenme ve 

kalite güvence sistemleri alanlarında eksikliklerin olduğu gözlenmektedir 

(Tekeli, 2007, 196). Nitekim ülkemizde bulunan yükseköğretim kurumlarının 

sayısının son 10 yılda iki katına çıkması, genel olarak Türk Yükseköğretim 

Sistemi’nde Bologna Süreci’nin farklı hızda uygulanmasına sebep olsa da 

(Yağcı, 2010, 589-590); ülkelerin Bologna karneleri olarak nitelendirilen 
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ulusal raporlara göre ülkemizin Süreç’e dâhil olduğu 2001’den bu yana 

yaşanan gelişmelerden bazıları şöyledir (Ulusal Rapor, 2005; Ulusal Rapor, 

2007; Ulusal Rapor, 2009; Tekeli, 2007, 196-197; Yağcı, 2010, 589-598): 

1. Avrupa Kredi Transfer Sistemi ve Diploma Eki alanında 

çalışmalar tamamlanarak 2005-2006 Öğretim Yılı’ndan itibaren 

yükseköğretim kurumları için zorunlu bir uygulama haline 

getirilmiştir, 

2. 2005’te çıkarılan Yükseköğretim Akademik Değerlendirme ve 

Kalite Geliştirme Yönetmeliği ile YÖK bünyesinde 

Yükseköğretim Kalite Değerlendirme ve Kalite Geliştirme 

Komisyonu (YÖDEK) kurulmuştur. YÖDEK’in dokuz üyesinin 

atanmasında Üniversitelerarası Kurul’un (ÜAK) rolü 

bulunmaktadır. 

3. YÖDEK’in uzantısı olarak üniversiteler bünyesinde Akademik 

Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Kurulları (ADEK)  

kurulmuştur. Bu yönetmelik üniversitelerde stratejik planların 

hazırlanmaya başlamasını sağlamıştır, 

4. 2005’te YÖK tarafından çıkarılan Yükseköğretim Kurumları 

Öğrenci Konseyleri ve Yükseköğretim Kurumları Ulusal Öğrenci 

Konseyi Yönetmeliği ile ulusal öğrenci birlikleri kurulmasının 

önü açılmıştır, 

5. 2005’te çalışmaların koordinasyonunda verimliliği artırmak için 

YÖK bünyesinde Avrupa Birliği ve Uluslararası İlişkiler Birimi 

kurulmuştur, 

6. Ülkemiz tarafından 2004 yılında imzalanan Lizbon Tanıma 

Sözleşmesi 2006’da yürürlüğe girmiş ve Yurtdışı Yükseköğretim 

Diplomaları Denklik Yönetmeliği’nde değişiklikler yapılmıştır, 

7. 2006’ da Ulusal Yeterlikler Çerçevesinin hazırlanabilmesi için 

Yükseköğretimde Ulusal Yeterlikler Çerçevesi Komisyonu 

kurulmuştur, 

8. Bazı üniversitelerde esnek öğrenme yollarına örnek olacak 

uzaktan öğrenme eğitim programları uygulanmıştır, 

9. 2007’de Yükseköğretim Stratejisi yayınlanmıştır, 
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10. 2008 yılı sonunda yükseköğretim kurumları bünyesinde 

BEK’ler kurulmuştur, 

11. Hareketlilikler, Erasmus Programı’nın etkisiyle artmıştır.  

Araştırmanın devam eden bölümünde, Bologna Süreci’nin, diğer 

hareket noktalarının uygulayıcısı ve etkilenenleri konumundaki yararlanıcı 

kitleye doğrudan ulaşan ve bu sebeple lokomotifi olan Erasmus Programı’nın 

ülkemizdeki uygulamaları detaylı olarak açıklanmaktadır. 

Türk Yükseköğretim Sisteminde Erasmus Öğrenci ve Öğretim Elemanı 

Hareketliliklerinin Mevcut Durumu  

 Ülkemizde eğitim alanındaki Topluluk Programları’nın uygulanması 

görevi, 2003 yılında çıkarılan bir kanunla Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik 

Programları Merkezi’ne verilmiştir. Avrupa Birliği Eğitim ve Gençlik 

Programları Merkezi, Avrupa Komisyonu’nun eğitim ve gençlik alanındaki 

programlarını ülkemizde uygulamaktan sorumlu ulusal ajans (national 

agency) olarak görev yapmaktadır. Bu sebeple yaygın olarak Ulusal Ajans 

adıyla bilinmektedir. Eğitim ve Gençlik Programları için örgütlenmenin 

oluşturulması ile pilot uygulamalar başlamıştır. Ülkemizin 1 Nisan 2004 

yılında imzalanan Mutabakat Zaptı ile Eğitim ve Gençlik programlarına tam 

üye sıfatı ile kabul edilmesi; okul eğitimi, mesleki eğitim ve yetişkin eğitimi 

gibi yükseköğretim programı olan Erasmus Programı’nın da miladı olmuştur.  

Bologna Süreci’nin de etkisiyle artan uluslararasılaşma eğilimi, 2004 

yılından bu yana daha fazla sayıda yükseköğretim kurumumuzun Erasmus 

sistemine girmesini sağlamıştır. Çizelge 5’te araştırma döneminde EÜB 

alarak Erasmus sistemine dâhil olan yükseköğretim kurumlarının sayısı 

görülmektedir: 

Çizelge 5. Yıllar İtibariyle EÜB Alan Yükseköğretim Kurumlarının Sayısı 

 2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008 2008-2009 

EÜB sahibi 65 79 83 89 101 

Toplam 83 83 84 102 127 

Kaynak: www.yok.gov.tr ve www.ua.gov.tr adreslerinden araştırmacı tarafından derlenmiştir.  
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Sisteme dâhil olan üniversiteler, öncelikle, Erasmus yapısı içerisinde 

başından bu yana yer alan ve halen de yararlanıcı açısından en büyük 

faaliyet alanı olan Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği ve Erasmus öğretim 

elemanı ders verme hareketliliğinden faydalanmışlardır. Çizelge 6’da 

yükseköğretim kurumlarımızda araştırma dönemi içerisinde Erasmus bireysel 

hareketliliklerinden faydalanan yararlanıcıların sayısı verilmektedir. 

Çizelge 6. Erasmus Programının Yıllar İtibari ile Faaliyetlere Göre Yararlanıcı 

Sayılarının Dağılımı  

Faaliyetin Adı 2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008 2008-2009 TOPLAM 

Öğrenci Öğrenim Har. 1.142 2.854 4.438 6.171 6.920 21.525 

Öğrenci Staj Har. - - - 845 874 1.719 

Öğr.Ele.Ders Ver. Har. 339 583 1.381 1.521 1.061 4.885 

Pers.Eğitim Alma Har. - - - 384 541 925 

TOPLAM 1.481 3.437 5.819 8.921 9.396 29.054 

Kaynak: Ulusal Ajans, 2006; Ulusal Ajans, 2008a; www.ua.gov.tr adreslerinden araştırmacı 
tarafından derlenmiştir. 

Görüldüğü üzere araştırma dönemi içinde Erasmus Programı ile 

21.525 yükseköğrenim öğrencisi, öğrenimlerinin bir veya iki döneminde 

Avrupa’daki yükseköğretim kurumlarında eğitim almışlardır. Benzer şekilde 

aynı dönemde ders verme amacıyla Avrupa’daki üniversitelere 4.885 adet 

öğretim elemanı hareketliliği gerçekleştirilmiştir. En fazla hareketlilik 

gerçekleştirilen faaliyetler “Erasmus Öğrenci Öğrenim Hareketliliği” ve 

“Erasmus Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği”dir.  

Hareketlilikler için hibe sağlayan bir program olması dolayısıyla 

Erasmus Programı’nda gerçekleşen hareketlilikler için kullanılan hibe 

miktarları da önemlidir. Çizelge 7’de yıllar itibari ile Erasmus Programı 

kapsamında kullanılan hibe miktarları verilmektedir: 
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Çizelge 7. Erasmus Programı Kapsamındaki Bireysel Hareketlilikler İçin Yıllar 

İtibari ile Kullanılan Hibe Tutarları (Avro) 

2004-2005 2005-2006 2006-2007 2007-2008 2008-2009 TOPLAM 

3.495.769,10 5.551.865,00 9.867.611,10 20.591.538,40 22.613.444,53 62.120.228,13 

Kaynak: Ulusal Ajans, 2006; Ulusal Ajans, 2008a; www.ua.gov.tr adreslerinden araştırmacı 

tarafından derlenmiştir. 

Çizelge 7’de görüleceği üzere yıllar itibari ile artan oranlarda hibe 

yararlanıcılara tahsis edilmiştir. 

Hareketlilikle ilgili bu çalışmanın hipotezlerine dayanak oluşturan bazı 

hususlara burada tekrar değinmekte yarar vardır. Şöyle ki, düzenleyici 

kuruluşlar hareketlilik gerçekleştirecek üniversitelere ayrım gözetmeksizin 

mali ve idari destek sağlıyor olmasına rağmen, üniversitelerin 

gerçekleştirdikleri hareketlilik sayıları arasında sistematik farklılıklar olduğu 

gözlenmektedir. Örneğin, ilk üç dönemdeki (yani, 2004-2005 ve 2006-2007 

arasındaki) öğrenim hareketliliği gerçekleşmelerine bakıldığında Galatasaray 

Üniversitesi’nin öğrencilerinin %1.90 ile %3.41 arasındaki bir kısmının 

hareketlilikten faydalanmış olduğunu, buna karşılık Ege Üniversitesi 

öğrencilerinin ise %0.25 ile %0.67 arasındaki bir kısmının hareketlilikten 

faydalanmış olduğunu görmek mümkündür (Ulusal Ajans, 2006; Ulusal Ajans 

2008a). Benzer bir durum öğretim elemanı ders verme hareketliliğinde de 

gözlenmektedir. Örneğin, 2004-2005 ve 2006-2007 dönemleri arasında 

Atatürk Üniversitesi hiç öğretim elemanı ders verme hareketliliği 

gerçekleştirmemişken, Sakarya Üniversitesi 2006-2007 döneminde öğretim 

elemanlarının %11.23’ünü ders verme hareketliliği faaliyetinden 

yararlandırmıştır. 

Bu çalışmada söz konusu farklılıkları ortaya çıkaran faktörler yukarıda 

özetlenen yeni kurumsalcı kuramın örgütsel kaynaklara ilişkin fikirlerinden 

hareketle, Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği ve Erasmus öğretim 

elemanı ders verme hareketliliği kapsamında incelenmektedir. Ansari ve 

diğerlerinin (2010) de belirttiği üzere kurumsal taleplerle uyumlu daha çok 

kaynaklara daha çok sahip olan örgütler bu talepleri daha büyük ölçüde 



85 

yerine getirecektir. Aşağıda beşeri ve sosyal sermayenin öğrenci ve öğretim 

elemanı hareketliliği ile ilişkisinin olup olmadığı ampirik olarak 

incelenmektedir.  



 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu başlık altında öncelikle araştırmanın modeli, evren ve çalışma 

grubu ile veri kaynakları, değişkenler ve veri analizi üzerinde durulacaktır.  

Araştırma Modeli 

Bu araştırmada arşiv bilgileri kullanılarak yeniden üretilen veriler 

kullanılmış ve çoklu regresyon yöntemiyle bağımlı değişken ve bağımsız 

değişkenler arasında ilişki olup olmadığı incelenmiştir. Toplanan veriler 

olgusal verilerdir. Örneğin, bağımsız değişkenlerden biri öğrencilerin yabancı 

dilde eğitim alıp almadıklarıdır. Bu türden ölçümler hakkında veri 

toplananların görüşlerinden bağımsız olarak gerçekte ne olduğunu 

yakalamaya elverişlidir. Dolayısıyla, deneklerin görüşlerini ölçmeyi 

amaçlayan araştırma desenlerine kıyasla üstünlükleri mevcuttur. 

Analizler çoklu regresyon yöntemiyle yapılmıştır. Çoklu regresyon 

modellerinde, bağımlı değişken üzerinde etkileri incelenen bağımsız 

değişkenlerle birlikte çok sayıda kontrol değişkenine de yer verilmiştir. 

Burada gözetilen amaç elde edilen bulguların içsel geçerliliğini artırmak, yani 

bağımsız değişkenlerin gerçekten bağımlı değişkendeki farklılaşmayı 

açıkladığını göstermektir. Kontrol değişkenleri de analizlere katılarak 

karıştırıcı değişkenlerin (confounding variables) etkilerinin yok edilmesi 

amaçlanmıştır (Balcı, 2001). Karıştırıcı değişkenlerin etkilerini yok etmenin en 

iyi yolu deney yapmak olmakla birlikte, bu çalışmanın araştırma sorularını 

cevaplamak için deney yapmaya imkan yoktur. Bu çalışmada hali hazırda 

gerçekleşmiş hareketliliklere ve araştırmadan bağımsız olarak ortaya çıkmış 

beşeri ve sosyal sermayeye ilişkin veriler kullanılmıştır. Deney tasarımının 

kullanılamaması nedeniyle bulguların içsel geçerliliğini yüksek tutmak 

amacıyla çoklu regresyon yani istatistiksel kontrol yöntemi (Balcı, 2001) 

kullanılmıştır. 
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Evren ve Çalışma Grubu 

Araştırmanın problemi tüm Türk üniversitelerine ilişkindir. Dolayısıyla 

bu araştırmanın hedef evreni tüm Türk üniversiteleridir. Ancak bu 

üniversiteler farklı özelliklere sahip fakülte, bölüm veya enstitü gibi akademik 

birimlerinde, farklı özelliklere sahip öğrenci ve öğretim üyelerini 

barındırmaktadır. Bu nedenle ampirik olarak doğrudan üniversiteleri beşeri ve 

sosyal sermayeleri açısından karşılaştırmak güçtür. Ayrıca Türk 

üniversitelerinin tüm öğretim üyelerinin beşeri ve sosyal sermayeleri 

hakkında veri toplamak, bu üniversitelerde 39.560 öğretim üyesi çalışmakta 

olduğundan (ÖSYM, 2009), neredeyse imkânsızdır. Ancak, üniversitelerin 

hemen hemen tamamında mevcut olan, öğrencileri veya öğretim üyeleri 

görece birbirine daha çok benzeyen ve yeterince yurt dışı hareketlilik 

gerçekleştirmiş olan bir fakülte seçilerek de üniversiteler arası kıyaslama 

yapılabilir. Bir başka deyişle, farklı üniversitelerdeki aynı fakültelerin beşeri ve 

sosyal sermayeleri ile gerçekleştirdikleri yurt dışı hareketlilik arasındaki ilişki 

ampirik olarak incelenebilir. 

Dolayısıyla hem çalışmanın karşılaştırmalı olma özelliğini korumak 

hem de nicel analize elverişli veri toplayabilmek için araştırmanın çalışma 

grubu olarak, yıllar itibari ile en çok hareketlilik gerçekleştiren alanların 

olduğu İİBF seçilmiştir. Bununla birlikte beşeri ve sosyal sermayenin 

ölçülebilmesi için yurt dışı yayınlara ve yurt dışında doktora yapmış olmaya 

bakmak, sosyal bilimler alanları için daha uygundur; çünkü fen bilimleri daha 

evrenseldir (Gonzales-Brambila ve Veroso, 2007). Bu nedenle fen bilimleri 

alanında beşeri ve sosyal sermaye açısından üniversiteler arası farklılığın, 

öğretim üyesinin doktorasını nerede yaptığına ve yayın performansına göre 

daha az değişeceği beklenir.  

Çoğu üniversitede yalnızca İİBF olmakla birlikte bazı üniversitelerde 

İİBF ile birlikte İşletme Fakültesi (örneğin, Dokuz Eylül Üniversitesi), bazı 

üniversitelerde sadece İşletme Fakültesi (örneğin Atılım Üniversitesi ve 

Bahçeşehir Üniversitesi), başka üniversitelerde ise İşletme Fakültesi ile 

birlikte İktisadi, İdari ve Sosyal Bilimler Fakültesi de (örneğin Bilkent 

Üniversitesi) bulunmaktadır Bu çalışmaya İİBF, İşletme Fakültesi, İktisadi, 
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İdari ve Sosyal Bilimler Fakültesi, Siyasal Bilgiler Fakültesi, Yönetim Bilimleri 

Fakültesi ve benzeri isimler altındaki fakültelerin (kolaylık olması için bundan 

sonra bu fakültelerin tümü İİBF olarak adlandırılacaktır) bütün İşletme, İktisat, 

Uluslararası İlişkiler, Kamu Yönetimi, Siyaset Bilimi, Çalışma Ekonomisi ve 

Endüstriyel İlişkiler, Maliye, Uluslararası Ticaret, Turizm İşletmeciliği, Lojistik 

Yönetimi, Banka ve Finans gibi bölümleri dâhil edilmiştir.   

Öğrenci öğrenim hareketliliği ve öğretim elemanı ders verme 

hareketliliği faaliyetleri ülkemizde 2004-2005 öğretim yılında başlamıştır. Bu 

nedenle ilk olarak 2004 yılında kuruluşu tamamlanmış olan üniversiteler ve 

bu üniversitelerin İİBF bünyesindeki bölümleri tespit edilmiştir. Ek 1’de 

görüleceği üzere Türkiye’de 2003 yılı ve öncesinde kurulmuş üniversite 

sayısı 77’dir. Ancak bu üniversitelerin bazıları çalışma grubuna alınmamıştır. 

Şöyle ki, Türkiye’de 2004 yılından önce kuruluşu tamamlanmış üniversitelerin 

ikisi yüksek teknoloji enstitüsüdür. Bu enstitülerden İzmir Yüksek Teknoloji 

Enstitüsü’nde İİBF ve dolayısıyla İşletme, İktisat ve Siyaset Bilimi gibi 

bölümler bulunmamaktadır. Gebze Yüksek Teknoloji Enstitüsü İşletme 

Bölümü’ne ise ilk kez 2008-2009 öğretim yılında öğrenci alınmıştır.  Bu 

nedenle İzmir Yüksek Teknoloji Enstitüsü ve Gebze Yüksek Teknoloji 

Enstitüsü çalışma grubuna alınmamıştır.  

Bununla birlikte Fırat Üniversitesi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi ve 

Mimar Sinan Güzel Sanatlar Üniversitesi’nde 2004 yılı itibariyle faal (kayıtlı 

öğrencisi bulunan) İİBF mevcut olmadığından bu üniversiteler de çalışma 

grubuna alınmamıştır. Kuruluş tarihi 1973 olmakla birlikte, Dicle 

Üniversitesi’nde İİBF 2008-2009 öğretim yılında öğrenci almaya başlamıştır. 

Bu nedenle Dicle Üniversitesi de çalışma grubuna dâhil edilmemiştir. Son 

olarak, İTÜ İşletme Bölümü, öğrencilerinin çok büyük bir kısmını sayısal 

puanla aldığından ve bu puanlar diğer üniversitelerin İİBF bünyesindeki 

fakültelerinin öğrenci alırken kullandıkları Eşit Ağırlıklı (EA) puanla 

kıyaslanabilir olmadığından, bununla birlikte İTÜ İşletme Bölümü bir 

mühendislik bölümü olduğundan çalışma grubuna dâhil edilmemiştir. 

Böylelikle çalışma grubunda toplam 70 üniversite yer almaktadır. Bu 

araştırmanın kapsadığı yıllar göz önüne alındığında, çalışma grubu, 

Türkiye’de o dönemde faal olan üniversitelerin çok büyük bir kısmını 
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(yaklaşık olarak %91’ini) temsil etmektedir. 2004’ten önce kurulmuş 

üniversitelerin kuruluş tarihlerine göre listesi ve araştırmaya dahil olan 

üniversiteler Ek 1’de verilmektedir.  

Çalışma grubuna dâhil olacak 70 üniversite belirlendikten sonra bu 

üniversitelerde 2004-2005 öğretim yılından itibaren öğrenci alan İİBF 

bünyesindeki bölümler tespit edilmiştir. Bu amaçla ÖSS kontenjan kitabı 

incelenmiş ve kontenjan ayrılmış olan bölümler belirlenmiştir. 

Karşılaştırılabilirliği sağlamak amacıyla 2004-2005 öğretim yılından sonraki 

dönemlerde öğrenci almaya başlayan bölümler araştırma dışında 

tutulmuştur. Daha sonra bölümler İşletme bölüm grubu, Ekonomi bölüm 

grubu ve Siyaset bölüm grubu olacak şekilde üç ayrı grup altında 

toplanmıştır. Bu gruplama sayesinde Erasmus Programı yararlanıcısı öğrenci 

ve öğretim elemanlarının öğretim alanlarına göre sınıflandırılmış olduğu 

verilerle, bölüm grubu özellikleri ilişkilendirilebilir hale getirilmiştir. Çalışma 

grubunu oluşturan bölümlerin listesi Ek 2’de sunulmaktadır. 

2004 yılı itibariyle İşletme veya İşletme bölüm grubu içinde 

değerlendirilen Uluslararası Ticaret, Turizm İşletmeciliği, Maliye, Banka ve 

Finans gibi bölümleri bulunmayan üniversiteler Harran Üniversitesi ve 

Yüzüncü Yıl Üniversitesi’dir. Bu nedenle çalışma grubunda toplam 68 İşletme 

bölüm grubu yer almaktadır.  

2004 yılı itibariyle, Beykent Üniversitesi, Çağ Üniversitesi, Haliç 

Üniversitesi, İstanbul Ticaret Üniversitesi, Mustafa Kemal Üniversitesi, Okan 

Üniversitesi ve Ufuk Üniversitesi’nde İktisat veya Ekonometri gibi bölümler 

bulunmamaktadır. Bu yüzden çalışma grubunda 63 İktisat bölüm grubu yer 

almaktadır. 

2004 yılı itibariyle faal Uluslararası İlişkiler, Siyaset Bilimi ve Kamu 

Yönetimi gibi Siyaset bölüm grubu bölümleri bulunmayan 16 üniversite 

mevcuttur. Bunlar Anadolu Üniversitesi, Atatürk Üniversitesi, Celal Bayar 

Üniversitesi, Erciyes Üniversitesi, Eskişehir Osmangazi Üniversitesi, 

Gaziantep Üniversitesi, Haliç Üniversitesi, Harran Üniversitesi, İstanbul 

Ticaret Üniversitesi, Kafkas Üniversitesi, Maltepe Üniversitesi, Okan 

Üniversitesi, TOBB Ekonomi ve Ticaret Üniversitesi, Yaşar Üniversitesi, 
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Yüzüncü Yıl Üniversitesi ve Zonguldak Karaelmas Üniversitesi’dir. Bu 

nedenle çalışma grubunda 54 Siyaset bölüm grubu bulunmaktadır. 

Verilerin  Toplanması 

Veriler toplam 185 bölüm grubunun özellikleri ile Erasmus öğrenci 

öğrenim hareketliliği ve öğretim elemanı ders verme hareketliliği 

faaliyetlerinden yaralanmış öğrenci ve öğretim elemanı sayıları hakkında 

toplanmış ve analiz edilmiştir. 

Araştırmada kullanılan veriler dört kaynaktan toplanmıştır. Bu 

kaynaklar Ulusal Ajans, Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM) 

Başkanlığı, üniversitelerdeki ilgili bölümlerin elektronik sayfaları ve Institute 

for Scientific Information’ın (ISI) Web of Science veri tabanıdır. Çalışma 

grubundaki bölüm gruplarının Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinden ve 

öğretim elemanı ders verme hareketliliğinden yararlanmış öğrenci ve öğretim 

elemanlarıyla ilgili veriler Ulusal Ajans’tan temin edilmiştir. Ulusal Ajans bu 

verileri dönem sonlarında üniversitelerden aldığı raporlarla derlemekte ve 

veriler yayımlanmamaktadır. Bu nedenle bu çalışma için alınan özel bir izinle 

temin edilebilmiştir (Ek 3). 

Çalışma grubundaki bölüm gruplarının özelliklerine dair veriler ÖSYM 

Başkanlığı’nın basılmış yayınlarından ve bölüm gruplarını oluşturan 

bölümlerin elektronik sayfalarından toplanmıştır. ÖSYM’ nin her yıl 

yayımladığı Yükseköğretim İstatistikleri Kitabı ve Yükseköğretim 

Programlarının Merkezi Yerleştirmedeki En Küçük ve En Büyük Puanları 

Kitabı kullanılarak bölüm gruplarının eğitim dili, yerleştirilen öğrenci sayısı, 

taban giriş puanları gibi özellikleri hakkında veri toplanmıştır. Ayrıca 

bölümlerin elektronik sayfaları kullanılarak bölüm öğretim üyelerinin listesi 

elde edilmiş, bu öğretim üyelerinin doktora derecelerini hangi ülkeden ve 

üniversiteden aldıkları hakkında veri toplanmıştır. ÖSYM’nin yayınladığı 

kitaplardaki bilgiler yetersiz veya belirsiz olduğunda yine bölümlerin elektronik 

sayfalarına başvurulmuş ve sorunlar (örneğin bölüm grubunun eğitim dilinin 

ne olduğuna ilişkin belirsizlik) giderilmiştir. 
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Son olarak, bölüm gruplarında çalışan öğretim elemanlarının 2000-

2004 yılları arasında uluslararası hakemli dergilerde yayımladıkları tam 

makalelere ilişkin veriler Web of Science’ tan elde edilmiştir. Bu amaçla Web 

of Science’ ta Sosyal Bilimler Atıf Endeksi’ nde (Social Sciences Citation 

Index, SSCI) taranan dergilerde yayımlanmış ve Türkiye adresli tüm 

makalelerin bibliyografik bilgileri toplanmış ve daha sonra bu makalelerin 

içinde bölüm adresi işletme, ekonomi, siyaset bilimi gibi bölümler olan 

makaleler ayıklanmıştır. Bu ayıklama sonucunda her bir bölüm grubundan 

öğretim elemanlarının 2000-2004 arasında kaç endeksli yayınının olduğu 

ölçülebilmiştir. 

Araştırmanın bağımlı ve bağımsız değişkenlerine ilişkin bilgiler 

aşağıda verilmektedir: 

Bağımlı değişkenler. Bu araştırmada iki bağımlı değişken vardır. 

Bunlardan ilki, bölüm gruplarının Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinden 

yararlanan öğrencilerinin sayısıdır.  Bu değişken her bölüm grubu için 2004-

2005 ve 2008-2009 arasındaki beş dönemde ölçülmüştür. İkinci bağımlı 

değişken ise bölüm gruplarının Erasmus öğretim elemanı ders verme 

hareketliliğinden yararlanan öğretim elemanlarının sayısıdır. Bu değişken de 

her bölüm grubu için 2004-2005 ve 2008-2009 arasındaki beş dönemde 

ölçülmüştür. Bağımlı değişkenlerin her biri için ayrı analizler yapılmıştır. 

Her iki bağımlı değişkene ilişkin verilerin frekansları hesaplanmıştır. Bu 

türden değişkenler, sıfır veya daha büyük tam sayı değerler alır ve dağılımları 

sağdan çarpıktır  (count data). Bu değişkenlerin sıfırdan küçük veya tam sayı 

olmayan değerler almaması, aşağıda belirtildiği üzere, onların bağımlı 

değişken olmaları durumda kullanılması gereken analiz yönteminin 

geleneksel en düşük kareler yönteminden farklı olmasını gerektirir (Allison ve 

Waterman, 2002; Cameron ve Trivedi, 1998). 

Bağımsız Değişkenler. Hem Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği 

analizleri hem de öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizlerinde iki 

grup bağımsız değişken kullanılmıştır. Bu değişkenler de bağımlı değişkenler 

gibi bölüm grubu düzeyinde ölçülmüştür. Bağımsız değişkenlerin ilk grubu 

beşeri sermaye değişkenleri, diğeri ise sosyal sermaye değişkenlerinden 
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oluşmaktadır. Bu değişkenler aşağıda önce öğrenci öğrenim hareketliliği 

faaliyeti için, daha sonra öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizleri 

için tanıtılmaktadır. 

Hipotezlerde de belirtildiği üzere Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği 

faaliyetinden yararlanan bölüm grubu öğrencilerinin sayısını açıklamak için 

bölüm grubunun beşeri ve sosyal sermayesi kullanılmaktadır. Beşeri 

sermaye, daha önce, bireylerin sahip oldukları bilgi, beceri ve yetenekler 

olarak tanımlanmıştı. Bölüm grubu öğrencilerinin öğrenci öğrenim 

hareketliliğine ne ölçüde katıldıklarını açıklamakta kullanılacak bölüm grubu 

düzeyindeki beşeri sermaye değişkenleri, bölüm öğrencilerinin sahip olduğu 

bilgi, beceri ve yetenekler olmalıdır. Bunlar öğrencilerin yurt dışındaki bir 

üniversitede eğitim alma isteklerini ve kapasitelerini açıklayacak nitelikte 

öğrenci özellikleri olmalıdır.  

Bölüm grubu öğrencilerinin beşeri sermayelerini temsil etmek üzere üç 

farklı değişkenden faydalanılmıştır. Bunların ilki, bölüm grubunda eğitimin 

yabancı bir dilde verilip verilmediğidir. Yabancı dilde eğitim veren bölüm 

gruplarının öğrencileri hem yurt dışı tecrübe edinme konusunda daha istekli 

hem de yurt dışına çıktıklarında başarılı olacaklarına dair daha yüksek 

özgüvenli olabilirler. Yabancı dilde eğitim verilen bölüm gruplarında, 

derslerde yurt dışında yazılmış ders kitapları okutulmakta, bu nedenle yurt 

dışından örnekler ve olaylar üzerinde durulmaktadır. Bu durum bölüm grubu 

öğrencilerinde yurt dışına yönelik merak uyandırabilir. Yabancı dilde eğitim 

almak aynı zamanda eğitim alınan dilde iletişim becerilerinin gelişmesiyle 

sonuçlanmaktadır. Bu nedenle eğitim dili yabancı olan bölüm gruplarının 

öğrencileri, değişim programıyla yurt dışına gittikleri takdirde hem oradaki 

dersleri daha kolay izleyebileceklerini hem de ders dışında sıkıntı 

çekmeksizin diğer ihtiyaçlarını karşılayabileceklerini düşünmektedirler 

(Kasapoğlu Önder ve Balcı, 2010). Bu nedenle yabancı dilde eğitim veren 

bölüm grupları değişim programıyla yurt dışına daha çok öğrenci gönderiyor 

olabilir. 

Bölüm gruplarının eğitim dili üç kukla değişken (dummy variable) 

aracılığıyla ölçülmüştür. Eğer bölüm grubunun eğitim dili yalnızca yabancı dil 



93 

ise değeri “1” olan, değilse değeri “0” olan bir kukla değişken yaratılarak 

eğitim dili yalnızca yabancı dil olan bölümler diğerlerinden ayrılmıştır. İkinci 

bir kukla değişkenle eğitim dili yalnızca Türkçe olan bölümler diğerlerinden 

ayrılmıştır. Eğer bölüm grubunun eğitim dili yalnızca Türkçe ise bu 

değişkenin aldığı değer “1” değilse bu değişkenin aldığı değer “0” olmuştur. 

Üçüncü bir kukla değişkenle eğitim dili karma olan bölümleri içeren bölüm 

grupları diğerlerinden ayrılmıştır. Eğer bölüm grubunda eğitim dili hem 

Türkçe hem de yabancı dil olan bölümler varsa bu kukla değişkenin aldığı 

değer “1”, eğer değilse bu kukla değişkenin aldığı değer “0” olmuştur. 

Analizlerde üçüncü sıradaki kukla değişken referans kategori olarak 

kullanılmış ve analiz dışında bırakılmıştır. Böylece bölüm grubunun ilk iki 

kategorinin herhangi birinde olmasının Erasmus programından yararlanan 

öğrenci sayısı üzerindeki etkisi üçüncü kategoriye kıyasla ölçülebilmiştir. 

Bölüm gruplarının eğitim dillerie ilişkin veri ÖSYM Yükseköğretim İstatistikleri 

Kitabı ve ilgili bölümlerin elektronik sayfaları kullanılarak toplanmıştır. 

Beşeri sermayeyi ölçen ikinci değişken bölüm grubunun 2004-2005 

yılındaki ÖSS taban puanıdır. Bu taban puan, bölüm grubunda birden fazla 

bölüm olduğunda bölüm grubunu oluşturan bölümlerin taban puanlarının 

ortalaması alınarak kodlanmıştır. Taban puanlarla ilgili veri ÖSYM 

Yükseköğretim Programlarının Merkezi Yerleştirmedeki En Küçük ve En 

Büyük Puanları Kitabı kullanılarak toplanmıştır. Taban puanın yalnızca 2004-

2005 yılı için kodlanmış olmasının iki nedeni bulunmaktadır. Birinci neden, 

bölüm gruplarının görece konumlarının yıllar içinde çok az değişiklik 

göstermesidir. Bölüm grupları arasında gözlem dönemi boyunca sabit kalan 

farklılıklar yalnızca 2004-2005 yılı puanları kodlanarak temsil edilebilir.  

Taban puanının yalnızca 2004-2005 yılı için kodlanmış olmasının ikinci 

nedeniyse, bölüm gruplarından her bir yıl Erasmus öğrenci öğrenim 

hareketliliği faaliyetinden yararlanan öğrencilerin içinde farklı sınıflardan 

(öğretim yılı açısından) öğrencilerin olmasıdır. Bu nedenle her yıl değişim 

programından yararlanan öğrencilerle onların üniversiteye girdikleri yıl 

öğrenim gördükleri bölüm grubunun taban puanını eşlemek olanaklı değildir.   
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ÖSS taban puanı değişkeni bölüm grubunun Erasmus öğrenci 

öğrenim hareketliliği performansını açıklamak için bazı bakımlardan anlamlı 

bir değişkendir. Daha yüksek taban puanı olan bölüm grupları hem sayısal 

hem de sözel bilgi ve becerileri daha çok öğrenci almaktadır. Bu öğrencilerin 

genel olarak başarma ve kendilerini geliştirme istekleri ve özgüvenlerinin 

diğerlerine kıyasla daha yüksek olacağı düşünülebilir. Bu nedenlerle taban 

puanı daha yüksek olan bölüm gruplarının öğrencileri yurt dışı tecrübe 

edinmek için hem daha istekli olabilirler hem de değişim programına 

katıldıkları takdirde başarılı olacaklarına dair özgüvenleri daha yüksek 

olabilir. 

Bölüm gruplarının beşeri sermayesini ölçen son değişken bölüm 

grubunun bulunduğu üniversiteden bir Bologna rehberinin olup olmadığıdır. 

Üniversiteden bir Bologna rehberinin olması hem üniversite yönetimi ve ilgili 

personelinin değişim programları konusunda daha bilgili olmasını hem de bu 

sayede üniversite öğrencilerinin daha iyi bilgilendirilmelerini ve programdan 

yararlanmaya teşvik edilmelerini sağlayacaktır. Değişim programının ne 

anlama geldiğini, nasıl yürütüldüğünü, faydalarının neler olduğunu daha iyi 

bilen öğrencilerin bu programdan yararlanma konusunda daha istekli 

olacakları düşünülebilir. Dolayısıyla bölüm grubunun ait olduğu üniversitede 

bir Bologna rehberinin bulunması, bölüm grubu öğrencilerinin değişim 

programı konusundaki bilgilerini temsilde yararlı bir değişken olarak 

değerlendirilmiştir. Bu değişken, bölüm grubunun ait olduğu üniversitenin ilk 

Bologna rehberinin olduğu yıldan itibaren “1” değerini almıştır. Değişken 

önceki tüm yıllarda (veya eğer bölüm grubunun ait olduğu üniversitenin hiç 

Bologna rehberi olamamışsa bu üniversite için tüm yıllarda) ise “0” değerini 

almıştır. 

Öğrenci öğrenim hareketliliği analizlerinde kullanılan ikinci grup 

bağımsız değişken ise bölüm gruplarının sosyal sermayelerine dair 

değişkenlerdir. Sosyal sermaye, bölüm grubunun, hareketlilik 

gerçekleştirilecek ülkelerdeki üniversitelerle bağlantılarının derecesi şeklinde 

tanımlanmıştı. Bu bağlantıların mevcut olup olmadığını ölçmek için iki 

göstergeye bakılmıştır. Bunlardan ilki bölüm grubundaki öğretim üyelerinin ne 

kadarının doktora derecelerini yurt dışındaki üniversitelerden aldıklarıdır. Bu 
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amaçla her bir bölüm grubunda 2009 yılı Eylül ayı itibariyle çalışmakta olan 

öğretim üyelerinin doktora derecelerini nereden aldıkları kodlanmıştır. 

Kodlamada öğretim üyeleri beş kategoriden birine atanmış ve daha sonra her 

bir bölüm grubu için kategorilere atanan öğretim üyelerinin toplamı 

hesaplanmıştır. Analizlere katılan değişkenler bu toplamlardır. Söz konusu 

kategoriler, çalışmakta olduğu üniversiteden doktora dereceli, çalıştığı 

üniversiteden başka bir Türk üniversitesinden doktora dereceli, Kuzey 

Amerikan üniversitelerinden (Amerika Birleşik Devletleri ve Kanada) doktora 

dereceli, Büyük Britanya’daki üniversitelerden doktora dereceli ve diğer 

Avrupa ülkelerinden doktora dereceli öğretim üyelerini birbirinden ayırmak 

için kullanılmıştır. Bir bölüm grubunda Büyük Britanya veya diğer Avrupa 

ülkelerindeki üniversitelerden doktoralı ne kadar çok öğretim üyesi varsa, 

öğrenci öğrenim hareketliliğinin gerçekleşeceği bu ülkelerdeki üniversitelerle 

o kadar çok bağ olacağı ve dolayısıyla söz konusu hareketlilik için bölüm 

grubunun sosyal sermayesinin daha çok olduğunun söylenebileceği 

düşünülmüştür. 

Bir diğer sosyal sermaye göstergesi ise bölüm grubunun öğretim 

elemanlarının SSCI’da endeksli dergilerde yaptıkları yayınların sayısıdır. 

SSCI’da yayın yapmanın; yurt dışında yaygın kabul görmüş yöntemler ve 

kuramsal uygulamalar hakkında bilgi olmak anlamına geldiği gibi, SSCI’da 

endeksli dergilerin neredeyse tamamının yayım dili olan İngilizce’ yi iyi bilmek 

ve bu dergilerde yayın yapan ve Türkiye dışındaki üniversitelerde çalışan 

akademisyenlerle bağlantılı olmak anlamına gelebileceği düşünülmüştür. 

Nasıl ki Avrupa’da doktora yapmış olmak, doktora yapılan üniversite veya 

ülkedeki akademisyenlerle ilişki içinde olmayı daha olası hale getiriyorsa, 

SSCI’da endeksli dergilerde yayın yapıyor olmak da söz konusu 

akademisyenlerle ilişkili olunduğu anlamına gelebilir. Ayrıca, SSCI’da 

endeksli dergilerde yayın yapan öğretim elemanlarının yurt dışı bilimsel 

etkinliklere katılma olasılıklarının daha yüksek olduğu, bu nedenle yurt dışı ile 

bağlarının daha kuvvetli olduğu da iddia edilebilir. Hem yurt dışında doktora 

yapmakla kurulmuş olan bağlar hem de SSCI’da endeksli dergilerde yayın 

yapıyor olmanın temsil ettiği bağlar, yurt dışı üniversitelerle öğrenci değişimi 
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için ikili anlaşma yapılmasını ve dolayısıyla ilgili bölüm grubundan daha çok 

öğrencinin yurt dışına gitmesini sağlayabilir. 

Benzer şekilde öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizinde 

kullanılan beşeri sermaye değişkenleri, bölüm grubunun eğitim dili ve bölüm 

grubunun ait olduğu üniversitede bir Bologna rehberinin bulunup 

bulunmamasıdır. Bölüm grubunda yabancı dilde eğitim veriliyor olması, 

öğretim elemanlarının yabancı dil becerilerinin daha yüksek olduğunu 

gösterebilir. Bölüm grubunun ait olduğu üniversitede bir Bologna rehberinin 

bulunması da bölüm grubundaki öğretim elemanlarının değişim programı 

konusunda daha iyi bilgilendirilmesini sağlamış olabilir.  

Öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizinde yine öğrenci 

öğrenim hareketliliği analizindeki sosyal sermaye değişkenleri kullanılmıştır. 

Avrupa’da doktora yapmış olmak öğretim elemanlarının değişimini 

kolaylaştıracak ilişki ağlarının mevcut olduğu anlamına gelebilir. Benzer bir 

biçimde SSCI’da endeksli dergilerde yapılan yayınlar da yurt dışındaki 

üniversitelerden insanlarla ilişki içinde olunduğu anlamına gelebilir. Bu ilişkiler 

de öğretim elemanı hareketliliğini kolaylaştırabilir. 

Hem öğrenci öğrenim hareketliliği hem de öğretim elemanı ders verme 

hareketliliği analizlerinde büyük ölçüde ortak kontrol değişkenleri 

kullanılmıştır. Bu kontrol değişkenleri iki grupta toplanmaktadır. İlk grupta 

bölüm gruplarının ait oldukları üniversitelerin özelliklerine ilişkin değişkenler, 

ikinci grupta ise bölüm gruplarının özelliklerine ilişkin değişkenler 

bulunmaktadır.  

İlk grup kontrol değişkenleri olan “üniversitelerin özellikleri” üç 

değişkenle ölçülmüştür. Bunların ilki üniversitenin “yaş”ıdır. Üniversitenin yaşı 

bu araştırmanın gözlem döneminin başı olan 2004 yılından üniversitenin 

kurulduğu yıl çıkarılarak ölçülmüştür. Daha eski üniversitelerin daha çok 

kurumsallaşmış olacağı, bu nedenle daha çok öğrenci veya öğretim 

elemanını yurt dışına gönderebiliyor olacağı düşünülmüştür. İkinci bir kontrol 

değişkeni ise üniversitenin “büyüklüğü”dür. Üniversite büyüklüğü, bölüm 

gruplarının ait oldukları üniversitelere 2004 yılında yerleşen toplam öğrenci 

sayısı kodlanarak ölçülmüştür. Üniversite yaşı gibi üniversite büyüklüğü de 
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üniversitenin kurumsallaşma derecesinin bir göstergesi olarak analize 

katılmıştır. Son olarak bir kukla değişken yardımıyla üniversitenin “statüsü” 

ele alınmıştır. Böylece kamu üniversitelerine ait olan bölüm grupları vakıf 

üniversitelerine ait olan bölüm gruplarından ayrılmıştır. Bu değişken eğer ilgili 

bölüm grubu kamu üniversitesine aitse “1” değerini, vakıf üniversitesine aitse 

“0” değerini almıştır. 

İkinci gruptaki “bölüm grubu düzeyinde kontrol değişkenleri” ise bölüm 

grubunun işletme, ekonomi ve siyaset bilimi bölüm gruplarından hangisi 

olduğunu ve bölümün “büyüklüğü”nü belirlemek için kullanılmıştır. Üç farklı 

bölüm grubunu birbirinden ayırmak için üç kukla değişken yaratılmıştır. 

Bunlardan ilki işletme bölüm gruplarını diğerlerinden ayırmaktadır. Eğer ilgili 

bölüm grubu bir işletme bölüm grubuysa bu değişkenin aldığı değer “1”, 

değilse “0” olmuştur. İktisat ve siyaset bilimi bölüm grupları için de aynı 

şekilde birer kukla değişken yaratılmıştır. Regresyon analizlerine bunlardan 

işletme bölüm grubu ve iktisat bölüm grubu için olanlar katılmış, siyaset bilimi 

bölüm grubu referans kategori olarak kullanılmıştır. 

Bölüm grubu düzeyinde diğer kontrol değişkeni ise bölüm grubunun 

büyüklüğü olmuştur. Öğrenci öğrenim hareketliliği analizlerinde bölüm grubu 

büyüklüğü, bölüm grubuna 2004 yılında alınan öğrenci sayısı ile ölçülmüştür. 

Bu sayı, bölüm grubunda bulunan tüm bölümlerin 2004 yılında aldıkları 

öğrenci sayılarının toplamı alınarak hesaplanmıştır. Daha büyük bölüm 

gruplarının daha fazla öğrenci gönderme olasılıkları yüksek olduğundan, bu 

değişken önemli bir kontrol değişkeni olarak düşünülebilir. Öğretim elemanı 

ders verme hareketliliği analizlerinde bölüm grubu büyüklüğü bölüm 

grubundaki toplam öğretim elemanı sayısı hesaplanarak ölçülmüştür. Basılı 

herhangi bir kaynakta bölümlerin öğretim üyesi sayılarına ulaşmak mümkün 

olmamıştır. Ancak ÖSYM istatistikleri fakültelerde istihdam edilen öğretim 

üyesi sayılarını içermektedir. Bu sebeple fakültedeki öğretim elemanları 

sayıları bölümlerdeki öğrenci sayılarına oranlanarak dağıtılmıştır. Şöyle ki, 

fakültedeki öğretim elemanlarını bölüm gruplarına dağıtmak için, fakültenin 

öğretim üyesi sayısı bölüm grubundaki öğrenci sayısının fakültenin öğrenci 

sayısına bölünmesiyle elde edilen değerle çarpılmıştır. Bu işlemler için 2004 

yılındaki öğretim elemanı ve öğrenci sayıları kullanılmıştır. 
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Verilerin Analizi 

 Araştırmada bölüm gruplarının beşeri ve sosyal sermayelerindeki 

değişimin, onların gerçekleştirdikleri öğrenci öğrenim hareketliliği ve öğretim 

elemanı ders verme hareketliliğini nasıl etkilediği incelenmektedir. Beşeri ve 

sosyal sermayenin etkilerine bakılırken aynı zamanda üniversite ve bölüm 

grubu düzeyinde başkaca faktörlerin etkileri de kontrol edilmektedir.  Bu 

sebeple veriler, çok sayıda değişkenin bir bağımlı değişken üzerindeki 

etkisini hesaplamaya yarayan “çoklu regresyon analizi” yöntemi ile analiz 

edilmiştir. Öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliklerinin her biri için ayrı ayrı 

regresyon denklemleri kurulmakta ve hesaplamalar yapılmaktadır.  

Çalışmanın bağımlı değişkenleri olan öğrenci ve öğretim elemanı 

hareketlilik sayıları; yalnızca sıfır veya daha büyük tam sayı değerler 

aldığından standart en düşük kareler regresyonu yöntemi uygun analiz 

yöntemi değildir. Bu türden bağımlı değişkenlerin olduğu analizler “Poisson 

regresyon” yöntemiyle yapılmalıdır (Cameron ve Trivedi, 1998). Ancak 

Poisson regresyon yönteminin bir dezavantajı bağımlı değişkenin standart 

sapması, ortalamasından büyük olduğunda yanlı sonuçlar vermesidir. Bu 

sorunu düzeltmek için kullanılması gereken analiz yöntemi Poisson 

regresyon yönteminin uzantısı olan negatif binom regresyon yöntemidir 

(Allison ve Waterman, 2002). Bu araştırmada da bu yüzden “negatif binom 

regresyon” yöntemi kullanılmıştır. Analizler SPSS adlı yazılımın 16.o nolu 

sürümü ve STATA adlı yazılımın 9.2 nolu sürümü kullanılarak yapılmıştır. 



 

BÖLÜM IV 

BULGULAR ve YORUMLAR 

Bu bölümde öğrenci öğrenim hareketliliği ve öğretim elemanı ders 

verme harekeliliğine ilişkin bulgular sunulmaktadır. Sunumda öncelikle 

betimleyici istatistiklere yer verilmekte ve regresyon analizlerinde yer alan 

değişkenlerin gözlem sıklığı, aldıkları en küçük ve en büyük değerler ile 

ortalama ve standart sapmaları verilmektedir. Daha sonra söz konusu 

değişkenler arasındaki korelasyonlar bir çizelge ile sunulmaktadır. Son olarak 

regresyon analizi sonuçları çizelgeler ile sunulmakta ve yorumlanmaktadır. 

Aşağıda öncelikle öğrenci öğrenim hareketliliğine ilişkin bulgular, daha sonra 

öğretim elemanı ders verme hareketliliğine ilişkin bulgular açıklanmaktadır.  

Öğrenci Öğrenim Hareketliliğine İlişkin Bulgular 

Bu başlık altında öğrenci öğrenim hareketliliğine ilişkin bulgular 

sunulmaktadır. 

Öğrenci Öğrenim Hareketliliğine İlişkin Betimleyici İstatistikler 

Öğrenci öğrenim hareketliliğinde beşeri ve sosyal sermayenin etkilerini 

saptamak üzere uygulanan regresyon analizlerinde kullanılan değişkenlerin 

betimleyici istatistikleri Çizelge 8’ de sunulmaktadır.  

Çizelge 8. Öğrenci Öğrenim Hareketliliği İçin Betimleyici İstatistikler  

Değişken Gözlem 
sayısı 

(N) 

En küçük 
değer 

En büyük 
değer 

Ortalama 

( X ) 

Standart 
sapma 

(ss) 

Giden öğrenci sayısı 925 0 103 6.93 11.24 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Yabancı dil) 

925 0 1 0.28 0.45 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Türkçe) 

925 0 1 0.63 0.48 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Karma) 

925 0 1 0.10 0.30 

Bölüm grubu taban puanı 925 165 365 302.25 20.35 

Bologna rehberi bulunup 
bulunmadığı (1=Var) 

925 0 1 0.21 0.41 
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Çizelge 8’in devamı 

Değişken Gözlem 
sayısı 

(N) 

En küçük 
değer 

En büyük 
değer 

Ortalama 

( X ) 

Standart 
sapma 

(ss) 

Kendi içinden doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

925 0 98 5.44 13.30 

Başka Türk üniversitesinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

925 0 30 7.39 5.92 

Kuzey Amerika’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

925 0 27 2.28 4.33 

Büyük Britanya’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

925 0 14 0.91 1.57 

Diğer Avrupa ülkelerinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

925 0 8 0.83 1.16 

Bölüm grubunun 2000-2004 
arası SSCI yayın sayısı 

925 0 67 1.96 6.83 

Üniversitenin yaşı (2004 yılı 
itibari ile) 

925 1 71 18.02 14.25 

Üniversiteye yerleşen toplam 
öğrenci sayısı (2004 yılında) 

925 155 20377 5394.94 4345.92 

Üniversitenin statüsü (1=Kamu) 925 0 1 0.68 0.47 

İşletme bölüm grubu 925 0 1 0.37 0.48 

Ekonomi bölüm grubu 925 0 1 0.34 0.47 

Siyaset bölüm grubu 925 0 1 0.29 0.46 

Bölüm grubuna yerleşen 
öğrenci sayısı (2004 yılında) 

925 19 824 191.95 165.80 

 

Çizelge 8’ de görüleceği üzere öğrenci öğrenim hareketliliği analizleri 

925 gözlem ile yapılmıştır. Toplam 185 bölüm grubundan (68 işletme bölümü 

grubu, 63 ekonomi bölümü grubu ve 54 siyaset bilimi bölümü grubu) 2004-

2005’ ten 2008-2009’ a kadar olan beş dönemin her birinde öğrenci öğrenim 

hareketliliğinden yararlanan öğrenci sayıları, bağımlı değişkeni 

oluşturmaktadır. Çizelge 8’ de sunulan betimleyici istatistikler ayrıca bağımlı 

değişkenin standart sapmasının ortalamasından daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Bu durum regresyon yöntemi olarak negatif binom regresyon 

yöntemi tercihinin uygun olacağına işaret etmektedir. 

Bölüm grubu öğrencilerinin beşeri sermayesini ölçen bir değişken 

bölümün eğitim dilidir. Gözlemlerin yaklaşık olarak %28’i eğitim dili İngilizce 
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olan bölüm gruplarına, %63’ü eğitim dili Türkçe olan bölüm gruplarına ve 

%10’u hem İngilizce hem Türkçe olan bölüm gruplarına aittir. Son 

kategorideki bölüm gruplarının (örneğin, İstanbul Üniversitesi İşletme bölümü 

grubu) bazı bölümleri İngilizce eğitim vermekte, bazı bölümleri ise Türkçe 

eğitim vermektedir.  

Bağımsız değişkenlerden olan ve bölüm grubunun öğrencilerinin 

beşeri sermayesini ölçen bölüm grubunun 2004 yılı Öğrenci Seçme Sınavı 

sonuçlarına göre taban puanının aldığı en küçük değer 165, en büyük değer 

ise 365’tir. En küçük değer olan 165 Haliç Üniversitesi’nin örneklemdeki tek 

bölümü olan İşletme Bölümü’ne aittir. En yüksek değer olan 365 ise Boğaziçi 

Üniversitesi İşletme Bölümü’ne aittir.  

Bölüm gruplarının beşeri sermayeleriyle ilgili bir diğer husus ise bölüm 

grubunun bağlı olduğu üniversiteden bir Bologna rehberinin olup olmadığıdır. 

Bu kukla değişken gözlemlerin yalnızca 198 tanesinde “1” değeri almıştır. Bu 

durum bölüm gruplarının çok büyük bir kısmının gözlem dönemi boyunca bir 

Bologna rehberinin sağlayabileceği destekten mahrum kaldığını 

göstermektedir. 

Bölüm gruplarının sosyal sermayelerini ölçmek için bölüm grubu 

öğretim üyelerinin doktora öğrenimlerini nerede tamamladıkları kodlanmış ve 

bu verilerden beş farklı değişken türetilmiştir. Söz konusu değişkenler 

sırasıyla bölüm grubundaki öğretim üyelerinin kaçının doktora derecesini 

çalıştığı üniversiteden, bir başka Türk üniversitesinden, Kuzey Amerika’daki 

bir üniversiteden, Büyük Britanya’daki bir üniversiteden ve diğer yabancı 

üniversitelerden (bu üniversitelerin neredeyse tamamı Avrupa ülkeleridir) 

aldığını ölçmektedir. Değişkenlerin aldığı değerler sıfır (tümü için en küçük 

gözlenen değer) ile 98 arasında değişmektedir. İstanbul Üniversitesi işletme 

bölümü grubunda bu üniversiteden doktora dereceli 98 öğretim üyesi 

çalışmaktadır. Diğer Türk üniversitelerinden doktoralı en çok öğretim üyesine 

sahip bölüm grubu ise Yeditepe Üniversitesi işletme bölümü grubudur. Bu 

bölüm grubunda diğer Türk üniversitelerinden doktoralı 30 öğretim üyesi 

çalışmaktadır. Kuzey Amerika’dan doktoralı en çok öğretim üyesi çalıştıran 

bölüm ise 27 öğretim üyesiyle Sabancı Üniversitesi işletme bölümüdür. 
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Büyük Britanya’dan doktoralı en çok öğretim üyesi çalıştıran bölüm grubu 14 

öğretim üyesiyle Orta Doğu Teknik Üniversitesi siyaset bilimi bölüm grubu, 

diğer yurt dışı üniversitelerden doktoralı en çok öğretim üyesi çalıştıran 

bölüm grubu ise 8 öğretim üyesiyle Galatasaray Üniversitesi siyaset bilimi 

bölüm grubudur. 

Bölüm gruplarının sosyal sermayelerini ölçmek için kullanılan bir diğer 

değişken olan bölüm grubundaki öğretim elemanlarının SSCI’da endeksli 

bilimsel dergilerde 2000-2004 yılları arasında yaptıkları yayınların sayısı ise 

sıfır ile 67 arasında değişmektedir. Gözlenen 185 bölüm grubunun 108’i söz 

konusu dönemde SSCI’da endeksli dergilerde hiç yayın üretmemiştir. En çok 

yayın üreten bölüm ise 67 yayınla Bilkent Üniversitesi ekonomi bölümüdür. 

Bölüm gruplarının ait oldukları üniversitelerin kurumsallaşma 

derecesini ölçen ilk değişken olan üniversite yaşı değişkenin 2004 yılı 

itibariyle aldığı değerler bir ile 71 arasında değişmektedir. Çalışma 

grubundaki en genç üniversite 2003 yılında kurulmuş olan TOBB Ekonomi ve 

Teknoloji Üniversitesi’dir. Çalışma grubunda kuruluş tarihi en eski üniversite 

ise 1933 yılında kurulmuş olan İstanbul Üniversitesi’dir. 

Bölüm gruplarının ait oldukları üniversitelerin kurumsallaşma derecesi 

ayrıca üniversitelere 2004 yılında yerleştirilen öğrenci sayısı ile de 

ölçülmüştür. Toplam öğrenci sayısı 155 ile 20.377 arasında değişmektedir. 

En düşük değer Ufuk Üniversitesi’ne, en yüksek değer ise Selçuk 

Üniversitesi’ne aittir.  

Son olarak kontrol değişkeni olarak kullanılan 2004 yılı bölüm grubu 

öğrenci sayısının aldığı değerler de 19 ile 824 arasında değişmektedir. En 

küçük değer Galatasaray Üniversitesi işletme ve ekonomi bölümlerine aittir. 

En yüksek değer ise Dokuz Eylül Üniversitesi işletme bölüm grubuna aittir. 

Çizelge 9’ da ise bölüm gruplarının bir gözlem döneminde 

gönderdikleri öğrenci sayısının betimleyici istatistikleri görülmektedir. 
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Çizelge 9. Bölüm Gruplarının Bir Gözlem Döneminde Gönderdikleri Öğrenci 

Sayılarının Betimleyici İstatistikleri 

Bölüm grubundan bir gözlem döneminde 
öğrenci öğrenim hareketliliğinden 

yararlanan öğrenci sayısı 

Gözlem sayısı
(N=925) 

Toplam gözlem 
sayısına oranı 
 (N=925) (%) 

0 353 38.16 

1 51 5.51 

2 59 6.38 

3 48 5.19 

4 46 4.97 

5 39 4.22 

6 38 4.11 

7 18 1.95 

8 25 2.70 

9 34 3.68 

10 23 2.49 

11 20 2.16 

12 11 1.19 

13 7 0.76 

14 11 1.19 

15 10 1.08 

16 10 1.08 

17 10 1.08 

18 7 0.76 

19 9 0.97 

20 7 0.76 

21 3 0.32 

22 3 0.32 

23 5 0.54 

24 6 0.65 

25 4 0.43 

26 9 0.97 

27 5 0.54 

28 4 0.43 

29 2 0.22 

31 4 0.43 

32 2 0.22 

33 6 0.65 

34 4 0.43 

36 1 0.11 

37 2 0.22 

38 6 0.65 

40 3 0.32 

41 2 0.22 
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Çizelge 9’un devamı 

Bölüm grubundan bir gözlem döneminde 
öğrenci öğrenim hareketliliğinden 

yararlanan öğrenci sayısı 

Gözlem sayısı
(N=925) 

Toplam gözlem 
sayısına oranı 

(%) 
43 3 0.32 

44 1 0.11 

45 1 0.11 

47 1 0.11 

50 1 0.11 

51 1 0.11 

52 1 0.11 

53 1 0.11 

54 2 0.22 

57 1 0.11 

60 1 0.11 

66 1 0.11 

69 1 0.11 

88 1 0.11 

103 1 0.11 

 

Çizelge 9’ a göre, söz konusu bağımlı değişkenin aldığı en küçük 

değer sıfır, en büyük değer ise 103’tür. En büyük değer, Selçuk Üniversitesi 

siyaset bilimi bölümü grubuna ait 2007-2008 dönemi gözlemidir. Bağımlı 

değişkenin aldığı en küçük değer olan sıfır toplam 353 kez gözlenmiştir. Bu 

bulgu pek çok bölüm grubunun öğrenci öğrenim hareketliliğinden 

faydalanamadığına işaret etmektedir. Ayrıca bağımlı değişkenin dağılımının 

sağdan çarpık olması bir yılda 103 öğrencisini değişim programlarından 

yararlandıran bölümler olmakla birlikte çoğu bölüm grubunun her yıl aslında 

çok az sayıda öğrencisini öğrenci öğrenim hareketliliği faaliyetinden 

yararlandırabildiğini göstermektedir. Bu bulgulara göre bağımlı değişkenin 

gözlenen değerlerinin yarısı (%50,05), iki veya daha azdır. Bir başka deyişle 

bağımlı değişkenin ortanca değeri (medyan) ikidir.  

Öğrenci Öğrenim Hareketliliği Değişkenleri Arası Korelasyonlar 

Regresyon analizinde kullanılan değişkenler arası korelasyonlar 

Çizelge 10’da özetlenmektedir. 
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Çizelge 10. Öğrenci Öğrenim Hareketliliği Regresyon Analizinde Kullanılan Değişkenlerin Korelasyonları 

Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

1 Giden öğrenci sayısı 1 
                  

2 Bölüm grubu taban puanı .30** 1 
                 

3 
Bölüm grubu eğitim dili (1=Yabancı 
dil) 

.03 .30** 1 
                

4 Bölüm grubu eğitim dili (1=Türkçe) -.14** -.30** -.80** 1 
               

5 Bölüm grubu eğitim dili (1=Karma) .18** .03 -.20** -.43** 1 
              

6 
Bologna rehberi bulunup 
bulunmadığı (1=Var) 

.28** .29** -.12** .08* .05 1 
             

7 
Kendi içinden doktoralı öğretim üyesi 
sayısı 

.30** .16** -.23** -.11** .53** .13** 1 
            

8 
Başka Türk üniv.den doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

.08* -.24** -.29** .26** .01 -.13** .01 1 
           

9 
Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

.19** .52** .49** -.44** -.03 .08* -.11** -.23** 1 
          

10 
Büyük Britanya’dan doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

.26** .28** .26** -.28** .07* .17** .07* .02 .28** 1 
         

11 
Diğer Avrupa  ülkelerinden doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

.11** .39** .33** -.33** .03 .04 -.02 -.08* .26** .17** 1 
        

12 
Bölüm grubunun 2000-2004 arası 
SSCI yayın sayısı 

.13** .32** .32** -.26** -.05 -.01 -.05 -.17** .63** .23** .26** 1 
       

13 Üniversitenin yaşı (2004 itibari ile) .25** .35** -.26** .11** .20** .37** .52** -.13** .02 .20** .04 .09** 1 
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Çizelge 10’un devamı 

Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

14 
Üniversiteye yerleşen toplam öğrenci 
sayısı (2004 yılında) 

.21** -.06 -.56** .51** .01 .24** .39** .16** -.27** -.04 -.15** -.01** .48** 1 
     

15 Üniversitenin statüsü (1=Kamu) .14** .09** -.66** .59** .03 .25** .27** .15** -.26** .01 -.12** -.20** .50** .64** 1 
    

16 İşletme bölüm grubu .19** -.06 -.07* -.02 .13** -.02 .20** .45** .03 -.02 -.11** -.03 -.04 -.04 -.04 1 
   

17 Ekonomi bölüm grubu -.21** .06 -.01 .04 -.04 -.02 -.05 -.29** .01 -.08* -.06 .09** .03 .02 .06 -.55** 1 
  

18 Siyaset bölüm grubu .02 .00 .08* -.02 -.09** .04 -.16** -.18** -.04 .10** .18** -.05 .01 .02 -.01 -.49** -.46** 1 
 

19 
Bölüm grubuna yerleşen öğrenci 
sayısı (2004 yılında) 

.33** -.05 -.28** .08* .29** .09** .65** .33** -.07* .14** -.02 -.01 .28** .58** .32** .30** -.12** -.19** 1 

* p<.05, **p<.01 
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Regresyon analizine girecek değişkenlerin korelasyonlarının 

incelenmesi çoklu doğrusal bağıntı sorununu öngörmek ve bu soruna karşı 

tedbir almak için önemlidir. Söz konusu soruna sebep olabilecek yüksek 

korelasyonlara örnek olarak SSCI’da endeksli dergilerde yapılan yayınların 

sayısı ile Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim üyesi sayısı arasındaki 

korelasyon (r=.63, p<.001) gösterilebilir. Daha önce de belirtildiği üzere bu 

sorunun olumsuz sonuçlarının önüne geçmek için değişkenler analize bloklar 

halinde veya tek tek sokulacaktır. 

Çizelge 10’ da sunulan korelasyonlar incelendiğinde bazı tespitler 

yapmak mümkündür. Ancak sınıflandırma amaçlı kullanılan kukla değişkenler 

arası korelasyonlar dikkate alınmamıştır. Kuzey Amerika’dan doktoralı daha 

çok öğretim üyesi çalıştıran bölüm gruplarının 2004 yılı taban giriş puanları 

da daha yüksek bulunmuştur (r=.52, p<.01). Dolayısıyla beşeri sermayeleri 

daha yüksek olan bölüm gruplarının aynı zamanda sosyal sermayelerinin de 

daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca, kamu üniversitelerindeki bölüm 

gruplarının eğitim dilinin İngilizce olma olasılığı daha düşük (r=-.66, p<.01) 

bulunmuştur. Ayrıca  yerleştirilen toplam öğrenci sayısı daha yüksek olan 

üniversitelerin İngilizce eğitim verme olasılıklarının daha düşük olduğu (r=-

.56, p<.01) bulunmuştur. Bu nedenle kamu üniversitelerindeki bölüm 

gruplarının özel üniversitelerdekilere kıyasla beşeri sermayelerinin daha 

düşük olduğu söylenebilir. Son olarak, daha eski üniversitelerdeki bölüm 

gruplarının kendi yetiştirdiği öğretim üyelerini daha büyük ölçüde istihdam 

ettiği görülmektedir (r=.52, p<.01). Bu bulguya dayanarak daha eski 

üniversitelerdeki bölüm gruplarının sosyal sermayelerinin daha düşük olduğu 

söylenebilir.  

Öğrenci Öğrenim Hareketliliğinin Yordanması  

Öğrenci öğrenim hareketliliğini yordamak üzere yapılan regresyon 

analizi sonuçları Çizelge 11’de sunulmaktadır.  
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Çizelge 11. Öğrenci Öğrenim Hareketliliği Regresyon Analizi Sonuçları 

Değişkenler Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 

Sabit 1.21*** 1.04*** -5.97*** -5.22*** 

 (.11) (.14) (.89) (.96) 

Üniversitenin yaşı (2004 itibari ile) .03*** .03*** .00 .00 

 (.01) (.01) (.01) (.01) 

Üniversiteye yerleşen toplam öğrenci 
sayısı (2004’te, /1000) 

.04** -.01 .06*** .07*** 

 (.02) (.02) (.02) (.02) 

Üniversitenin statüsü (Kamu_Vakıf) -.09 -.01 .05 .03 

 (.15) (.15) (.17) (.18) 

İşletme bölüm grubu  .19 .31* .43** 

  (.14) (.13) (.14) 

Ekonomi bölüm grubu  -.64*** -.74*** -.64*** 

  (.14) (.13) (.13) 

Bölüm büyüklüğü (/100)  .21*** .17*** .13** 

  (.04) (.05) (.05) 

Bölüm grubu taban puanı   .02*** .02*** 

   (.00) (.00) 

Bölüm grubu eğitim dili (Yabancı dil)   .57** .35¥ 

   (.19) (.20) 

Bölüm grubu eğitim dili (Karma)   .49* .50** 

   (.19) (.19) 

Bologna rehberi bulunup bulunmadığı 
(1=Var) 

  .65*** .67*** 

   (.13) (.13) 

Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

   .00 

    (.02) 

Büyük Britanya’dan doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

   .09* 

    (.04) 
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Çizelge 11’in devamı 

Değişkenler Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 

Diğer Avrupa ülkelerinden doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

   .13** 

    (.05) 

Bölüm grubunun 2000-2004 arası SSCI 
yayın sayısı 

   .01 

    (.01) 

Log olabilirlik -2526.14 -2484.08 -.2413.94 -2407.39 

     

Olabilirlik orantı testi (Ki-kare/sd)  84.12***/3 140.28***/4 13.10*/4 

  
Model 1’e 

kıyasla 

Model 2’ye 

kıyasla 

Model 3’e 

kıyasla 

¥ p<.10, * p<.05, **p<.01, ***p<.001 

Not: Parantez içindeki değerler standart hatalardır.  

Regresyon analizine önce kontrol değişkenleri daha sonra bu 

değişkenlerle birlikte bağımsız değişkenler katılarak hipotezler sınanmıştır. 

Bunun sebebi, bağımsız değişkenlerin bağımlı değişken üzerindeki gerçek 

etkisini saptamaktır. Böylelikle bağımsız değişkenlerin, bağımlı değişkeni 

kontrol değişkenlerinin ötesinde ne ölçüde açıkladığı görülebilmiştir. Kontrol 

değişkenleri analize iki adımda katılmıştır. Öncelikle üniversite özellikleri, 

daha sonra bölüm grubu özellikleri eklenmiştir. Bağımsız değişkenler de 

beşeri sermaye ve sosyal sermaye değişkenleri olarak iki grupta analize 

katılmıştır. 

Log olabilirlik modelin veriye ne derece uyum sağladığını, olabilirlik 

orantı testi ise modelin veriye uyum sağlamasında, bir önceki modele göre ne 

derece iyileşme olduğunu göstermektedir. 

Kontrol değişkenlerinin bağımlı değişken üzerindeki etkileri. 

Analiz sonuçları hem üniversite hem de bölüm grubu düzeyindeki bazı 

kontrol değişkenlerinin bağımlı değişken üzerinde etkilerinin olduğunu 

göstermektedir. Bulgular 2004 yılında daha çok öğrenci yerleştirilen (yani 
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daha büyük olan) üniversitelerden öğrenci öğrenim hareketliliğine katılan 

öğrenci sayısının daha çok olduğunu göstermektedir (ß=.07, p<.001). 

Dolayısıyla kurumsallaşmış üniversitelerde yurt dışı hareketliliğin daha çok 

gerçekleştiği sonucuna varılabilir.  

Ancak üniversite yaşı ile hareketlilik arasında ilişki bulunamamıştır. 

Model 1 ve 2’de pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki varken (her iki 

model için ß=.03, p<.001), bölüm grubu özellikleri analize katıldıktan sonra 

anlamlı bir ilişki gözlenememiştir. Bu nedenle kurumsallaşmanın göstergesi 

olarak yalnızca üniversite büyüklüğünü almak gerekmektedir. Bulgular kamu 

ve özel üniversite bölüm grupları arasında öğrenci öğrenim hareketliliği 

faaliyetinden yararlanan öğrenci sayıları bakımından fark olmadığını 

göstermektedir (ß =.03, p>.05).  

Bölüm grubu düzeyindeki tüm kontrol değişkenleriyle öğrenci öğrenim 

hareketliliği faaliyetinden yararlanan öğrenci sayısı arasında anlamlı ilişkiler 

bulunmuştur. Bulgular, siyaset bilimi bölüm grubuna kıyasla işletme bölüm 

grubundan daha fazla, ekonomi bölüm grubundan ise daha az öğrencinin 

öğrenci öğrenim hareketliliğinden yararlandığını göstermektedir (ßişl.=.43, 

p<.01 ve ßikt.=-.64, p<.001). Bulgular ayrıca daha büyük bölüm gruplarından 

daha fazla sayıda öğrencinin hareketlilik programından yararlandığını 

göstermektedir . 

Bölüm gruplarının beşeri sermayeleri ile hareketlilikten 

yararlandırdıkları öğrenci sayıları arasında istatistiksel olarak anlamlı ilişkiler 

bulunmuştur. Bu bulgulara aşağıda değinilmektedir. 

 Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin eğitim dili ile ilişkisi 

(Hipotez 1a’nın testi). Eğitim dili yabancı dil olan bölüm gruplarının eğitim 

dili Türkçe olan bölüm gruplarına kıyasla daha fazla öğrenci öğrenim 

hareketliliği gerçekleştirdiği bulunmuştur. Ancak bu bağımsız değişkenin 

etkisi, veriye en iyi uyum sağlayan model olan Model 4’te marjinal olarak 

anlamlı olduğu görülmektedir (ß=.35, p<.10). Bununla birlikte, eğitim dili 

karma (bazı bölümlerinde Türkçe, bazı bölümlerinde yabancı dil) olan bölüm 

grupları eğitim dili Türkçe olan bölüm gruplarına kıyasla daha çok öğrenciyi 

hareketlilik programından yararlandırmıştır (ß=.50, p<.01). Bu bağımsız 
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değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisi tüm modellerde pozitif ve 

istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu bulgu Hipotez 1a’yı desteklemektedir. Elde 

edilen iki bulgu birlikte değelendirildiğinde Hipotez 1a’nın desteklendiğini 

söylemek mümkündür. 

Sonuç olarak eğitim dili hem Türkçe hem yabancı dil olan bölüm 

gruplarında, eğitim dili sadece Türkçe olan bölümlere göre daha fazla sayıda 

öğrenci, öğrenim hareketliliğinden yararlanmıştır. Bunun sebebi eğitim dili 

salt yabancı dil olan bölüm gruplarında öğrencilerin Erasmus haricindeki 

program ve mali desteklerle yurt dışı tecrübe edinme fırsatının olmasında 

aranabilir.  

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin ÖSS giriş taban puanı 

ortalaması ile ilişkisi (Hipotez 1b’nin testi). Tüm modellerde bölüm 

grubunun ÖSS giriş taban puanıyla gerçekleştirilen öğrenim hareketliliği 

sayısı arasında istatistiksel olarak anlamlı ve pozitif bir ilişki bulunmuştur 

(ß=.02, p<.001) . Dolayısı ile öğrencilerinin sayısal ve sözel becerileri daha 

yüksek olan, yani beşeri sermayeleri daha fazla olan bölüm gruplarının daha 

çok öğrenim hareketliliği gerçekleştirdiği söylenebilir. Bu bulgu Hipotez 1b’yi 

desteklemektedir.  

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin üniversitede Bologna 

rehberi bulunması ile ilişkisi (Hipotez 1c’nin testi). Bulgular bölüm 

grubunun ait olduğu üniversitede bir Bologna rehberinin olmasının bölüm 

grubundan öğrenci öğrenim hareketliliği faaliyetine katılan öğrenci sayısını 

artırdığını göstermektedir (ß=.67, p<.001). Bu bulgu Hipotez 1c’yi 

desteklemektedir. 

Bölüm gruplarının sosyal sermayelerine ilişkin değişkenlerin de 

öğrenci öğrenim hareketliliği üzerinde etkisi olduğu görülmektedir. Söz 

konusu değişkene ilişkin bulgular aşağıda verilmektedir. 

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin yurt dışından doktoralı 

öğretim elemanı sayısı ile ilişkisi (Hipotez 1d’nin testi). Model 4’ te sosyal 

sermaye değişkenlerinin tümü blok olarak analize katıldığında Büyük 

Britanya’dan (ß=.09, p<.05) veya diğer Avrupa ülkelerinden (ß=.13, p<.01) 
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doktoralı öğretim üyeleri daha çok olan bölüm gruplarının hareketlilikten 

yararlanan öğrencilerinin sayısının daha çok olduğu görülmektedir. 

Dolayısıyla Hipotez 1d desteklenmiştir. Ancak Model 4’ten elde edilen 

sonuçlara göre Kuzey Amerika’daki üniversitelerden doktoralı öğretim 

üyelerinden daha çok istihdam eden bölüm gruplarından öğrenci öğrenim 

hareketliliğinden daha fazla öğrenci yararlanmamaktadır (ß=0, p>.05). Bunun 

sebebi öğretim elemanlarının akademik ilişkilerinin Avrupa yerine Kuzey 

Amerika’daki meslektaşlarıyla yoğunlaşmasında aranabilir. Dolayısıyla, bir 

öğretim elemanının Kuzey Amerika’dan doktoralı olmasının Avrupa’ya 

gerçekleştirilecek bir öğrenci hareketliliği için uygun bir sosyal sermaye 

göstergesi olmadığı söylenebilir. 

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliğinin SSCI’daki yayın sayısı 

ile ilişkisi (Hipotez 1e’nin testi). Yapılan analizin sonucuna göre, öğretim 

üyeleri SSCI’da endeksli dergilerde daha çok yayın yapan bölüm grupları ile 

o bölümden gerçekleşen öğrenci öğrenim hareketliliği arasında anlamlı ilişki 

bulunmamıştır (ß=.01, p>.05). Bu nedenle Hipotez 1e desteklenmemektedir. 

Bu sonuç, SSCI’da endeksli dergilerin çoğunun Kuzey Amerika kökenli 

olması dolayısı ile buralarda yayın yapan öğretim elemanlarının sosyal 

ilişkilerinin Kuzey Amerika ile yoğunlaşmasından kaynaklanabilir.  

Öğrenci öğrenim hareketliliği ile ilgili yapılan regresyon analizlerinin 

sonuçları genel olarak değerlendirilecek olursa bölüm gruplarının hem beşeri 

hem de sosyal sermayelerinin gerçekleştirdikleri hareketlilik sayısını 

açıklamakta kullanılabileceği görülmektedir. Hareketlilik sayısını açıklamak 

üzere bölüm gruplarının beşeri sermayelerinin temsilen bölüm grubunun 

eğitim dilinin yabancı dil içerip içermediği ve bölüm grubunun bir Bologna 

rehberinin varlığın yararlanıp yararlanmadığı; sosyal sermayeyi temsilen ise 

bölüm öğretim üyelerinden kaçının hareketliliğin gerçekleştirildiği ülkeler olan 

Avrupa ülkelerinden doktoralı olduğu kullanılabilir.  

Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliğine İlişkin Bulgular 

Bu başlık altında öğretim elemanı ders verme hareketliliğine ilişkin 

bulgular sunulmaktadır. 
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Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliğine İlişkin Betimleyici 

İstatistikler 

Çizelge 12’ de öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizlerinde 

kullanılan değişkenlerin betimleyici istatistikleri sunulmaktadır. 

Çizelge 12. Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği İçin Betimleyici 

İstatistikler 

Değişken Gözlem 
sayısı 

(N) 

En 
küçük 
değer 

En 
büyük 
değer 

Ortalama 

( X ) 

Standart 
sapma 

(ss) 

Giden öğretim elemanı sayısı 925 0 28 0.79 1.94 

Bologna rehberi bulunup 
bulunmadığı (1=Var) 

925 0 1 0.21 0.41 

Bölüm grubunun 2000-2004 
arası SSCI yayın sayısı 

925 0 67 1.96 6.83 

Kendi içinden doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

925 0 98 5.44 13.30 

Başka Türk üniversitesinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

925 0 30 7.39 5.92 

Kuzey Amerika’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

925 0 27 2.28 4.33 

Büyük Britanya’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

925 0 14 0.91 1.57 

Diğer Avrupa ülkelerinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

925 0 8 0.83 1.16 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Yabancı dil) 

925 0 1 0.28 0.45 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Türkçe) 

925 0 1 0.63 0.48 

Bölüm grubu eğitim dili 
(1=Karma) 

925 0 1 0.10 0.30 

Üniversitenin yaşı (2004 yılı 
itibari ile) 

925 1 71 18.02 14.25 

Üniversiteye yerleşen toplam 
öğrenci sayısı (2004 yılında) 

925 155 20377 5394.94 4345.92 

Üniversitenin statüsü (1=Kamu) 925 0 1 0.68 0.47 

İşletme bölüm grubu 925 0 1 0.37 0.48 

Ekonomi bölüm grubu 925 0 1 0.34 0.47 

Siyaset bölüm grubu 925 0 1 0.29 0.46 
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Çizelge 12’nin devamı 

Değişken Gözlem 
sayısı 

(N) 

En 
küçük 
değer 

En 
büyük 
değer 

Ortalama 

( X ) 

Standart 
sapma 

(ss) 

Bölüm grubunun öğretim 
elemanı sayısı (2004 yılında) 

925 1 172 26.21 23.27 

 

Öğretim elemanı ders verme hareketliliği analizlerine özgü değişkenler 

her bölüm grubundan beş dönemin her birinde Erasmus programı 

kapsamında ders vermek üzere yurt dışına giden öğretim elemanı sayısı ve 

her bölüm grubunun yıllar itibariyle toplam öğretim elemanı sayısıdır. Yurt 

dışına giden öğretim elemanı sayısının aldığı değerler sıfır ile 28 arasında 

değişmektedir. Erasmus programı kapsamında yurt dışına giden öğrenci 

sayısında olduğu gibi bu değişkenin dağılımı da sağdan çarpıktır. Söz 

konusu değişkenin ortalaması birden küçüktür. Yani gözlenen bölüm grupları 

her yıl ortalama bir öğretim elemanını dahi yurt dışına ders vermek üzere 

gönderememiştir. Bu değişkenin ortalamasının standart sapmasından küçük 

olması, analizde negatif binom regresyon yönteminin kullanılmasını gerekli 

kılmaktadır. Bölüm grupların öğretim elemanı sayıları önemli farklılıklar 

göstermektedir. Bu değişkenin aldığı değerler bir ile 172 arasında 

değişmektedir. En küçük değer Yaşar Üniversitesi işletme bölüm grubu için 

2004-2005 döneminde gözlenen değerdir. En büyük değer ise İstanbul 

Üniversitesi işletme bölüm grubuna ait 2008-2009 değeridir. 

Çizelge 13’ te ise bölüm gruplarının bir gözlem döneminde 

gönderdikleri öğretim elemanı sayısının betimleyici istatistikleri görülmektedir. 

Çizelge 13. Bölüm Gruplarının Bir Gözlem Döneminde Gönderdikleri Öğretim 

Elemanı Sayılarının Betimleyici İstatistikleri 

Bölüm grubundan bir gözlem döneminde 
öğretim elemanı ders verme 

hareketliliğinden yararlanan öğretim 
elemanı sayısı 

Gözlem sayısı
(N=925) 

Toplam gözlem 
sayısına oranı 

(%) 

0 639 69,08 

1 135 14,59 

2 61 6,59 

3 37 4,00 

4 16 1,73 
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Çizelge 13’ün devamı 

Bölüm grubundan bir gözlem döneminde 
öğretim elemanı ders verme 

hareketliliğinden yararlanan öğretim 
elemanı sayısı 

Gözlem sayısı
(N=925) 

Toplam gözlem 
sayısına oranı 

(%) 

5 10 1,08 

6 9 0,97 

7 6 0,65 

8 3 0,32 

9 1 0,11 

10 1 0,11 

11 3 0,32 

14 1 0,11 

15 1 0,11 

16 1 0,11 

28 1 0,11 

 

Çizelge 13’ ten görüldüğü üzere toplam 925 gözlemin içinde değeri 

sıfır olanların sayısı 639’dur. Bu bulgu bölümlerin çok büyük bir kısmının 

Erasmus programı kapsamında yurt dışına hiç öğretim üyesi 

gönderemediğine işaret etmektedir. Bir dönemde öğretim elemanı ders 

verme hareketliliği kapsamında yurt dışına en çok öğretim elemanı 

göndermiş olan bölüm grubu 2008-2009 döneminde 28 kişiyle Anadolu 

Üniversitesi işletme bölüm grubudur. 

Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği Değişkenleri Arası 

Korelasyonlar 

Regresyon analizinde kullanılan değişkenler arası korelasyonlar 

Çizelge 14’ te özetlenmektedir. 
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Çizelge 14. Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği Analizlerinde Kullanılan Değişkenlerin Korelasyonları 

 
Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

1 Giden öğretim elemanı sayısı 1 
                 

2 
Bologna rehberi bulunup bulunmadığı 
(1=Var) 

.10** 1 
                

3 
Bölüm grubunun 2000-2004 arası SSCI 
yayın sayısı 

-.03 -.01 1 
               

4 Kendi içinden doktoralı öğretim üyesi sayısı .26** .13** -.05 1 
              

5 
Başka Türk üniversitesinden doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

.19** -.13** -.17** .01 1 
             

6 
Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim üyesi 
sayısı 

-.03 .08* .63** -.11** -.23** 1 
            

7 
Büyük Britanya’dan doktoralı öğretim üyesi 
sayısı 

.14** .17** .23** .07* .02 .28** 1 
           

8 
Diğer Avrupa  ülkelerinden doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

-.00 0.04 .26** -.02 -.08* .26** .17** 1 
          

9 Bölüm grubu eğitim dili (1=Yabancı dil) -.06 -.12** .32** -.24** -.29** .49** .26** .33** 1 
         

10 Bölüm grubu eğitim dili (1=Türkçe) -.07* .08* -.26** -.11** .26** -.44** -.28** -.33** -.80** 1 
        

11 Bölüm grubu eğitim dili (1=Karma) .20** .05 -.05 .53** .02 -.03 .07* .03 -.20** -.43** 1 
       

12 Üniversitenin yaşı (2004 itibari ile) .07* .37** .09** .52** -.13** .02 .20** .04 -.26** .11** .20** 1 
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Çizelge 14’ün devamı 

 
Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

13 
Üniversiteye yerleşen toplam öğrenci sayısı 
(2004 yılında) 

.06 .24** -.10** .39** .16** -.27** -.04 -.15** -.56** .51** .01 .48** 1 
     

14 Üniversitenin statüsü (1=Kamu) .05 .25** -.20** .27** .16** -.27** .01 -.12** -.66** .59** .03 .51** .64** 1 
    

15 İşletme bölüm grubu .15** -.02 -.03 .20** .45** .03 -.02 -.11** -.07* -.02 .13** -.04 -.04 -.05 1 
   

16 Ekonomi bölüm grubu -.12** -.02 .09** -.05 -.29** .01 -.08* -.06 -.01 .04 -.04 .03 .02 .06 -.55** 1 
  

17 Siyaset bölüm grubu -.04 .04 -.05 -.16** -.18** -.04 .10** .18** .08* -.02 -.09** .01 .02 -.01 -.49** -.46** 1 
 

18 Bölüm grubunun öğretim elemanı sayısı .26** .20** .10** .82** .19** .08* .27** .15** -.17** -.17** .52** .47** .32** .26** .25** -.10** -.16** 1 

* p<.05, **p<.01 
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Çizelge 14’ te sunulan korelasyonlar incelendiğinde öğrenci öğrenim 

hareketliliği analizlerinde yer almayan bölüm grubundaki öğretim elemanı 

sayısı değişkeninin bazı diğer değişkenlerle yüksek (.50 ve üzeri) 

korelasyonunun olduğu görülmektedir. Örneğin, öğretim elemanı sayısı daha 

yüksek olan bölüm gruplarında söz konusu bölüm grubunun ait olduğu 

üniversiteden doktoralı daha çok öğretim üyesi istihdam edilmektedir (r=.82, 

p<.001). Ayrıca, öğretim elemanı sayısı daha yüksek olan bölüm gruplarının 

eğitim dilinin hem İngilizce hem de Türkçe olma olasılığı daha kuvvetlidir 

(r=.52, p<.001). Çizelge 14, ayrıca, kamu okullarına daha fazla öğrenci 

yerleştiğine (r=.64, p<.01) ve eğitim dili karma olan bölüm gruplarında daha 

fazla öğretim elemanı bulunduğuna (r=.52, p<.01) da işaret etmektedir. 

Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliğinin Yordanması 

Öğretim elemanı ders verme hareketliliğini yordamak üzere yapılan 

regresyon analizi sonuçları Çizelge 15’te sunulmuştur. 

Çizelge 15. Öğretim Elemanı Ders Verme Hareketliliği Regresyon Analizi 

Sonuçları 

Değişkenler Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 

Sabit -.53*** -.83*** -.65** -.67** -1.13*** 

 (.15) (.18) (.24) (.25) (.27) 

Üniversitenin yaşı (2004 itibari 
ile) 

.01 .00 .00 .00 .00 

 (.01) (.01) (.01) (.00) (.01) 

Üniversiteye yerleşen toplam 
öğrenci sayısı (2004’te, /1000) 

.02 .01 .00 .01 .00 

 (.02) (.02) (.02) (.03) (.02) 

Üniversitenin statüsü (1=Kamu) -.01 -.15 -.25 -.36 -.40¥ 

 (.20) (.22) (.24) (.25) (.24) 

İşletme bölüm grubu  .26 .22 .28 -.14 

  (.18) (.18) (.19) (.20) 

Ekonomi bölüm grubu  -.40* -.44* -.35¥ -.30 

  (.18) (.18) (.20) (.19) 
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Çizelge 15’in devamı 

Değişkenler Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 

Bölüm grubunun öğretim 
elemanı sayısı 

 .02*** .02*** .01**  

  (.00) (.00) (.00)  

Bölüm grubu eğitim dili: Yabancı 
dil 

  -.16 -.14 .03 

   (.23) (.27) (.27) 

Bölüm grubu eğitim dili: Karma   .33 .34 .49 

   (.27) (.28) (.30) 

Bologna rehberi bulunup 
bulunmadığı (1=Var) 

  .43* .41* .62*** 

   (.18) (.18) (.19) 

Bölüm grubunun 2000-2004 
arası SSCI yayın sayısı 

   -.01 -.01 

    (.02) (.02) 

Kendi içinden doktoralı öğretim 
üyesi sayısı 

    .02** 

     (.01) 

Başka Türk üniversitesinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

    .09*** 

     (.02) 

Kuzey Amerika’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

   -.02 .02 

    (.02) (.03) 

Büyük Britanya’dan doktoralı 
öğretim üyesi sayısı 

   .08 .06 

    (.05) (.05) 

Diğer Avrupa ülkelerinden 
doktoralı öğretim üyesi sayısı 

   .03 .04 

    (.07) (.07) 

Log olabilirlik -1046.52 -1016.19 -1011.99 -1009.66 -995.06 

      

Olabilirlik orantı testi (Ki-kare/sd)  60.66***/3 8.4*/3 4.66/4  

  
Model 1’e 

kıyasla 
Model 
2’ye 

kıyasla 

Model 3’e 
kıyasla 

 

¥ p<.10, * p<.05, **p<.01, ***p<.001 

Not: Parantez içindeki değerler standart hatalardır. 
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Regresyon analizine, üniversite ve bölüm grubu özelliklerine ilişkin 

kontrol değişkenleri iki blok halinde katılmıştır. Daha sonra bölüm gruplarının 

beşeri ve sosyal sermayeleri iki blok halinde analize dâhil edilmiştir.  

Kontrol değişkenlerinin bağımlı değişkenler üzerindeki etkisi. 

Analiz sonuçları üniversite düzeyindeki kontrol değişkenlerinden sadece 

üniversitenin statüsünün bölüm gruplarının gerçekleştirdiği öğretim elemanı 

ders verme hareketliliği ile ilişkisi olduğunu göstermektedir. Ancak bu 

değişkenin öğretim elemanı hareketliliği ile ilişkisi marjinal olarak anlamlıdır. 

(ß=-.40, p<.10).  

Benzer bir bulgu bölüm grubu düzeyindeki kontrol değişkenleri için de 

elde edilmiştir. Bu değişkenlerden yalnızca bölüm grubunun toplam öğretim 

elemanı sayısı ile yurt dışı ders verme hareketliliği arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir ilişki bulunmuştur (Model 2 ve 3’ te ß=.02, p<.001 ve Model 

4’ te ß=.01, p<.01). Daha çok öğretim elemanı istihdam eden bölümlerde 

daha çok sayıda ders verme hareketliliği gerçekleşmektedir.  

Erasmus öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin eğitim dili 

ile ilişkisi (Hipotez 2a’nın testi). Bölüm gruplarının beşeri sermayesini 

ölçtüğü düşünülen bir değişken olan bölüm grubunun eğitim dili ile yurt dışı 

hareketlilik arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmamıştır 

(ßyab.dil=.03, p>.05 ve ßkarma=.49, p>.05). Bu nedenle Hipotez 2a 

desteklenmemiştir. 

Erasmus öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin üniversitede 

Bologna rehberi bulunması ile ilişkisi (Hipotez 2b’nin testi). Beşeri 

sermayeyi ölçen değişkenlerden yalnızca bölüm grubunun ait olduğu 

üniversitede bir Bologna rehberinin olup olmaması ile hareketlilik arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmaktadır (ß=.62, p<.001).  Dolayısı 

ile Hipotez 2b desteklenmiştir. Yani Bologna rehberi olan üniversitelerde 

öğretim elemanı harketliliği daha yüksek gerçekleşmiştir. Bunu Bologna 

rehberi  bulunan üniversitelerde, hareketlilikler hakkında bilgilendirme ve 

hareketliliklere teşvik seviyesinin daha yüksek olma olasılığına bağlamak 

doğru olacaktır. 
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Erasmus öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin yurt 

dışından doktoralı öğretim elemanı sayısı ile ilişkisi (Hipotez 2c’nin 

testi). Genel olarak bölüm grubunda istihdam edilen öğretim üyelerinin 

doktora eğitimlerini nerede tamamladıklarıyla, bölüm grubunun 

gerçekleştirdiği ders verme hareketi arasında bir ilişki bulunmuştur. Doktora 

derecesi görev yaptığı üniversiteden (ß=.02, p<.01) veya bir başka Türk 

üniversitesinden (ß=.09, p<.001) olan öğretim elemanlarını daha çok 

çalıştıran bölümlerin daha çok ders verme hareketliliği gerçekleştirdiği, buna 

karşılık yurt dışından doktoralı daha çok öğretim üyesi istihdam eden bölüm 

gruplarının daha çok hareketlilik gerçekleştirmedikleri bulunmuştur 

(ßkuz.amr.=.02, p>.05; ßbüy.bri.=.06, p>.05 ve ßdig.ülk =.04, p>.05). Bu nedenle 

Hipotez 2c desteklenmemiştir. Bu durum, doktora derecelerini Türkiye’den 

almış olan öğretim elemanlarının yurt dışı akademik tecrübe edinme 

konusunda daha istekli olabilecekleri şeklinde yorumlanabilir. Bir başka 

deyişle, yurt dışı tecrübe edinme ihtiyacı sosyal sermayenin etkisinin önüne 

geçmiştir.  

Bu bulgu Erasmus programının, Türkiye’den doktoralı öğretim 

elemanlarının yurt dışı tecrübe edinme ihtiyacını karşıladığını söylemeye de 

imkan tanımaktadır.  

Erasmus öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin SSCI’daki 

yayın sayısı ile ilişkisi (Hipotez 2d’nin testi). Sosyal sermayeyi ölçüyor 

olabileceği düşünülmüş olan bölüm grubu öğretim üyelerinin SSCI’da 

endeksli dergilerde yaptıkları yayınların sayısıyla ders verme hareketliliği 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmamıştır (ß=-.01, p>.05).   

Dolayısıyla Hipotez 2d desteklenmemiştir. Özetle, SSCI’da endeksli 

dergilerde daha çok yayın yapan bölüm gruplarının daha fazla sayıda öğretim 

elemanı hareketliliği gerçekleştirdiği söylenemez. Bu durum da yine Kuzey 

Amerika ile bağlantıların kuvvetli olması olarak yorumlanabilir. 

Devam eden kısımda, yukarıdaki bulgulardan hareketle yorumlara yer 

verilmektedir. 

Araştırmada, bir örgütsel alandaki kurumsal değişimin o alandaki 

örgütler üzerindeki etkisinin örgütlerin bazı özelliklerine bağlı olarak 
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farklılaşabileceği sınanmıştır. Bu araştırmada dikkate alınan özellik, örgütlerin 

yeni kurumsal talepleri karşılamak için gerekli kaynaklara ne ölçüde sahip 

olduklarıdır. Kurumsal değişim, bir örgütsel alandaki örgütlerden yapısal 

özelliklerini veya uygulamalarını belirli biçimlerde değiştirmelerinin talep 

edilmesidir. Her ne kadar bir örgütsel alandaki örgütler kurumsal değişim söz 

konusu olduğunda aynı taleplerle karşı karşıya kalıyor olsalar da, bu taleplere 

verecekleri yanıtlar aynı olmayabilir. Kaynakları yeni talepleri karşılamaya 

daha elverişli olan örgütler, kurumsal değişime hızla ayak uydurabilirler. 

Ancak, kaynakları yeni talepleri karşılamak için yeterli olmayan örgütler 

değişime ayak uyduramazlar veya diğerlerinin gerisinde kalırlar. Diğer bir 

deyişle, örgütlerin sahip oldukları kaynaklardaki farklılaşmaya bağlı olarak 

yeni yapısal özelliklerin veya uygulamaların yayılımı da farklılaşabilir. 

Dolayısıyla kurumsal değişim yalnızca Türk üniversitelerinden yeni 

taleplerde bulunulmasını değil; aynı zamanda onların bu talebe olumlu yanıt 

verebilmeleri için ihtiyaç duyacakları kaynakların tahsis edilmesini de 

içermektedir. Bu durumda üniversitelerin kurumsal taleplere verdikleri 

yanıtlarda farklılaşma beklenmemesi gerektiği düşünülebilir. Ancak, 

uluslararasılaşma baskılarına verilecek yanıtlar yalnıza mali kaynakların 

mevcut olmasıyla ilişkili değildir. Öğrencilerin veya öğretim elemanlarının yurt 

dışı hareketliliği aynı zamanda onların beşeri ve sosyal sermayelerine de 

bağlıdır. Parasal destek verilmesi her ne kadar hareketliliği kolaylaştırsa da 

öğrenci ve öğretim elemanın aynı zamanda yurt dışı tecrübe edinmeye istekli 

olması ve yurt dışında üstleneceği yükümlülükleri (aldığı dersleri takip etme 

olma veya yabancı bir dilde ders verme) yerine getirebileceğine dair 

özgüveninin olması gereklidir. Dolayısıyla, öğrenci veya öğretim elemanı 

hareketlilikleri, öğrencilerin veya öğretim elemanlarının beşeri ve sosyal 

sermayelerine bağlı olarak birey düzeyinde farklılaşabilir. 

Ancak, kurumsal baskı bireyleri değil örgütleri, yani üniversiteleri hedef 

almaktadır. Üniversitelerin bu baskılara verdikleri yanıtların farklılaşması 

içinse onların eğitim verdikleri öğrencilerin veya istihdam ettikleri öğretim 

elemanlarının toplam beşeri veya sosyal sermayelerinin farklılaşması gerekir. 

Eğer üniversite düzeyinde beşeri veya sosyal sermaye ölçümü yapmak 

mümkün olursa üniversitelerin gerçekleştirdiği öğrenci ve öğretim elemanı 
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hareketliliklerinin beşeri ve sosyal sermayelerine bağlı olarak farklılaşıp 

farklılaşmadığının incelenebileceği düşünülmüştür. Ancak üniversiteler kendi 

içlerinde türdeş  olmayan büyük örgütler olduğundan, bu araştırmada beşeri 

ve sosyal sermaye üniversite düzeyinde değil, daha türdeş olan bölüm grubu 

düzeyinde ölçülmüştür. Bu amaçla karşılaştırılabilir analiz yapmaya en 

elverişli bölüm grupları olan ve genellikle bir İİBF çatısı altında faaliyet 

gösteren işletme, ekonomi ve siyaset bilimi bölüm grupları inceleme için 

seçilmiştir. 

Erasmus öğrenci öğrenim hareketliliği için bölüm grupları bazında 

yapılan analizlerde, bölüm grubu düzeyinde beşeri ve sosyal sermayeye 

bağlı olarak bölüm gruplarının gerçekleştirdiği öğrenci hareketliliklerinin 

sayısının farklılaştığı bulunmuştur. İlk olarak, öğrencilerinin genel olarak 

sayısal ve sözel becerileri daha yüksek olan bölüm grupları daha çok 

hareketlilik gerçekleştirmiştir. Öğrencilerin beşeri sermayelerinin en önemli 

göstergelerinden biri olan sayısal ve sözel becerilerinin düzeyi öğrenci seçme 

sınavındaki başarı düzeylerine bakılarak ölçülmüştür. Aldığı en düşük puanlı 

öğrenci diğer bölüm gruplarının aldığı en düşük puanlı öğrenciye kıyasla 

daha yüksek olan bölüm gruplarından daha çok sayıda öğrenci öğrenim 

hareketliliği faaliyetinden yararlanarak yurt dışına gitmiştir. Bu bulgu, öğrenim 

hareketliliği için üniversitelere mali kaynak tahsis edilse dahi onların bu 

kaynakları ne ölçüde kullandıklarının ve ne kadar çok sayıda öğrenciyi yurt 

dışına gönderdiklerinin, öğrencilerinin hâlihazırda sahip oldukları bilgi ve 

beceri düzeyine bağlı olarak değişeceğini göstermektedir. Dolayısıyla 

kurumsal değişim için gereken ve fakat aynı zamanda kurumsal değişimin 

sonuçlarını biçimleyen örgüt düzeyinde bir faktör mevcuttur.  

Bu bulgu, genel olarak kurumsal taleplerdeki farklılaşmanın 

sonuçlarına ilişkin olarak örgütsel bazı özelliklerin biçimleyici etkisi olduğuna 

işaret ediyor olmakla birlikte, aynı zamanda, yönetsel bazı hususları da ön 

plana çıkarmaktadır. Türkiye’de yükseköğretimi düzenleyen kuruluşların bir 

amacı, tüm Türk üniversitelerinin hareketliliklerden daha fazla 

yararlanmasıdır (Yağcı, 2010).  Bu nedenle öğrenci değişiminin yapılmasıyla 

ilgili talepler tüm Türk üniversitelerini bağlamaktadır. Ayrıca, tüm 

üniversitelere ayrım gözetilmeksizin mali destek sağlanmaktadır. Ancak 



124 

bunlar üniversitelerin tümünün kurumsal baskıya aynı şekilde yanıt vermesini 

sağlamamaktadır.  

Bölüm grubu düzeyindeki analizlerin sonuçlarından hareketle, 

öğrencileri önceki öğrenim hayatlarında daha başarılı olan üniversitelerin 

daha çok sayıda öğrencisini yurt dışına gönderiyor olduğu sonucu 

çıkarılabilir. Bu sonuç ilk olarak kurumsal değişimin ne kadar başarıyla 

gerçekleştiğine ilişkin bir değerlendirme yapmaya imkân vermektedir. Eğer 

düzenleyici kuruluşların amacı tüm Türk üniversitelerini uluslararasılaştırmak 

ise bunun tüm üniversitelerde eşit derecede gerçekleştiğini söylemek güçtür. 

Sayısal ve sözel becerileri daha yüksek öğrencileri olan üniversiteler daha 

çok öğrenci öğrenim hareketliliği gerçekleştirmektedir. Dolayısıyla bu 

üniversitelerle, öğrencilerinin sayısal ve sözel becerileri daha düşük olan 

üniversiteler arasında bir eşitsizlik söz konusudur. Bir başka deyişle, öğrenci 

öğrenim hareketliliği faaliyetinin Türk üniversite sistemi içinde yayılımı eşitsiz 

olarak gerçekleşmiştir. Tüm Türk üniversiteleri aynı hızda veya ölçüde 

uluslararasılaşmamaktadır. 

Söz konusu bulgudan çıkarılacak ikinci bir sonuç ise bundan sonra 

öğrenci öğrenim hareketliliği faaliyetinin yayılımı ile ilgilidir. Daha yüksek 

taban puanla öğrenci alan üniversiteler zaten sayısal ve sözel becerileri daha 

yüksek öğrencilerinin olmasının avantajlarından yararlanmaktadır. Örneğin, 

bu üniversitelerin mezunları, muhtemelen, iş bulmakta diğer üniversitelerin 

mezunlarına kıyasla daha az sıkıntı çekmektedir. Bu türden avantajlar 

genellikle kendi kendilerini beslemektedir. Yani bugün öğrencilerinin beceri 

düzeyi daha yüksek olan üniversitelerin gelecekte de öyle olmalarının 

olasılığı yüksektir. Öğrenci öğrenim hareketliliği ile ilgili bulgular öğrencilerinin 

sayısal ve sözel becerileri daha yüksek olan üniversitelerin öğrenci 

hareketliliği faaliyeti sayesinde bir başka avantaja daha sahip olduklarını 

göstermektedir. Bu üniversiteler daha çok sayıda öğrenciyi yurt dışındaki 

üniversitelere gönderdiklerinden mezunları da işverenler için daha cazip 

olacaktır. Bu durum söz konusu üniversitelerin her yıl daha yüksek sayısal ve 

sözel becerileri olan öğrenciler almasını sağlayacaktır. Daha yüksek 

becerileri olan öğrenciler de değişim programlarından daha çok yararlanarak 

söz konusu döngüyü devam ettirecektir. Dolayısıyla, değişim programının 
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Türk üniversite sistemi içinde eşitsiz yayılımının yanı sıra, programdan önce 

var olan eşitsizlikleri de büyütebileceği sonucuna varmak mümkündür. Hem 

öğrenci öğrenim hareketliliği faaliyetinin Türk üniversite sistemine eşitsiz 

yayılımı hem de üniversiteler arasında önceden var olan eşitsizliklerin 

yerleşmesine ve hatta artmasına neden olması, beklenmedik ve yönetsel 

olarak istenmeyen sonuçlar olarak değerlendirebilir. Bu durumda Türk 

yükseköğretim sistemini düzenleyen kuruluşların bu hususta önlem alması 

uygun olacaktır. Söz konusu meseleye sonuç bölümünde değinilmektedir. 

Öğrenci öğrenim hareketliliği ile ilgili bulgular ayrıca eğitim dilinin de ne 

kadar hareketlilik gerçekleştiğini etkilediğini göstermektedir. Eğitim dili karma 

olan bölüm gruplarından daha çok sayıda öğrencinin öğrenci öğrenim 

hareketliliğinden yararlandığı bulunmuştur. Ayrıca sadece yabancı dilde 

eğitim veren bölüm gruplarının hareketlilikle ilişkisi marjinal olarak anlamlıdır. 

Dolayısıyla yabancı dilde eğitim veren bölümlerin öğrencileri yurt dışı tecrübe 

edinme konusunda diğerlerine kıyasla hem daha istekli hem de daha çok 

özgüvenli olabilecekleri ve farklı kültürlere daha ilgili olabilecekleri 

söylenebilir. Aynı zamanda değişim programıyla yurt dışına gidecek olan 

öğrenci gittiği ülkede alacağı derslerden başarılı olma ihtimaline dair 

değerlendirmesini muhtemelen yabancı dil bilgisine de dayandıracak ve 

yabancı dil bilgisi daha yüksek ise yurt dışında başarılı olma olasılığını da 

daha yüksek algılayacaktır. 

Bu bulgu, öğrenci öğrenim hareketliliğinin üniversiteler arasında 

yayılımını biçimleyen bir başka faktöre işaret etmektedir. Aynen öğrencilerin 

genel sayısal ve sözel beceri düzeyi gibi öğrencilerin genel yabancı dil bilgi 

düzeyi de üniversitelerin değişim programından ne ölçüde 

yararlanabildiklerini etkilemektedir. Bölüm gruplarından elde edilen bulgular 

genellenecek olursa, eğitimlerini yabancı dilde de veren üniversitelerin 

öğrencilerinin değişim programlarından yararlanma olasılıkları daha 

yüksektir. Dolayısıyla, öğrenci öğrenim harekeliliğinin Türk üniversite 

sistemine yayılımı, üniversitelerin eğitim diline bağlı olarak da eşitsiz bir 

biçimde gerçekleşecektir.  
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Çizelge 10’da görüleceği üzere yabancı dilde eğitim veren bölüm 

grupları ile bölüm grubu taban puanı arasında pozitif bir ilişki bulunmaktadır. 

Dolayısıyla zaten üniversiteler arasında eğitim diline dayalı bir farklılaşma 

mevcuttur. Yabancı dilde eğitim veren üniversitelerin öğrencilerinin değişim 

programlarından daha büyük oranda yararlanarak yurt dışına gitmeleri bu 

statü farkını güçlendirecek ve hatta artıracaktır. Yabancı dilde eğitim veren 

üniversiteler veya bölümler potansiyel öğrenciler için daha cazip hale 

gelecek, bu da söz konusu üniversite veya bölümlerin aldıkları öğrencilerin 

genel beceri düzeylerinin yükselmesiyle sonuçlanacaktır. Dolayısıyla, hali 

hazırda daha yüksek sayısal ve sözel becerilere sahip öğrenci almakta olan 

yabancı dilde eğitim veren üniversite veya bölümler, bu avantajlarını 

sürdürmeye devam edecektir. Yönetsel olarak üzerinde durulması gereken 

diğer mesele de eğitim dilindeki farklılaşmanın zaten ortaya çıkarmış olduğu 

statü farklılaşmasının öğrenci öğrenim hareketliliği nedeniyle güçlenmesidir. 

Öğrenci öğrenim hareketliliği ile ilgili bulgular üçüncü bir beşeri 

sermaye göstergesinin de hareketlilik ile ilişkili olduğuna işaret etmektedir. 

Bologna rehberi olan üniversitelerdeki bölüm grupları değişim programı 

aracılığıyla yurt dışına daha çok sayıda öğrenci göndermiştir. Bologna 

rehberleri üniversite öğrencilerinin öğrenci öğrenim hareketliliği konusunda 

bilgilendirilmeleri ve hareketlilik programından yararlanmaları için teşvik 

edilmeleri konularında önemli bir işlev yüklenmiş görünmektedir. Hareketlilik 

programının ne anlama geldiği, programdan nasıl yararlanılacağı, 

programının faydalarının ne olduğu gibi konularda bilgilendirilen öğrenciler 

program hakkında daha az belirsizlik algılayacaklarından programdan 

yararlanma konusunda daha istekli olmuş görünmektedirler.  

Düzenleyici kuruluşların Bologna rehberi seçiminde kullandıkları 

tercihler (yani Bologna rehberlerinin hangi üniversitelerden olacağına dair 

aldıkları kararlar) öğrenim harekeliliği üzerinde etkili olmuştur. Düzenleyici 

kuruluşun, doğrudan kontrolü altında olan bu faktör hakkında da gelecek için 

politika geliştirmesi gerekmektedir. Çizelge 10’da sunulan korelasyonlar 

incelendiğinde bölüm grubunun ait olduğu okulda Bologna rehberinin olup 

olmamasıyla ilgili bölüm grubunun ÖSS taban puanı, bölüm grubunun ait 

olduğu üniversitenin yaşı, büyüklüğü ve statüsü (kamu-vakıf) arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı ve büyüklükleri .24 ile .37 arasında değişen 

korelasyonlar olduğu görülecektir. Bu bulgular düzenleyici kuruluşun Bologna 

rehberi seçerken kamu üniversitelerini özel üniversitelere kıyasla daha çok; 

daha büyük üniversiteleri daha küçüklere kıyasla daha çok; daha eski 

üniversiteleri genç üniversitelere kıyasla daha çok; son olarak öğrencilerinin 

sayısal ve sözel becerileri daha yüksek bölüm gruplarının olduğu 

üniversiteleri bu becerileri daha düşük olan bölüm gruplarının olduğu 

üniversitelere kıyasla daha çok seçmiş olduğu görülmektedir. Yukarıda 

tartışılan bulgular zaten taban puan ile hareketlilik sayısı arasında pozitif bir 

ilişki göstermiş ve üniversiteler arası eşitsizliğin büyümesine neden 

olabilecek bir dinamiğe işaret etmişti. Bologna rehberlerinin de hali hazırda 

avantajlı sayılabilecek üniversitelerden (örneğin, taban puanı yüksek olan 

bölümlerin bulunduğu üniversitelerden) seçilmesi söz konusu eşitsizliği daha 

da büyütebilecektir. 

Öğrenci öğrenim hareketliliği analizlerinden elde edilen ikinci grup 

bulgu bu çalışmanın bir diğer önemli bağımsız değişkeni olan sosyal 

sermaye ile ilgilidir. Bulgular genel olarak Avrupa ülkelerinden veya Büyük 

Britanya’dan doktoralı öğretim üyelerini daha çok barındıran bölüm 

gruplarının değişim programından daha çok öğrenciyi yararlandırdıklarını 

göstermektedir. Dolayısıyla, öğrenci öğrenim hareketliliğinin Türk üniversite 

sistemi içinde eşitsiz yaygınlaşmasının bir diğer nedeni üniversitelerin sosyal 

sermayelerinin farklılaşmış olmasıdır denebilir. Şöyle ki, öğrenci öğrenim 

hareketliliği için Avrupa’daki üniversitelerle karşılıklı anlaşma imzalanması 

gerekmektedir. Yurt dışındaki üniversitelerle bağlantı kurmak daha önceden 

yurt dışı tecrübesi olan öğretim üyelerini istihdam eden bölüm grupları veya 

üniversiteler için daha kolay olacaktır. Bulgular bu beklentiyi 

desteklemektedir. İlişki ağlarının önemli olduğuna işaret eden bulgu, Büyük 

Britanya ve kıta Avrupası’ndan doktoralı öğretim üyesi sayısıyla 

gerçekleştirilen öğrenci öğrenim hareketliliği sayısı arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir ilişki varken, Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim üyesi 

sayısıyla hareketlilik sayısı arasında ilişki olmamasıdır. Kuzey Amerika’dan 

doktoralı öğretim üyeleri muhtemelen yalnızca Kuzey Amerika’da yerleşik 

akademisyenler ve üniversiteler ile ilişki içindedir. Bu ilişkisel ağların 
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Avrupa’daki üniversitelerle öğrenim anlaşması yapmayı kolaylaştırması 

beklenemez. Ancak, Büyük Britanya veya diğer Avrupa ülkelerindeki 

üniversitelerden doktoralı olmak, buralardaki akademisyenlerle ve 

üniversitelerle bağlantılı olmayı daha olası hale getirmekte ve dolayısıyla 

öğrenci öğrenim hareketliliğini olumlu etkilemektedir.  

Öğretim üyelerinin yurt dışı bağlantılarını ve dolayısıyla onları istihdam 

eden bölüm gruplarının sosyal sermayelerini temsilen analize katılan SSCI’da 

endeksli dergilerde yapılmış yayın sayısının ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

etkisi bulunamamıştır. Bu bulgu yayın sayısının Kuzey Amerika’da doktora 

yapmış olmakla olan yüksek korelasyonundan (r=.63, p<.01) kaynaklanıyor 

olabilir. İngiltere’de veya diğer Avrupa ülkelerinde doktora yapmış olmakla 

SSCI’da endeksli dergilerde yapılan yayın sayısı arasındaki korelasyon 

yukarıdakine kıyasla oldukla düşüktür. Dolayısıyla, yayın sayısı, en azından 

bu araştırmanın çalışma grubundaki bölüm grupları için, Kuzey Amerika ile 

olan ilişkisel bağlar için uygun bir göstergedir. 

Sosyal sermaye ile ilgili bulgular da beşeri sermayeyle ilgili bulgular 

gibi hem öğrenci öğrenim hareketliliğinin yayılımının neden eşitsiz olduğunu 

açıklamakta hem de düzenleyici kuruluşlar için dikkat edilmesi gereken bir 

diğer hususu açığa çıkarmaktadır. Çizelge 11’ in işaret ettiği gibi Büyük 

Britanya veya Avrupa’dan doktoralı daha çok öğretim üyesi istihdam eden 

bölüm grupları öğrenci öğrenim hareketliliğinden daha fazla 

yararlanmaktadır. Dolayısıyla, bölüm gruplarının (ve genellenecek olursa 

üniversitelerin) sosyal sermayelerinden kaynaklanan farklılıklar da öğrenci 

öğrenim hareketliliğini önceleyen bazı önemli eşitsizliklerin hareketlilik 

programı vasıtasıyla iyice yerleşmesine ve hatta artmasına neden olabilir. 

Sosyal sermayesi daha yüksek bölüm grupları veya üniversiteler yalnızca 

daha çok öğrenciyi değişim programından yararlandırmakla kalmayacak, 

aynı zamanda daha çok sayıda öğrenci ve öğretim elemanı için çekim 

merkezleri haline gelecekler, cazibeleri ve tercih edilirlikleri artabilecektir.  

Öğretim elemanı ders verme hareketliliği ile ilgili bulgular, bölüm 

gruplarının beşeri ve sosyal sermayelerinin hareketlilik üzerinde farklılaşan 

etkilerinin olduğunu göstermektedir. Bu yönüyle öğretim elemanı ders verme 
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hareketliliği analizlerinin bulgularıyla, öğrenci öğrenim hareketliliği 

analizlerinden elde edilen bulgular farklılaşmaktadır. Ayrıca, öğretim elemanı 

hareketliliği analizi sonuçları yalnızca beşeri sermaye ile ilgili sadece bir 

hipotezi desteklemiş, sosyal sermaye ile ilgili hipotezi ise desteklememiştir. 

Ancak sosyal sermaye ile ilgili beklenmeyen sonuçlar, yeni çıkarımlar 

yapmaya imkân vermektedir. 

Bölüm grubunun eğitim dili ile bölüm grubunun gerçekleştirdiği öğretim 

elemanı ders verme hareketliliği arasında istatistiksel olarak anlamı bir ilişki 

bulunamamıştır. Oysa, yabancı dilde eğitim veren bölüm gruplarının öğretim 

elemanlarının yabancı dil becerilerinin daha yüksek olacağı, bunun da onların 

ders verme hareketliliği faaliyetinden yararlanmalarını kolaylaştıracağı öne 

sürülmüştü. Elde edilen bulgu, bölüm grubunun eğitim dilinin öğretim elemanı 

hareketliliği açısından iyi bir beşeri sermaye göstergesi olmamasından 

kaynaklanmış olabilir. Dolayısıyla, bölüm gruplarının beşeri sermayeleriyle 

gerçekleştirdikleri öğretim elemanı ders verme hareketliliği arasında bir ilişki 

olmadığını söylemek yerine, bölüm grubu eğitim dilinin iyi bir beşeri sermaye 

göstergesi olmadığı sonucuna varılmıştır.  

Bölüm gruplarının beşeri sermayelerini ölçen bir diğer değişken olan 

bölüm grubunun ait olduğu üniversitede bir Bologna rehberi olup olmadığına 

dair değişken ile bölüm grubunun gerçekleştirdiği öğretim elemanı ders 

verme hareketliliği arasında ise beklendiği gibi pozitif bir ilişki bulunmuştur. 

Eğer bölüm grubunun ait olduğu üniversiteden bir Bologna rehberi varsa o 

bölüm grubu diğer bölüm gruplarına kıyasla daha fazla hareketlilik 

gerçekleştirmiştir. Bologna rehberleri bölüm gruplarının öğrencilerini 

bilgilendirip onların özgüvenlerini artırdıkları gibi öğretim elemanlarını da hem 

bilgilendirmiş hem teşvik etmişlerdir. Bu nedenle Bologna rehberleri olan 

üniversitelerdeki bölüm grupları tarafından daha fazla hareketlilik 

gerçekleştirilmiştir. Dolayısıyla beşeri sermaye öğretim elemanı ders verme 

hareketliliğinin yayılımında da eşitsizliğin bir nedeni olarak ortaya 

çıkmaktadır. 

Çizelge 14’ te sunulan korelasyonların gösterdiği üzere Bologna 

rehberlerinin daha büyük, eski ve kamu üniversitelerinden atanıyor olmaları 
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söz konusu eşitsiz yayılımının aynı zamanda küçük ve genç üniversitelerle 

vakıf üniversiteleri aleyhine gerçekleştiğini göstermektedir. Bu nedenle 

düzenleyici kuruluşların almaları gereken bir diğer tedbir de aşağıda 

tartışıldığı üzere Bologna rehberlerinin atanmasıyla ilgili olacaktır. 

Bölüm gruplarında istihdam edilen öğretim elemanlarının SSCI’da 

endeksli dergilerde yapmış oldukları yayın sayısıyla bölüm grubunun 

gerçekleştirdiği ders verme hareketliliği sayısı arasında ilişki bulunmamıştır. 

Benzer bir bulgu öğrenci öğrenim hareketliliği analizinde de elde edilmişti. 

Endeksli yayın sayısı her iki grup analizde de iyi bir sosyal sermaye 

göstergesi olarak işlev görmemiştir. Bunun nedenlerinden biri Çizelge 14’te 

görüleceği üzere SSCI’da endeksli dergilerde yapılan yayın sayısıyla bölüm 

grubunda istihdam edilen Kuzey Amerika’dan doktoralı öğretim üyesi sayısı 

arasındaki yüksek korelasyondur. Bu araştırmada açıklanmaya çalışılan 

öğrenci ve öğretim elemanı hareketlilikleri Avrupa’ya gitmekle alakalıdır. Bu 

araştırma, SSCI’da endeksli dergilerde yapılan yayınların Kuzey Amerika’yla 

ilişki ağlarının bir göstergesi olduğunu göstermiştir. 

Hipotezlerde yurt dışından doktora derecesi almış daha fazla öğretim 

üyesi çalıştıran bölüm gruplarının, öğretim elemanı ders verme hareketliliği 

gerçekleştirme olasılıklarının daha fazla olacağı belirtilmişti. Ancak bulgular 

yurt dışında herhangi bir ülkeden doktora derecesi almış olmanın ders verme 

hareketliliği üzerinde etkisi olmadığını göstermektedir. Bölüm gruplarında 

istihdam edilen Kuzey Amerika’dan doktoralı, Büyük Britanya’dan doktoralı 

veya diğer Avrupa üniversitelerinden doktoralı öğretim üyelerinin sayılarıyla, 

bölüm grubunun gerçekleştirdiği öğretim elemanı ders verme hareketliliği 

sayısı arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. Oysa 

Avrupa’dan doktoralı öğretim üyelerinin doktora derecelerini aldıkları 

üniversitelerle ilişkilerinin olacağı ve bu ilişkilerinin onların Avrupa 

üniversitelerine ders vermek üzere kısa dönemli ziyaretler yapmalarını 

kolaylaştıracağı düşünülmüştü. Bulgular Türk üniversitelerinde doktora 

yapmış olmanın öğretim elemanı ders verme hareketliliğini pozitif yönde 

etkilediğini göstermektedir. Bölüm grupları kendi bünyelerinden veya diğer 

Türk üniversitelerinden doktoralı ne kadar çok öğretim üyesi çalıştırıyorlarsa 

o kadar çok ders verme hareketliliği gerçekleştirmektedir. Yani sosyal 



131 

sermayesi daha az olan bölüm grupları daha fazla hareketlilik gerçekleştiriyor 

görünmektedir. 

Bu bulgu da sosyal sermayenin ders verme hareketliliğini 

etkilemediğini göstermekten ziyade sosyal sermayenin etkisinin bir başka 

dinamik tarafından baskılanmasının sonucu olabilir. Şöyle ki yurt dışından 

doktora derecesi olan öğretim üyeleri yurt dışıyla daha fazla ilişki içinde 

olmakla birlikte hali hazırda önemli ölçüde yurt dışı tecrübe edinmiş kişilerdir. 

Bu öğretim üyeleri muhtemelen doktora derecelerini yurt içinden almış 

öğretim üyelerine kıyasla yurt dışına başka yollardan daha çok hareketlilik 

gerçekleştirmektedir. Çizelge 14, Büyük Britanya veya diğer Avrupa 

üniversitelerinden doktora dereceli olmakla SSCI’da endeksli dergilerde yayın 

yapma arasında pozitif bir ilişki olduğunu göstermektedir. Yani, Kuzey 

Amerika’dan doktoralı öğretim üyeleri kadar olmasa da Avrupa’dan doktoralı 

öğretim üyeleri de Türkiye’den doktoralılara kıyasla daha fazla uluslararası 

yayın yapmaktadır. Bu öğretim üyeleri muhtemelen aynı zamanda 

Türkiye’den doktoralılara kıyasla uluslararası bilimsel toplantılara daha çok 

katılmakta ve belki de Erasmus programı kapsamında olmamakla birlikte 

ziyaretçi öğretim üyesi olarak ders verme hareketliliği gerçekleştirmektedir. 

Bu nedenle, söz konusu öğretim üyeleri sahip oldukları sosyal sermayeyi 

Erasmus kapsamında kullanmak konusunda büyük bir istek duymayabilirler. 

Dolayısıyla, Avrupa’daki üniversitelerden doktora derecesi almış öğretim 

üyelerinden daha fazla istihdam eden bölüm grupları sosyal sermayeleri 

daha fazla olmakla birlikte daha çok sayıda hareketlilik gerçekleştirmemiş 

olabilir. 

Buna karşılık, ders verme hareketliliği gerçekleştirme konusunda en 

istekli öğretim elemanlarının daha önce yurt dışı tecrübe edinmemiş öğretim 

elemanları olacağı düşünülebilir. Doktora derecelerini Türk üniversitelerinden 

almış öğretim üyelerinin daha çok olduğu bölüm grupları, söz konusu 

hareketliliği gerçekleştirmek için gerekli sosyal sermayeleri daha kısıtlı 

olmakla birlikte daha çok hareketlilik gerçekleştirmiş olabilir.  

Öğretim elemanı ders verme hareketliliğinin Türk üniversite sisteminde 

yayılımı öngörülmemiş bir nedenden ötürü eşitsiz gelişmiştir. Ancak bu 
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eşitsizliğin öncekilerde olduğu gibi bir olumsuzluğu kuvvetlendirdiğini 

söylemek mümkün değildir. Söz konusu eşitsiz yayılım değişim 

programından en fazla fayda sağlayacak bölüm gruplarının gerçekten daha 

çok hareketlilik gerçekleştirerek programın amaçlarının gerçekleşmesine 

katkıda bulunduğu söylenebilir. 

 



 

BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırmanın bulgularından dayanılarak ortaya çıkan 

genel sonuçlar ve önerilere yer verilmektedir. 

Sonuçlar 

Elde edilen bulgular; aynı kurumsal baskılar altındaki bölüm 

gruplarının, beşeri ve sosyal sermayeleri farklılaştığı için farklı sayıda 

hareketlilik gerçekleştirdiklerini göstermektedir. Sonuçlar özetlenecek olursa, 

Hipotez 1a ve 1b’de öngörüldüğü üzere öğrencilerinin genel sayısal ve sözel 

becerileri ile yabancı dil becerileri daha yüksek bölüm grupları daha çok 

hareketlilik gerçekleştirmiştir. Benzer biçimde Hipotez 1c’de belirtildiği gibi 

hareketlilik konusunda daha bilgilendirilmiş olma ihtimali yüksek öğrencilerin 

olduğu bölüm grupları daha çok hareketlilik gerçekleştirmiştir.  

Beşeri sermaye aynı zamanda öğretim elemanı hareketliliği için de 

önemli bulunmuştur. Hipotez 2b’de öngörüldüğü üzere hareketlilik konusunda 

daha çok bilgi sahibi olan öğretim elemanlarının olduğu bölümler tarafından 

daha çok öğretim elemanı ders verme hareketliliği gerçekleştirilmiştir. Ancak 

bölüm grubunun tamamen veya kısmen yabancı dilde eğitim veriyor olması, 

öğretim elemanı hareketliliklerini artıran bir faktör olarak görünmemektedir. 

Sosyal sermaye ile ilgili hipotezler yalnızca öğrenci öğrenim 

hareketliliği çalışma grubunda kısmen destek bulmuştur. Hareketlilik 

gerçekleştirilebileceği Avrupa ülkeleriyle daha çok bağı olabilecek bölüm 

grupları (Hipotez 1d’ de belirtildiği üzere Avrupa’dan doktoralı daha çok 

öğretim üyesi istihdam eden bölüm grupları) daha çok öğrenci öğrenim 

hareketliliği gerçekleştirmiştir. 

Dolayısıyla bu çalışmanın kuramsal katkısı; yeni kurumsal talepleri 

yerine getirmek için gerekli olan ancak kural sistemlerinde değişimle birlikte 

hemen tahsis edilmeyen veya kolayca sağlanamayacak olan kaynaklara 

sahip olmadaki farklılaşmanın, örgütlerin bu kurumsal taleplere verecekleri 

tepkileri etkileyeceğinin ortaya konulmasıdır. Bu çalışmada Türk 
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üniversitelerinin işletme, ekonomi ve siyaset bilimi bölüm gruplarının beşeri 

ve sosyal sermayeleri bu türden kaynaklar olarak düşünülmüş ve bunların 

uluslararasılaşma baskılarına verilen tepkileri biçimlediği gösterilmiştir.  

Bu katkı, daha önce benzer konularda yapılmış çalışmalardaki bazı 

önemli eksiklikleri gidermeye yardımcı olmaktadır. Yukarıda da belirtildiği 

üzere daha önce yapılan çalışmalar önemli ölçüde betimleyicidir. Yani, bu 

çalışmalarda çeşitli ülkelerde öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliğinin ve 

genel olarak uluslararasılaşma çabalarının ne durumda olduğunun 

anlatılmasıyla yetinilmektedir. Oysa, bu çalışmada yeni kurumsalcı kuramdan 

hareketle hipotezler geliştirilmiş ve bu hipotezler ampirik olarak sınanmıştır. 

Dolayısıyla, mevcut yazına önemli bir kavramsal katkı sağlandığı 

düşünülmektedir. 

Daha önce benzer konularda yapılan ampirik çalışmalarda yararlanıcı 

görüşlerine yer verilmiş, ancak bu görüşlerden bağımsız olarak ortaya çıkan 

gelişmeler kapsamlı bir biçimde olgusal veriye dayanarak incelenmemiştir. 

Bu çalışmada bazı yapısal faktörlerin öğrenci ve öğretim elemanı hareketliliği 

üzerindeki etkileri çoklu regresyon yöntemleriyle incelenmiştir. Bu sayede, 

çok sayıda karıştırıcı faktörün etkisi kontrol altında tutularak hareketlilik 

sayılarındaki farklılaşma iki temel bağımsız değişkenle (beşeri ve sosyal 

sermaye) açıklanmaya çalışılmıştır. 

Son olarak, daha önce yapılan çalışmalar ülkeleri veya yükseköğretim 

sistemlerini bir bütün olarak ele almış, bunların kendi içlerinde farklılaşıp 

farklılaşmadığına değinmemiştir. Bu araştırmayla ülke içi, örgütler arası 

farklılaşmanın da önemli olduğu gösterilmeye çalışılmıştır. Bu bulgu, aşağıda 

değinildiği üzere özellikle düzenleyici kuruluşlar bakımından önem arz 

etmektedir. 

Öneriler 

Araştırmanın yukarıda sayılan katkıları, araştırmanın daha önce 

detaylı olarak anlatılmış bazı sınırlılıkları göz önünde bulundurularak 

değerlendirilmelidir. Örneğin, araştırma Türkiye bağlamından ve Türkiye’de 

2004 yılından önce kurulmuş üniversitelerin az sayıda bölümlerinden 
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toplanan verilerle yapılmıştır. Toplanan verilerin karşılaştırmalı analiz 

yapmaya elverişli olmasına dikkat edilmiş olsa da çalışma grubunun 

hipotezlerin ilintili olduğu evreni kusursuz olarak temsil ettiği söylenemez. 

Elde edilen bulguların genellenebilirliğinin sınırlı olacağı fikrinden hareketle; 

1- Gelecekte yapılacak çalışmalarda başka bölüm gruplarından 

toplanacak verilerle burada elde edilmiş olan sonuçların 

genellenebilirilikleri sınanabilir. Benzer bir biçimde, bu çalışmada 

beşeri ve sosyal sermaye üzerine odaklanılmıştır. Gelecekte 

bunlarla birlikte başkaca kaynaklar da dikkate alınabilir ve bu 

değişkenler farklı şekillerde ölçülebilir. 

Bu araştırmadan elde edilen bulgular aynı zamanda düzenleyici 

kuruluşların dikkate alması gereken hususları da açığa çıkarmakta ve politika 

geliştirmeyle uygulamaya yön göstermektedir. Kurumsal taleplerle uyumlu 

kaynakları olmayan örgütlerin bu talepleri yerine getirmeleri beklenemez. Öte 

yandan kurumsal talepleri yerine getirmek, tek türden kaynakla mümkün 

olmayabilir. Dolayısıyla, düzenleyici kuruluşlar bu kaynağı (örneğin, mali 

kaynak) tahsis etseler bile örgütlerin taleplerin gereklerini yerine getirmeleri 

hâlâ farklı derecelerde gerçekleşebilir. Düzenleyici kuruluşlar kurumsal 

taleplerin gerektirdiği tüm kaynakları dikkate almalı ve taleplerle karşı karşıya 

kalan örgütler arasında bu kaynaklar bakımından sistematik farklılıklar olup 

olmadığını incelemelidir. Bu türden farklılıklar olduğu takdirde bunların 

olumsuz sonuçlarını gidermek üzere tedbirler almalıdır: 

2- Düzenleyici kuruluşların ve BEK’lerin yapılan bilgilendirme 

toplantıları ve hizmet içi eğitim faaliyetleri, hareketlilikler ve 

Bologna Süreci hakkında bilgilendirme ve teşvik sağlamaktadır; 

ancak görülen eşitsizlikler bu tedbirlerin yeterli olmadığını 

göstermektedir. Ancak BEK’lerin 2008 yılı sonunda kurulduğu göz 

önüne alınırsa, ileride yapılacak çalışmalarda, düzenleyici 

kuruluşların ve BEK’lerin yakın dönemdeki çalışmalarının, bu 

araştırmanın gözlem döneminde görülen eşitsizilikleri gidermeye 

katkı sağlayıp sağlamadığı izlenebilir, değerlendirilebilir. 



136 

Öğrenci öğrenim hareketliliği faaliyetinin hem Türk üniversite 

sisteminde eşitsiz yaygınlaşması hem de üniversiteler arasında önceden var 

olan eşitsizliklerin yerleşmesine ve hatta artmasına neden olması; 

beklenmedik ve yönetsel olarak istenmeyen sonuçlar olarak değerlendirebilir. 

Bu durumda Türk yükseköğretim sistemini düzenleyen kuruluşların bu 

hususta önlem alması uygun olacaktır. Bulgular, eşitsiz yayılıma neden olan 

faktörlerin üniversitelerin beşeri ve sosyal sermayeleri olduğunu 

göstermektedir. Bu nedenle alınacak önlemler ilk olarak üniversiteler 

arasındaki beşeri ve sosyal sermaye bakımından farklılıkları gidermek 

olmalıdır. Bu önlemlere öneri olarak aşağıdaki hususlar verilebilir: 

3- Eğitim dilinin yabancı dil olup olmaması gerçekleştirilen hareketlilik 

sayısı ile ilişkili bulunmuştur. Bu durumda alınacak tedbir tüm 

üniversitelerde, eğitim dili ne olursa olsun, iyi düzeyde yabancı dil 

becerisinin kazandırılması olmalıdır. Bu konuda, Erasmus 

hareketliliği ile üniversitelere gelen yabancı öğrencilerle, 

üniversitenin öğrencileri arasındaki iletişimi artıracak, böylelikle 

öğrencilerin yabancı dil prtaiklerini geliştirecek ortamlar 

oluşturulabilir. Böylelikle, eğitim dili yabancı dil olmasa bile 

üniversitenin öğrencilerinin yurt dışı hareketlilik gerçekleştirme 

isteklerinin ve başarılı olacaklarına dair özgüvenlerinin yüksek 

olması sağlanabilir. 

4- Taban puanı daha yüksek olan bölüm gruplarından, genellenecek 

olursa üniversitelerden, daha çok sayıda öğrencinin hareketlilik 

programından yararlanmaktadır. Bunun yarattığı eşitsizliği 

gidermek için taban puanı daha düşük okullara daha yüksek 

hareketlilik kontenjanı ayrılabilir ve bu okullardaki öğrencilerin 

hareketlilik gerçekleştirmelerini teşvik edici başkaca tedbirler 

olarak, halihazırda yapılan bilgilendirme toplantılarını sayılarını 

artırmanın yanında, katılımcılarını çeşitlendirmek (örneğin, farklı 

öğencilerin bilgilendirme toplantılara katılımını sağlayacak katlımcı 

takip mekanizmaları kurmak) olarak önerilebilir.  
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5- Ayrıca toplantılarda canlı örneklere, başka bir deyişle, daha önce 

programdan faydalanmış öğrencilere, yer verilerek kendi dillerinden 

tecrübelerini paylaşmaları istenebilir.  

6- Öte yandan bilgilendirme toplantıları için her üniversite tarafından 

kullanılacak içeriğin standartlaştırılması, bu konuda daha tecrübeli 

olan üniversitelerin yaptıkları bilgilendirme faaliyetlerinin içeriği ve 

yöntemi hakkındaki bilgilerin daha yeni ve daha az tecrübeli 

üniversitelerle paylaşılması önerilebilir.  Böylelikle hareketlilikler 

hakkında farklı üniversitelerdeki öğrencilerin bilgi düzeyleri 

arasındaki eşitsizliğin giderilmesine destek verilmiş olacaktır. 

7- Sosyal sermayesi daha düşük bölüm gruplarının daha az öğrenci 

öğrenim hareketliliği gerçekleştirdiği bulgusundan hareketle 

üniversitelerin sosyal sermayelerindeki farklılaşmanın ortadan 

kaldırılması önerilebilir. Avrupa üniversitelerinden doktoralı öğretim 

üyelerinin en azından kamu üniversitelerine daha eşit dağıtılması 

mümkün olabilir. En azından bu türden öğretim üyelerinin 

üniversiteler arasında rotasyonu sağlanarak dezavantajlı 

üniversitelere destek sağlanabilir. Bu sayede sosyal sermaye 

farklılıkları ve buna bağlı olarak gerçekleştirilen hareketlilik 

sayılarındaki farklılıklar ortadan kaldırılabilir. 

Öğretim elemanı hareketliliğinin Türk üniversite sisteminde yayılımında 

eşitsizliğin kaynakları biri Bologna rehberinin olup olmaması olarak tespit 

edilmişti. Bologna rehberleri daha çok eski ve büyük üniversitelerle kamu 

üniversitelerinden seçilmiş görünmektedir. Bu durumun diğer üniversiteler 

için yarattığı olumsuzluğun giderilmesi için; 

8- Bologna rehberi seçiminde daha küçük ve daha genç 

üniversitelerle vakıf üniversitelerine daha fazla şans tanınabilir. 

Özellikle son birkaç yılda çok fazla kamu ve vakıf üniversitesinin 

kurulmuş olduğu, Bologna rehberi seçiminde büyük ve eski 

üniversitelere çok şans tanımanın bunları dezavantajlı duruma 

sokacağı ve gerçekleştirdikleri öğretim elemanı ders verme 

hareketliliklerinin sayısını kısıtlayacağı dikkate alınmalıdır. 
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Dolayısıyla Bologna rehberi atamalarında özellikle yeni kurulmuş 

üniversitelere öncelik verilmesi uygun olacaktır. 

9- Üniversitelerde Bologna Süreci hakkında hizmet içi eğitimler 

düzenlenmesini sağlayan bir başka yapılanma BEK’lerdir. 

BEK’lerin, destek hizmetlerini yürütecek personeli de içerecek 

şekilde oluşturulması, doğrudan bilgilendirme faaliyeti 

düzenleyecek öğretim üyelerinin çalışmalarını kolaylaştıracak ve 

böylelikle kurum bazında yapılacak bilgilendirme faaliyetlerinin 

sayısı ve içerik olarak derinliği artabilecektir. 

10- Bilgilendirme toplantılarında farklı öğretim elemanlarının 

bulunmasını ve böylelikle hareketliliklere katılacak öğretim 

elemanlarının çeşitlenmesini sağlamak için katılımcı takip 

mekanizmalarının kurulmasının uygun olacağı düşünülmektedir. 

Bu araştırmanın işaret ettiği önemli bir nokta da gelecekle ilgili 

çıkarımlarda bulunulmasına imkan tanımasıdır. Şöyle ki, çalışma grubunda 

yer alan üniversiteler 2004’ ten önce kuruluşunu tamamlamış üniversitelerdir. 

Bu üniversiteler arasında bile hareketliliklerin eşitsiz yayılımı söz konusu 

iken, 2007’den bu yana ülkemizde yeni kurulan yükseköğretim kurumlarının 

sayısının hızla arttığı göz önüne alınırsa, hareketliliklerin eşitsiz yayılımının 

gelecekte daha belirgin hale geleceği öngörülebilir. 
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Ek-1: 2004 Yılından Önce Kurulmuş Üniversitelerin Kuruluş Tarihlerine 
Göre Listesi ve Araştırmaya Dâhil Olan Üniversiteler*  

Sıra Adı Kuruluşu Türü 
Çalışma 

grubunda**

  1 İstanbul Üniversitesi 1933 Devlet 1 

2 İstanbul Teknik Üniversitesi 1944 Devlet 0 

3 Ankara Üniversitesi 1946 Devlet 1 

4 Ege Üniversitesi 1955 Devlet 1 

5 Karadeniz Teknik Üniversitesi 1955 Devlet 1 

6 Orta Doğu Teknik Üniversitesi 1956 Devlet 1 

7 Atatürk Üniversitesi 1957 Devlet 1 

8 Hacettepe Üniversitesi 1967 Devlet 1 

9 Boğaziçi Üniversitesi 1971 Devlet 1 

10 Anadolu Üniversitesi 1973 Devlet 1 

11 Çukurova Üniversitesi 1973 Devlet 1 

12 Dicle Üniversitesi 1973 Devlet 0 

13 Cumhuriyet Üniversitesi 1974 Devlet 1 

14 Fırat Üniversitesi 1975 Devlet 0 

15 İnönü Üniversitesi 1975 Devlet 1 

16 Ondokuz Mayıs Üniversitesi 1975 Devlet 0 

17 Selçuk Üniversitesi 1975 Devlet 1 

18 Uludağ Üniversitesi 1975 Devlet 1 

19 Erciyes Üniversitesi 1978 Devlet 1 

20 Akdeniz Üniversitesi 1982 Devlet 1 

21 Dokuz Eylül Üniversitesi 1982 Devlet 1 

22 Gazi Üniversitesi 1982 Devlet 1 

23 Marmara Üniversitesi 1982 Devlet 1 

24 Trakya Üniversitesi 1982 Devlet 1 

25 Yıldız Teknik Üniversitesi 1982 Devlet 1 

26 Yüzüncü Yıl Üniversitesi 1982 Devlet 1 

27 Mimar Sinan Güzel San. Üniv. 1982 Devlet 0 

28 Bilkent Üniversitesi 1984 Vakıf 1 

29 Gaziantep Üniversitesi 1987 Devlet 1 

30 Abant İzzet Baysal Üniversitesi 1992 Devlet 1 

31 Adnan Menderes Üniversitesi 1992 Devlet 1 

32 Afyon Kocatepe Üniversitesi 1992 Devlet 1 

33 Balıkesir Üniversitesi 1992 Devlet 1 

34 Çanakkale Onsekiz Mart 1992 Devlet 1 

35 Celal Bayar Üniversitesi 1992 Devlet 1 

36 Dumlupınar Üniversitesi 1992 Devlet 1 
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Sıra Adı Kuruluşu Türü 
Çalışma 

grubunda**

37 Gaziosmanpaşa Üniversitesi 1992 Devlet 1 

38 Gebze Yüksek Teknoloji Enstitüsü 1992 Devlet 0 

39 Harran Üniversitesi 1992 Devlet 1 

40 İzmir Yüksek Teknoloji Enstitüsü 1992 Devlet 0 

41 Kafkas Üniversitesi 1992 Devlet 1 

42 Kahramanmaraş Sütçü İmam 1992 Devlet 1 

43 Kırıkkale Üniversitesi 1992 Devlet 1 

44 Koç Üniversitesi 1992 Vakıf 1 

45 Kocaeli Üniversitesi 1992 Devlet 1 

46 Mersin Üniversitesi 1992 Devlet 1 

47 Muğla Üniversitesi 1992 Devlet 1 

48 Mustafa Kemal Üniversitesi 1992 Devlet 1 

49 Niğde Üniversitesi 1992 Devlet 1 

50 Pamukkale Üniversitesi 1992 Devlet 1 

51 Sakarya Üniversitesi 1992 Devlet 1 

52 Süleyman Demirel Üniversitesi 1992 Devlet 1 

53 Zonguldak Karaelmas Üniversitesi 1992 Devlet 1 

54 Eskişehir Osmangazi Üniversitesi 1993 Devlet 1 

55 Başkent Üniversitesi 1994 Vakıf 1 

56 Galatasaray Üniversitesi 1994 Devlet 1 

57 İstanbul Bilgi Üniversitesi 1994 Vakıf 1 

58 Fatih Üniversitesi 1996 Vakıf 1 

59 Işık Üniversitesi 1996 Vakıf 1 

60 Sabancı Üniversitesi 1996 Vakıf 1 

61 Yeditepe Üniversitesi 1996 Vakıf 1 

62 Atılım Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

63 Beykent Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

64 Çağ Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

65 Çankaya Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

66 Doğuş Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

67 İstanbul Kültür Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

68 Kadir Has Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

69 Maltepe Üniversitesi 1997 Vakıf 1 

70 Bahçeşehir Üniversitesi 1998 Vakıf 1 

71 Haliç Üniversitesi 1998 Vakıf 1 

72 Okan Üniversitesi 1999 Vakıf 1 

73 Ufuk Üniversitesi 1999 Vakıf 1 

74 İstanbul Ticaret Üniversitesi 2001 Vakıf 1 
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Sıra Adı Kuruluşu Türü 
Çalışma 

grubunda**

75 İzmir Ekonomi Üniversitesi 2001 Vakıf 1 

76 Yaşar Üniversitesi 2001 Vakıf 1 

77 TOBB Ekonomi ve Teknoloji Üni. 2003 Vakıf 1 
*: Kuruluş tarihlerine göre sıralanmıştır. 

**: Çalışma grubuna dâhil olan üniversiteler en sağ sütunda “1” ile dâhil olmayanlar 
ise “0” ile işaretlenmiştir. 

Kaynak: Araştırmacı tarafından üniversitelerin elektronik sayfalarından derlenmiştir.   
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Ek-2: Çalışma Grubundaki Üniversitelerin Araştırmaya Dâhil Edilen 
Bölümleri* 

Sıra Üniversite 
İşletme Bölüm 

Grubu 
Bölümleri 

Ekonomi 
Bölüm Grubu 

Bölümleri 

Siyaset Bölüm 
Grubu 

Bölümleri 

1 
Abant İzzet Baysal 
Üni.  

İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

2 
Adnan Menderes 
Üni.  

İşletme, Maliye İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

3 
Afyon Kocatepe 
Üni.  

İşletme, Maliye İktisat Kamu Yönetimi 

4 Akdeniz Üni.  İşletme, Maliye İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

5 Anadolu Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat YOK** 

6 Ankara Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

7 Atatürk Üni.  İşletme İktisat YOK 

8 Atılım Üni.  
İşletme, Turizm 
İşletmeciliği, 
Halkla İlişkiler 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

9 Bahçeşehir Üni.  İşletme İktisat 

Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler, Avrupa 
Birliği İlişkileri 

10 Balıkesir Üni.  İşletme, Maliye İktisat Kamu Yönetimi 

11 Başkent Üni.  
İşletme, Turizm 
İşletmeciliği 

İktisat 
Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler  

12 Beykent Üni.  

İşletme, 
Uluslararası 
Ticaret, 
Yönetim Bilişim 
Sistemleri 

YOK 
Uluslararası 
İlişkiler 

13 Bilkent Üni.  İşletme İktisat 

Siyaset Bilimi, 
Küresel ve 
Uluslararası 
İlişkiler 
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Sıra Üniversite 
İşletme Bölüm 

Grubu 
Bölümleri 

Ekonomi 
Bölüm Grubu 

Bölümleri 

Siyaset Bölüm 
Grubu 

Bölümleri 

14 Boğaziçi Üni.  İşletme İktisat 

Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler, Küresel 
ve Uluslararası 
İlişkiler 

15 Celal Bayar Üni.  İşletme, Maliye İktisat YOK 

16 Cumhuriyet Üni.  İşletme, ÇEKO İktisat Kamu Yönetimi 

17 Çağ Üni.  

İşletme, 
Uluslararası 
Finans, Halkla 
İlişkiler 

YOK 
Uluslararası 
İlişkiler 

18 
Çanakkale 
Onsekiz Mart Üni.  

İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

19 Çankaya Üni.  
İşletme, 
Uluslararası 
Ticaret 

İktisat 
Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler 

20 Çukurova Üni.  İşletme, Maliye 
İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler 

21 Doğuş Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

22 Dokuz Eylül Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

23 Dumlupınar Üni.  İşletme, Maliye İktisat Kamu Yönetimi 

24 Ege Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

25 Erciyes Üni.  İşletme, Maliye İktisat YOK 

26 
Eskişehir 
Osmangazi Üni.  

İşletme, Maliye İktisat YOK 

27 Fatih Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

28 Galatasaray Üni.  İşletme İktisat 
Siyaset Bilimi, 
Uluslararası 
İlişkiler 
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Sıra Üniversite 
İşletme Bölüm 

Grubu 
Bölümleri 

Ekonomi 
Bölüm Grubu 

Bölümleri 

Siyaset Bölüm 
Grubu 

Bölümleri 

29 Gazi Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

30 Gaziantep Üni.  İşletme İktisat YOK 

31 
Gaziosmanpaşa 
Üni.  

İşletme İktisat Kamu Yönetimi 

32 Hacettepe Üni.  İşletme, Maliye İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

33 Haliç Üni.  
İşletme, Turizm 
İşletmeciliği 

YOK YOK 

34 Harran Üni.  YOK İktisat YOK 

35 Işık Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

36 İnönü Üni.  İşletme 
İktisat, 
Ekonometri 

Kamu Yönetimi 

37 İstanbul Bilgi Üni.  

İşletme, 
Uluslararası 
Finans, 
İşletme-
Ekonomi 

İktisat 
Siyaset Bilimi, 
Uluslararası 
İlişkiler 

38 İstanbul Kültür Üni. İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

39 
İstanbul Ticaret 
Üni.  

İşletme, Turizm 
İşletmeciliği, 
Uluslararası 
Ticaret, Banka 
ve Finans 

YOK YOK  

40 İstanbul Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

41 İzmir Ekonomi Üni. 

İşletme, 
Uluslararası 
Ticaret ve 
Finansman, 
Lojistik 
Yönetimi 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler ve 
Avrupa Birliği 

42 Kadir Has Üni.  

İşletme, Turizm 
İşletmeciliği, 
Uluslararası 
Finans 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 
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Sıra Üniversite 
İşletme Bölüm 

Grubu 
Bölümleri 

Ekonomi 
Bölüm Grubu 

Bölümleri 

Siyaset Bölüm 
Grubu 

Bölümleri 

43 Kafkas Üni.  İşletme İktisat YOK 

44 
Kahramanmaraş 
Sütçü İmam Üni.  

İşletme İktisat Kamu Yönetimi 

45 
Karadeniz Teknik 
Üni.  

İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

46 Kırıkkale Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

47 Kocaeli Üni.  İşletme, ÇEKO İktisat 

Uluslararası 
İlişkiler, Siyaset 
Bilimi ve Kamu 
Yönetimi 

48 Koç Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler 

49 Maltepe Üni.  İşletme İktisat YOK 

50 Marmara Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye, İşletme 
Enformatiği 

İktisat, 
Ekonometri 

Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

51 Mersin Üni.  İşletme İktisat Kamu Yönetimi 

52 Muğla Üni.  İşletme, ÇEKO İktisat Kamu Yönetimi 

53 
Mustafa Kemal 
Üni.  

İşletme YOK Kamu Yönetimi 

54 Niğde Üni.  İşletme İktisat Kamu Yönetimi 

55 Okan Üni.  
İşletme, 
Uluslararası 
Ticaret 

YOK YOK 

56 
Orta Doğu Teknik 
Üni.  

İşletme İktisat 

Uluslararası 
İlişkiler, Siyaset 
Bilimi ve Kamu 
Yönetimi, 
Küresel ve 
Uluslararası 
İlişkiler 

57 Pamukkale Üni.  İşletme, Maliye İktisat Kamu Yönetimi 
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Sıra Üniversite 
İşletme Bölüm 

Grubu 
Bölümleri 

Ekonomi 
Bölüm Grubu 

Bölümleri 

Siyaset Bölüm 
Grubu 

Bölümleri 

58 Sabancı Üni. *** 
Ekonomi ve Yönetim 
Bilimleri Programı  

Sanat ve Sosyal Bilimler 
Programı 

59 Sakarya Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye, Turizm 
İşletmeciliği 

İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

60 Selçuk Üni.  İşletme İktisat 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

61 
Süleyman Demirel 
Üni.  

İşletme, Maliye İktisat Kamu Yönetimi 

62 
TOBB Ekonomi ve 
Teknoloji Üni.  

İşletme İktisat YOK 

63 Trakya Üni.  İşletme İktisat Kamu Yönetimi 

64 Ufuk Üni.  İşletme YOK 
Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler 

65 Uludağ Üni.  
İşletme, ÇEKO, 
Maliye 

İktisat, 
Ekonometri 

Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

66 Yaşar Üni.  
İşletme, Turizm 
ve Otel 
İşletmeciliği 

İktisat YOK 

67 Yeditepe Üni.  

İşletme, Turizm 
ve Otel 
İşletmeciliği, 
Uluslararası 
Ticaret ve 
İşletmecilik, 
Uluslararası 
Lojistik ve 
Taşımacılık, 
Bilişim 
Sistemleri ve 
Teknolojileri 

İktisat 

Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler, Kamu 
Yönetimi 

68 Yıldız Teknik Üni.  İşletme İktisat 
Siyaset Bilimi ve 
Uluslararası 
İlişkiler 

69 Yüzüncü Yıl Üni.  YOK İktisat YOK 

70 
Zonguldak 
Karaelmas Üni.  

İşletme, Maliye İktisat YOK 

*:Üniversiteler, alfabetik sıraya göre sıralanmıştır. 



162 

 **YOK: 2004_2005 ÖSS Kontenjan kitabında öğrenci almadığı için örnekleme dâhil 
değil. 

***: Sabancı Üniversitesi’ndeki programlara öğrenciler bölüm tercihi yapmadan 
alınmakta ve bölümlere göre öğrenci dağılımı daha sonraki yıllarda belli olmaktadır. 
Bu sebeple yukarıda belirtilen iki programa alınan öğrenciler, İşletme, İktisat ve 
Siyaset bölüm gruplarına eşit oranda paylaştırılarak kodlanmıştır. 
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Ek-3: Çalışma İçin Alınan İzin Belgesi 
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