
 

 

ANKARA ÜNİVERSİTESİ 

EĞİTİM BİLİMLERİ ENSTİTÜSÜ 
YAŞAMBOYU ÖĞRENME VE YETİŞKİN EĞİTİMİ ANABİLİM DALI 

YETİŞKİN EĞİTİMİ PROGRAMI 
 
 
 
 
 
 
 

AVRUPA BİRLİĞİ’NDE YETİŞKİN EĞİTİMİ ALANININ MESLEKLEŞMESİ: 
UYGULAMALAR VE SORUNLAR 

 
 
 
 
 
 

DOKTORA TEZİ 
 
 
 
 
 
 
 

Ayşe Seza KARAMAN 
 

 

 

 

 

Ankara, Temmuz, 2016  



 

 

 

 

ANKARA ÜNİVERSİTESİ 

EĞİTİM BİLİMLERİ ENSTİTÜSÜ 
YAŞAMBOYU ÖĞRENME VE YETİŞKİN EĞİTİMİ ANABİLİM DALI 

YETİŞKİN EĞİTİMİ PROGRAMI 
 

 

 

AVRUPA BİRLİĞİ’NDE YETİŞKİN EĞİTİMİ ALANININ MESLEKLEŞMESİ: 

UYGULAMALAR VE SORUNLAR 

 

 

DOKTORA TEZİ 

 

 

 

Ayşe Seza KARAMAN 

 

 

 

Prof. Dr. Meral UYSAL 

 

 

 

Ankara, Temmuz, 2016





iii 

 

 

 

İM 

TEZ BİLDİRİMİ 

 

Tez içindeki bütün bilgilerin etik davranış ve akademik kurallar çerçevesinde 

elde edilerek sunulduğunu, ayrıca tez yazım kurallarına uygun olarak hazırlanan bu 

çalışmada bana ait olmayan her türlü ifade ve bilginin kaynağına eksiksiz atıf 

yapıldığını bildiririm. 

 

 

 

 

 

 

 

Ayşe Seza Karaman 

 

 

  



iv 

 

 

 

 

ÖZET 

AVRUPA BİRLİĞİ’NDE YETİŞKİN EĞİTİMİ ALANININ 

MESLEKLEŞMESİ: UYGULAMALAR VE SORUNLAR 

 

Karaman, Ayşe Seza 

Doktora, Yaşam Boyu Öğrenme ve Yetişkin Eğitimi Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Meral Uysal 

Temmuz 2016, xiii+173 sayfa 

Bu çalışmada, yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi sorunları/güçlükleri 

bağlamında Avrupa Birliği (AB)’nin yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik 

politikalarının ve uygulamalarının neler olduğunun belirlenmesi ve bu politikalarda 

beyan edilenlerin Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya’daki ulusal politikalara ve 

uygulamalara yansımalarının incelenmesi amaçlanmaktadır. Araştırma kapsamında, 

meslek ve meslekleşmenin kavramsal çerçevesinde yetişkin eğitimi alanına ve 

meslekleşmesine ilişkin bakış açıları incelenmiş, küresel eğilimlerin yetişkin eğitimi 

alanının meslekleşmesine olan etkileri sorgulanmış ve yetişkin eğitimi alanının 

meslekleşmesinde yaşanan sorunlar ve güçlükler irdelenmiştir. Bu bağlamda, 

yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde önemli bir unsur olan yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimine ilişkin olarak AB’nin politikaları ortaya koyulmaya 

çalışılmıştır. Araştırmada, AB’nin yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik 

politikalarının belirlenmesi amacıyla ilgili resmi belgeler belgesel tarama yoluyla 

edinilmiş ve toplanan veriler için doküman incelemesi tekniği kullanılmıştır. 

Araştırma, yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesindeki başlıca sorunların ve 

güçlüklerin yetişkin eğitimi alanının geniş ve çeşitli bağlamından ve yetişkin 

eğitimcilerinin eğitim ve mesleki yollarının çeşitliliğinden kaynaklandığını 

göstermektedir. Bu çalışmanın bulguları, AB resmi belgelerinde yetişkin 

eğitimcilerinin niteliğini artırmak amacıyla temel ve sürekli eğitimleri ile mesleki 

gelişimlerine ve yetişkin eğitimcisi mesleğinin görünürlüğünü ve statüsünü artırmaya 

önem verildiğini göstermektedir. Bununla birlikte ülkelerdeki politikalara ve 

uygulamalara ilişkin olarak araştırma bulguları, yetişkin eğitimcilerinin eğitimi 
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hususuna Estonya’nın ulusal politika ve stratejilerinde yer verildiğini, Türkiye ve 

Danimarka’da yer verilmediğini, Almanya’nın federal bir devlet olmasından dolayı 

düzenlemelerin eyalet düzeyinde yapıldığını göstermektedir. Bulgulara göre, bu dört 

ülkede yetişkin eğitimcileri için düzenlenmiş sistematik bir eğitim bulunmamakta ve 

uygulamalar ülkeden ülkeye değişmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi için 

mevcut eğitim olanakları Danimarka ve Almanya’da çeşitliyken Türkiye ve 

Estonya’da nispeten daha sınırlıdır.  

Anahtar Sözcükler: Avrupa Birliği, Yetişkin Eğitimi, Meslekleşme, Yetişkin 

Eğitimcisi, Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi. 
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SUMMARY 

PROFESSIONALISATION OF ADULT EDUCATION FIELD IN 

EUROPEAN UNION: IMPLEMENTATIONS AND PROBLEMS 

 

Karaman, Ayşe Seza 

PhD, Department of Lifelong Learning and Adult Education  

Advisor: Prof. Dr. Meral Uysal 

July 2016, xiii+173 pages 

This study aims to investigate the policies and implementations of European 

Union (EU) regarding education of adult educators in the context of 

professionalisation problems/challenges and examine the reflections of those 

declared in the policies in national policies and implementations of Turkey, 

Denmark, Estonia Germany. In the study, some perspectives relating to the adult 

education field and its professionalisation within the conceptual framework of 

profession and professionalisation were examined, the influences of global trends on 

professionalisation of adult education field was investigated, and the problems and 

challenges related to professionalisation adult education field were researhed. In this 

regard, the policies of EU regarding education of adult educators as an important 

component of professionalisation were tried to be revealed. For the purpose of 

identifying the policies of EU related with the education of adult educators, the 

relevant official documents were obtained through documentary scanning and the 

data collected were subjected to documentary analysis method. The research shows 

that the main problems and challenges in professionalisation of the adult education 

field resulting from wide and variety context of the field and diversity of educational 

and professional ways of the adult educators. Resulting findings from the study show 

that in the official documents of EU it’s given importance to the initial and 

continuous education and training and professional development of adult educators 

in order to increase their quality and increasing the visibility and status of adult 

education profession. Regarding the policies and implementations in the countries, 

the findings show that the issue of education of adult educators is placed in the 
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national policies and strategies of Estonia but not included in those of Turkey and 

Denmark and regulated at state (länder) level in Germany as a federal government. 

According to the findings, there is no systematic education regulated for adult 

educators in these four countries and implementations vary form country to country. 

The existing opportunities for education of adult educators are various in Denmark 

and Germany while relatively limited in Turkey and Estonia. 

 

Key Words : European Union, Adult Education, Professionalisation, Adult 

Educator, Education of Adult Educators. 
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ÖNSÖZ 

Yetişkin bireylerin kendilerini gerçekleştirme yolunda ilerlemeleri, kendi 

yaşamlarını idare etme becerilerine sahip olmaları, bireysel, toplumsal, ekonomik, 

kültürel ve teknolojik alanlarda hızla değişen koşullara ve değişimlere uyum 

sağlamaları için gerekli bilgi, beceri ve yeterliklere sahip olmaları için nitelikli bir 

yetişkin eğitimi sunumunun ve nitelikli yetişkin eğitimciler yetiştirmenin önemi gün 

geçtikçe artmaktadır. Yetişkin eğitiminin yetişkin bireylerin eğitim ihtiyaçlarını 

karşılama potansiyelini tam olarak gerçekleştirebilmesi için yetişkin eğitimi 

faaliyetlerini yürütecek nitelikli ve profesyonel yetişkin eğitimcilerine ihtiyaç olduğu 

gittikçe artan bir şekilde kabul edilmektedir. Yetişkin eğitiminde bu nitelik talebi, 

yetişkin eğitimciliğinin meslekleşmesi meselesini gündeme getirmekte ve profilleri 

oldukça geniş ve çeşitli olan yetişkin eğitimcilerinin profesyonelleşmelerini gerekli 

kılmaktadır. Örgün eğitim sisteminde çalışan öğretmenler üniversite düzeyinde 

akademik bir eğitimden ve daha sonra hizmet-öncesi ve hizmet-içi eğitimlerden 

geçerek profesyonelleştikleri halde bu durum yetişkin eğitimcileri için geçerli 

değildir. Genişlik, çeşitlilik ve heterojenlik bağlamı olan yetişkin eğitimciliğinin 

meslekleşmesi güç ve karmaşık görülse de son yıllarda yetişkin eğitimi hizmetinin 

niteliğinin belirleyicisi ve anahtarı olan yetişkin eğitimcilerinin profesyonelleşmesine 

olan ilgi artmış ve yetişkin eğitimi personelinin niteliğinin sağlanması ve artırılması 

için eğitimlerine, yetiştirilmelerine ve mesleki gelişimlerine uluslararası ölçekte 

önem verilir olmuştur. Bu nedenle yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinin çok 

önemli unsurlarından biri olarak yetişkin eğitimcilerinin eğitimi konusunun AB gibi 

küresel bir aktörce nasıl ele alındığını ve konuya ilişkin nasıl politikalar belirlediğini, 

buradan hareketle AB bağlamında yetişkin eğitimcilerinin yetiştirilmelerine yönelik 

politikaların, uygulamaların ve sorunların neler olduğunu incelemek ve bunların 

ulusal bağlamlarda politika ve stratejilere yansımalarını ve pratiklerini öğrenmek bu 

tezin konusu oluşturmuştur. 
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BÖLÜM 1 

1. GİRİŞ

Yetişkin bireylerin kişisel, sosyal ve mesleki eğitim gereksinimlerini karşılamada; 

gerekli bilgi, beceri ve yeterlikler kazanmalarında; sürekli olarak kendilerini 

geliştirmelerinde; küreselleşme, bilgi toplumu, bilgi ve iletişim teknolojileri çağı 

bağlamında hızlı ekonomik, teknolojik ve kültürel değişikliklere uyum sağlamalarında 

yetişkinlere yardım etmede kritik role sahip oldukları gittikçe artan bir şekilde kabul 

edilen yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesine ilişkin bu araştırmada AB’de yetişkin 

eğitimi alanının meslekleşmesine yönelik mevcut durum, yaşanan sorunlar, güçlükler ve 

Birlik politikaları ile ulusal politikalar ve uygulamalar incelenmeye çalışılmıştır.  

Bu bölümde araştırmanın problem durumu açımlanmış, amaçları belirtilmiş, 

öneminin altı çizilmiş, sınırlılıkları belirtilmiş ve gerekli tanımlar yapılmıştır. 

1.1. Problem Durumu 

Yetişkin bireylerin gelişimlerine, potansiyellerini tam olarak 

gerçekleştirebilmelerine ve toplumların kalkınmasına katkıda bulunan yetişkin eğitimi 

alanına bireyler ve toplumlar için taşıdığı değer ve ona yüklenen anlamlar bakımından 

yirminci yüzyılın ikinci yarısından itibaren verilen önem yirmi birinci yüzyılla birlikte 

hızla artmakta ve yetişkin eğitimini gerçekleştirmede anahtar rol oynayan yetişkin 

eğitimcilerine yönelik ilgi ve onlara duyulan gereksinim de giderek büyümektedir. Hızlı 

bir artışla önem kazanan yetişkin eğitimine artan bu ilginin yetişkinleri ek eğitim fırsatları 

ya da yeniden eğitim aramaya götüren hızlı sosyal ve teknolojik değişimlere 

bağlanabileceğini söyleyen Candy (1981) yetişkin eğitimi faaliyetlerindeki büyük çaplı 

artışın daha çok ve daha iyi eğitimli yetişkin eğitimcilerine talep artmasına neden 

olduğunu belirtmektedir (akt: Mcintosh, 2008). Ünlühisarcıklı da (2009) tüm dünyada 

yaşanan sosyal, ekonomik ve teknolojik değişimlere atıfta bulunarak örgün eğitim 

kurumlarının ve programlarının bu hızlı değişimlere ve gelişmelere uymakta yetersiz 

kalabildiklerini, bu değişimler karşısında kendilerini yenilemek isteyen yetişkinlerin 

yaşamlarının farklı dönemlerinde yetişkin eğitimi etkinliklerine katılma gereksinimi 

duyduklarını belirtmektedir. Böylece, çağdaş dünyada yetişkinlerden bir yandan çeşitli 

yaşam alanlarındaki hızlı değişikliklere, bir yandan da küreselleşmenin yol açtığı 
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durumlara uyum göstererek hızla değişmesi ve gelişmesi beklenirken, bu değişimi ve 

gelişimi eğitim yoluyla sağlayabilecek olan yetişkin eğitimcilerinden de çeşitli beceriler 

ve yeterlilikler gerektiren işlevler beklenmektedir.  

Youngman (2006), yetişkin eğitiminin toplumların gelişmesine olumlu katkı 

sağlama potansiyelinin gerçekleştirilmesi için etki yaratacak nitelikli programlar 

geliştirmek ve uygulamak için iyi yetişmiş yetişkin eğitimcilerinin sağlanmasının 

önemine işaret ederek yetişkin eğitimcilerini yetiştirmenin sosyal ekonomik kalkınma 

hedeflerine ulaşmak ve daha iyi bir dünya inşa etmek için bir fark yaratacağını ifade 

etmektedir. Öte yandan, yetişkin eğitimi görevlerini yerine getirecek profesyonel yetişkin 

eğitimcilerin yetiştirilmesinde ve yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde bazı 

güçlüklerin ve sorunların bulunduğu görülmektedir. Bu kapsamda ileri sürülen çeşitli 

nedenler bulunmaktadır. Örneğin Lowe (1985) tarafından yetişkin eğitimi alanında yeterli 

profesyonel personelin olmayışı için belirtilen başlıca nedenler arasında; mesleki 

olanakların yeterince çekici olmaması, yetişkin eğitimindeki mesleki olanaklar 

konusunda bilgi eksikliği ya da bu olanakların yeteri kadar güvenceli ve saygın 

görülmemesi, öğrenimini yeni tamamlamış gençlerin diğer mesleklere kıyasla yetişkin 

eğitiminde kariyer yapmayı çekici bulmamaları ve birçok kimsenin kendisini yetişkin 

eğitimi alanıyla özdeşleştirmemiş olması ve ödenen ücretin düşüklüğü yüzünden yetişkin 

eğitimi alanında kalmak istemeyişleri sayılmaktadır. 

Benzer şekilde, Avrupa Komisyonu dokümanında (European Commission, 2012) 

yetişkin eğitimciliği mesleğinin neden çekici bulunmadığına dair olarak belirtilen 

sebepler arasında da düşük ücret, kariyer hedefleri olmayışı ve istikrarsız iş sözleşmeleri 

olduğu ifade edilmektedir. Ayrıca bazı ülkelerde yetişkin eğitiminin bir meslek olarak 

görülmediğine değinilmektedir. Yetişkin eğitimi personelinin yeterlikler, temel pedagojik 

eğitim kapsamı gibi bakımlardan zorunlu okul eğitimdeki personelden çok daha heterojen 

olduğuna dikkat çekilmektedir. Okur Yazarlıkla ilgili Yüksek Seviyeli Grubun (The High 

Level Group on Literacy) yetişkin okuryazarlığı öğretmenleri için uygun temel ve sürekli 

pedagojik eğitim, iyi kariyer hedefleri ve yeterli ücret sunmak suretiyle bu öğretmenlerin 

mesleki profilini artırmayı önerdiği bildirilmektedir. 

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde alanın geniş, çeşitli ve heterojen 

olmasının faktör olduğu ifade edilmektedir (Bierema, 2011; Guimaraes, 2009; Jütte, 

Nicoll ve Olesen, 2011; Paulos, 2015). Alanın çeşitliliği, araştırmalarda örneğin yetişkin 

öğrenmesi personeli, yetişkin eğitimi personeli, yetişkin öğrenmesi profesyonelleri, 

andragoglar gibi yetişkin eğitimcileri için kullanılan tabirlerin çeşitliliğinde de 
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gözlemlenmektedir. Avrupa çapında yapılan çalışmaların da yetişkin eğitimi alanının çok 

çeşitli olduğunu göstermekte olduğunu belirten (Research voor Beleid, 2010)’e göre: 

Bu çeşitlilik yetişkin eğitiminin hedef gruplarının çeşitliliğinde, yetişkin eğitimi 

kurslarının kapsadığı konularda, fakat aynı zamanda bir yetişkin eğitimi uzmanı 

olmanın mesleki yollarında, yetişkin eğitimi uzmanlarının istihdam durumunda ve de 

bu sektörde çalışmak için gerekli yeterliliklerde görülebilmektedir. Bu çeşitlilik 

sektörü bir bütün olarak ve özellikle yetişkin eğitimi uzmanı olarak tercih edilen bir 

meslek olarak geliştirmeyi güçleştirmektedir (Research voor Beleid, 2010, s.9). 

Bunun yanı sıra, bireylerin yetişkin eğitimcisi olabilmeleri için izledikleri 

eğitimsel ve mesleki yolların çokluğuna da dikkat çekilmektedir. (Buiskool, Lakerveld ve 

Broek, 2009; Jõgi ve Gross, 2009; Milana ve Larson, 2009; Research voor Beleid ve 

Plato, 2008). Araştırmalar, yetişkin eğitimcilerinin eğitim geçmişlerinin farklı olduğunu, 

meslek edinme biçimlerinde net bir çizgi olmadığını, temel eğitimlerinin, mesleki 

deneyimlerinin ve mesleki gelişimlerinin farklılık gösterdiğini vurgulamaktadır. Bu 

bağlamda yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin ve mesleki gelişiminin de çok parçalı olduğu 

sonucuna varılabilir ki bu durum da alanın meslekleşmesinde önemli bir diğer güçlük 

olarak kabul edilebilir. 

Mesleğe girişe ilişkin olarak ise (Research voor Beleid ve Plato, 2008) çoğu 

ülkede yetişkin eğitimi programlarını sosyoloji, ekonomi, insan kaynağı yönetimi, 

uluslararası yönetim ve halkla ilişkiler gibi diğer öğrenim alanlarıyla birleştiren 

öğrencilerin iş bulmasının daha olası olduğunun görüldüğünü bildirmektedir. Bu tür 

programlardan mezun olanlar farklı alanlarda iş bulmakla birlikte yetişkin eğitimi esas 

işleri değildir. Yetişkin eğitimiyle ilgili bilgileri ve yeterlilikleri profesyonelliklerine 

değer katmakta ve bu kişilere yetişkin öğretimi kapasitelerinden dolayı değil, konuyla 

ilgili bilgilerinden dolayı iş verilmektedir. 

Toplumsal, ekonomik, teknolojik ve kültürel değişimler bağlamında bireylere bilgi, 

yeterlilik ve beceriler geliştirmelerine olanak sağlayan yetişkin eğitimi personelinin 

meslekî gelişiminin nitelikli bir yetişkin eğitiminin çok önemli bir belirleyicisi olduğu 

muhakkaktır. Yetişkin eğitiminin potansiyelini tam olarak yerine getirmesi için uygun 

mesleki yeterliklere sahip kişilerce yürütülmesi gerekir. Sava ve Lupou’nın (2009) da 

belirttiği gibi yetişkin öğrenme faaliyetlerinin hem niceliksel büyümesini hem de 

niteliksel ilerlemesini sağlamak için yetişkinleri öğrenmelerinde profesyonel olarak 

destekleyecek iyi nitelikli personele ihtiyaç vardır. Yetişkin eğitimindeki profesyonellerin 

çalışmalarında yüksek oranda sorumluluk, uygun beceriler ve yeterlikler gerektirdiğine 
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dair genel fikir birliği olduğu görünmektedir (Jütte ve Lattke, 2014). Yetişkin eğitimciler 

hızla değişen sosyal, ekonomik, politik ortamlarda çalışmaktadırlar ki, bu da profesyonel 

gelişim ve profesyonel kimlik için bir talep anlamına gelmektedir (Jogi Gross 2009). 

Daha iyi eğitimcilere dair talep, yetişkin eğitimi topluluğunda, yetişkin eğitimcilerin daha 

profesyonel olup olmamaları gerektiğine dair tartışmayı ateşlemiştir (Mcintosh, 2008). 

Bu nedenle, yetişkin eğitimi alanında meslekleşme son yıllarda hem ulusal hem de 

uluslararası ölçekteki eğitim politikaları gündeminde canlılık kazanmıştır. Gerçekten, 

yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesi meselesi ulusal ve uluslararası düzeylerde çeşitli 

platformlarda gündem oluşturan çok önemli bir konudur. Örneğin Birleşmiş Milletler 

Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü (UNESCO) tarafından düzenlenen Uluslararası Yetişkin 

Eğitimi Konferanslarında (International Conference on Adult Education-CONFINTEA) 

(CONFINTEA I (Danimarka, Elsinore, 1949), CONFINTEA II (Kanada, Montreal, 

1960), CONFINTEA III (Japonya, Tokyo, 1972), CONFINTEA IV (Fransa, Paris, 1985), 

CONFINTEA V (Almanya, Hamburg, 1997) ve CONFINTEA VI (Brezilya, Belém 

2009) profesyonel yetişkin eğitimcilerinin gereğine ve yetişkin eğitimcilerinin 

yetiştirilmesinin önemine değinilmektedir. Ancak 1949 yılında Danimarka Elsinore’de 

yapılan ilk konferanstan bu yana yarım yüzyıldan daha fazla zaman geçmesine rağmen 

yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesi ve yetiştirilmeleri söz konusu konferanslarda hâlâ 

bir sorun olarak değerlendirilmektedir. En son Aralık 2009’da Brezilya Belém’de 

düzenlenen CONFINTEA VI’da kabul edilen Belém Eylem Çerçevesi yetişkin eğitimi 

alanının meslekleşmesini alan için zorlu işlerden biri olarak belirlemekte ve şöyle not 

etmektedir: “Eğitimciler için meslekleşmenin ve yetiştirme fırsatlarının yetersiz olması 

yetişkin öğrenmesi ve eğitim hizmetinin niteliği kalitesi üzerinde zarar verici bir etkiye 

sahiptir (…)” (UNESCO 2010, s.13). Söz konusu belgede, konferans katılımcıları ilgili 

paydaşlarla ortaklıklar kurmak suretiyle yetişkin eğitimcilerinin yetiştirilmelerinin ve 

meslekleşmelerinin geliştirilmesini taahhüt etmektedir. UNESCO’nun (2009) Yetişkin 

Öğrenmesi ve Eğitimi ile ilgili Küresel Raporunda da (Global Report on Adult Learning 

and Education) “yetişkin eğitiminde nitelik” kapsamında yetişkin eğitimi personelinin 

niteliği sağlamada anahtar olduğu belirtilerek diğer eğitim sektörlerinde olduğu gibi 

öğretmenlerin, kolaylaştırıcıların ve eğitimcilerin yetişkin eğitiminde en önemli nitelik 

girdisi faktörünü oluşturdukları ifade edilmektedir. Ancak yetişkin eğitimcilerinin uygun 

bir eğitimle yetiştirilmedikleri, düşük düzeyde yeterliliklere sahip oldukları, yetişkin 

eğitimcilerine hak ettiklerinden düşük ödeme yapıldığı ve eğitim ortamı açısından 

elverişsiz koşullarda çalıştıkları vurgulanmaktadır. Raporda, 50 ülkenin ulusal raporunda 
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yetişkin eğitimi personelinin niteliğinin temel bir güçlük olarak gösterildiği 

bildirilmektedir. 

Son yıllarda AB’de hem yaşam boyu öğrenme politikaları hem de Avrupa 

Konseyinin Lizbon Stratejisiyle belirlediği dünyada en rekabet edebilir ve en dinamik 

bilgi temelli ekonomisi olma hedeflerinin gerçekleştirilmesinde önem kazanan eğitim 

sistemlerine odaklanılmasıyla birlikte yetişkin eğitimine, yetişkin eğitimcilerine ve 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilgi çarpıcı bir şekilde artmıştır. Yetişkin eğitimi 

alanında görev yapanların niteliğine yönelik politik ilgide de bir artış olmuştur. Örneğin, 

Avrupa Komisyonunun yetişkin öğrenmesi üzerine ilk tebliği (Commission of the 

European Communities, 2006) ve bunu bir yıl sonra takip eden yetişkin öğrenmesi eylem 

planı (Commission of the European Communities, 2007), her ikisi de personelin niteliğini 

yetişkin öğrenmesinde anahtar faktör olarak tanımlamakta ve yetişkin eğitimcileri 

yetiştirme konusunun önemini vurgulamaktadırlar. Ayrıca, Avrupa’daki yetişkin 

öğrenmesi mesleklerinin (adult learning professions) mevcut durumu, eğilimleri ve 

sorunlarına ilişkin bir çalışma (Research voor Beleid ve Plato, 2008) ve yetişkin 

öğrenmesi profesyonellerine (adult learning professionals) dair temel yeterliklerle ilgili 

başka bir çalışmayla (Research voor Beleid, 2010) AB’de yetişkin eğitimcisi mesleğinin 

niteliğinin artırılması amaçlanmaktadır.  

Bu kapsamda yetişkin eğitimciliğinin meslekleşmesine ilişkin bazı bilgiler 

edinilmiş olsa da AB’de konuyla ilgili yaşanan sorunların, güçlüklerin neler olduğu 

meslekleşme sürecinde asıl meselelerden biri olan yetişkin eğitimcisi eğitimine yönelik 

AB politikalarının ve uygulamalarının neler olduğu konusunda daha ayrıntılı bir durum 

saptamasına ihtiyaç vardır. Ayrıca, uluslararası ölçekte yetişkin eğitimi alanının 

meslekleşmesine ve yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişimine yönelik artan bu ilgiye 

rağmen, Türkiye’de yetişkin eğitimi ile ilgili olarak çeşitli konularda araştırmalar 

yapıldığı halde, yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesine ilişkin çok sınırlı araştırma ve 

çalışma bulunmaktadır. Dolayısıyla, hem AB düzeyinde yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine ilişkin politikaları inceleyip değerlendirmenin hem de AB politikalarının ulusal 

düzeydeki politikalara yansıtılması ve uygulamaya geçirilmesi bağlamında farklı ülke 

deneyimlerini ortaya koymanın yararlı olacağı düşünülmektedir. Böylece, yetişkin 

eğitimi alanının meslekleşmesi kapsamında yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik AB 

politikalarının analiz edilmesi ve söz konusu politikaların Türkiye, Almanya, Danimarka 

ve Estonya’daki ulusal politika ve stratejilere yansımalarının incelenmesi ve 

uygulamaların ortaya konulması bu araştırmanın problemini oluşturmaktadır.  
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1.2. Amaç 

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi sorunları bağlamında yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimine yönelik mevcut durumun ve AB politikalarının neler olduğunu 

belirlemeyi amaçlayan bu çalışma ile: 

1. AB’nin resmi belgeleri kapsamında yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik 

politikaları analiz edilmekte, 

2. AB politika belgelerinde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin söylemlerin 

Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya’da ulusal politika ve stratejilere 

yansımaları ve uygulamaları betimlenip incelenmektedir. 

1.3. Önem 

Araştırma ile özellikle: 

1. Yetişkin eğitimcisi mesleği ve yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesiyle ilgili 

mevcut durum hakkında değerlendirmelerin yapılmasına, 

2. Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesiyle ilgili başlıca sorunlar ve güçlükler 

hakkında görüş sağlamaya, 

3. Yetişkin eğitimi personelinin mesleki gelişimi hakkındaki anlayışı artırmaya, 

4. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik mevcut politikalar ve uygulamalarla 

ilgili görüş kazanmaya, 

5. Politika yapıcılarda farkındalık artırmaya, politikalar oluşturmaya ve faaliyet 

geliştirmeye katkı sağlanacağı düşünülmektedir.  

1.4. Sınırlılıklar 

Bu araştırma, yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin ulusal politikalar ve 

stratejiler kapsamında Almanya için ulaşılan kaynaklarla sınırlıdır. Almanya’da yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimleri ile ilgili ulusal düzeyde politika ve stratejiler bulunmamakta, 

düzenlemeler eyaletler düzeyinde yapılmaktadır. 

1.5. Tanımlar 

Yetişkin Eğitimcisi: Yetişkinleri eğiten veya yetişkinlerin eğitimini düzenleyen kimse 

(Titmus, Buttedahl, Ironside, ve Lengrand, 1985). 
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Tam zamanlı yetişkin eğitimcisi: Herhangi bir şekilde çalışmalarını sadece yetişkinlerin 

sistemli olarak eğitilmesi konusu üzerinde toplamak üzere istihdam edilen kişi (Lowe, 

1985). 

Yetiştirim, Yetiştirme(training): Bir kimsenin belirli bir işi gereğince yapabilmesi için 

şart olan tutumların, bilgilerin ve beceri kalıplarının sistemli olarak geliştirilmesi (Titmus, 

Buttedahl, Ironside, ve Lengrand, 1985). 

Yetiştirim, Yetiştirme (training): Bir kişiye belirli bir beceriyi ya da davranış türünü 

öğretme eylemi (Oxforddictionaries, 2016).  

Yetiştirim, Yetiştirme (training):Bir iş, bir meslek ya da sanat için gerekli becerilerin 

öğretilmesi süreci (Merriam-Webster, 2016). 



8 

BÖLÜM 2 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE

Bu bölümde, meslek ve meslekleşme kavramlarına ilişkin görüşlere, yetişkin 

eğitimi mesleğinin tarihsel gelişimine, yetişkin eğitimi bağlamında meslek ve 

meslekleşme tartışmalarına, AB bağlamında yetişkin eğitimcilerinin eğitimine, 

Avrupa’da yetişkin eğitiminde mesleki organizasyonlara, yetişkin eğitiminin 

meslekleşmesine katkı sağlayan bazı uygulamalara, yetişkin eğitimi alanında 

meslekleşmeye ilişkin literatüre ve yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde yaşanan 

sorunlara ve güçlüklere yer verilmektedir. 

2.1. Meslek ve Meslekleşme 

Birçok tanımı yapılan meslek kavramı Karasu (2001) tarafından da belirtildiği 

gibi üzerinde düşünce birliği olmayan bir kavramdır. Bunun temel nedenini Anglo-

Amerikan ve Kıta Avrupası meslekler toplumbilimdeki yaklaşım farklılığına bağlayan 

yazara göre Anglo-Amerikan yaklaşımda meslek sadece özel bir uğraş türü olarak 

tanımlanmaktadır ve meslek kavramı bu anlamıyla Kıta Avrupa’sında 20. yüzyılın 

ortalarında kabul görmeye başlamıştır.  

Meslek kavramı üzerinde kuramsal açıdan bir düşünce birliği görünmemesinin 

en temel nedeni farklı anlamları olan “meslek”, “iş” ve “uğraş” sözcüklerinin 

birbirlerinin yerine kullanılmasıdır. Meslekler yazınının dayandığı Anglo Amerikan 

toplumbiliminde önceleri uğraş ile aynı anlamda kullanılan meslek kavramının daha 

sonra uğraştan farklı özellikleri vurgulanarak çeşitli kullanım biçimlerinden 

kaynaklanan sorun bir ölçüde giderilmiştir (Barber, 1963, akt: Karasu, 2001). Karasu’ya 

göre (2001, s.39) “Uğraş, sahip olduğu kimi özellikleri koruyarak bunun üzerine elde 

ettiği başka özelliklerle meslek olabilmektedir. Bu tür bir tanımlamaya göre sırasıyla iş, 

uğraş ve mesleğin profesyonelleşme sürecinde birer gelişme aşamasına karşılık 

gelmektedir”. 

Mesleklerin yapısını tanılamak ve tanımını yapmak için çeşitli girişimlerde ve 

yaklaşımlarda bulunulduğu anlaşılmaktadır. Yaklaşımlardan birinin tipik özellikleri 

yahut ölçütleri tanılamak olduğu görülmektedir. Bu konuda yapılan çalışmalardan 

birinde Allen (1961) mesleklerle ilgili bir literatür analizinden bir meslek tanımı 
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oluşturmuştur. Bu model ideal bir mesleği tanımlayıcı onbeş ölçütten oluşmaktadır. 

Buna göre bir meslek: 

1. Sosyal olarak değerli ve yüksek derecede kabul edilebilir bir işleve sahiptir. 

2. Üyelerini topladığı, yeterlik ve standart koyan, yetiştirim fırsatları oluşturan ve 

böylece meslek için sosyal kabul ve statü sağlayan bir birliği/derneği vardır. 

3. Kompleks, sistematik bir teorik bilgi esasına dayalıdır. 

4. İşlevini yerine getirmede kullanılan ve herkesin kolayca anlayıp 

uygulayamayacağı bir tekniğe sahiptir. 

5. İlgililerinin menfaatlerini koruyan ve meslek örgütü tarafından uygulanan bir 

mesleki ahlak kuralları kodu vardır. 

6. Bir yüksekokul veya üniversitede uzun, formal ve entelektüel bir eğitim yoluyla 

mesleğin bilgi ve teknik esasında uzmanlık kazanmış üyelerden oluşur. 

7. Asgari eğitim standartları ve giriş gereklilikleri yoluyla üyeleri ve üyelerinin 

uygulama kalitesi üzerinde kontrole sahiptir. 

8. Devlet yetkilileri ile işbirliği içinde yasal sertifikasyon veya lisans düzenler. 

9. Faaliyetlerinde özerk olan uzmanlardan oluşur. 

10. Görevini uzmanın kişisel menfaatlerinden önce ve toplumun bireyin 

menfaatlerinin üstünde tutacak şekilde yerine getirir. 

11. Kamu tarafından ve diğer meslekler tarafından yüksek statülü bir iş olarak kabul 

edilir. 

12. Bir kariyer olarak işine kendini adayan kişilerden oluşur. 

13. İşlevini mesleğe bir bütün olarak zarar veremeyecek farklı uzmanlık alanlarına 

bölmeye eğilimlidir. 

14. Uzmana geçim kaynağı olabilecek kadar yeterli ücret veren tam zamanlı bir iştir. 

15. Tamamıyla sadece uzman tarafından anlaşılabilecek ortak, özel bir dili 

benimser. 

Allen’e göre, muhtemelen tüm bu onbeş ölçütü gerçekten karşılayan iş veya 

meslek yoktur fakat böyle bir tanımlayıcı unsurlar seti yetişkin eğitiminde 

profesyonelliğin gelişimi ile ilgili fikirlere veya hükümlere dayanaklık edecek teorik bir 

meslek kavramına hizmet etmektedir. 

Bu on beş ölçütü birleştirerek Allen (1961, s.20) şu işlevsel meslek tanımını 

oluşturmuştur: 
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Bir meslek; uzman kişinin ücret karşılığında ustalık gerektiren uygulama yapmak 

için uzun, kapsamlı bir formal (örgün) eğitimle elde edilmiş teorik bir bilgi 

dayanağı ve özel bir teknik ve terminoloji suretiyle, toplumun yararına sosyal 

olarak kabul edilebilir bir işe hizmet eden sosyal olarak uzmanlaşmış, yüksek 

statülü bir kariyerdir. Devlet ve/ya meslek örgütü tarafından çeşitli kontrollere tabi 

olan, hizmetlerini hizmet ettikleri kişilerin menfaatlerini üstte tutarak veren ve 

kamunun çıkarlarını korumak için meslek örgütü tarafından uygulanan mesleki 

ahlak kuralları uyan özerk uzmanlardan oluşur. 

Meslekleri özelliklere göre inceleyen Perks (1993) mesleklere uygun olarak 

düşünülen 22 özelliği ana hatlarıyla açıklamakta ve bu özellikler içinde “teorik bilgiye 

dayalı beceri”, “mesleki kurum”, “kurumsallaştırılmış yetiştirim”, “yeterlik sınavı”, 

“lisans verme”, “çalışma özerkliği”, “mesleki ahlak kuralları”ve “öz-düzenleme”nin 

önemine dair yaygın bir uzlaşma olduğunu ifade etmektedir. 

Tobias (1996) bir uğraşın bir meslek olarak tespiti ve kabulü için iddiaların 

genellikle birkaç ölçüte dayalı olduğunu belirtmektedir. Bunlar: mesleğin üyelerinin 

performans standartlarının sürdürülmesini sağlamak için genellikle kanunda kabul 

edilmiş ve mesleğin üyelerinin temsilinden oluşan düzenleyici bir organ, bir mesleki 

ahlak kurallarının oluşturulması ve icrası, bir mesleğin mevcudiyetini iddia etmek için 

ideolojik temel sağlayan kodlanmış bir bilgi ve uzmanlık kodu oluşturulması ve 

sürdürülmesi, mesleğe yeni girenlerin sayılarını, seçimini ve yetiştirimini kontrol edici 

mekanizmalardır. 

Bir mesleğin ne olduğunu tanımlama girişiminde Cervero (1988) her biri 

meslekleşmenin ne demek olduğuna dair soruya bir cevap sunan üç tür tanım 

yapmaktadır. Meslekleri tanımlamada Cervero tarafından öne sürülen ilk yaklaşım statik 

yaklaşım olarak adlandırılmaktadır. Bu görüşe göre meslekler spesifik objektif 

standartlara göre tanımlanmaktadır. Meslekleri tanımlamanın ikinci yolu süreç 

yaklaşımıdır, bu yaklaşımda bir uğraşının hangi durumlarla meslekleştiği üzerinde 

durulmaktadır. Bu görüş statik yaklaşımdan farklıdır çünkü bir mesleği kıstasların ne 

ölçüde karşılandığıyla tanımlamaktadır. Statik yaklaşımda bir alan ya bir meslek ya da 

bir uğraşı olarak kategorize edildiği halde süreç model meslekler ve uğraşlar arasında 

kesin sınırlar koymamaktadır. Sosyoekonomik yaklaşım meslekleri tanımlamanın 

üçüncü yoludur. Bu modelde, meslek nosyonu bir “halk” (folk) konsepti olarak görülür 

zira bir uğraşı kamu tarafından kabul gördüğü derecede bir meslektir (akt: Merriam ve 

Brockett, 2007). Merriam ve Brockett’e göre (2007) yetişkin eğitiminin nasıl 

meslekleştiği sorusuna mesleğin süreç tanımı özellikle yardımcı olacaktır çünkü 

yetişkin eğitiminin ne derece meslekleştiği üzerinde durmaktadır.  
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Bu tür yaklaşımlara ilaveten, Karasu (2001)’ya göre meslekler toplumbilimi, 

meslekleri toplumda önemli işlevleri olan güç sahibi gruplar olarak gören yapısal-

işlevselci kuram ile mesleklerin kamunun yararını gözettiğini düşünmeyen Marxist 

kuram olmak üzere iki yaklaşımın etkisinde kalmıştır.  

Meslek olma gerekliliklerine dair ileri sürülen bazı görüşler bulunduğu 

görülmektedir. Örneğin Hoyle (1980) bir mesleği kısa ve öz biçimde, mühim bir işlevi 

yerine getiren bir uğraş olarak algılamaktadır ve bu işlevin icrası kayda değer derecede 

beceriler gerektirmektedir (akt:Onyenemezu, 2012). Amadi (1994) bir mesleği önemli 

bir sosyal hizmet veren, sistematik bir bilgi esası içeren, uzun akademik ve pratik 

yetiştirim gerektiren, yüksek derecede özerklik kullanan, hizmet koşulu uygulayan, 

üyelerce ve kendilerince konulmuş bir koda sahip, temsilci bir organizasyona ve de 

mesleki gelişim için tedariğe sahip prestijli herhangi bir uğraşı olarak görmektedir (akt: 

Onyenemezu, 2012). Jogi ve Gross (2009) mesleğin, kendine özgü bir görevler ve roller 

seti ile karakterize olduğu söylemektedir. Ackland (2011) geleneksel olarak bir meslek 

olma iddiasının üniversite düzeyinde bir yeterliliğin gerek olduğunu varsaydığını 

belirtmektedir.  

Meslek kavramının ideolojik bir içeriği olduğuna dair görüşler de 

bulunmaktadır. Tobias’a (1996) göre, ‘meslek’ ve ‘meslekleşme’ kavramları masum 

kavramlar değildir. Larson’un (1979) deyimiyle ‘meslek’ kavramı sosyal bilimin günlük 

yaşamdan soyutladığı, ideolojiyle dolu pek çok doğal kavramdan biridir (akt: Tobias, 

1996). Yirminci yüzyıl boyunca çok sayıda insanın maddi ve sosyal şartlarını 

şekillendirmek için kullanılmış bir kavram olduğunu belirten Tobias (1996) herhangi bir 

uğraşın veya alanın meslekleşmesinin iki tarafı keskin bir kılıç olarak görülebileceğini, 

çünkü tezatlıklarla delik deşik edilen bir süreç olduğunu ileri sürmektedir. Yazara göre, 

bir uğraşın veya faaliyet alanının meslekleşmesi bir meslek duygusu büyütmeye ve 

sürdürmeye, etik standartlar, uygulayıcılar için yeterlik düzeyleri oluşturmaya ve 

korumaya, kamuyu mesleğin üyeleri tarafından yanlış ya da kötü kullanımdan koruma 

mekanizmaları sağlamaya hizmet edebilir.  

Meslek gibi meslekleşmenin de birçok tanımı yapılmaktadır. Örneğin Aslett 

(1981) meslekleşmenin tanımını bir işin/uğraşın mesleği karakterize ettiğine inanılan 

unsurları takındığı sosyal bir süreç olarak yapmaktadır. Hoyle (1982) meslekleşmeyi 

“normal olarak bir işin/uğraşın bir mesleğe atfedilebilecek ölçütleri karşılaması süreci” 

şeklinde tanımlamaktadır. Meslekleşmenin tek bir tanımı olmadığını belirten Jütte, 

Nicoll ve Olesen’e göre (2011) göre, meslekleşme doktorluk, mimarlık, avukatlık gibi 
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geleneksel mesleklerinkine tekabül eden normatif ideal bir durum olarak 

kavranmaktadır. Houle (1980) meslekleşme sürecinin ondört karakteristiğini 

belirlemiştir. Bunlar; üyeleri arasında bir mesleğin misyonu ve işlev(ler)ini açıklığa 

kavuşturmak çabası/girişimi, teorik bilgi yeterliği, problemleri çözme kapasitesi, 

uygulamalı bilgi kullanma, kendini geliştirme, örgün eğitim, akreditasyon (onaylayan 

kurum), bir alt kültür yaratılması, yasal destek, kamusal kabul, etik uygulama, cezalar 

(müeyyideler), diğer mesleklerle ilişkiler ve hizmet kullanıcılarıyla ilişkilerdir(akt: 

Merriam ve Brockett, 2007). Meslekleşmenin, bir iş alanındakilerin performanslarının 

niteliğini artırmak için eğitim ve sertifikasyonu kullanma süreci anlamına geldiğini 

belirten Shanahan, Meehan ve Mogge (1994, s.1) ise meslekleşmeyi aşağıdaki şekilde 

tanımlamaktadır: 

Meslekleşme herhangi bir alanın eğitimsel hazırlık ve yeterlikle ilgili bazı 

standartlara doğru hareketi anlamına gelmektedir. Meslekleşme terimi a) pratiğin 

niteliğini artırmak için eğitimi ve yetiştirimi kullanmak, b) mesleki yanıtları 

standartlaştırmak, c) bir uğraş alanını temsilen toplanmış kişileri daha iyi 

tanımlamak ve d) alandaki iletişimi artırmak için doğrudan bir girişimi işaret 

etmektedir.  

Sabatini, Ginsburg ve Russell (2002) bu tanımın tıp alanından hukuk alanına 

kadar sayısız diğer pek çok meslek için de kullanılabilecek bir tanım olduğunu 

belirtmektedir. Freidson’e (2001) göre de, meslekleşme terimi pratiğin niteliğini 

artırmak, mesleki cevapları standartlaştırmak ve mesleki alanda işbirliğini ve iletişimi 

artırmak için eğitim ve yetiştirim olanaklarını kullanmaya işaret etmektedir (akt: Jõgi ve 

Gross, 2009). 

Yetişkin eğitimi alanında meslekleşmeyi sağlayan unsurlar ve koşullara ilişkin 

ileri sürülen bazı görüşler olduğu görülmektedir. Örneğin, Merriam ve Brockett (2007) 

meslekleşme için üç alandan bahsetmektedir, bunlar: 1) mesleki kurumlar, 2) mesleki 

literatür, 3) bilgi kaynakları ve yüksek lisans eğitimidir. Yazarlara göre, bu üç unsur 

biraraya geldiğinde yardımlaşma, deneyim paylaşımı gerçekleşmekte, ortak bir kimlik 

oluşturmaya yönelik bir tartışma ortamı sağlamaktadır. Yetişkin eğitiminde mesleki 

kurumlar, konferans ve yayın gibi etkinlikler yanında, kuruma katılmanın sağladığı 

enformel ağlar yoluyla, bireylere, alana ve topluma katkı sağlamaktadır. Bu faaliyetler 

ayrıca yeni uygulayıcılara alanın perspektiflerini, felsefelerini, değerlerini ve 

geleneklerini tanıtmaya da hizmet etmektedir. Yetişkin eğitimi alanın kimliğini 

şekillendirmeye yardım etmede anahtar bir rol oynayabilen ve önemli destek gruplarıyla 
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görünürlüğünü artırabilen mesleki kurumlarından yarar sağlamaktadır. Mesleki 

kurumlar aynı zamanda yetişkin eğitimi alanına ilişkin olarak farkındalık yaratarak 

yetişkin eğitiminin kurumsal politikasından sorumlu olanların alana ilişkin anlayışlarını 

geliştirme ve bunu daha toplumsal bir boyuta taşıma yoluyla yetişkin eğitiminin 

biçimlenmesinde anahtar bir rol oynayabilirler.  

Merriam ve Brockett’e göre (2007) herhangi bir alanın meslekleşmesinde ikinci 

güç ayrı bir literatür tabanının geliştirilmesidir. Kitaplar ve dergiler alanın ana literatürü 

olarak kalmaya devam etse de, bugün yetişkin eğitimcileri çok daha geniş bilgi 

kaynaklarına sahiptirler. Farklı amaçlara hizmet etmek için farklı literatür türleri 

tasarlanmaktadır. Bazı kaynaklar doğrudan alanda uygulama yapanlara yönelikse de 

diğer yayınlar yetişkin eğitiminin akademik tarafıyla ilgilenenlere ulaşmaya 

çalışmaktadır. Yazarlar, mesleki literatürü okumanın mesleki gelişim için etkin bir 

strateji olabileceğini belirtmekte ve alandaki mevcut literatürle ilgili son gelişmelerden 

haberdar olmak için mesleki kurumlara katılım, bültenler okuma ve yayımcıların posta 

listelerine girme gibi olanaklardan yararlanılabileceğine işaret etmektedir.  

Meslekleşme sürecinde üçüncü bir unsur alanda uygulama yapanların örgün 

akademik hazırlığıdır. Akademik hazırlık için bazı üniversiteler yetişkin eğitiminde 

lisans programı sunulsa da, genellikle lisansüstü düzeyde hazırlık daha yaygındır. 

Birçok mesleğin tersine yetişkin eğitiminde örgün eğitim alana giriş için gerekli bir 

önkoşul değildir. Yetişkin eğitimine katılan kişilerin büyük çoğunluğunun böyle formel 

bir hazırlığı ya da bir yeterlilik belgesi yoktur. Yetişkin eğitiminin bilgi tabanının çoğu 

üniversite ortamında üretildiği için ve lisansüstü programlar alanda sosyalizasyon için 

bir araç sağladığından yüksek lisans eğitimi yetişkin eğitiminin meslekleşmesinin 

değerlendirilebileceği bir mekanizma olmaya devam etmektedir (Merriam ve Brockett, 

2007). 

Imel, Brockett ve James (2000) de yetişkin eğitiminin bir meslek olarak 

yerleşmesine literatür tabanının, yüksek lisans eğitiminin ve profesyonel kurumların 

yardımcı olduğu görüşündedir (akt: Bierema, 2011). Jogi ve Gross (2009) Baltık 

ülkelerinde yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesi için ön koşulların iktisadi, politik, 

sosyal ve eğitimsel bağlamlarda yatmakta olduğunu belirterek ulusal düzeyde eğitim 

politikalarının, mevzuatın, mesleğin statüsünün ve kabulünün, mesleki kimliğin, meslek 

örgütlerinin ve her düzeyde eğitim fırsatlarının sunulması gibi meslekleşmede önem 

taşıyan öğelere işaret etmektedir. 
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Larson (1979) ise herhangi bir mesleğin meslekleşmesinde temel unsurun, 

hizmet ekonomisinin pazar payını kontrol etmek için bilimsel bilginin oluşturulması ve 

kullanımı ile uygulayıcıların sistematik olarak yetiştirilmeleri ve yetkilendirilmeleri 

(credentialling) olduğunu ileri sürmüştür. Akredite edilmiş, az çok standartlaştırılmış 

bilgi esası ve bunun uygulanmasında ve kullanılmasında uygulayıcıların 

sistematikleştirilmiş yetiştirimi olmaksızın bir mesleğin pazar payını kontrol 

edemeyeceğini ve başarılı bir biçimde meslekleşemeyeceğini belirten Larson’a göre bu 

nedenle bilgi üretimi ve uygulayıcı yetiştirimi meslekleşme sürecindeki asıl 

meselelerdir (akt:Tobias, 1996).  

Karasu (2001) profesyonelleşme sürecinin kendisini etkileyen aktörler olarak 

meslek birlikleri, üniversite, profesyonel hizmet alıcıları ve devletle olan ilişkisi 

bağlamında incelenmesi gerektiğini söylemekte ve bir uğraşın profesyonelleşmesi 

sürecinde sahip olması gereken profesyonel davranış öncüllerinin “yüksek derecede 

sistematik meslek bilgisi”, “mesleki toplumsallaşma”, “profesyonel ideoloji”, “etik 

kodlar” ve “özyönetim” olduğunu bildirmektedir. 

2.2. Yetişkin Eğitimi Mesleğinin Tarihsel Gelişimi 

Rubenson’a (2010) göre, J. H. Hudson’ın 1851 tarihli Yetişkin Eğitiminin Tarihi 

adlı kitabı yetişkin eğitimini özgün bir alan olarak tanımlasa da, yetişkin eğitimi sadece 

1960’ların sonunda ayrı bir pratik (uygulama) ve çalışma alanı olarak kabul edilmiştir. 

On dokuzuncu yüzyılın ikinci yarısı ve yirminci yüzyılın ilk yarısında Avrupa’da ve 

Kuzey Amerika’da yetişkinlere yönelik eğitim faaliyetlerinde çarpıcı bir artış 

görülmüştür. 21. yüzyılın başına kadar yetişkin eğitimi Birleşik Devletlerde en hızlı 

büyüyen eğitim kesimi olmuştur. Bu da ulusal yetişkin eğitimi kurumları oluşturma 

aciliyetine dikkat çekmiş ve alanın meslekleşmesine doğru bir devinim sağlamıştır. 

Birleşik Devletlerde ilk yetişkin eğitimi çalışması 1924 yılında Carnegie Corporation 

tarafından başlatılmış ve 1926’da Amerikan Yetişkin Eğitimi Derneği (American 

Association for Adult Education) AAAE kurulmuştur. Derneğin ilk faaliyetlerinden biri 

Yetişkin Eğitimi El kitabı (Handbook of Adult Education) serisinin yayımını başlatmak 

olmuştur. O zamandan beri dokuz el kitabı yayımlanmış olup, en son basım 2010 

yılında yayımlanmıştır. 

Avrupa’da yetişkin eğitimi 18. yüzyıla ve modern devletlerin ortaya çıkışına 

kadar uzansa da, bu mesleki uzmanlık alanına kendine has bir karakter vermek için 
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önemli gelişmeler ancak 20. yüzyılda (ikinci dünya savaşı sonrası) olmuştur 

(Guimarães, 2009). Rubenson (2010) Avrupa’da başlangıçta yetişkin eğitimi 

kurumlarının oluşumunun mesleki bir yönelim geliştirmeden ziyade çalışan sınıfa ve 

kadınlara yönelik yetişkin eğitimi getirmeyi hedeflediğini, elle tutulur ve tutarlı bir 

yetişkin eğitimi akademik alanının şekillenmeye başlamasının 1960’ların sonunda 

gerçekleştiğini anlatmaktadır. 

Milton ve arkadaşları (2003), çok sayıda göçmene eğitimde bulunacak 

yetiştirilmiş eğitmenlere talep arttıkça, 1922’de University of Columbia ile başlayarak 

birkaç Birleşik Devletler üniversitesinin yetişkinlere nasıl öğretilir konusunda özel 

kurslar sunmaya başladığını belirtmektedir (akt: Rubenson, 2010). Yetişkin eğitimi 

alanına önemli bir kaynak olarak önde gelen yetişkin eğitimcilerden Eduard Cristain 

Lindeman’ın yetişkin eğitimi ile ilgili görüşlerini yazdığı “The Meaning of Adult 

Education” (Yetişkin Eğitiminin Anlamı) adlı kitabı 1926 yılında yayımlanmıştır 

(Ünlühisarcıklı, 2009). Okçabol (2006) yetişkin eğitimi konusunda ilk doktora 

derecesinin 1935 yılında Colombiya Üniversitesinde verildiğini ve ilk ders kitabı 

Yetişkin Eğitimi (Adult Education) adıyla 1936 yılında Lyman Bryson tarafından 

yazılmış olduğunu belirtmektedir (akt: Bilir, 2009). Houle (1991) 1964’e kadar Birleşik 

Devletlerde 16 üniversite yetişkin eğitiminde master ve doktora programları 

sunulduğunu bildirmektedir (akt: Rubenson, 2010). Jensen ve arkadaşları (1964) W. K. 

Kellogg Foundation’ın finansmanı ile Birleşik Devletlerdeki Profesörler Komisyonunun 

yetişkin eğitiminin kavramsal temellerini tanımlamaya koyulduğunu bildirmektedir 

(akt: Rubenson, 2010). 

Hake (1994) benzer bir gelişmenin Birleşik Krallıkta yaşandığını ve 1926’da 

University of Nottingham’da yetişkin eğitiminde ilk kürsü kurulduğunu, küçük fakat 

büyüyen sayıda yetişkin eğitimi programlarıyla, üniversitelerin bu gelişen alanın 

büyümesine yardım edecek bir bilgi esası oluşturmaya odaklandığını söylemektedir 

(akt: Rubenson, 2010). Selman ve Dampier (1991) benzer gelişmelerin Kanada ve 

Avrupa kesimlerinde de gerçekleştiğini, Kanada’da ilk lisans programının 1957 yılında 

British Columbia Üniversitesi’nde kurulduğunu ve 1980’li yılların sonuna kadar ülkede 

ön lisans programı bulunduğunu belirtmektedir (akt: Rubenson, 2010). 

Rubenson (2010) Birleşik Krallıkta ve Almanya’da, yetişkin eğitimi 

bölümlerinin sayısının 1950’lerde artışının yavaş olduğunu, 1970 ve 1980’lerde artışın 

hızlandığını bildirmektedir. Yetişkin eğitiminde çok uzun bir geleneği olan İsveç’te 

1960’ların sonunda yetişkin eğitimi araştırması için özel bir fon uygulamaya 
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konulduğunu, Finlandiya, Hollanda, Almanya, Fransa, Polonya, eski Yugoslavya ve 

daha sonra diğer birkaç Avrupa ülkesinde üniversite programları ve kürsüleri açıldığını, 

1991’de yetişkin eğitimi Avrupa Topluluğu kurulduğunu belirtmektedir. Afrika ve Latin 

Amerika gibi dünyanın diğer bölgelerinde ve özellikle gelişmekte olan ülkelerde bu 

sürecin daha geç başladığını, Brezilya gibi bazı ülkelerde yetişkin eğitiminde 

uzmanlaşan programlarda ve bölümlerde bir hızlanma olduğundan söz eden yazar uzak 

doğuda Çin’de ilk MA (Master of Arts) programının 1993’te, doktora programının 

2004’te Doğu Çin Normal Üniversitesi’nde başlatıldığından bahsetmektedir.  

Brockett’e göre (1990), yetişkin eğitimi liderleri için üniversite düzeyinde 

hazırlığın başlamasından itibaren, birkaç soru bugün hâlâ gerilimlere neden olmaktadır. 

Bu sorular şöyle özetlenebilir: 

1. Yetişkin eğitiminde liderlik “eğitimin dışındaki yetişkinleri eğitime çeken” 

“alaylı” liderler tarafından mı sağlanmalı yahut “eğitimciler olarak mesleki 

yetiştirimi olan kişiler tarafından mı ?”  

2. Liderlerin hazırlığı deneyimsel mi yoksa akademik odağı mı vurgulamalı?  

3. Yetişkin eğitimcilerine kendi konularında mı ya da örneğin öğretme yöntemleri 

gibi yetişkin eğitimi tekniklerinde mi uzmanlaşmalarına yardım etmeye önem 

verilmeli? (akt: Merriam ve Brockett, 2007).  

Lisans ve yüksek lisans öğrenimler için amaca en uygun bilgi ve beceri 

alanlarını belirleme konusunda bazı girişimler olduğu görülmektedir. Örneğin Knox 

(1979) başarılı yetişkin eğitimi uygulayıcılarının yeterlikten ehliyete (proficiency) 

yönelmeleri gerektiğini ileri sürerek yetişkin eğitimi uygulayıcıları için alana ilişkin 

perspektifi, öğrenenler olarak yetişkinler anlayışını, yetişkin gelişimini, kişisel 

özellikleri, kişilerarası ilişkileri, inovasyonu ve yön duygusunu önemseyen bir pratik 

yaklaşımı önemli ehliyetleri olarak belirlemiştir (akt: Merriam ve Brockett, 2007). 

Gerekli temel bilgi ve beceri alanlarını belirlemek için diğer bir girişim Yetişkin Eğitimi 

Profesörler Komisyonunca 1986’da bir dizi standardın belirlenmesidir. Bu standartlar 

temel bilgi ve becerileri belirleyerek yüksek lisans ve doktora hazırlığı arasında fark 

koymaktadır. Buna göre, örneğin yüksek lisans düzeyinde çekirdek alanlar şunlardır: 

 Yetişkin eğitimi temel yapısına, işlevine ve alanına giriş,  

 Yetişkin öğrenmesi ve gelişmesi,  

 Yetişkin eğitimi programı süreçleri-planlama, sunum ve değerlendirme, 

 Tarihi, felsefi ve sosyolojik temeller,  
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 Eğitim araştırmasına genel bakış.  

Doktora düzeyi yukarıdaki alanlara ilaveten aşağıdakileri içermektedir: 

 Yetişkin öğrenmesiyle ilgili ileri öğrenim ( teori ve araştırmayla ilgili spesifik 

konular), 

 Yetişkin eğitiminin tarihsel ve felsefik temellerini şekillendiren sosyal, politik ve 

ekonomik güçlerin derinlemesine analizi,  

 İdare ve yönetim teorileri dahil liderlik öğrenimi,  

 Politika formasyonunu etkileyen konuların öğrenimi,  

 Yetişkin eğitimi araştırması yürütmek için ileri araştırma yöntemleri öğrenimi (akt: 

Merriam ve Brockett, 2007). 

2.3. Yetişkin Eğitimi ve Meslek / Meslekleşme Tartışmaları 

Bu başlık altında, yetişkin eğitimi bağlamında meslek ve meslekleşmeye ilişkin 

kavramsal tartışmalara, yetişkin eğitimi mesleği ve sertifikalandırma tartışmalarına ve 

küreselleşme bağlamında yetişkin eğitimi mesleğinde yaşanan dönüşümlere yer 

verilmektedir. 

2.3.1. Kavramsal Tartışmalar 

Meslek ve meslekleşme söz konusu olduğunda genellikle profesyonellik 

(professionalism) ve meslekleşme/profesyonelleşme (professionalisation) kavramlarının 

sıklıkla kullanıldığı görülmektedir. Crandall’a (1993) göre meslekleşmeyi (sertifikasyon 

veya yeterlilik belgesi, sözleşmeler ve kadro yoluyla statü artırma) profesyonellikle 

(profesyonel pratik, program geliştirmeye katılım, sürekli öğrenme) karıştırmamak 

önemlidir. Smith ve Gomez (2011) meslekleşme ve profesyonellik terimlerinin yetişkin 

eğitimi literatüründe ve söyleminde alternatifli olarak kullanıldığını belirterek, 

profesyonelliğin bir kişiyi, meslekleşmenin ise bir uğraşı/işi tanımlamakta olduğunu 

belirtmektedir. Yazarlara göre, yetişkin eğitimi alanının meslekleşmediği belli olsa da 

pek çok yetişkin eğitimi eğitimcisi genellikle profesyonellik göstermektedir.  

Milana ve Larson’a göre (2011) profesyonelliğe farklı mesleki alanlarda ve 

sosyo-kültürel ortamlarda farklı anlamlar verilse de, iki ortak özellik çıkmaktadır. Buna 

göre (1) profesyonellik bir iş/çalışma bağlamında gerçekleşen yetkin, uzmanlaşmış bir 
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önkoşuldur, (2) meslekleşme profesyonelliğe götüren süreçtir. Egetenmeyer ve Strauch 

(2009) ise meslekleşmeyi profesyonelliğin gelişmesi olarak kullanmakta, bunun yetişkin 

eğitimcilerinin niteliğini, yeterliklerini ve kimliğini kapsadığını belirtmektedir. Goodson 

(2003) profesyonelliğin meslekleşmeden ayrı olduğunu ileri sürmekte ve meslekleşme 

işini ‘bir meslek grubu için statünün ve kaynakların peşinde olma’ olarak 

tanımlamaktadır (akt: Ackland, 2011). 

Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) eğitim bağlamında meslekleşme 

tartışmasında sürecin iki farklı perspektife odaklandığını belirtmektedir: bir perspektif 

bir mesleği (örneğin yetişkin eğitimi) geliştirme süreci olarak profesyonelleşmeye atıfta 

bulunurken diğer perspektif meslekleşmeyi spesifik bir alanda (örneğin yetişkin eğitimi) 

çalışan kişiler için profesyonellik geliştirmenin bir süreci olarak anlamaktadır. Bu iki 

süreç birbiriyle çelişmemekle birlikte odakları farklıdır. Yazarlara göre meslekleşmeyi 

profesyonelliğin gelişmesi olarak tartışmak daha ümit verici görünmektedir. 

Profesyonellik profesyonel hareketin meydana geldiği durumu anlama demektir. Bilgi, 

beceri ve tutumlarının birleşimi temelinde hareket etmek zorunda olan profesyonellerle 

ilgili bütüncül bir anlayış anlamına gelmektedir. Böylece profesyonellik yetişkin 

eğitiminde çalışan kişileri eğitme demektir. Meslekleşmenin amacı yetişkin eğitiminde 

çalışan kişilerin profesyonelliğini desteklemektir. Profesyonellikle birlikte 

profesyoneller tarafından yetişkin eğitimiyle ilgili daha ileri bir gelişme başarılabilir. 

Mcintosh’a (2007) göre tarih tıp, hukuk gibi çeşitli işlerin meslekleşmesine 

tanıklık etmiştir fakat yetişkin eğitiminde artan meslekleşme meselesi tartışma konusu 

olmaya devam etmektedir. Meriam ve Brockett (2007) meslekleşmenin yetişkin eğitimi 

alanında birçok tartışmaya ve uyuşmazlığa kaynaklık eden ve yetişkinlerin eğitimiyle 

ilgilenenlerin karşı karşıya geldikleri en kafa karıştırıcı meselelerden biri olduğunu 

belirtmektedir. Yazarlara göre, 1920’lerden beri az sayıda konu yetişkin eğitiminde 

meslekleşmenin alan için iyi olup olmadığından daha çok tartışma ve ihtilaf yaratmıştır. 

Meslekleşmenin kendisinin zıt amaçları temsil etmesiyle alanı bir yandan marjinal bir 

statüden sosyal etkiye sahip bir statüye taşımaya yardım ederken diğer yandan yetişkin 

eğitimine ilişkin çeşitli sesleri ve yaklaşımları dışlayan ve marjinalleştiren bir uygulama 

alanına dönüştürebileceğini belirten Meriam ve Brockett’e göre (2007) meslekleşme 

tartışmasını kuşatan asıl meseleler meslekleşmenin gerçekten pratiği geliştirip 

geliştirmediği yahut kimin uygulayabileceğini ve neyin “iyi” pratik (uygulama) olarak 

düşünüleceği hususunda dar parametreler koyup koymadığı üzerinedir. 
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Jütte ve Lattke (2014), bazı ülkelerde meslekleşme ve ilgili nosyonların 

(profesyonellik, profesyonel/mesleki gelişme, profesyonel/mesleki eylem) etrafında 

dönen tartışmaların daha da gelişmekte ve farklılaşmış bir şekilde yürütülmeye devam 

etmekte olduğunu belirtmektedir. Yine de, yetişkin eğitimcileri için esas profesyonel 

özellik olarak özelleştirilmiş bir bilgi esasının kazanılması üzerinde mutabakat vardır 

(Milana ve Larson, 2011). Maier ve Hof (2011), geleneksel olarak yetişkin eğitimcisinin 

profesyonelliği ile ilgili söylemin akademik bilginin varlığına ve bu bilgiyi somut 

pedagojik durumlarda uygulama yeterliğine atıfta bulunduğunu belirtmektedir. Bierema 

(2011) meslekleşmenin kodlanmış bir bilgi esası, temel prensipler, teoriler ve pratikler 

tanımlamayı gerektirdiğini belirtmektedir. Ancak, Imel, Brockett ve James (2000) 

yetişkin eğitimindeki mevcut bilgi tabanının önemli perspektifleri ve sesleri 

kapsamadığını, yetişkin eğitiminde yüksek lisans eğitimi olsa da ve yetişkin eğitiminde 

dereceler alan kişilerin sayısı artmaya devam etse de yetişkin eğitimi ile meşgul olan 

çoğu kişinin yetişkin eğitiminde ne yeterlilik belgesine ne de formel hazırlığa sahip 

olmadığı gerçeğinin devam ettiğini belirtmektedir. Cervero (1992) akademik derecelerin 

verilmesini yetişkin eğitiminin meslekleşmesi olarak görürken Collins (1992) alanın 

tekelleşmiş bir meslekten (profession) ziyade bir iş (vocation) olarak görülmesini 

istemektedir (akt. Mills, 2002). 

Allen (1961, s.1) 1920’lerin başında başlayan yetişkin eğitimi hareketinin sürekli 

genişlemesine karşılık üniversite eğitimli üyelerinin sayısındaki artışın yetişkin 

eğitiminin “meslekleşmesi” meselesini ortaya çıkardığını belirtmekte ve alandaki 

meslekleşme çatışmasına şöyle işaret etmektedir: 

Birçok uygulayıcı bilinçli olarak kendilerini profesyonel bir grup olarak kabul 

edilmeyi başarmaya çalışırken diğerleri yetişkinlere eğitim sağlayan kişilerin 

profesyonel bir çerçeveye getirilip getirilmemesi gerektiğini sorgulamaktadır. Bu 

çatışma er ya da geç daha yüksek bir amaç ışığında çözülmelidir. 

Houle’e (1991) göre on yıllardır yetişkin eğitiminin bir meslek olarak kimliğini 

ve gücünü nasıl geliştirebileceği tartışma konusudur. Diğer birçok meslekte olduğu gibi 

1920’lerden beri genel yaklaşım, yetişkin eğitimini uygulamalı teknik bir meslek olarak 

tanımlamak olmuştur. Tartışmalar, bunun doğru bir yaklaşım olup olmadığı, yetişkin 

eğitiminin bir uğraşı olarak düşünülmesinin daha iyi olup olmadığı, bilimsel olup 

olmadığı etrafında dönmektedir. Houle, yapılan işin önemli boyutlarını yeterince 

betimlemediği için uygulamalı teknik bir bilim çerçevesi benimsemenin özellikle iyi 

işlemediğini düşündüğünü belirtmektedir (akt: Wilson, 2001). Collins (1992) yetişkin 
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eğitimi alanının tekelleşmiş bir meslekten ziyade bir iş (vocation) olarak görülmesini 

istemektedir (akt: Mills, 2002). Mills’e göre (2002) ise yetişkin eğitimi bir mesleğin 

mesleki ahlak kuralları, lisans verme ve zorunlu sürekli eğitim gibi formel kapanlarına 

henüz girmemiş olsa da bugün pek çok mesleki (vocational) arka planı içeren büyük bir 

uygulama alanı olmuştur.  

Nuissl (2009a, s.127) yapılan bir işin bir meslek olabilmesi için gerekenler 

konusunda şunları söylemektedir: 

Bir alanda bir işi yürütmek için özel bilgi ve beceriler gerektiğinde “meslek” 

hakkında konuşuyoruzdur. Fakat bu kadar değil. Normal olarak, bir alanda mesleğe 

girebilmek, bir işe girişmek için resmi olarak yüksek bir düzeyde özel yetiştirim 

veya eğitim gereklidir. Örneğin tıp, hukuk ve din alanlarında olduğu gibi. Ve son 

olarak, bir mesleğin üyeleri uzmanlar olarak kabul edilirler ve kamudan yüksek 

düzeyde bir saygı görürler. Ve dolayısıyla kendileri için yüksek düzeyde bir öz-

saygıya sahip olurlar. O halde yetişkin eğitiminde durum nedir? Burada da özel 

bilgi ve beceriler gerekli midir? İnsanların yetişkin eğitiminde bir işe 

girebilmelerini sağlamak için gerekli özel yetiştirim var mıdır? Ya yetişkin 

eğitimcilerinin prestiji ve benlik saygısı? 

Nuissl (2009a) Avrupa’da yetişkin eğitimcilerinin yeterlikleri ve mesleki 

gelişimleriyle ilgili olarak Alman Yetişkin Eğitimi Enstitüsü (German Institute for 

Adult Education) DIE tarafından 2006 yılında kurulan Avrupa araştırma grubunun 

(European research group) argümanlarını özetlemektedir. Buna göre; bir uğraşı alanı 

olarak yetişkin eğitimi/sürekli eğitim birçok toplumsal sektörle yakından bağlantılıdır 

ve kendi iç rasyoneli ve dinamikleriyle belirlenen kurumsallaşmış bir yapıya sahip 

değildir. Yetişkin eğitiminde profesyonellik tartışıldığında, sektörel bağlam yetişkin 

eğitimi faaliyetlerine genel bir bakıştan baskın çıktığı için tartışma çoğu kez bütünden 

ziyade yetişkin eğitiminin belirli bir sektörüne atıfta bulunmaktadır. Yetişkin eğitimi 

personelinin çoğu kendini yetişkin eğitimcisi olarak değil de daha çok içinde 

bulundukları sosyal ya da iş bağlamına ait görmektedir. Bu özellikle örneğin yetişkin 

eğitimi faaliyeti sadece işteki çalışmanın bir parçası olduğunda geçerlidir. Ülkelerde, bir 

meslek olarak yetişkin eğitimi konulu tartışmadan ziyade yetişkin eğitimi alanında 

belirli işlerde çalışan kişilerce gereksinim duyulan yeterlikler ve beceriler üzerine yoğun 

bir tartışmalar vardır. Bu tartışma yetişkin eğitiminin kurumsal yapısının daha az 

geliştiği ülkelerde daha az yoğundur, fakat buralarda bile başlamıştır. İngiltere veya 

Fransa gibi ülkeler yetişkin eğitiminde yeterlikler tartışmasına mesleki eğitime ve 

yetiştirime odaklı çok farklı yaklaşımlar geliştirmiştir. Mevcut yeterlik profilleri 

ülkeden ülkeye büyük değişiklikler göstermektedir, bazısı “temel beceriler” derken 
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bazısı araçsal becerilere atıfta bulunmaktadır. Fakat hiçbir durumda belirlenen bu 

yeterlikler genel olarak yetişkin eğitiminde bir işe girmek için zorunlu önkoşul değildir. 

Profesyonellik yahut mesleki gelişimle ilgili bir konu olduğunda çoğu kez tam zamanlı 

istihdam edilen ve yalnızca yetişkin eğitiminde çalışan yetişkin eğitimciler 

hedeflenmektedir bu da küçük bir azınlıktır. Bu küçük azınlığın bir veya diğer bir 

şekilde yetişkin eğitiminde aktif olanların tümünün en iyimser görüşle azami 

%10’ununu temsil ettiği tahmin edilmektedir. Bu oran ülkeden ülkeye, sektörden 

sektöre farklılık gösterir, mesela dini bağlamlarda daha az, toplum sektöründe daha 

fazladır. Doğu ve güney Avrupa’da daha az, Kuzeyde daha fazladır.  

Yetişkin eğitimcisi mesleği açıkça tanımlanmış bir meslek olmaması nedeniyle 

geleneksel, klasik ve tipik meslekler bağlamında değerlendirildiğinde yetişkin eğitimi 

alanının kesin bir meslek olmadığını ileri sürenler bulunmaktadır. Örneğin, Jütte ve 

diğerlerine (2011) göre yetişkin eğitiminin klasik mesleklere dayalı alışılmış ölçütlerle 

karşılaştırıldığında net bir meslek olmadığını görmek kolaydır. Gieseke (2002) 

mesleklerin özelliklerine göre yaptığı ampirik araştırmayla yetişkin eğitiminin tipik bir 

meslek gibi anlaşılamayacağını göstermekte ve yetişkin eğitiminde birebir yararlanıcı 

ilişkisi olmadığını belirtmektedir (akt: Egetenmeyer ve Käpplinger, 2011). Bir 

profesyonel ve bir hizmet alıcı arasındaki hiyerarşik durum anlamına gelen birey 

yönelimli mantık yetişkin eğitimi için geçerli değildir. Bir yandan profesyonel grup 

yönelimi öte yandan piyasa yönelimi arasında bir çatışma bulunmaktadır. Yetişkin 

eğitimciler çoğunlukla kurumlarda ve kurumlar için iş yapsalar da belgelere dayanan 

sistemleri ve liberalizmin benzer enstrümanlarını sunan yeni yönetişim biçimlerince 

teşvik edilen ve şekillendirilen bir yetişkin eğitimi piyasasına da bağımlıdırlar 

(Käpplinger, 2009, akt: Egetenmeyer ve Käpplinger, 2011).  

Alexander (1991), mevcut haliyle yetişkin eğitiminde meslekleşmenin, alanı 

sosyal köklerinden çıkarmakta olduğunu belirtmektedir (akt: Mcintosh, 2007). 

Zuzeviciute ve Tereseviciene’e göre (2009) öğretmen, kolaylaştırıcı ve yönetici gibi 

birçok rol oynaması beklenen yetişkin eğitimcisinin mesleği gibi meslekleşmesi de 

karmaşık bir süreçtir. Öte yandan, Shanahan ve diğerlerine göre (1994) bürokrasiyi, 

işini kaybetmeyi, ücretlere uymayan gereklilikleri kabul etmeyi, gönüllülerin bertaraf 

edilmesi, hükümetin müdahalesi gibi hatırlatmalar yaparak meslekleşme terimi çoğu kez 

negatif biçimde yorumlanmaktadır. Ancak bu tür görüşlere rağmen yetişkin 

eğitimcilerinin artan meslekleşme doğrultusunda bir yol izlemeleri gerektiğine inanan 

pek çok kişi bulunmaktadır. Crandall’a (1994) göre uygulayıcıların mevcut bilgi, beceri 
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ve deneyimlerini geçerli kılmaya hizmet edeceğinden yetişkin ESL (İkinci Dil olarak 

İngilizce) (English as a Second Language) eğitimcileri meslekleşmeden yarar 

sağlayabilir. Crandall (1993) yetişkin ESL ve okuryazarlık eğitimcileri arasında alanın 

tam-zamanlı istihdam, daha çok iş istikrarı, daha iyi program kaynakları ve daha çok 

mesleki gelişim taahhüdü ile meslekleşmesi doğrultusunda büyük bir ilgi olduğunu 

belirtmektedir. Jõgi ve Gross (2009), mesleki gelişimin ve meslekleşmenin yetişkin 

eğitimciler için sadece toplumdaki rollerini ve statülerini artırmaya değil, aynı zamanda 

bireysel olarak becerilerini geliştirerek yetişkin öğrenmesini daha etkin biçimde 

desteklemelerinde önemli araçlar olduklarını belirtmektedir.  

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi ile ilgili çeşitli tartışmalar bağlamında 

Yetişkinlerin Eğitimine ve Öğrenmesine İlişkin Avrupa Araştırma Dergisi (European 

Journal for Research on the Education and Learning of Adults) RELA’nın 2011 

yılındaki sayısında meslekleşme bir “mücadele” süreci olarak ele alınmaktadır. Yetişkin 

eğitimcilerinin meslekleşmesinin bir tehdit ya da bir olanak olup olmadığı da 

tartışılmaktadır, örneğin Hjort (2010) yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesinin 

tehditleri ve olanakları ile ilgili görüşler öne sürmektedir. Meslekleşmenin yetişkin 

eğitimciye daha fazla statü, daha yüksek ücret ve daha fazla iş, daha odaklanılmış bir 

eğitim, sistematik olarak daha şeffaf ve daha esnek bir yetişkin eğitimi sağlamasını 

olanaklar olarak gören Hjort, bunun uzun vadede yerel, ulusal ve uluslararası 

standardizasyon ve yetişkin eğitiminin sosyal olarak meşru olması demek olduğunu ileri 

sürmektedir. Yetişkin eğitimcisinin meslekleşmesine yönelik tehditler bakımından ise 

çok çeşitli bilgi ve deneyimlerin, profesyonel özerkliğin, kişisel angajmanların 

kaybedilebileceğini iddia etmektedir. Sadece bir iş, bir meta, standart bir hizmet olması 

gerçeğine dikkat çekerek yetişkin eğitimini yerel katılımcıların gereksinimlerine ve 

ilgili sosyal hareketlere göre düzenleme olasılığının kaybedilebilme riskinden 

bahsetmektedir. Meriam ve Brockett’e göre (2007) kimisi, meslekleşmenin yetişkin 

eğitimi alanının toplumun her tarafında görünürlüğünü ve etkisini artırarak yetişkin 

eğitiminin daha merkezi bir rol oynamasına yardım etmek için gerekli olduğuna 

inanmaktadır ve bu inanışa göre, yetişkin eğitimi toplumun dokusuna daha çok işleyene 

kadar birçoğunca marjinal bir faaliyet olarak görülmeye devam edecektir. Yazarlara 

göre, görünürlük ve elitizm (seçkincilik) ile ilgili algılanan endişeler arasındaki 

bölünme hem alanın resmedilmiş imajını hem de yetişkin eğitiminin toplumdaki etkisini 

etkilemiştir. 
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Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesini avantaj ve dezavantaj boyutunda 

değerlendirenler de bulunmaktadır. Örneğin Alexander (1991) meslekleşmenin, sunulan 

yetişkin eğitiminin sadece niteliğini artırabilmesinin istenilir olduğunu ve sınırlı 

potansiyel dezavantajlara sahip olduğu ileri sürülmektedir (akt: Mcintosh, 2007). Perin 

de (1999) yetişkin eğitiminin ve yetişkin okuryazarlığının meslekleşmesinin avantajları 

ve dezavantajları bulunduğunu öne sürmektedir. Perin’e göre bu avantaj ve 

dezavantajlar şöyledir: 

Avantajlar 

 Standardizasyonu, yapıyı aşılar, 

 Değişken, ayrımcı işe alım gerekliliklerini ortadan kaldırır, 

 Hedef kitleye yönelik hizmetlerle ilgili bilgi sağlar, 

 Yüksek nitelikte öğretimi güvenceye alır, 

 Lisansın yenilenmesi yoluyla yetiştirimin sürekli güncellenmesini sağlar, 

 Öğretmenlerin yetişkin öğrenmesiyle ilgili özel bilgiye sahip olmalarını temin eder, 

 Yetkin öğretmenlerin işe alımını ve işte kalmalarını garantiye alır, 

 Nitelikli olmayan öğretmenlerin uygunluğunu denetler, 

 Yönetsel yeterliği emniyete alır-programın koordinesinin, değerlendirmesinin, 

kolaylaştırmasının gönüllülere bırakılmamasını sağlar, 

 Yetişkin okuryazarlığı alanının mesleki prestijini sağlar, 

 Uygun ücret sağlamayı temin eder, 

 Daha çok tam zamanlı eğitmeni işe almaya yol açar, (eğitimsiz gönüllülerin 

kullanılmasını azaltır. 

Dezavantajlar 

 Uygulanabilir değildir-Yetişkin okuryazarlığının dayanak noktası olan personeli: 

devlet okulu öğretmenlerini, lisans eğitimi olmayan kırsal öğretmenlerini, niteliksiz 

yarı zamanlı çalışanları, gönüllüleri bertaraf edebilir, 

 Eyalet kuruluşları ve birlikleri arasındaki anlaşmalara bağlı olarak, K-12 lehinde 

yetişkin eğitimine karşı ayrımcılık yapabilir, 

 Bürokratik kontrolü artırır, 

 Mutlaka yeterlik, uzmanlık ifade etmez, 

 Sertifikasyona hazırlanma yaratıcılığın ve inovasyonun gelişmesini önleyebilir, 

 Hükümetin yerel programlara müdahalesine yol açar. 
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Jütte ve diğerlerine (2011) göre meslekleşmeyle ilgili birtakım ulusal ve 

uluslarüstü girişimlerle sonuçlanan güçlü politik ve bürokratik ilginin kaynağında 

işlevsellik ve kalite kaygısı bulunmaktadır. Yetişkin eğitiminin meslekleşmesine ilişkin 

politikanın ve geniş çaplı tartışmanın merkezinde meslekleşmeyi profesyonelliğin 

(professionalism) işlevsel göstergeleriyle (yeterlik, kalite ve yeterlilik) anlama eğilimi 

olduğunu söyleyen yazarlara göre akademik yeterlilik, mesleki örgüt ve özerklik 

(autonomy) gibi göstergelere önem verilmemektedir.  

Jütte ve diğerlerine göre (2011) meslekleşmenin nitelendirilmemiş toplum 

temelli yetişkin eğitimcisini resmen eğitimci olarak nitelendirilen ve toplumlarda, 

eğitim kurumlarında veya işyerlerinde yarı profesyonel veya profesyonel çalışmaya 

yükselten bir durum olduğu tartışılabilir. Yazarlara göre böyle bir meslekleşme 

durumunda, mühendisler, muhasebeciler, psikologlar gibi kendi uzmanlık alanlarında 

öğretmen olarak tam zamanlı çalışan diğer profesyonellerin profesyonel eğitimciler 

olmak için yeniden nitelendirilmek zorunda olacakları aşikârdır. Çoğu kez yetişkin ve 

sürekli eğitim aktörleri profesyonel etiketini özellikle reddetmekte, kendilerini tam 

manasıyla ‘amatörler’ olarak tanımlamaktadırlar, zira bu işe kendilerini bir topluma 

sosyal ve kültürel aidiyetleri nedeniyle veya sosyal ya da özgürleştirici bir sebeple 

adamaktadırlar. 

Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin artırılması 

bağlamında meslekleşme ve kalite yönetiminin çoğu kez bir araya getirilmesini 

eleştirmektedir. Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi mantığı ile yetişkin eğitiminde 

kalite yönetimi mantığının farklı olduğunu savunan yazarlara göre meslekleşme 

öncelikle bir faaliyet alanında çalışan kişilerin ve spesifik grupların gelişimine 

odaklanır, kalite yönetimi bir organizasyonun ve onun süreçlerinin çoğun belli bir 

standardizasyon amacıyla gelişmesine odaklıdır: 

Mevcut Avrupa söyleminde, kalite yönetimi yaklaşımının meslekleşme yaklaşımına 

baskın geldiği tehlikesini görüyoruz. Yetişkin eğitimini performansın kanıtı olarak 

bir kalite sertifikaları enflasyonunun ötesinde günlük pratikte önemli bir biçimde 

geliştirmek için her iki yaklaşımın avantajlarını ve sınırlamalarını ciddi bir şekilde 

düşünmeyi ve tartışmayı öneriyoruz (Egetenmeyer ve Käpplinger, 2011, s.22). 

Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) tarafından oluşturulan aşağıdaki Çizelge 1 

her iki yaklaşımın birçok yönden çok farklı odaklara sahip olduklarını 

belirginleştirmektedir. 
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Çizelge 1: Meslekleşme ve Kalite Yönetimi Arasındaki Farklar 

1Meslekleşme ve Kalite Yönetimi Arasındaki Farklar 
 Profesyonellik doğrultusunda 

bir süreç olarak meslekleşme  

Standartlar doğrultusunda bir 

süreç olarak kalite yönetimi  

Kökleri Beşeri bilimler/üniversiteler Ekonomi 

Odak İnsanlar Organizasyonlar 

Faaliyetin temeli Özgün durumlara dayalı kişisel 

yorum kalıpları  

Tanımlanmış standartlara dayalı 

tanımlanmış organizasyonel 

süreçler  

Faaliyetin alanı Sosyal alanlar  Teknik alanlar 

Perspektif Bütüncül yönelimli Münferit parçalara yönelimli  

Eylem yönelimi Özgün durumlarda uygun bir 

şekilde hareket etme  

Tek yönlü/doğru yol 

Kaynak: Egetenmeyer ve Käpplinger (2011, s.28) 

Çizelge 1’e göre, yazarların da belirttiği gibi meslekleşme akademik alanda 

başlar ve kişi yönelimlidir buna karşın kalite yönetimi süreç-yönelimli ve ekonomik 

zeminden gelir. Meslekleşmenin amacı olarak profesyonellik bir bilimsel yeterlilikle, 

mesleki derneklerle/kurumlarla ve mesleki ahlak kurallarıyla geliştirilebilir. 

Meslekleşme sosyal etkileşimdeki bir kişinin süregiden bir süreci olarak 

anlaşılmaktadır. Kişisel eylem temelleri bireysel yorum kalıplarıdır ve özgün durumlara 

odaklanırlar. Kalite yönetimi kavramlarına dayalı kalite dokümantasyon, objektif 

standartlar, ölçme, değerlendirme ve kalite değerlendirmeleriyle geliştirilir. 

Tanımlanmış ve standartlaştırılmış organizasyonel süreçler mevcuttur. Kalite yönetimi 

bağlamı daha az karmaşık ve münferit parçalara yönelimlidir ve süreçler tek doğru yolla 

tanımlanabilir. Buna karşın, bireylerin yeterli düzeyde hareket edebilmeleri için bağlamı 

bütüncül bir şekilde yorumlamak zorunda oldukları kompleks durumlar için 

meslekleşme gereklidir. Yazarlara göre meslekleşme ve kalite yönetimi yaklaşımları 

aynı olmaktan uzaktır ve kolaylıkla bütünleştirilemezler. Fakat hangi yaklaşımın üstün 

olduğunu tartışmak yerine en değerli yaklaşım her iki yaklaşımı değerlemek ve her 

ikisinin farklı potansiyelinden yarar sağlamak olmalıdır. İki yaklaşımı bir araya getirme 

organizasyonların (yöneticilerin) güçlenmesi ve profesyonellerin zayıflaması tehlikesi 

anlamına gelir, zira standardizasyon çoğu kez çok güçlü bir araçtır (Egetenmeyer ve 

Käpplinger, 2011). 

Lassnigg (2011) Avrupa politika belgelerinin mesleki gelişmeyi örneğin giriş 

ölçütleri olarak yeterlilikler belirleyerek daha çok bir kalite geliştirme ve kalite güvence 

meselesi olarak görme eğiliminde olduklarını belirtmektedir. Yazar Avrupa’da 

benimsenen yeterlik geliştirme ve kalite güvence yaklaşımlarının Avusturya’daki 
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yetişkin eğitimi gelişimine sadece çok sınırlı katkı vermekte olduğunu ve Avusturya’da 

alanın meslekleşmesini garantilemediğini savunmaktadır.  

Jütte ve diğerlerine (2011) göre profesyonelliğe dair ilgi yaşam boyu öğrenme 

gündeminin kalbinde insan kaynaklarını mobilize etme merakıyla aynı çizgide 

durmaktadır. Kalite geliştirme anlamında meslekleşmenin sorgusuz sualsiz bir kalite 

fikrini önceden varsaydığı ve eğitim ve yetiştirimde değişim uygulama olasılığını 

yukarıdan/üstten kabul ettiği görünmektedir. Ayrıca, ortak/genel yeterlik betimlerine 

bağlı profesyonel/mesleki niteliklerin ve akreditasyon programlarının geliştirilmesi 

suretiyle heterojen bir alanı biraraya getirme girişimlerinde kaybedecek çok şey olabilir. 

Meslekleşmede ortak/genel yeterlik anlayışları onsuz olmanın tercih edileceğini ileri 

sürmeyi güçleştirmektedir. Meslekleşme neyi gerektirebilir üzerine bir soru yöneltirken 

bile, meslekleşmeyi kabul edilebilir bir ‘şey’ olarak gündeme daha güvenli bir şekilde 

koymayı etkileyen bir meslekleşme tartışmasının teşviki vardır.  

Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) yetişkin öğrenmesi meslekleşmesini 

tanımlamada Avrupa Komisyonu için bir baz olacağı görünen Yetişkin Öğrenmesi 

Profesyonellerine dair Anahtar Yeterliklerin (Research voor Beleid, 2010) eleştirel bir 

analizini yapmıştır. Yazarlar söz konusu çalışma raporunda organizasyonel ve 

profesyonel perspektiflerin biraraya getirildiğini, hem bir kişinin yeterliklerinin hem de 

bir organizasyon tarafından gösterilmesi gereken yeterliklerin betimlendiği, kişisel ve 

organizasyonel yeterliklerin toplamının “Yetişkin Öğrenmesi Profesyonellerine dair 

Anahtar Yeterlikler” olarak tanımlandığını ileri sürmektedir.  

Raporda şöyle denilmektedir: 

Yetişkin öğrenmesi kurumlarında kalite güvence ve kalite yönetimi sektörün 

profesyonelleşmesi için kaçınılmazdır. Birkaç ulusal ülke çalışması bu alanda daha 

fazla ölçüler için talep olduğunu örneklemektedir. Bu çalışma, sürekli profesyonel 

gelişimin ve dış değerlendirmenin yetişkin öğrenmesi sunucuları için kalite artırma 

politikalarında sadece nispeten küçük bir rol oynadığını göstermektedir. Bu bir 

değişim gereğine işaret etmektedir. Dış değerlendirmeyi artırmak ve uygulayıcıların 

kariyer beklentilerine/hedeflerine daha fazla ilgi göstermek/dikkat vermek 

gereklidir. Bu stratejiler sektördeki mesleki gelişim sürecini destekler. 

Uygulayıcıların kendi kariyer yollarını belirlemede profesyonel özerkliğe sahip 

olmaları ve aynı zamanda dış değerlendirmeyle hesap verebilir olmaları gereğini 

vurgular. (Research voor Beleid, 2010, s.20). 

Egetenmeyer ve Käpplinger’e (2011) göre kalite güvencenin ve kalite 

yönetiminin yetişkin eğitimcilerinin profesyonelliğini artıracağı varsayılarak 

organizasyonel ve profesyonel perspektifler biraraya getirilmektedir. Ancak kalite 
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güvencesinin ve kalite yönetiminin eğitimcilerin profesyonelleşmesine yahut eğitim 

kalitesinde bir gelişmeye neden olduğuna dair sağlam ampirik kanıt olmadığından bu 

varsayımın sorgulanması gereklidir. Geliştirilen söz konusu anahtar yeterlikler seti 

organizasyonel perspektifin ön planda olduğunu göstermektedir.  

Raporda anahtar yeterliklere ilişkin olarak şunlar ifade edilmektedir: 

Bu anahtar yeterlikler seti profesyonellerin çalıştığı spesifik bağlamdan çıkarılması 

itibariyle yetişkin öğrenme sektöründe çalışan tüm profesyoneller için geçerlidir. 

Ayrıca, kurumsal bir düzeyde yürütülen faaliyetleri desteklemek için gereken tüm 

yeterlikleri içermeye çalışmaktadır. Bu sadece öğretme faaliyetlerinin değil aynı 

zamanda diğer faaliyetlerin de (örneğin yönetim faaliyetleri ve program geliştirme 

faaliyetleri) bu anahtar yeterlik setiyle desteklendikleri anlamına gelmektedir. Her 

profesyonelin tüm bu verilen yeterlikleri kazanmasının beklendiği fakat ideal olarak 

tüm yeterliklerin bir yetişkin öğrenmesi kurumunun tüm personeli arasında mevcut 

olması da demektir. (Research voor Beleid, 2010, s.10). 

Egetenmeyer ve Käpplinger’e göre (2011) çalışma, yetişkin eğitiminin 

profesyonelleşmesi için profesyonelin kendisinin değil, organizasyonun referans noktası 

olduğunu varsaymaktadır. Ayrıca, yetişkin öğrenmesi sektöründe çalışan herkese 

‘profesyonel’ denmektedir. Kalite yönetimi mantığıyla profesyonelleşme mantığının 

birbirine karıştırılması ile ilgili başka bir örnek yetişkin eğitimi profesyonelliğinin ayrı 

parçalara dağıtılıp parçalanabileceği varsayımıdır. 

Jütte ve diğerleri (2011) de Avrupa Komisyonunca hazırlatılan rapordaki 

(Research voor Beleid, 2010) argümana odaklanarak, yetişkin eğitimciler için 

meslekleşme gündemi argümanlarının farklı olası versiyonlarını analiz etmektedir. 

Yazarlara göre, Avrupa Komisyonunca hazırlatılan rapor (Research voor Beleid, 2010) 

Avrupa için yetişkin eğitiminin meslekleşmesinin yetkin (competent) ve düşünsel 

(reflective) profesyoneller vasıtasıyla olmasını önermektedir. Bunun daha sonra belirli 

şekillerde ortaya çıkabilecek olasılıkları şekillendirmeye ve alternatif meslekleşme 

olasılıklarını dışlamaya yardım ettiğini öne sürmektedir.  

Jütte ve diğerleri (2011) Avrupa Komisyonunca hazırlatılan raporun (Research 

voor Beleid, 2010) tüm Avrupa uluslarında ‘yetişkin öğrenmesi profesyonelleri’ olarak 

adlandırılan eğitimciler için kullanılması amaçlanan anahtar yeterlikler belirlemekte ve 

tanımlamakta olduğunu, burada pratiklerin çeşitliliğinin ve çoklu kültürlerin, tarihlerin 

ve geleneklerin üstesinden gelinmesi gereken engeller olarak tanılanmakta olduğunu 

belirtmektedir. Çeşitliliği sorun olarak tanılayan bir argüman yaratıldığını, bu argümana 

göre işin “ortak /genel unsurlarının” belirlenmesiyle sektörün profesyonelleşmesinin 
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sağlanacağının belirtildiğini bildirmektedir. Bu argüman yetişkin eğitimcisini 

profesyonel veya adanmış olarak değil birleştirilmiş bir grup olarak 

konumlandırmaktadır.  

Jütte ve diğerlerine (2011) göre üstesinden gelinmesi gereken ortak bir sorun 

için acil değişime yönelik böyle bir politikayla, çeşitli olan bir alanın birleştirilmesinde 

ve yönetiminde politika yapıcılar tarafından güçlü bir baskıya girişilebilir. Retorik 

olarak bir ‘zorunluluk’, değişim için bir aciliyet şeklinde resmedilmektedir. Engeli bir 

sorun olarak ve yeterlikleri bunun bir çözümü olarak belirleyerek yönetilecek bir 

popülasyon ve bir değişim yönü oluşturmak için hareket edilmektedir. Ortak unsurları 

belirlemek suretiyle yetişkin öğrenmesi profesyonellerinin yaptığı çalışmada nitelik 

ölçülebilmektedir. Engelleyici çeşitliliğin üstesinden gelme gereklilik olarak 

yansıtılmaktadır. Yazarlara göre, çeşitliliği üstesinden gelinmesi gereken sorun olarak 

konumlandırma tek formül değildir.  

Yetişkin eğitiminde meslekleşme ile ilgili bu tartışmalar devam ederken, 

tartışmayı farklı bir yöne kaydırmak için bazı çabalar olmuştur. Örneğin Cervero 

(1992), yetişkin eğitiminin meslekleşmesinin gerekli olup olmadığı ile ilgili tartışmanın 

aslında tartışmalı bir konu olduğunu, çünkü alanın zaten meslekleşmiş olduğunu ileri 

sürmektedir. Bunun yerine yetişkin eğitiminin çabalarını, pratiğin değerlerini ve 

felsefelerini en iyi yansıtan bir meslekleşme modeli bulmaya çevirmesi gerektiğine 

inanmaktadır. (akt: Meriam ve Brockett 2007). 

Merriam ve Brockett de (2007) meslekleşmenin bir fark yaratıp yaratmadığına 

dair bir sorgulama yaparak cevabın pratikte ne ölçüde bir fark yarattığı etrafında 

dönmesi gerektiği, çünkü bireylere ve topluma hizmet etmeye çalışan diğer mesleki 

alanlar gibi yetişkin eğitiminin de en nihayetinde pratikle ilgili olduğu söylemektedir. 

Yazarlar, yetişkin eğitiminde meslekleşmenin etkisini değerlendirme girişiminde, 

gelecekte bu sürecin alacağı yönü sorgulamanın çok önemli olduğuna inanmakta 

olduklarını, yetişkin eğitiminin meslekleşmesinin aslında üzerinde durmaya 

değmeyecek kadar önemsiz olduğunu, meslekleşme sürecinin kabul edilmesi gerektiğini 

ve alanın meslekleşmesiyle ilgili daha önemli konulara geçilmesi gerektiğini 

belirtmektedir. 
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2.3.2. Yetişkin Eğitimi Mesleği ve Sertifikalandırma Tartışmaları 

Yetişkin eğitimi alanıyla uğraşanlar için güncel olan ve olmaya devam edecek 

olan kilit meselelerden biri de son yıllarda yetişkin eğitiminde bir meslekleşme 

mekanizması olarak sertifikasyondur. Yıllar boyunca, yüksek lisans programları 

yetişkin eğitimcilerinin yetkilendirilip belgelendirildiği asıl araç olmuştur. Ancak 

sertifikasyonun uygulayıcıların izlemesi gereken istenilir bir yol olup olmadığına dair 

süregiden bir tartışma vardır (Merriam ve Brockett, 2007). 

Shanahan ve diğerleri (1994, s.2) sertifikasyonu şöyle tanımlamaktadır: 

Sertifikasyon sade bir şekilde, bir alana giriş için bazı spesifik bilgi, yetiştirim veya 

eğitim standardı gerekliliğidir. Bu tür gerekliliklerin ille de dışardan gelmesi 

gerekmez. Lisanslama yoluyla bir hükümet kuruluşu tarafından uygulamaya 

konulabilseler de mesleğin üyelerinin kendileri tarafından makul olarak tesis 

edilebilirler. Meslekleşme nitelikli öğretmenlerin hazırlığı ve sürekli öğrenmesiyle 

ilgiliyken, sertifikasyon bu yetiştirim standardının uygulanması için sadece bir 

mekanizmadır.  

Shanahan ve diğerlerine göre (1994) meslekleşmenin bu kadar hararet 

yaratmasının nedeni bir eğitim ve bir erişim meselesi olmasından kaynaklanmaktadır. 

Meslekleşme onlar tarafından tanımlanamazsa da, mutlaka sertifikasyon ya da 

lisanslama gibi nosyonları içerir. 

Sertifikasyon Galbraith and Gilley (1985) tarafından ise, profesyonel bir 

organizasyonun veya bağımsız bir dış kuruluşun münferit uygulayıcıların yeterliğini 

onayladığı bir süreç olarak tanımlanmaktadır (akt: Sabatini ve diğerleri, 2002). 

Bazı çalışmalarda (Crandall, 1993; Shanahan ve diğerleri, 1994; Perin, 1999; 

National Institute for Literacy, 2000; Sabatini ve diğerleri, 2002) yetişkin eğitiminde 

meslekleşme ve sertifikasyon meselelerinin ele alındığı görülmektedir. Meslekleşmeye 

koşut olarak gösterilen sertifikasyonun eğitimcilerin niteliğini ve yeterliğini artırmanın, 

profesyonelliği güçlendirmenin bir yolu olarak görüldüğü anlaşılmaktadır.  

Giley (1985) mesleki kurumlar tarafından yapılan bir araştırmada, sertifikasyon 

için birincil sebebin profesyonel yeterliği artırmak ve temin etmek olarak belirlendiğini, 

diğer genel sebeplerin ise profesyonelliğin artırılması (meslek üyeleri için standart 

statü), akademik programların geliştirilmesi, daha fazla işgücünün alıkonması gibi 

sebepler olduğunu bildirmektedir (akt: Shanahan ve diğerleri, 1994) 

Shanahan ve diğerleri (1994) yetişkin okuryazarlığı eğitiminde meslekleşme 

tartışmasını anlamaya çalıştıkları çalışmalarında, evvelki tartışmaları çekişmeli, negatif 

ve hararetli olarak nitelendirmekte ve birlikten çok uyuşmazlıkla imlemektedir. 
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Uyuşmazlığın kilit noktası sertifikasyonun gerekli veya istenilir olup olmadığı yahut 

hangi şartlar altında düşünülüp düşünülemeyeceğidir. Sadece iki noktada fikir birliği 

bulunmaktadır o da öğretimin niteliğini artırma isteği ve niteliği artırıcı bir süreç tesis 

etmenin ne kadar güç olduğunun kabul edilmesidir.  

Merriam ve Brockett’e göre (2007), sertifikasyon hem bazı mesleklerde zorunlu 

bir yasal gereklilik olan lisans vermeden hem de eğitim programlarının 

değerlendirmesine dayalı akreditasyondan farklıdır. Yeterlilik belgesinin (credentialing) 

başka bir formu olarak hizmet eden sertifikasyon çoğu kez alanın meslekleşmesiyle 

bağlantılandırılmaktadır. Sertifikasyon meslekleşme için bir mekanizma olarak 

görülebildiğinden sertifikasyona karşıt argümanların çoğu meslekleşme karşıtı duruma 

paralel gitmektedir. Elitizm (seçkincilik) ve bilgiyi düzenleme suçlamaları, pratiğin 

özünü tanılanabilir “yeterliklere” indirgeme ve böyle bir süreci kimin yükleneceğine 

dair sorular hem sertifikasyon hem de meslekleşme ile ilgili tartışmalar için ortaktır. 

Sertifikasyonun istenilebilirliğini ve uygulanabilirliğini düşünürken, bu tür programların 

kim tarafından geliştirileceği ve uygulanacağı, bağlam ve ortam ne olursa olsun yetişkin 

öğrenenlerle çalışanların tümü için uygun bir bilgi ve beceriler setinin belirlenip 

belirlenemeyeceği ve sertifikasyonun belirli grupları ve bireyleri yetişkinlerin 

eğitimcileri olarak iş görmekten alıkoymanın yalnızca başka bir yolu olup olmadığı ile 

ilgili soruları düşünmek önemlidir. 

Smith ve Gomez (2011), birçok uygulayıcının alanın meslekleşmesi ile 

sertifikasyonun çok ilgili olduğuna inandıklarını, alan öğretmenlerinin evrensel olarak 

sertifikalandırılmadıkları için alanın ve alanın işgücünün meslekleşmiş olarak 

görünmediğini düşündüklerini belirtmektedir. Yazarlar, yetişkin eğitimi eğiticilerini 

sertifikalandırmanın ya da yetkilendirmenin neden bir mesele olduğuna dair bazı 

nedenler ileri sürmektedir. Nedenlerden biri, yetişkin eğitimi öğretmenlerinin K-12 

(anaokulundan 12. sınıfa kadar) ya da lise sonrası gibi eğitim sisteminin diğer 

kısımlarındaki öğretmenler kadar nitelikli olmadıklarına dair uzun soluklu bir algıdır. 

İkincisi, yetişkin eğitimi öğretmenleri eğitim sisteminin diğer alanlarındaki 

mevkidaşları gibi aynı hazırlık düzenlemelerine tabi değildir. Birçok eyalette yetişkin 

eğitimi öğretmenlerinin özellikle herhangi bir eğitim sertifikasına hatta lisans derecesine 

bile sahip olmaları gerekmemektedir. Evrensel sertifikasyon olmayışı özellikle yetişkin 

temel eğitimi ve okuryazarlığında öğretmenlerin güvenirliği konusunda kafalarda soru 

işaretleri yaratmaktadır. Üçüncüsü, (öğretmen etkililiği de denilen) öğretmen niteliği 

meselesi K-12 eğitiminde sıcak bir gündem maddesidir ve çok tartışılan bir konudur. 
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Araştırmacılar, politika yapıcılar ve fon sağlayıcılar öğretmen nitelikleri (öğretmenlerin 

eğitim geçmişi, dereceleri, pedagojik bilgi ve becerileri) ve öğretmen etkililiği 

arasındaki bağlantı konusunda mutabık değildir. Bu düşünce doğal olarak yetişkin 

eğitimine de taşınmaktadır. Dördüncüsü, son yirmi yıl boyunca eğitimde daha fazla 

hesap verebilirlik baskısı yetişkin eğitimi öğretmenlerinin yeterlilikleri meselesine daha 

fazla dikkat çekmiştir. 

Crandall (1993) sertifikasyonun ve yeterlilik belgesinin (akreditasyon) ESL 

alanının meslekleşmesinin artırılmasının yolları olarak önerildiğini belirtmekte, mesleğe 

erişim için birçok yol sağladığı için yeterlilik belgesinin daha uygun olabileceğini ileri 

sürmektedir. Crandall’a göre (1994) alanın meslekleşmesine olan ilgi çoğu kimseyi 

üniversite kurslarına katılımı içeren sertifikasyon sürecini önermeye itse de diğerleri 

yeterlilik belgesinin (akreditasyonun) alan için daha uygun olabileceğini ifade 

etmektedir. Yeterliliğin göstergesi olarak akreditasyon yetişkin ESL okuryazarlığı 

öğretmenliğine erişimin birçok yolunu açacak ve uygulayıcıların mevcut bilgi, beceri ve 

deneyimlerini geçerli kılmaya hizmet edecektir. Perin (1999) eğitimin diğer alanlarının 

aksine yetişkin okuryazarlığı alanının, pratiğin niteliğini sağlayıcı ortak bir yeterlilik 

belgesi veya tasarlanmış başka mekanizma olmadığını, bir yeterlilik belgesinin 

olmayışının yetişkin okuryazarlığı alanının bir meslek statüsüne ulaşmamış olduğunu 

gösterdiğini belirterek, bir yeterlilik belgesinin yetişkin okuryazarlığı öğretiminin 

niteliğini artırabileceğini vurgulamaktadır. Benzer şekilde, Sabatini ve diğerleri (2002) 

de gelişen yetişkin eğitimi mesleğinin tam potansiyeline büyüyüp gelişmesine yardım 

etmek için yetiştirimin ve yeterlilik belgesinin gerekli olduğunu vurgulamaktadır. 

2.3.3. Küreselleşme Bağlamında Yetişkin Eğitimi Mesleği 

Toplumsal, ekonomik, sosyal, kültürel ve siyasal bağlamlarda küreselleşme 

süreci ile birlikte yaşanan değişikliklerin, özellikle bilgi ve iletişim teknolojisindeki son 

gelişmelerin ve ilerlemelerin yanında neo-liberal politikalar gibi yeni paradigmaların 

genelde eğitim özelde yetişkin eğitimi alanına ilişkin doğurguları bulunmaktadır. Söz 

konusu bu büyük eğilimler kaçınılmaz olarak yetişkin eğitimi mesleğinde bazı 

dönüşümlere yol açmakta ve yetişkin eğitimi meslekleşmesi bu eğilimlerce 

evrilmektedir. Miser’e (2002) göre giderek yaşamsal olmaya başlayan yetişkin eğitimi 

hizmetinin küresel dünyada etkin ve verimli olarak sağlanabilmesi, küreselleşmenin 
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yetişkin eğitiminde ne tür zorunluluklara ve sakıncalara yol açtığını anlamakla 

olanaklıdır. 

Merriam ve Bierama (2014) küreselleşme, bilgi çağı, teknoloji ve demografik 

değişikliklerle nitelendirilen bir bağlamda; piyasa ekonomisiyle işleyen küresel sanayi 

toplumunun yerini almış olan bilgi toplumunun, küreselleşme ve bilgi toplumunu teşvik 

eden ve güçlendiren teknolojilerin tüm dünyada eğitim sistemlerini keza yetişkin 

öğrenmesi ve eğitimini de etkilemekte olduğunu belirtmektedir. Küreselleşmeyi 

“malların, hizmetlerin, insanların ve fikirlerin ulusal sınırlar ötesine hareketi olarak” 

tanımlayan Merriam ve Bierama’ya (2014, s.2) göre insanlar ve mallar sınır ötesine 

zaten yüzyıllardır hareket etmektedir, ancak “bugün farklı olan bu hareketin yoğunluğu 

ve hızıdır”. Küreselleşme denilen küresel fenomen, Marshall Mcluhan’ın on yıllarca 

önce tahmin ettiği “Küresel Köy”ün hızla gerçekleşmesini hedefleyen sosyoekonomik 

ve politik eylemler için gerekçeler sunmaktadır (Oduaran, 2006). Küreselleşmenin 

neoliberalizm ile el ele olduğunu ve devlete rağmen piyasayı güçlendirdiğini belirten 

Heywood (2007), neoliberal küreselleşmenin piyasa temelli ekonomik yapı ve 

değerlerle ilgili olduğunu, devletin gücünü özellikle de sosyal yapıyı şekillendirme 

etkinliğini azalttığını ileri sürmektedir. 

Genellikle yaşam boyu öğrenme politikaları ve uygulamaları kapsamında yer 

alan yetişkin eğitimi de küreselleşmekte ve yaşam boyu öğrenme politikaları tarafından 

şekillendirilmektedir. Bu bağlamda, Jogi ve Gross (2009) küreselleşmenin, yaşam boyu 

öğrenme ve yetişkin eğitimine yeni ve karmaşık hedefler getirdiğini, yetişkin eğitiminin 

bir tür üst yapı gibi gelişim sürecinden izole edilmesinin mümkün olmadığını, yetişkin 

eğitiminin “değişim süreçlerinin kalbinde aktif bir ajan olması” gerektiğinin altını 

çizmektedir.  

Merriam ve Bierema (2014) Birleşik Devletlerin yaşam boyu öğrenme ile ilgili 

resmi bir politikası olmasa da bu kavramın özellikle yetişkin eğitimi alanını etkilediğini, 

Birleşik Devletlerde en azından yaşam boyu öğrenmenin genellikle yetişkinlere ve 

sürekli eğitime ilişkin kullanılmakta olduğunu, bu uygulamanın çoğunlukla iş 

piyasasının beklentilerini karşılamak için öğrenmeye vurgu yaptığını ya da zorunlu 

sürekli eğitim için bir rasyonel meydana getirdiğini bildirmektedir.  

Her ne kadar yaşam boyu öğrenme kapsamında değerlendirilse de yaşam boyu 

öğrenme ve yetişkin eğitimi aynı değildir. Morgan-Klein ve Osborne (2007), bazı 

yazarların yaşam boyu öğrenme ve öğrenen toplum kavramlarının tartışmalı kavramlar 

olduğunu belirterek yaşam boyu öğrenme ve yetişkin eğitimi arasında ayrım yapmaya 
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çalıştıklarını ifade etmektedir. Örneğin yazarlara göre Crowther (2004) bu ayrımı şöyle 

yapmaktadır: 

İhtiyacımız olan şey toplumların bireysel ve kolektif özerkliğini (autonomy) 

artırmayı amaçlayan paradoksal olarak daha az yaşam boyu öğrenme ve daha çok 

yetişkin eğitimidir. Yaşam boyu öğrenmeyi yaşam boyu eğitimin daha popüler bir 

formu olarak cazip görmek yanıltıcıdır. Yeni ve daha tehlikeli bir şey 

olagelmektedir (Crowther, 2004, akt: Morgan-Klein ve Osborne, 2007, s.1) 

Yazarlara göre burada Crowther yaşam boyu öğrenmenin UNESCO’nun 1970’li 

yıllarda savunuculuğunu yaptığı, yaşam boyunca öğrenme fırsatlarının sağlanmasına 

odaklı yaşam boyu eğitim ile çok az ortak yönleri olduğunu ileri sürmektedir. Yaşam 

boyu eğitim kavramı sosyal adalet meseleleriyle özellikle eğitime erişim bağlantılıdır ve 

Crowther bu meselelerin mevcut yaşam boyu öğrenme pratiklerinde kaybolduğuna 

inanmaktadır. Ünlühisarcıklı (2009) da yaşam boyu öğrenme kavramının ortaya çıktığı 

1960’lı yılların sonlarında “ öğrenen toplum” kavramıyla birlikte eğitim ve öğretim 

olanaklarının eğitimdeki eşitsizlikleri giderebileceği anlayışından, günümüzde 

bireylerin verimliliklerini artırmaları için gerekli bilgi ve becerileri kazanmalarına 

öncelik veren anlayışına bir dönüşüm olduğunu belirtmektedir. 

Milana’ya göre (2012) son yıllarda, politik olarak küreselleşme süreçlerinin itici 

güç oluşturduğu ideolojik ve maksatlı yönelimlerle yetişkin eğitiminden yaşam boyu 

öğrenmeye geçiş olmuştur. Bu sözcük değişimi bir politika ve uygulama alanı olarak 

yetişkin eğitiminin amaçlarını tanımlayan pratikleri sınırlamaktadır. Usher, Bryant ve 

Johnston’a (1997) göre yetişkin eğitimi ‘alanından’ yetişkin öğrenmesi ‘kıraç bozkırına’ 

geçtikçe, yetişkin eğitiminin rehber paradigmaları, teorisi, amaçları ve pratikleri yeniden 

şekillendirmeyi gerektirmekte ve çağdaş konjonktürü ve yetişkin eğitiminin bu 

konjonktürdeki yerini anlamlandırmak için yeni kavramsal kaynaklara ihtiyaç 

duyulmaktadır. 

Yaşam boyu öğrenme kavramının yaşam boyu eğitim kavramının yerini alma 

sürecinde, eğitim sözcüğünün yerini öğrenme sözcüğünün alması vurgunun öğrenene, 

bireysel sorumluluğa bırakıldığı eleştirileri yapılmaktadır. Yaşam boyu eğitim kavramı 

sosyal adalet, eşitlik ve özellikle eğitime erişimle bağdaştırıldığı için bu kaygıların 

yaşam boyu öğrenme pratiklerinde kaybolduğuna inanılmaktadır. Örneğin Duke (1994) 

ve Rubenson (2006) eğitimin yerine öğrenmeyi geçirme eğiliminin yetişkin eğitimi 

alanını politika dışına çıkarabileceğini ve demokrasi, eşitlik konularını ele alırken 
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merkezde olan eşitlik, devletin rolü, politika ve kaynaklar gibi daha geniş konulardan 

uzaklaştırabileceğini belirtmektedir (akt: Rubenson, 2010). 

Yaşam boyu eğitim ve yaşam boyu öğrenme arasındaki başlıca farklılıklardan 

biri yetişkin eğitiminin kendisine yüklenilen rol ve misyona ilişkindir. Yaşam boyu 

eğitim bakımından yetişkin eğitiminin politik vurgusu esasen bir sosyal dönüşüm 

planıydı, hümanist ideolojiye dayalıydı, öğrenen bir toplum oluşturma vizyonuna 

sahipti, bağımsız kurumlardan oluşuyordu ve sosyal adaletin ve kamu malının güvence 

altına alınmasına adanmıştı. Ancak yaşam boyu öğrenmeye gelince, yetişkin eğitimine 

uygulanan politik vurgu neoliberal ve bireysel bir ideoloji izleyen, nitelikler sağlayan 

özerk (otonom) kuruluşlardan oluşan ve özel çıkarları gözeten bir sosyal uyarlama 

politikası olarak görülmektedir (Barros, 2012). 

Yaşam boyu öğrenme politikalarının ve pratiklerinin hükümetlerin bireylerin ve 

kurumların üzerindeki kontrolünü artırdığına dair eleştiriler bulunmaktadır. Bu 

eleştiriler iki ana perspektiften yapılmaktadır. Yetişkin eğitiminde sosyal amaç 

geleneğine tekrar dönmek isteyenlerin bulunduğu birinci perspektifte eğitim sadece 

kapsamlı bir şekilde tanımlandığı ve politikalarla ve politik mücadeleyle eleştirel olarak 

bağlantılandırıldığı zaman özgürleştirici olarak görülmektedir. Bu görüşe göre, yaşam 

boyu öğrenme boyun eğmeyi içselleştirici hegemonik bir projenin parçasıdır. Diğer 

perspektife göre, eğitimdeki mevcut değişiklikler post modernliğin heterojenliğini, 

çeşitliliğini, belirsizliğini ve değişkenliğini yansıtmaktadır. Her ne kadar karşıtlık 

sunsalar da iki argüman da kontrolün ve güç ilişkilerinin değişen biçimleriyle ilgilidir 

(Morgan-Klein ve Osborne, 2007). 

İçinde bulunduğumuz neo-liberal dönemde küresel aktörlerin dayattığı yapısal 

uyum programlarının ve neo-liberal politikaların gereği olarak kamusal hizmetlerin 

tasfiyesi sonucunda eğitimin devlet tarafından verilen bir hak olma özelliğinden 

çıkarıldığı görülmektedir. Kaya (2014) yeni liberal ideoloji ve küreselleşme ile birlikte 

sosyal devletin bir görevi olarak nitelendirilen eğitimin, özellikle dezavantajlı grupların 

yoksunluğunu artırarak eşitsizliklerin yaşandığı bir alana dönüşmekte olduğunu, 

küreselleşme sürecinde yeni liberal ideolojiyle birlikte temel bir hak olmaktan uzağa 

taşınan yetişkin eğitiminin de aynı kaderi paylaşıyor olduğunu ve aslında eğitime daha 

çok ihtiyacı olan dezavantajlı yetişkinlerin en temel haklarına tam anlamıyla 

ulaşamadıklarını belirtmektedir. 

Sayılan (2009) kamu kesiminin tasfiyesinin, yetişkin eğitiminin toplumcu 

amaçlarını ve sosyal programları sivil topluma, toplumsal hareketlere ve gönüllüğe 
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bıraktığını, mesleki yetiştirme ve niteliklendirmenin uluslararası standartlara ve 

piyasanın taleplerine bağlandığını, yetişkin eğitiminin bir yandan küreselleşirken bir 

yandan da ticarileştiğini belirterek bu dönüşümü yaşam boyu öğrenme politikalarının 

şekillendirdiğini ifade etmektedir. 

Sosyal harcamaları azaltmak, rekabeti ve özelleştirmeyi artırmak yönünde 

işleyen küresel pazar ekonomisi yaşam boyu eğitim bağlamında yetişkin eğitimi 

olanaklarından “yararlanan öder” anlayışını getirmektedir. Bu durumda yetişkin eğitimi 

bu anlayışın getirdiği kısıtları aşmak sorunuyla karşı karşıyadır. Küreselleşmenin 

mantığı, insanın potansiyelinin en üst düzeyde ortaya çıkması ve üretken, verimli olması 

yönünde işlemektedir. Bu yüzden insanların toplumsal ve kültürel gereksinimlerine de 

hizmet etmesi gereken yetişkin eğitiminin sosyal, siyasal ve kültürel işlevleri yeterince 

yerine getirilememektedir (Miser, 2002). Yetişkin eğitimi mesleki ve teknik 

programlara indirgenmekte, giderek yetişkin eğitimi kamusal yükümlülüğü terk etmeye 

zorlanmaktadır (Uysal ve Yıldız, 2006). Küreselleşmeden dolayı yetişkin eğitimi 

toplum-temelli kültürel ve sosyal girişimden bireyselci ve egoistik bir projeye 

dönüşmüş, fedakâr yetişkin öğrenmesine toplumsal ve ulusal kalkınma pahasına 

bireysel düşkünlük hâkim olmuştur (Shizha ve Abdi, 2009).  

Küreselleşme sürecinin hız kazandığı 1990’lı yıllardan bu yana, yetişkin 

eğitiminde ödeneklerin düşürülmesine ve piyasanın kanunlarına yönelime tanıklık 

edilmiştir. Örgütler ve kurumlar iktisadi ölçütlere uymaya ve piyasalarda birbirleriyle 

rekabetlerini artırmaya zorlanmıştır. Bu bağlamda son yıllardaki meslekleşme tartışması 

niteliğin gelişmesini ve devamını yetişkin eğitiminde faaliyet gösteren örgütler düzeyine 

odaklamıştır. Personelin meslekleşme meselesi karşılaştırma zeminine kaymıştır ve 

çoğunlukla sadece ‘öğrenen örgütlerde’ kalitenin gelişmesi yönüyle ele alınmaktadır 

(Dausien ve Schwendowius, 2009). 

Küreselleşmeyi olumlayarak yetişkin eğitimine insan kaynakları geliştirme ve 

meslekleşmeye içkin doğurgular getirdiğine dair görüşler de bulunmaktadır. Buna 

ilişkin bir argümana göre; küreselleşme kaçınılmaz bir süreçtir ve modern teknolojilerin 

kullanılmasıyla zamanla mesafenin kısalmasını, dünyanın küçülmesini temsil 

etmektedir. İnsanlar küreselleşmenin getirdiği riskler ve fırsatlar için kendilerini 

hazırlamalıdırlar. Kişi değişen iş piyasasının hızında hareket etmek ve becerilerini 

sürekli yükseltmek için küreselleşmenin meyvelerinden yararlanabilir. Bu, yetişkin 

eğitimi alanında insan kaynağı geliştirme fikridir. Burada yetişkin eğitiminin 

sorumluluğu çalışanlara yeni girişimlerinde başarı sağlayacak becerilerle işgücüne 
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yeniden girebilmelerini sağlayıcı doğru türde tekrar eğitim sağlamaktır. Buna 

hümanistik bir yaklaşım eklenerek çalışanların yeni fırsatlar keşfetme şansına sahip 

oldukları ve yetişkin eğitimcilerinin bu fırsatları gerçek kılmak için bir şansa ve mesleki 

bir yükümlülüğe sahip oldukları ileri sürülebilir (Brookfield ve Holst, 2011). Harris ve 

Simons (2004) ise ekonomik refah, uluslararası rekabetedebilirlik ve insan sermayesi 

geliştirme arasında güçlü bağlar olduğuna dair güçlü iddialar bağlamında yetişkin 

eğitiminin küresel bir pazaryerinde rekabetçi bir avantaj kazanmanın yolu olarak insan 

sermayesi geliştirmeyle küresel/yerel çıkarlara hizmet etmekte olduğunu belirtmektedir.  

Ancak işgücünün ihtiyaçlarına göre beceri yükseltme amacıyla girişilen 

eğitimler Yıldız’ın da (2012) belirttiği gibi, yaşam boyu öğrenme anlayışı çerçevesinde 

çeşitli sertifika ve mesleki belgelere yönelimi artırarak yetişkin eğitimini istihdam 

piyasaları kapsamına sıkıştırmış ve işgücünün yetiştirimine indirgemiştir.  

Hükümetler küresel yönelimlerle değişen sosyal ve ekonomik bağlama uygun 

politik yanıtlar formüle edebilmek için yetişkin eğitimi ve yetiştirimi sistemlerini 

değişikliklere göre uyarlamaya çalışmışlardır. Yeterlik-temelli yetiştirme ve mesleki 

eğitim ve yetiştirme yeterliliklerinin geliştirilip uygulanabileceği daha esnek yanıtlar 

uygulanmasını içeren sistem çapındaki reformlar yetişkin eğitimi sunanların yaklaşımını 

değiştirmiştir. Böylece çok daha fazla yetişkin eğitimcisi işgücünün becerilerini inşa 

etme işiyle meşguldür. Yetişkin eğitimcilerinin yetişkin eğitimciler olarak düşünme, 

hissetme ve görevlerini yerine getirme biçimleri önemli bir dönüşüm geçirmektedir. 

Yetişkin eğitimcilerinin işlerinin ve kimliklerinin değişen kapsamı ve inşası, işlerinin 

‘profesyonel’ yapısına dair tartışmalara sebep olmuştur (Harris ve Simons, 2009). 

Olesen’e göre (2010), insan kaynakları teorisi ve benzer anlayışlar çerçevesinde 

desteklenmiş iş için ve iş becerisi için yaşam boyu öğrenme görüşü, yetişkin eğitiminin 

geleneksel formları üzerinde üstün gelme eğilimindedir. İş ve işgücü piyasasındaki 

değişimlerle, iş yaşamına uyum sağlamak için yetişkin eğitimi arabulucu araç haline 

gelmiştir. Rubenson (2010) yetişkin eğitimine yönelik çağdaş politikaların ve 

yaklaşımların, yetişkin öğrenmesinin insan-sermayesi oluşturmadaki ve özellikle bilgi 

ekonomisindeki beklenen rolüyle etkilenmekte olduğunu belirtmektedir. Benzer şekilde 

Mills (2002) yetişkin eğitiminin bugün genellikle insan kaynağı geliştirme bölümünün 

eğitim kanadında çoğu kez şirketlerde yerini aldığını ve bazı eğitimcilerin teknoloji 

tabanlı ekonomiyle birlikte alanın işyeri için insan sermayesi yatırımına yöneldiğini 

hissettiklerini ifade etmektedir. Merriam, Courtenay ve Cervero (2006) küreselleşmenin 

eğitimli bir işgücüne ihtiyaç duyduğunu, dünya ekonomisinin başarı için birincil unsur 
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olarak ham materyallere değil bilgiye eğilimli olduğunu ifade ederek, küreselleşmenin 

yetişkin eğitimcileri, insan kaynağı ve örgüt geliştiricileri, yaşam boyu öğrenme 

sağlayıcıları için muazzam bir piyasa oluşturduğunu belirtmektedir. Yazarlara göre, 

küreselleşmenin iş için yetiştirim olarak yaşam boyu öğrenme görüşü, sosyal adaleti ve 

kişisel gelişimi teşvik eden eğitimsel deneyimleri sağlamayı benimseyen ve çalışan 

yetişkin eğitimcileri için bir açmazdır. Birçok yetişkin eğitimci için işgücü için eğitim 

yaşam boyu öğrenme programlarına gelir sağlamak anlamına gelmektedir. Yazarlar, 

sosyal adalete ve kişisel zenginleşmeye odaklı daha az kârlı öğrenme deneyimlerini 

desteklemek için işgücü eğitimine yeterli kârı dahil etme çözümünün çalışanın sosyal 

adalet ve kişisel gelişim ihtiyaçlarını görmezden geldiğini belirtmektedir. 

2.4. AB Bağlamında Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde 

temel unsurlardan biridir. Bu başlık altında AB bağlamında yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine yönelik mevcut durum ve olanaklara yer verilmektedir.  

Milana ve Larson (2011) yetişkin eğitimcisi olmanın eğitim ve mesleki 

yollarının çokluğunun altını çizen çalışmalar kapsamında bir süreç olarak yetişkin 

eğitimcisinin mesleki gelişiminin a) temel (initial) eğitim ve yetiştirim yoluyla 

kazanılan bir uzmanlık bilgisi edinmeyi, b) hem temel, sürekli eğitim ve yetiştirim 

yoluyla kazanılan teorik ilkelere hem de iş başında kazanılan deneyime dayalı kişisel 

öğretme-öğrenme teorilerinin formasyonunu gerektirdiğini öne sürmektedir.  

Uzun süreden beri bir yetişkin eğitimcisi yetiştirimi geleneği olan ülkeler de 

dahil olmak üzere yetişkin eğitimi profesyonellerinin becerilerini ve yeterliklerini 

sistematik bir biçimde geliştirmek için dünyanın her yerinde stratejiler 

oluşturulmaktadır. Son zamanlarda çeşitli araştırma ve geliştirme projelerinde yetişkin 

öğrenmesi personeli için gerekli profesyonel yeterliliklere ilişkin çalışmalar başlatılmış 

olup müfredat ve yetiştirim önerileri geliştirilmekte ve uygulanmaktadır. Birçok ülkede 

yetişkin eğitimi ya da bazısının demeyi tercih ettiği gibi andragoji adı altında 

üniversitelerde akademik bir disiplin olarak okutulmaktadır (Jütte ve Lattke, 2014). 

Örneğin, eskiden beri süregelen bir gelenek olarak alanda uygulama yapanların örgün 

akademik hazırlığının yapıldığı Birleşik Devletlerde bugün bazı üniversiteler yetişkin 

eğitiminde lisans çalışması sunsalar da, bu tür hazırlık ekseriya lisansüstü düzeyde 

olmaktadır. Birçok mesleğin tersine yetişkin eğitiminde örgün öğrenim alana giriş için 
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gerekli bir önkoşul değildir. Yetişkin eğitimine katılan kişilerin büyük çoğunluğunun 

böyle formal bir hazırlığı ya da bir yeterlilik belgesi yoktur. Yetişkin eğitiminin bilgi 

tabanının çoğu hâlâ üniversite ortamında üretildiği ve lisansüstü programlar alanda 

sosyalizasyon için bir araç sağladığı için yüksek lisans öğrenimi yetişkin eğitiminin 

meslekleşmesinin değerlendirilebileceği bir mekanizma olmaya devam etmektedir 

(Merriam ve Brockett, 2007). 

Savaa ve Lupoub (2009) yetişkin eğitimcileri için lisans düzeyinde eğitim ve 

yetiştirme sağlayan Avrupa’ya özgü ya da ulusal programlar mevcut olduğunu 

belirtmektedir. Önemli sayıda yetişkin eğitimcisi farklı mesleki alanlarda lisans 

(Bachelor) diplomasına sahiptir ve her geçen gün iş başında eğitimci, eğitici, öğretmen, 

danışman, yönetici, değerlendirici, müfredat geliştirici, politika yapıcı, karar verici, 

insan kaynaklarını geliştirme sorumlusu gibi farklı roller oynayarak yetişkinlerle 

ilgilenmektedir. Lisans düzeyindeki programların aşikâr yetersizliğine rağmen, yüksek 

lisans fırsatları gittikçe popülerleşmekte ve yaygınlaşmaktadır. Nuissl (2009a) 

Avrupa’da bazı ülkelerde yetişkin eğitimcileri için uygun eğitim programları 

bulunmakta olduğunu bildirmektedir. Örneğin Almanya’da yetişkin eğitiminde bir 

diplomaya götüren üniversite kursları mevcuttur. Ancak, bu kurslar zorunlu olmadığı 

için bir meslek olarak yetişkin eğitiminde biçimlendirici bir etkiye sahip değildir. 

Yetişkin eğitimi personelinin mesleki gelişimi için sürekli yetiştirim çoğu kez kurumlar 

ve şirketler tarafından sunulmaktadır. Bu yetiştirme programlarının içerdiği yeterlilikler 

çok çeşitlidir ve birbirleri ile karşılaştırma olanağı neredeyse yoktur. Bu nedenle, yazara 

göre bir mesleğin mevcudiyeti için anahtar bir ön koşul olan sistematik ve düzenlenmiş 

bir eğitim yoktur.  

Popovic (2010) genel olarak Avrupa ülkelerine bakıldığında, personelin 

hazırlığındaki/yetiştirimindeki ve statülerindeki farklılıkların kolaylıkla 

görülebileceğini, bu farklılıkların değişik sosyal ve ekonomik ortamların sonucu olduğu 

kadar ülke içindeki farklı kavramsal ve teorik yaklaşımlardan da kaynaklanabildiğini 

belirtmekte örnekler vermektedir. Buna göre, örneğin İskandinav ülkeleri, Almanya, 

Avusturya ve İsviçre gibi bazı Avrupa ülkelerinde yetişkin eğitimi personeli için 

üniversite eğitimleri bulunmakta ve farklı düzeyde dereceler sunmaktadır. Güney ve 

Doğu Avrupa ülkelerinde personelin hazırlığı sosyal içerikli konularda lisans BA 

(Bachelor of Arts) derecesiyle yükseköğretim kurumlarında yapılmaktadır. İskandinav 

ülkeleri yetişkin eğitiminde yahut sürekli eğitimde genellikle sosyal içerikli konularda 

yüksek lisans MA (Master of Arts) derecesi vermektedir. Fransa’da personelin temel 
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yetiştirimi çok çeşitli okul düzeylerine yayılmış olup uzmanlaşma sağlanmamaktadır. 

Birleşik Krallıkta yaşam boyu öğrenme sektöründeki öğretmenlerin, eğitimcilerin ve 

eğitmenlerin eğitimi için yeni mesleki standartlar bir sosyal ortak yaklaşımıyla 

geliştirilmektedir. Yetişkin eğitimi personelinin yetiştirimi üniversitede yapıldığında 

çoğunlukla genel pedagojinin bir parçası olmakta ve yetişkin eğitiminde dört veya altı 

sömestirden sonra uzmanlaşma olmaktadır. Sadece iki yıllık alt (lower) dereceli bir 

üniversite öğrenimi uygulaması yanında bazı ülkelerde yetişkin eğitimciler için tam dört 

yıllık öğrenim de bulunmaktadır (Sırbistan’da Belgrad Üniversitesi, Litvanya’da 

Magnus Ünversitesi gibi). Birkaç Avrupa üniversitesinde yetişkin eğitiminde doktora 

derecesi sunulmaktadır.  

Popovic’e göre (2010) yetişkin eğitimi personelinin yetiştirimi bakımından, 

eğitimcilerin eğitimi Avrupa’da hemen hemen tüm ülkelerde büyüyen bir pazardır 

Bunun yetişkin eğitiminde çalışan en büyük grup olan yarı zamanlı ve serbest 

personelin yeterliliklerine tam zamanlı çalışan personelin temel eğitimine verilenden 

daha az önem verilmesi durumunu telafi edebileceğini belirten yazara göre bir meslek 

olarak yetişkin eğitimi yönelimleri ve perspektifleri, personelin yetiştirimine, temel 

yetiştiriminin niteliğine ve mesleki gelişimlerine artan ilgi göstermektedir. 

Avrupa’da bir yetişkin eğitimcisi olmaya götüren eğitim yolları yani mesleğe 

giriş eğitimi ve sürekli eğitim hakkında Research voor Beleid ve Plato tarafından 

2008’de yapılan çalışmada, Mesleki Olmayan Yetişkin Öğrenmesi (Non-Vocational 

Adult Learning) NVAL alanında yetişkin öğrenmesi ile ilgili mesleklere giden 

ortak/genel bir yol olup olmadığı araştırılmıştır. Çalışma bir yetişkin eğitimi 

profesyoneli olmanın pek çok yolu olduğunu göstermektedir. Çalışmada, üniversiteler 

tarafından sunulan eğitimler, yetiştirme programları sunmada işbirliği ve yetişkin 

eğitimi kurumları tarafından sağlanan yetiştirim olmak üzere yapılan sınıflandırmayla 

Avrupa’da yetişkin eğitimcilerin yetiştirilmesine yönelik kurumsal çözümler hakkında 

genel bir bakış sunulmaktadır.  

Üniversiteler Tarafından Sunulan Yetiştirme Fırsatları: İki-döngülü (two-cycle) 

lisans-yüksek lisans (master) öğrenim programları sunan üniversite ve yükseköğretim 

kurumunun sayısı giderek artmaktadır. Üç yıllık bir lisans periyodu ve bir ya da iki 

yıllık yüksek lisans (master) programı olmak üzere toplam öğrenim süresi genellikle 

dört veya beş yıldır. Pedagojik/eğitim lisans ve yüksek lisans programları; yetişkin 

öğrenmesiyle ilgili spesifik süreçler, yetişkin öğrenmesi kurumları ve yetişkin 

öğrenmesinin politik, sosyal ve ekonomik geçmişi hakkında genel bir bilgi sağlamak 
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amacıyla genellikle yetişkin öğrenmesi ile ilgili modüllerden ve kurslardan 

oluşmaktadır. Şu anda birkaç akademik merkez sosyal içerikli konularda lisans BA 

(Bachelor of Arts) düzeyinde yetişkin öğrenmesinde bir uzmanlaşma sunmaktadır. 

Ayrıca, her ülke yetişkin öğrenmesi meslekleri için yeterlilikler sağlayan sosyal içerikli 

konularda lisans BA (Bachelor of Arts) ve sosyal içerikli konularda yüksek lisans MA 

(Master of Arts) programları yanında lisansüstü programlar da sunmakta, fakat yetişkin 

öğrenmesini lisans programlarının başlığında belirtmemektedir. Tüm Avrupa ülkeleri, 

çocukluk, sosyal çalışma veya yetişkin öğrenmesi alanlarında farklı pedagojik 

uzmanlıklara karşın genel pedagojik programlar sunmaktadır. Lisans-yüksek lisans 

yapısının başlamasıyla birlikte yetişkin eğitiminde uzmanlaşmış yüksek lisans 

programları geliştirilse de net bir eğilim bulunmamaktadır (Research voor Beleid ve 

Plato, 2008). 

Yetiştirme Programları Sunmada İşbirliği: Avrupa’da üniversitelerle işbirliği 

yapılması suretiyle yetişkin öğrenmesi kursları ve programları geliştirme girişimleri 

olduğu görülmektedir. Bu işbirliği girişimleri AB’nin Socrates/Erasmus veya Grundtvig 

gibi programları kapsamında başlatılmıştır. Örneğin, Yetişkin Eğitiminde Avrupa 

Mastırı (European Master in Adult Education) EMAE, Yaşam Boyu Eğitiminde Avrupa 

Mastırı (European Master in Lifelong Learning) ve Sürekli ve Yükseköğretimdeki 

Yetişkin Eğitimcilere Öğretim (Teaching Adult Educators in Continuing and Higher 

Education) TEACH yetişkin öğrenmesi alanında başlatılan eğitim programlarıdır 

(Research voor Beleid ve Plato, 2008). 

Yetişkin Eğitimi Kurumları Tarafından Sunulan Yetiştirim: Yetişkin eğitimi 

alanında çalışan çok sayıda kişi profesyonel gelişimlerini kısa dönemli kurslarla 

sağlamayı tercih etmektedir. Profesyonel gelişime yönelik hedefleri spesifik mesleki 

yeterlik geliştiren kısa süreli kurslara katılıma dayalıdır. Bu tür kurslar popülerlik 

kazandığı için çok sayıda yetişkin eğitimi kurumu kalite güvence sistemleri 

uygulamakta ya da kendilerini akreditasyona tabi tutmaktadırlar. Kurumların 

akreditasyon almak için çoğu kez yetişkin öğrenmesinde spesifik yeterliliklere sahip 

personel istihdam etmeleri gerekmektedir. Bazı organizasyonlar çalışanlarının mesleki 

gelişimi için dış kaynak teminine gitmekte ya da çoğu kez ulusal kapsama sahip 

şemsiye organizasyonlarla işbirliği yapmaktadır. Yetişkin eğitimi alanında çalışan 

bireylerin sürekli mesleki gelişimi bu tür şemsiye kuruluşların esas faaliyet alanıdır 

(Research voor Beleid ve Plato, 2008). 
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Bu eğitim olanaklarına ilaveten, Research voor Beleid ve Plato (2008) 

uygulayıcılara sürekli mesleki gelişim imkânı sağlamak için modern bilgi iletişim 

teknolojilerine dayalı yeni fırsatların ortaya çıkmakta olduğunu, eğitimle ilgili linkler, 

portaller, tartışma forumları, öğrenme platformları, web loglar, web siteleri ve eğitim 

sunucuları gibi bilgi kaynaklarının da popülerleştiğini bildirmektedir.  

Research voor Beleid ve Plato (2008) üniversiteler, yükseköğretim kurumları ve 

yetişkin öğrenmesi merkezleri yanında, yetişkin eğitimciler için yetiştirim sağlayan 

başka devlet kurumlarının da bulunduğunu belirtmektedir. Bunlar yetişkin eğitimi ve 

işçi sendikaları derneklerinden oluşabilmektedir. Çoğu zaman bu kurumlar veya 

dernekler yetişkin öğrenmesi ile ilgili araştırmalara katılmakta, öğrenme merkezlerine 

ve mesleki gelişimlerinde yetişkin öğrenenlere destek sağlamaktadır.  

2.5. Avrupa’da Yetişkin Eğitiminde Mesleki Örgütlenmeler 

Meslekleşme sürecinin ana unsurlarından biri olan mesleki kurumlar yetişkin 

eğitimi alanının gelişmesine büyük katkı sağlamaktadırlar.  

Uluslararası düzeyde yetişkin eğitimiyle ilgili resmi ağlar gittikçe artmakta ve 

yetişkin eğitimi profesyonellerinden oluşan bir uluslararası topluluğun büyüyüp 

gelişmesine ve yetişkin eğitiminin meslekleşmesine katkıda bulunmaktadır (Jütte ve 

Lattke, 2014). Avrupa’da yetişkin eğitimiyle ilgili başlıca organizasyonlar Avrupa 

Yetişkinler Eğitimi Kurumu (European Association for the Education of Adults) EAEA 

ve Avrupa Yetişkinler Eğitimi Araştırması Topluluğu (European Society for Research 

on the Education of Adults) ESREA’dır  

EAEA bir Avrupa sivil toplum kuruluşu olup amacı yetişkin öğrenmesiyle 

doğrudan ilgili Avrupalı organizasyonları bağlantılandırmak ve temsil etmektir. 1953 

yılında kurulan kuruma 44 ülkeden 137 organizasyon üyedir. EAEA yetişkin 

öğrenmesinin gelişmesini ve herkes için yaygın yetişkin eğitimine erişimi ve katılımı 

teşvik etmektedir. EAEA’nın destek olma, kaynak sağlama, bilgi sunma, ağlar kurma ve 

bir topluluk yaratma gibi başlıca rolleri kapsamında yürütülen faaliyetler arasında; 

yaygın yetişkin eğitimi ve yaşam boyu öğrenme politikalarına etki etme, AB kurumları, 

ulusal ve bölgesel hükümetler ile ulusal ve uluslararası sivil toplum kuruluşlarıyla 

işbirliği yapma, yayınlar, raporlar, el kitapları çıkarma, AB gelişmeleri ile ilgili güncel 

bilgiler sağlama, bültenler gönderme, kamuyu EAEA internet sayfası ve sosyal medyası 

yoluyla bilgilendirme, yetişkin eğitimi paydaşları ve sivil toplum kuruluşları arasındaki 
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irtibatları kolaylaştırma, AB karar vericileriyle yakın çalışma, araştırma ve geliştirme 

kurumları ve üniversitelerle işbirliği içinde çalışma bulunmaktadır (European 

Association for the Education of Adults, 2016). 

Diğer organizasyon ESREA araştırma ağları, konferanslar ve yayınlar yoluyla 

Avrupa’da yetişkinlerin eğitimi ve yetişkin öğrenmesi ile ilgili teorik ve ampirik 

araştırmaları teşvik etmekte ve yaymaktadır. ESREA, düzenli aralıkta örneğin her yıl ya 

da iki yılda bir yapılan toplantılarda belirli temalarla ilgili araştırmaların ele alındığı 

birkaç ağdan oluşmaktadır. Yetişkin eğitimi ve öğrenmesine ilişkin eleştirel 

araştırmaların yayımlandığı hakemli bir akademik dergi olan RELA, ESREA adına 

yayımlanmaktadır. Yetişkin eğitiminin meslekleşmesinde önemli bir olgu da ESREA 

tarafından 2008 yılında Yetişkin Eğitimciler, Yetiştiriciler ve Mesleki Gelişimleri ile 

ilgili Araştırma Ağı (Research Network on Adult Educators, Trainers and their 

Professional Development) ReNAdET adlı yeni araştırma ağı kurulmuş olmasıdır. Bu 

ağ iki yılda bir toplantılar düzenlemekte olup Avrupa’nın her yerinde yetişkin 

eğitiminde meslekleşme çalışmalarıyla ilgilenen araştırmacılar için bir forum 

sağlamaktadır. Bu ağ 2009 yılından beri iki yılda bir konferans düzenlemektedir. 

ESREA (ReNAdET)’in amacı yetişkin eğitimcilerinin kişisel ve mesleki gelişimi, 

mesleklerinin çekiciliğinin artırılması ve böylece Avrupa’da yetişkin eğitiminde nitelik 

fikrini güçlendirmek için gerekli koşulların nasıl geliştirilebileceğine dair girdi 

sağlamaktır. Ağda, yetişkin eğitimcilerinin mesleğe giriş eğitimi ve yetiştirimi, yetişkin 

eğitimciler için kariyer yolları, mesleğin meslekleşmesi ve cazibesi, istihdam durumu, 

çalışma ortamları ve koşulları, yetişkin eğitimciler için sürekli ve hizmet-içi eğitim ve 

pratik yöntemleri ve niteliği, yetişkin eğitimciler arasında işbirliği ve ağ, politika yapma 

ve bunun yetişkin eğitimcilerin rolleri ve pratiklerine etkileri vb.gibi çeşitli konular ele 

alınmaktadır. ESREA (ReNAdET)’in “Yetişkin Eğitimci Yetiştirme: Avrupa’da Nitelik 

Koşulu ve Değerlendirme” konulu 2009 konferansı Yunanistan Thessaloniki’de, 

“Yetişkin Eğitimcilerinin Geleceği: Kurum, Kimlik, Ortam” konulu 2011 konferansı 

Estonya Tallinn’de, 2013 konferansı Almanya Bonn’da, “Yetişkin Eğitimcilerinin 

Meslekleşme Sürecinde Yükseköğretimin Rolü” konulu 2015 konferansı Güney 

Kıbrıs’ta yapılmıştır (ESREA-ReNAdET, 2016). 

Avrupa düzeyindeki bu organizasyonların yanında bölgesel olarak oluşturulmuş 

ağlar da bulunmaktadır. Örneğin Nordik Yetişkin Öğrenmesi Ağı (Nordic Network for 

Adult Learning (NVL) yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesini çok önemli bir konu 

olarak görmektedir. 2010 yılında, 100 araştırmacı ve uygulayıcı en son araştırma 
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bulgularını öğrenmek ve yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesiyle ilgili anahtar 

meseleleri görüşmek üzere İsveç’te Malmö Üniversitesinde Yetişkin Eğitimcilerinin 

Meslekleşmesi Konferansında biraraya gelmişlerdir.  

Yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesine ilişkin başka bir konferans DIE 

tarafından 2008’de düzenlenen “European Qualifying the Actors” (Q-Act) 

konferansıdır. Jütte ve Lattke’ye göre (2014) konferansta uluslararası bir perspektifte 

yetişkin eğitiminin meslekleşmesiyle ilgili gerekenlerin yapılması için belirlenen bir 

dizi açık soru ve ihtiyacın çoğu hâlâ geçerlidir ve bu konular esasen politika yapıcılara 

seslense ve politika müdahalesi maksadıyla formüle edilse bile, daha fazla araştırmayı 

gerektirmektedir. Bu konular şunları içermektedir: 

 Yetişkin eğitiminde farklı profesyonel rolleri yansıtan ve kişilere uzman olmayan 

rollerden uzman rollerine öğrenen dostu bir biçimde ilerlemek için bu rolleri oynama 

imkânı veren tutarlı yetiştirim ve yeterlilik yollarının geliştirilmesi. 

 Yetişkin eğitiminin meslekleşmesinde standartların, düzenlemelerin ve farklı 

oyuncuların rolü üzerinde uzlaşmaya varma. 

 Etik değerler dahil, yetişkin eğitimcilerinin profesyonel kimliği ve kendini anlamaya 

ilişkin konular. 

 Klasik bir meslek değilse, yetişkin eğitiminde ortak bir anlayış ve bir topluluk 

oluşturma için bir temel olarak teorik kavramlar geliştirme ve rafine etme. 

2.6. Yetişkin Eğitiminin Meslekleşmesine Katkı Sağlayan Bazı Uygulamalar 

Avrupa düzeyinde yaklaşık olarak son on yıldır yapılan AB projeleri, 

araştırmalar ve çalışmaları bağlamında yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesine verilen 

önem artmaktadır. Bernhardsson ve Lattke (2012) yetişkin eğitimcilerinin 

meslekleşmesi hususunun birkaç Avrupa projesinde gelişimsel bir perspektiften ele 

alındığını ve meslekleşme maksatlarıyla müfredat, yetiştirim programları ve başka 

araçlar üretildiğini belirtmektedir. Söz konusu projeler şunları kapsamaktadır: 

-Erasmus Projesi EMAE, 2004-2007 yıllarında Çek Cumhuriyeti, Danimarka, 

Finlandiya, Almanya, İtalya, Romanya ve İspanya’dan ortakların katılımıyla 

gerçekleştirilen bir proje olup, projede uluslararası ve karşılaştırmalı konulara 

odaklanılarak yetişkin eğitiminde bir Mastır dereceli program geliştirilmiş ve 

uygulanmıştır. EMAE yetişkin eğitimcilerinin uluslararası meslekleşmesine katkıda 

bulunan pratik bir girişimdir. Yedi ülkeden sekiz üniversitenin bir ağ kurup yetişkin 
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eğitiminde bir mastır derecesi programı geliştirdikleri bu girişimin amacı, müzakereler 

yaparak Avrupa’da yetişkin eğitimi personelince ihtiyaç duyulan temel yeterlikleri 

belirlemek, hem geleneksel hem de yeni ortaya çıkan yeterlilik gerekliliklerini yansıtan 

ulus ötesi geçerli bir yeterlilik temeli geliştirmek ve sinerjiler kullanarak çeşitli 

ülkelerdeki çok sayıdaki deneyim ve iyi uygulamadan faydalanmak ve kaliteli lisans 

programı geliştirip uygulamak olmuştur. Socrates programı kapsamında AB tarafından 

finanse edilen bu müfredat geliştirme projesi 2004’te başlayıp 2007’de sona ermiştir. 

EMAE programı olup dört sömestirlik ve 120 Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) 

bir Mastır derecesi programıdır. EMEA programı tamamen tek üniversitede 

alınabilmektedir. Ancak öğrencilerin en azından bir sömestiri (3. sömestiri) EMAE 

konsorsiyumundaki başka bir üniversitede geçirmeleri önerilmektedir. Programın 

başarıyla tamamlanması üzerine öğrencilere kendi üniversitelerinde Sosyal Bilimler 

Mastırı (Master of Arts) derecesi verilmektedir.  

Bir Grundtvig projesi olan “Avrupa’da İyi Bir Yetişkin Eğitimci” ( A Good 

Adult Educator in Europe) (AGAD) projesi, 2004-2006 yıllarında Estonya, Macaristan, 

İrlanda, Letonya, Litvanya, Portekiz, İsveç ve Norveç ülkelerinin katılımıyla 

yürütülmüştür. Projede yetişkin eğitimindeki öğretmenler ve eğitimciler için asgari 

yeterlik ölçütleri belirlenmiş ve bu temel alınarak uzaktan eğitim ile yüz yüze eğitim 

unsurlarını da birleştirerek modüler bir yetiştirim kursu geliştirilmiştir.   

Grundvtig Projesi TEACH, 2004-2006 yıllarında Belçika, Bulgaristan, Almanya, 

Macaristan, Letonya, Litvanya, Polonya, Romanya, Türkiye ve Birleşik Krallık’tan 

ortaklarla birlikte yürütülen bir projedir. Projede yetişkin eğitiminde, lisans, yüksek 

lisans ve doktora derecesinde üniversite programları için müfredat çerçevesi 

geliştirilmiştir. Proje ile Avrupa BA/MA modeline uygun üniversite kursları için üç 

aşamalı bir çerçeve geliştirerek yetişkin eğitimi personeli için hizmet-öncesi ve hizmet-

içi eğitim geliştirilmesi amaçlanmıştır.  

Leonardo Da Vinci Projesi olan Yetişkin eğitimciler için informal (algın) ve 

yaygın psiko-pedagojik yeterliklerin geçerli kılınması (Validation of informal and non-

formal psycho-pedagogical competencies of adult educators) VINEPAC, 2006-2008 

yıllarında Fransa, Almanya, Malta, Romanya ve İspanya’dan ortaklarla yapılan bir 

projedir ve proje kapsamında yetişkin eğitimindeki eğitimcilerin gerçek yeterliklerinin 

geçerli kılınması için Validpack denilen bir dizi enstrüman geliştirilmiştir.  

Bir diğer Leonardo Da Vinci projesi olan Avrupa Yeterlilikler Çerçevesinin 

(EQF) 6. ve 7. Seviyesi arasındaki yetişkin eğitimciler için esnek meslekleşme yolları 
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(Flexi-Path – Flexible professionalisation pathways for adult educator between the 6th 

and 7th level of EQF) projede 2008-2010 yılları arasında Estonya, Almanya, İtalya, 

Romanya, İspanya, İsviçre ve Birleşik Krallıktan ortaklarla işbirliği içinde uygun formel 

yeterliliklere sahip olmayan yüksek nitelikli yetişkin eğitimciler için bir portfolyo 

enstrüman geliştirilmiştir.  

Bu projelerden başka, Avrupa Alanında Yetişkin Eğitimciler Olma (Becoming 

Adult educators in the European Area) (BAEA) adlı Grundtvig Projesinde 2008-2009 

yıllarında dört ülkede (Danimarka, Estonya, İsveç, İtalya) yetişkin eğitimcinin rolü ve 

bu mesleğe giden eğitim ve yetiştirim yolları araştırılmıştır. Bir başka proje olan 

Aktörleri Niteleme (Qualifying the Actors (Q-Act) projesi Avrupa’da yetişkin ve sürekli 

eğitim personelinin mesleki gelişimini artırmak için bir Avrupa tartışması başlatmak ve 

politika girişimlerini teşvik etmek için tasarlanmıştır. “Öğretme Ehili” (Qualified to 

Teach) (Qf2TEACH) adlı Leonardo da Vinci projesi, 2009-2011 yıllarında sekiz 

Avrupa ülkesinde yetişkin öğrenmesi kolaylaştırıcılarının temel yeterlikleri üzerine bir 

araştırmadan oluşmaktadır. 

Yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmelerine katkıda bulunmayı amaçlayan diğer 

bir çalışma DIE – Leibniz Yaşam Boyu Öğrenme Merkezi ve Alman Yetişkin Eğitimi 

Uluslararası İşbirliği Enstitüsü (dvv international) tarafından dünyanın her tarafındaki 

yetiştiricilerin yetiştirimi (eğiticilerin eğitimi) için geliştirilen Curriculum globALE 

olarak adlı kapsamlı bir çerçeve müfredattır. Curriculum globale ortak bir referans 

çerçeve sunarak, eğiticinin-eğitimi programlarının tasarlanması ve uygulanmasında 

yetişkin eğitimi sağlayıcılarını destekleyerek ve dünyanın her yerindeki yetişkin 

eğitimciler arasında bilgi alış verişi ve karşılıklı anlayışı güçlendirerek yetişkin 

eğitimcilerinin meslekleşmesine destek olmayı amaçlamaktadır (Sarrazin, 2013). Lattke, 

Popovic ve Weickert (2013) dünya çapında tüm yetişkin eğitimciler için temel bir 

yeterlilik koyan Curriculum globALE projesinin yetişkin eğitiminin uluslararası ölçekte 

meslekleşmesini öne çıkarmayı hedeflemesi bakımından eşsiz bir proje olduğunu 

belirtmektedir. 

2.7. Yetişkin Eğitimi Alanında Meslekleşmeye İlişkin Literatür 

Yetişkin eğitiminde meslekleşme konusu her zaman gündemde olsa da son 

yıllarda yetişkin eğitiminin meslekleşmesi ile ilgili olarak uluslararası ölçekte yapılan 

çalışmalar ve araştırmalar hız kazanmış görünmektedir. Örneğin; Latin Amerika’da 
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Yetişkin Eğitimci Mesleğine yönelik Yönelimler: Açıklayıcı, Karşılaştırmalı ve 

Katılımcı bir Çalışma (Goerne, 2001); Kanada Öğrenme Toplumunda Yetişkin 

Eğitimcilerinin Meslekleşmesi (Mcintosh, 2008); Almanya’da Genel Yetişkin 

Eğitiminde Meslekleşme (Dausien and Schwendowius, 2009); Baltık Devletlerinde 

Yetişkin Eğitimcilerinin Meslekleşmesi (Jõgi and Gross, 2009); Portekiz’de Kamu 

Politikaları Çerçevesinde Yetişkin Eğitimcilerinin Meslekleşmesi Üzerine Düşünceler 

(Guimarães, 2009); Yetiskin Eğitimcilerin Meslekleri ve Yetiskin Eğitiminin 

Profesyonellesmesi Hakkındaki Görüşleri (Kahriman, 2010); Yetişkin Eğitimcilerinin 

Meslekleşmesi: Filipinler Deneyimi (Gines, 2013); Nijerya’da Demokrasi ve Yetişkin 

Eğitiminin Meslekleşmesi (Onyenemezu, 2012); Avrupa’da Yetişkin Öğrenme 

Profesyonelleri Çalışması (Research voor Beleid), 2008 ve Yetişkin Öğrenmesi 

Profesyonelleri için Temel Yeterlikler (Research voor Beleid, 2010).  

Yetişkin eğitiminin meslekleşmesine ilişkin yapılan akademik çalışmaların 

yirminci yüzyılın ikinci yarısından itibaren başladığı söylenebilir. Allen (1961) 

tarafından yapılan yetişkin eğitimi hareketinin profesyonelliğinin gelişmesi konulu 

doktora tezi çalışmasında yetişkin eğitiminin profesyonellik doğrultusunda ilerlemekte 

olduğunu göstermektedir. Çalışma sonuçlarına göre, yetiştirme, ulusal organizasyon ve 

küçük fakat genişleyen bir teorik bilgi esası alanlarında büyük ilerleme olurken, 

mesleğin özellikleri, mesleki ahlak kuralları, kontrol ve statü gibi hususlarda 

yetersizlikler bulunmaktadır.  

Alanyazında yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmeyle ilgili tutumlarını, algılarını, 

ihtiyaçlarını ve görüşlerini araştıran akademik çalışmalar bulunmaktadır. Örneğin, 

Aslett (1981) tarafından bir doktora tezi olarak yapılan çalışmada, yetişkin eğitimciler 

arasında profesyonelleşmeye karşı tutumlar araştırılmış ve AEA (Adult Education 

Association/Yetişkin Eğitimi Derneği/Kurumu) üyelerinin mesleki tutumları 

incelenmiştir. Çalışmadan çıkarılan dört önemli sonuçtan ilkine göre AEA üyeleri 

yetişkin eğitimine karşı orta düzeyde güçlü mesleki tutumlara sahiptiler. Üyeler yetişkin 

eğitimcisi grubu için iş performansında özerkliğe ve öz denetime çok güçlü bir biçimde 

inanmaktadırlar. İkinci sonuca göre, AEA üyeleri eğitim bakımından ardalanları ne 

olursa olsun alanlarının meslekleşmesinin gelişmesi için destek gösterme konusunda 

benzer görüşlere sahiptirler. Üçüncü sonuç, eğer AEA yetişkin eğitimcileri temsil 

edecekse ve onlar için bir referans grup olacaksa üyeliğini çeşitlendirmesi gerektiğidir. 

Çıkarılan dördüncü sonuca göre, yetişkin eğitimcilerinin en zayıf mesleki tutumu 

mesleki bir organizasyonla özdeşimdir. 
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Başka bir doktora tezi çalışmasında Mills (2002) yetişkin eğitiminin babası 

olarak nitelendirilen Eduard C. Lindeman’ın yetişkin eğitiminde ve sosyal çalışmada 

meslekleşmeye ilişkin görüşlerini incelemiştir. Mills, Lindeman’ın hem yetişkin 

eğitiminin hem de sosyal çalışmanın meslekleşmenin gerektirdiği dar sınırlamalardan 

özgür kalmalarını istediğini, özellikle sertifikalandırmanın ve yetkilendirmenin, lisans 

vermenin ve regüle etmenin profesyonelleri belli bir uzmanlık alanına kısıtlamasından 

çekindiğini, yetişkin eğitiminin informel ve profesyonel etkilerden muaf kalmasını umut 

ettiğini belirtmektedir. Mills’e göre, Lindeman ve diğer ilerici (progressive) öncüler 

yetişkin eğitimini, uygulayıcılarına statü veren bir meslekten ziyade demokratik sosyal 

değişim yaratan bir hareket olarak tasavvur etmektedir. 

2.7.1. Avrupa’da Yetişkin Eğitimi Alanında Meslekleşmeye İlişkin 

Literatür 

Avrupa’da yetişkin eğitimcisi mesleği ve meslekleşmesine ilişkin ulusal 

düzeylerde yapılan çalışmalar bulunmaktadır.  

Dausien ve Schwendowins (2009) Almanya’da genel yetişkin eğitimindeki 

personelin durumunu betimlemeye çalışmıştır. Almanya’da yetişkin eğitiminin yapısını 

inceleyerek, çok çeşitli alanlarda çok farklı meslekler olduğunu, yetiştirim için standart 

yolların ve yetişkin eğitimi personelinin yeterlilikleriyle ilgili resmi düzenlemeler 

olmadığını bulmuşlardır. Yazarlar ayrıca yetişkin eğitimindeki eğilimleri ve değişen 

talepleri de irdelemişlerdir. Yetişkin eğitiminde çalışan personelin cinsiyet, yeterlilik, 

çalışma deneyimi gibi bazı özelliklerini araştırarak personelin durumunu resmetmeye 

çalışmışlardır. Buna göre genel yetişkin eğitiminde çalışan personelin çoğunluğu 

kadındır, genel ve mesleki eğitimdeki pedagojik personel genellikle yüksek derecede 

nitelikte ve deneyimdedir. 

Jõgi ve Gross (2009) Baltık ülkelerindeki sosyal, ekonomik ve politik 

değişiklikler bağlamında yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişimine ilişkin çalışma 

yapmıştır. Çalışma, Baltık ülkelerinde yetişkin eğitimi alanında çalışan çoğu yetişkin 

eğitimcisinin profesyonel çalışmalarına yetişkin eğitimciler olarak başlamadıklarını 

göstermektedir. Sonuçlara göre, yetişkin eğitimcilerinin mesleki çalışması ve gelişimi 

sosyal bağlamdaki ve eğitim fırsatlarındaki değişikliklerden etkilenmiştir. Yetişkin 

eğitimciler farklı eğitim geçmişlerine ve farklı işlere sahiptirler, kariyer yollarında kesin 

modeller yoktur. Temel eğitimleri, mesleki deneyimleri ve kariyer gelişimleri farklı ve 

değişkendir. 
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Guimarães (2009) Portekiz’de kamu politikaları çerçevesinde yetişkin 

eğitimcilerinin meslekleşmesine ilişkin bir çalışma yapmıştır. Buna göre, 1974’lerden 

beri kamu politikalarında yetişkin eğitimcileri karışık bir grupken, iş piyasasının 

kurulması, mesleki profillerin tanımının yapılması, temel ve sürekli yetiştirime değer 

verilmesi gibi nedenlerle, 1990’ların sonunda başlatılan yetişkin eğitimi politikası 

bağlamında daha tutarlı bir grup haline gelmiştir. Profesyonel bilgi çok daha kompleks 

hale gelmiştir ve bu da yetişkin eğitimcilerinin özgünlüklerinin daha iyi anlaşılmasını, 

daha fazla sosyal kabulü teşvik etmiş ve bir meslekleşme sürecinin ortaya çıkmasını 

sağlamıştır. 

Mazurkiewicz (2009), Polonya’daki yetişkin eğitimcilerle ilgili çalışmasında, 

yetişkin eğitimcileri arasında büyük bir mesleki gelişim hareketi olduğunu, alanın bu 

alanda çalışanlar için gittikçe daha cazip hale geldiğini, mesleğe saygı duyulduğunu ve 

mesleğin cazibesinin AB stratejileri ve öncelikleriyle de arttığını ifade etmektedir. 

Milana ve Larson (2011) yetişkin eğitimcileri arasında meslekleşme sürecini 

incelemek için üç Nordik-Baltık ülkesinin karşılaştırmalı bir araştırmasını yapmıştır. 

Hem AB politikasında hem de ulusal politikada yetişkin eğitimi ve yetiştirimi konusuna 

artan ilginin ışığında, yetişkin eğitimi ve yetiştirimini sağlamaktan sorumlu olanların 

yani yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesine ilişkin politika ve pratiği incelemişlerdir. 

Analiz, Danimarka, Estonya ve İsveç’i içeren karşılaştırmalı bir çalışmaya dayalıdır. 

Çalışma için metodolojik yaklaşım, 2000 yılından itibaren bugüne kadar olan başlıca 

politika belgeleri ve stratejileri ile yasal mevzuatın doküman incelemesi olmuştur. Bu 

analize dayalı olarak, özellikle bir yandan Danimarka, İsveç ve Estonya arasında tarih 

ve yetişkin eğitimi ve yetiştirimi gelenekleri arasındaki farklıklara rağmen diğer yandan 

son zamanlardaki politikada birtakım benzerlikler olduğu sonucuna varılmaktadır. 

İkincisi, yetişkinlerin öğretimi için resmi gereklilikler eğiliminin liberal yetişkin 

eğitiminden çok genel ve mesleki yetişkin eğitimi ve yetiştiriminde daha yüksek 

olmasıdır. Ayrıca, yetişkin eğitimi ve yetiştirimine gösterilen yüksek ilgiye rağmen, 

yetişkin eğitimcilerinin yeterliliğinin analiz edilen politika belgelerinde ve 

stratejilerinde, özellikle Danimarka ve İsveç’te, üzerinde durmaya değmeyecek kadar 

önemsiz bir konu olduğu görünmektedir. Son ortak eğilim, yetişkin eğitimcilere yönelik 

çoğu kurs ve programların hâlihazırda alanda çalışan veya bir kariyer değişikliği 

düşünen kişileri hedeflemesi eğilimidir. Alana yetişkin eğitimci olarak girmeden önce 

temel yeterlilik için üç ülkede çok az seçenek bulunmaktadır. Analize dayalı olarak, 

yetişkin eğitimciliğinin çalışılan üç ülkenin herhangi birinde tam bir meslek olup 
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olmadığı ya da daha çok bir “yarı meslek” olarak düşünülüp düşünülmemesi 

gerektiğinin sorulabileceği belirtilmektedir. 

Andersson, Köpsén, Larson ve Milana (2013), İsveç ve Danimarka’daki yetişkin 

eğitimcisi olacakların yeterlilik veya öğrenim yollarını analiz etmektedir. Analiz 

yetişkin eğitimci olmak için yetiştirimde olan 29 öğrenciyle yapılan anlatıya dayalı 

görüşmelere dayalıdır. Analiz sonuçlarına göre yetişkin eğitimcilerinin kariyer yolları 

çoğu kez uzun ve dönemeçli yollardır. Bir yetişkin eğitimcisi olmak ya birincil istekleri 

olabilmektedir ya da B planları yani ikinci seçenekleri olabilmektedir. Meslekleşme 

sürecinde bireysel güdüler ve dış talepler etkileşmektedir. Yazarlar, hem akademik 

öğrenimlerin hem de yetişkin eğitimi topluluğundaki uygulamalı eğitimlerin yetişkin 

eğitiminin yeterlilik yolunun çok önemli parçaları olduklarını savunmaktadır.  

2.7.2. Türkiye’de Yetişkin Eğitimi Alanında Meslekleşmeye İlişkin 

Literatür 

Türkiye’de akademik alanda yetişkin eğitiminde meslekleşmeye katkı sağlama 

potansiyeli olan bazı çalışmalar bulunmaktadır.  

1991’de Tekin tarafından yapılan bir çalışmada halk eğitim merkezleri 

etkinliklerinin düzenlenmesi ve yürütülmesinde başvurulan uygulamalar ve karşılaşılan 

sorunlar hakkında bir durum saptaması yapılmakta ve bu doğrultuda öneriler 

getirilmektedir. Önerilerden biri, halk eğitimi merkez müdürlüğüne atanmak üzere 

eleman yetiştirmek için üniversitelerin ilgili birimlerindeki halk eğitimi bölümlerinin 

sayısının artırılması ve mevcut personelin halk eğitimi alanında hizmet-içi eğitiminin 

gerçekleştirilmesidir. Güneş tarafından 1993’te yapılan Avrupa’da ve Türkiye’de halk 

eğitimcilerinin yetiştirilmeleri ve statüleri konulu çalışmada Avusturya, Almanya, 

Belçika, Danimarka, İspanya, İtalya, İngiltere, İsveç, İsviçre, Hollanda, Fransa, 

Finlandiya, Norveç, Türkiye ve Yugoslavya’daki halk eğitimcilerin yetiştirilmeleri ve 

statülerini incelemiştir. 1997 yılında Çetin tarafından yapılan yüksek lisans tezi Ankara 

ili merkez ilçelerindeki halk eğitim merkezlerinde görevli eğitici personelin 

(öğretmenlerin) yetişkin eğitimcisi olarak eğitim ihtiyaçlarının saptanması konuludur. 

Alabay’ın 2003 yılında hazırladığı yüksek lisans tezinde ise Kırıkkale ilinde halk eğitim 

merkezlerinde görev yapan öğretmen ve usta öğreticilerin mezun oldukları kaynakları 

ve halk eğitim merkezi içerisindeki sorunlar irdelenmiştir.  

Yetişkin eğitimcileri ve yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesiyle doğrudan 

ilişkili iki çalışma bulunmaktadır. Yapılan araştırmalardan biri Bumin tarafından 2009 
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yılında yapılan yetişkin eğitimi programlarını uygulayan eğitimcilerin mesleki 

formasyonları, mesleğe dönük algı ve ihtiyaçları konulu yüksek lisans tezidir. Bu 

araştırma, özel sektör kuruluşları, kamu, yerel yönetim ve sivil toplum kurumlarında 

yetişkin eğitimi programları uygulamakta olan yetişkin eğitimcilerini tanımaya, algı ve 

ihtiyaçlarını öğrenmeye yönelik bir tarama çalışmasıdır. Araştırma sonuçlarına göre, 

eğitimcilerin %26’sı ülkemizde yetişkin eğitiminin bir meslek olarak algılandığına 

olumlu cevap verirken, %24’ü bu konuda olumsuz, % 21’i olumsuza yakın görüş 

bildirmişlerdir. Eğitimcilerin %18’i ise mevcut durum ile ilgili olarak çok olumlu görüş 

bildirmemekle birlikte ‘yetişkin eğitiminin gelişmeye açık’ bir meslek olduğunu 

düşündüklerini ifade etmişlerdir. Yetişkin eğitiminin bir meslek olarak algılanmaması 

ile ilgili olarak eğitimciler; yetişkin eğitiminin örgün eğitimin yanında ikinci planda 

kalması; yapılan işin iyi anlaşılmaması, ayırt edilmemesi ve görev tanımının iyi 

yapılmaması; kamu alanında konuya yeterli önemin verilmemesi; bir lisans eğitiminin 

olmayışı; bir sendikasının olmayışı; yapılan eğitimlerin çıktısının (davranış değişikliği) 

somut olmayışı vb. sebepler ileri sürmüşlerdir.  

Diğer çalışma Kahriman tarafından 2010 yılında yapılan “Yetişkin Eğitimcilerin 

Meslekleri ve Yetişkin Eğitiminin Profesyonelleşmesi Hakkındaki Görüşleri” konulu 

yüksek lisans tezidir. Bu çalışmanın amacı, yetişkin eğitimcilerinin meslekleri ve 

yetişkin eğitiminin profesyonelleşmesi ile ilgili düşüncelerini, yetişkin eğitimci olmanın 

yollarını, zorluklarını, iyi yanlarını, önemini; yetişkin eğitimci olmak için gereken bilgi, 

eğitim, beceri ve tecrübeleri; yetişkin eğitimcilerin rol, sorumluluk, kaygı ve statülerini 

sorgulayarak araştırmaktır. Çalışmada verilerin analizi sonucunda çıkan başlıca 

bulgulara göre yetişkin eğitimciler, çoğunlukla mesleğe başlamadan önce yetişkin 

eğitimiyle alakalı bir eğitim veya sertifika ve mesleğe devam ederken hizmet-içi eğitim 

almamışlardır. Yetişkin eğitimciler genellikle yetişkin eğitiminin bir meslek olarak 

kabul edilmediğini, Halk Eğitimi Merkezleri’nin ve orada çalışan yetişkin 

eğitimcilerinin toplum tarafından çok tanınmadığını ifade etmişlerdir. Ayrıca, çoğu 

yetişkin eğitimci, yetişkin eğitimi alanında profesyonel organizasyonların ve 

sendikaların olmadığını belirtmiştir. 

Bu akademik çalışmalara ilaveten, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) Eğitimi 

Araştırma ve Geliştirme Dairesi Başkanlığı (EARGED) “Türk Yetişkin Eğitimi 

Sisteminin Değerlendirmesi” adlı kapsamlı bir araştırma da bulunmaktadır. 

Araştırmada, Türkiye’de yetişkin eğitimi ile ilgili yapılan çalışmalar değerlendirilmiş ve 

MEB’e bağlı halk eğitimi merkezlerinde görev yapan yöneticilerin görüşlerine ve 
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gözlemlerine dayanarak Türk Yetişkin Eğitimi sisteminin genel bir değerlendirmesi 

yapılmıştır (Yayla, 2009). 

2.8. Yetişkin Eğitimi Alanının Meslekleşmesinde Sorunlar/Güçlükler 

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde bazı sorunların ve güçlüklerin 

bulunduğu görülmektedir. Bu başlık altında söz konusu nedenler ele alınmaktadır. 

Duman (2007), yetişkin eğitimi alanında yaşanan sorunlardan bahsederek bir 

anlamda yetişkin eğitimi alanında meslekleşmenin neden sağlanamamış olduğuna da 

işaret etmektedir: 

Yetişkin eğitimi alanı sadece Türkiye’de değil, dünyada da çok karmaşık sorunlarla 

karşı karşıyadır. Bunlar; yetişkin/halk eğitimi kavramına yüklenen anlamın 

çeşitliliği ve karmaşıklığı, yeterli mali kaynağın ayrılmaması, araştırma ile ilgili 

sorunlar, halk eğitimcilerin yetiştirilmesi ve istihdamı, yetişkin eğitimi 

hizmetlerinin ulusal, uluslararası ve yerel düzeylerde eşgüdüm ve işbirliği ilkelerine 

dayalı olarak geliştirilememesi, yaygın ve örgün eğitim sistemlerinin 

bütünleştirilememeleri, yetişkin eğitiminin iyi tanımlanmış yasal temeller üzerine 

oturtulamamasıdır (s.270). 

DIE tarafından 2006’da kurulan Avrupa araştırma grubunun belli başlı 

argümanlarına göre yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi ve mesleki gelişimi 

önündeki başlıca engeller; yetişkin eğitiminin sorumluluğunun belirli bir bakanlığın 

görevi olmayıp çeşitli bakanlıklara yayılmış olması, yetişkin eğitiminde meslekleşme 

konusunun bütüncül ele alınmaması yani her şeyi kapsayan genel bir yetişkin eğitimi 

bakışı olmayışı, mesleğin icrası için sistematik ve regüle bir eğitimin ve yetiştirimin 

olmaması, istihdam koşullarının güvensizliği, meslekleşme veya mesleki gelişim söz 

konusu olduğunda çoğu kez tam zamanlı istihdam edilen ve sadece yetişkin eğitiminde 

çalışan küçük bir yetişkin eğitimcisi azınlığın hedeflenmesidir (Nuissl, 2009a).  

Yetişkin eğitimi alanının oldukça geniş ve çeşitli olmasının alanının 

meslekleşmesinde önemli bir faktör olarak öne sürüldüğü görülmektedir. Merriam ve 

Brockett’e göre (2007) yetişkin eğitimini tanımlamak, beş kör adam tarafından 

tanımlanan meşhur file benzemektedir, yani nerede durulduğuna ve olgunun nasıl 

deneyimlendiğine bağlıdır. Keza “yetişkin eğitimcisi kimdir” sorusunun cevabı da çok 

geniştir. Jütte ve Lattke (2014) tüm yetişkin eğitimi alanı gibi yetişkin eğitiminde 

profesyonel profillerinin kapsamının da çok geniş ve çeşitli olduğunu belirtmektedir.  

Bu yüzden Bierema’ya göre (2011) yetişkin eğitimi alanının birçok faaliyet 

biçimi ve bağlamı olması, yetişkin eğitimi hizmetiyle ilgili kurumların, içeriğin ve 
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personelin çeşitliliği bir yetişkin eğitimi “mesleği” ve kolektif bir mesleki kimlik ve 

vizyon oluşturmayı güçleştirmektedir. Yetişkin eğitiminin yapıldığı birçok bağlam 

olması ve birleştirici bir vizyonun olmayışı bir yetişkin eğitimcisi kimliği tanımlamayı 

güç kılmaktadır. Yetişkin eğitimiyle ilgili pek çok mesleki kuruluş ve bunların her 

birinin kendi mesleki kimliği bulunmaktadır. Bu çeşitlilikle yetişkin eğitimi için bir 

bireysel ya da kolektif bir mesleki kimlik oluşturmak güçtür. Bu yüzden yetişkin eğitimi 

birçok mesleki kimliği ve vizyonu olan bir alandır. Çeşitlilik hem bir güç hem de bir 

engeldir. Pek çok sınır, çerçeve, motif birçok farklı kurumunda ve bağlamlarda yetişkin 

öğrenenlere hizmet veren güçlü bir alan yaratmaktadır. Fakat alanın çeşitliliği bazen bir 

bütün olarak yetişkin eğitimini parçalamaya ve çatlatmaya hizmet etmektedir. Yetişkin 

eğitiminin her kesimi değerli çerçevelere ve pratiklere sahiptir ancak bu özellikler her 

zaman alana dair ortak bir vizyona dönüşmemektedir. Çeşitli bağlamları arasında 

mesafe koyma bırakıldığında ve tüm alanı kucaklar bir şekilde sınırlar kesiştirilmeye 

başlandığında yetişkin eğitimi daha güçlü ve etkili bir pozisyona ilerleyebilir. 

Meslekleşme bu vizyona ulaşmada büyük ümit vaat etmektedir. 

Yetişkin eğitimi alanının çeşitlilik durumunun Avrupa için de geçerli olduğu 

anlaşılmaktadır. Alanın çeşitli, heterojen ve değişen bir alan olduğunu ifade eden Jütte 

ve diğerleri (2011), Avrupa’da yetişkin eğitimcilerinin durumuna yakından 

bakıldığında, bir meslek ya da bir profesyoneller grubu tanımlamanın temel bir sorun 

olduğunu ve sadece çok farklı eğitim biyografileri, rolleri ve istihdam durumları olan 

geniş çapta bir heterojen grubun farklı pratiklerinden oluşan çeşitli bir alanının 

tanımlanabileceğini belirtmektedir. Yetişkin eğitimcisinin çalışması mesleki ya da genel 

yetişkin eğitimi gibi çalıştığı sektöre ve kuruma bağlı olarak önemli bir biçimde 

değişmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin halk okulları, ticari kurumlar, dernekler, ticari 

şirketler yanında kilise, yükseköğretim kurumları, partiler, politik kuruluşlar ve işçi 

sendikalarında çalışıyor oldukları görülmektedir. Yazarlara göre, net bir mesleki imajı, 

yeterlik veya fonksiyonlar monopolü (tekeli) olmaması şaşırtıcı değildir. Kurumlar, 

yönelimler, eğitim amaçları ve didaktik modeller arasındaki farklar çok büyüktür 

dolayısıyla yetişkin eğitimcisi, eğitici, öğretmen, eğitim yöneticisi, koç gibi farklı iş 

ünvanları bulunmaktadır. Yetişkin eğitiminde istihdam koşulları da heterojendir ve 

istihdam sürekli, geçici, tam zamanlı, yarı zamanlı veya gönüllü olabilmektedir. 

Dausien ve Schwendowius (2009) sorumlu örgütlerin çeşitliliğine dikkat 

çekmekte ve yerel kurumlarca profesyonellere getirilen taleplerin de tutarlı bir meslek 

imajı gelişmesini önlemede etkisi olduğunu, yetiştirim biçimlerinin çok çeşitlilik arz 
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ettiğini ve yetişkin eğitiminde tam zamanlı çalışan personelin sayısını artırma çabasının 

başarılı olmadığını bildirmektedir. Benzer şekilde, Guimaraes de (2009), yetişkin 

eğitiminin oldukça zengin aktör ve bağlam çeşitliliği ile kamu politikalarının parçalı, 

ayrışık olmasından kaynaklanan heterojen yapısının yetişkin eğitimcilerinin 

meslekleşmesine engel olduğunu ileri sürmektedir. Paulos (2015) diğer Avrupa 

ülkelerinde olduğu gibi Portekiz bağlamında da yetişkin eğitimcilerinin heterojen bir 

grup olduğunu vurgulayarak, yetişkin eğitimcilerinin çeşitli geçmişlere ve kariyer 

yollarına sahip olduklarını, bunlardan bazısını temel yetiştirimlerinde kazandıkları veya 

bu kariyerle ilgisi olmayan evvelki profesyonel deneyimden transfer edilen bağlantısal 

ve iletişim becerilerini kullanmakta olduklarını belirtmekte ve etkin yetişkin eğitimi 

programlarının uygulanmasında yetişkin eğitimcilerinin yeterliliğinin anahtar bir rol 

oynadığının altını çizerek temel yetiştirim, ileri yetiştirim düzeylerindeki ve evvelki 

kariyer yollarındaki farklılıklara işaret etmektedir.  

Jütte ve Lattke (2014) yetişkin eğitiminin eğitim sisteminin diğer parçalarından 

çok daha az regüle edilmiş (düzenlenmiş) bulunduğunu, sonuç olarak, yetişkin eğitimi 

alanının hedef grupları, öğretim içeriği, tedarikçiler, kurumsal düzenlemeler, fon 

yapıları ve mevzuat bakımından aşırı derecede çeşitli olduğunu ifade etmektedir. Yoğun 

bir ormana benzetilen yetişkin eğitimi alanının (Dauise ve Schwendowius, 2009) 

çeşitliliği yetişkin eğitimini meslekleştirme isteklerini karmaşıklaştırmaktadır (Jütte ve 

Lattke, 2014). 

Bu çeşitlilik, heterojenlik ve farklılıkla birlikte yetişkin eğitimcilerinin nitelik, 

eğitim, istihdam ve çalışma koşullarına ilişkin olumsuz durumların da meslekleşme 

açısından güçlükler yarattığı anlaşılmaktadır. Örneğin UNESCO’nun (2009) Yetişkin 

Öğrenmesi ve Eğitimi ile ilgili Küresel Raporunda yetişkin eğitimcilerinin uygun bir 

eğitimle yetiştirilmedikleri, düşük düzeyde yeterliliklere sahip oldukları, yetişkin 

eğitimcilerine hak ettiklerinden düşük ödeme yapıldığı ve eğitim ortamı açısından 

elverişsiz koşullarda çalıştıkları vurgulanmaktadır. Keza, Avrupa Komisyonu 

dokümanında (European Commission, 2012) öğretim personelinin temel öğretmenlik 

eğitimi almadığı ve öğretim için personelin diğer mesleklerden transfer edildiği yetişkin 

eğitimi gibi sektörlerde çoğu personelin vasıfsız olduğu ve daha tutarlı öğretim 

standartlarına doğru hareket etmek için daha nitelikli ve daha erişilebilir sürekli mesleki 

gelişimin hayati olduğu belirtilmektedir. Sommer (2010) Avrupa düzeyinde yapılan iki 

araştırmada (Research voor Beleid ve Plato, 2008; Research voor Beleid, 2010) 

Avrupa’da yetişkin eğitimcilerinin durumunun araştırıldığını ve sonuçta tüm Avrupa’da 
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çalışma koşullarının yetersiz olduğunun ve yetişkin eğitimi alanında çoğunun spesifik 

bir niteliği olmadığının bulunduğunu ifade etmektedir. 

(Nuissl, 2009a) Avrupa’da yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişiminin büyük 

birkaç güçlük doğurduğunu ifade etmekte ve bu güçlükleri şöyle anlatmaktadır: 

Birincisi, aşırı derecede heterojen olan bir hedef grubun yetiştirim ihtiyaçlarını 

belirlemektir. Bu dolayısıyla yetişkin eğitimi personelinden yürütmesi beklenen 

faaliyetlerle ilgili iyi bir bilgiyi gerektirir. Böyle bir bilgi, farklı yetiştirim 

gereksinimlerini karşılayan uygun yetiştirim önerilerinin geliştirilmesi için gerekli 

bir önkoşuldur. … Yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişimine ilişkin olarak akılda 

tutulması gereken önemli en az üç güçlük daha bulunmaktadır: İlki, nitelik 

meselesidir, yetiştirim önerilerinin niteliğinin nasıl değerlendirilebileceği ve temin 

edilebileceğidir. İkincisi motivasyon meselesidir, özellikle tam zamanlı profesyonel 

olmayan yetişkin eğitimcileri grupları için onlara ulaşma yolları bulmak ve 

becerilerini güncellemeleri için onları motive etmek gerekecektir. Ve son olarak, 

politik mesele, yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişiminin politik düzeye nasıl ve 

ne ölçüde entegre edilmesi gerektiği hususu. Yaşamboyu öğrenme spektrumu 

dahilinde çeşitli eğitim sektörleri arasındaki dengeden dolayı bu özellikle ilginç 

olacaktır (s.132). 

Wilson’a göre (2001) mesleki kimlik oluşturmadaki temel sorun mesleğe 

erişimin kontrolü ve yetiştirimdir. Şimdiye kadar yetişkin eğitimi mesleki kimlik 

oluşturan yetiştirimi ve mesleki monopolü başaramamış, yakın gelecekte de başaracak 

görünmemektedir. Wilson, yetişkin eğitimci kimliği oluşturmak için üç strateji ileri 

sürmektedir. Birincisi, yetişkin eğitimi uzmanlığının yetişkin eğitimi pratiklerine önemli 

derecede bağlı olan diğer birçok profesyonel ve meslek gruplarıyla profesyonel olarak 

bağlantısını sağlamak, ikincisi, yetişkin eğitiminin teknik biçimlerine körü körüne bağlı 

olmaktan uzaklaşmak ve düşünsel (reflective) pratiğe angaje olmak, üçüncüsü düşünsel 

pratiğe doğru kayarken de işin teknik yönlerine odaklanmaktan dolayı örtülen politik ve 

etik sonuçları netleştirmek gerekir. 

Dauisen ve Schwendowius (2009) yetişkin eğitiminde meslekleşme sorunlarına 

yönelik şu hususlara dikkat çekmektedir: 

(a) Başarılı meslekleşme stratejileri için kurumsal yapıların güvenirliği önemli 

bir önkoşuldur fakat bu güvenilirlik azaltılan ödenekler, tam zamanlı personelin 

azalması ve kısa dönemli proje istihdamından ötürü kırılganlaşmıştır. Meslekleşmeyle 

ilgili meseleler gittikçe artarak öznelere havale ediliyor görünmektedir. 

(b) Yetişkin eğitimine giden rotalar çok farklı yollardan geçmektedir. Bu 

durumda çeşitlilik bir sorun mu yoksa şans mıdır? Sınavlar ve sertifikalar çok farklı 

değere sahiptirler ve nitelendirici kursların çokluğu ve çeşitliliği hem yetişkin 
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eğitimindeki personel hem de onları istihdam eden kurumlar için problemler arz 

etmektedir. 

Yetişkin eğitimi dahil çeşitli alanlarda ve bağlamlarda yaşanan yeni gelişmelerin 

de yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesine yönelik güçlükler yarattığına dair görüşler 

bulunmaktadır. Örneğin Jogi ve Gross (2009), toplumdaki ve eğitim politikasındaki 

değişiklikler ile yaşam boyu öğrenme ihtiyacı konusunda artan anlayışın yetişkin 

eğitimcilerinin mesleki gelişimine yönelik gerekliliği de beraberinde getirdiğini 

belirterek yetişkin eğitimi bağlamının çok daha karmaşık bir hal aldığını ve statülerini, 

rollerini ve yeterliklerini gerçekleştirmek ve kişisel ve mesleki kimliklerini geliştirmek 

zorunda olan yetişkin eğitimcilerin meslekleşmesine yönelik sürekli yeni güçlükler 

ortaya çıkarmakta olduğunu ileri sürmektedir.  

Jütte ve diğerleri (2011) yetişkin eğitiminde yeni gelişmelerin profesyonellik 

için bir güçlük gibi göründüğünü ifade etmektedir. Bu, yeni öğrenme kültürlerine 

desteği, örgün, informal ve öz-yönelimli ve medya destekli öğrenme süreçlerine imkân 

vermek için yeni öğrenme ortamlarının ve düzenlemelerinin yaratılmasını, eğitsel 

danışmanlığı güçlendirmeyi ve yeni izleme biçimlerini, öğrenme motivasyonu ve 

öğrenmeyi öğrenmede daha güçlü desteği, eğitim kurumları ve farklı eğitim alanları 

arasında işbirliği ve örgülenmeyi (ağ oluşturmayı) ve örgütsel yeterlikler için gerekli 

artan iş bölümünü, kalite yönetimini vb. kapsamaktadır. Değişimden kaynaklanan diğer 

bir meselenin yetişkin eğitiminin meslekleşmesi için programların içeriği ile ilgili 

olduğunu belirten yazarlara göre alanın bu çeşitliliği ve ampirik kanıt göz önünde 

bulundurulduğunda, bir mesleğin üzerine temellendirileceği net bilgi içeriği 

bulunmamaktadır. 

Yaşanan değişimlerin ve gelişmelerin yetişkin eğitimi alanına ve yetişkin 

eğitimcilerine yansımalarına istinaden Reseach voor Beleid ve Plato (2008) çalışmaların 

tüm Avrupa’da hedef kitle, içerik ve yöntem gibi önemli değişikliklerin NVAL 

mesleğini etkilediğini gösterdiğini belirtmektedir. Buna göre, öncelikle artan göç, daha 

fazla yaşam beklentisi, yüksek düzeylerde eğitim gibi demografik gelişmelerle öğrenen 

nüfusları değişmektedir. İkinci olarak, çalışmalar çevre ve sağlık gibi konuların çok 

önemli hale geldiğini göstermektedir. Bunlara eğitim danışmanlığı, süpervizyon ve 

koçluk gibi yeni faaliyet alanları eklenebilir. Yetişkin eğitimcileri gittikçe 

heterojenleşen ve öz yönelimli grup olarak öğrenenlere uyan öğrenme durumları 

yaratmak zorundadırlar. Daha öğrenen yönelimli yöntemler, yeni metodolojik formlar, 
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farklı öğrenme lokasyonlarının ve öğrenme yöntemlerinin kombinasyonu gitgide önemli 

olmaktadır (Reseach voor Beleid ve Plato, 2008). 

Öte yandan, yetişkin eğitimi alanının tüm bu çeşitliliğine rağmen, Nuissl (2009a) 

tarafından da belirtildiği gibi farklı ülkelerde farklı vurgulara sahip fakat hepsinin 

özünde bulunabilecek birkaç faaliyet alanı bulmak mümkündür. Bu faaliyet alanları; 

öğretim, yönetim, danışma ve rehberlik, medya, program planlama ve destektir. Tüm bu 

alanlar yetişkin eğitiminin mesleki gelişimi için önemli bir rol oynamaktadır. Bazısı 

yetişkin eğitimi ile her zaman doğrudan bağlantılı olarak görülmüş, bazısının yetişkin 

eğitimiyle ilgilerinin farkındalığı daha son zamanlarda gelişmiştir (Nuissl 2009a, s.130): 

1. Öğretim: Yetişkin eğitimcilerinin klasik faaliyetini betimlemektedir. Öğretmenlik 

nosyonunun kendisi değişmekte olduğu için öğrenen merkezli paradigma ile 

öğretmenlerin etkinliği/faaliyeti de karakterini değiştirmektedir. Kolaylaştırma, 

koçluk, moderatörlük gibi alternatif terimlerin kullanılması eğilimi vardır.  

2. Yönetim: Birçok Avrupa ülkesinde henüz son zamanlarda bir yetişkin eğitimi 

faaliyeti olarak görülmeye başlamıştır. Yönetim ve yönetim becerileri yetişkin 

eğitimiyle bağlantılandırılmasa da yönetim meseleleri birçok yetişkin eğitimi 

bağlamıyla ilgilidir. Sadece kalite yönetimi, personel geliştirme veya eğitim 

pazarlaması gibi hususlarla ilgilenmek zorunda olan yetişkin eğitimi merkezlerinin 

ve kurumlarının yöneticileri için değil aynı zamanda şirketlerde de personel gelişimi, 

kariyer planlaması ve insan kaynakları yönetimi konuları gittikçe yetişkin eğitiminin 

bir parçası olarak görülen faaliyetlerle ilgilidir. Aynı zamanda, fon toplama, proje 

yönetimi veya bölgesel işbirliği ağlarının kurulması ve yönetimi gibi yönetim 

faaliyetlerinin yetişkin eğitimi bağlamları ve aktörleri için önemi artmıştır.  

3. Danışmanlık ve rehberlik: Yetişkin eğitiminde önemi sürekli artan bir alandır ve bu 

tüm ülkeler için geçerlidir. Danışmanlık ve rehberlik öğrenenlere danışmanlık 

yapma, öğrenenleri uygun fırsatlar aramalarında ve öğrenme ihtiyaçlarını analiz 

etmelerinde desteklemek demektir. Bilgi sistemlerini ve veri tabanlarını hazırlama, 

güncelleme ve sunulan ilgili bilginin kontrolü de danışmanlık faaliyeti alanına 

girmektedir. Öğrenenlere danışmanlık, öğrenme süreci boyunca onlara rehberlik 

etmeyi, öğrenme problemleri olduğunda veya öğrenme başarılarının 

değerlendirilmesinde danışmanlık hizmeti sunmayı da içermektedir.  

4. Medya: Hızla gelişen ayrı bir faaliyet alanı olarak özellikle yetişkinler için öğrenme 

yazılımı üretmeyi ve kullanmayı, bilgi teknolojileri uzmanlarıyla işbirliğini, 
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interaktif medya ile ve internette öğretme ve öğrenme fırsatları geliştirmeyi 

kapsamaktadır.  

5. Program planlama: Geniş ve farklılaşmış faaliyetler içermektedir. Örneğin program 

planlama şirketler için yetiştirim önerileri geliştirmeyi ya da bir bölgesel kalkınma 

programının yetişkin eğitimi yönünden ilgili kısımlarını müzakere etmeyi de 

kapsamaktadır. Özellikle şirketler, yerel otoriteler, dernekler ve diğer eğitim 

kurumları gibi aktörlerle işbirliği halinde program planlama daha da sıklaşmakta ve 

ayrı bir yaklaşım gerektirmektedir.  

6. Destek: Şimdiye kadar yetişkin eğitiminde mesleki gelişim için asıl mesele olarak 

görülmemiş geniş kapsamlı bir faaliyettir. Destek yetişkin öğrenmesiyle ilgili tüm 

teknik, idari ve organizasyonel desteği ve telefonda potansiyel öğrenenlerin 

sorularını cevaplama, kurs kaydının idaresi, sınıf donanımı sağlama vb. gibi çok 

çeşitli faaliyetleri içerir. Bu hizmetleri sağlayan personel kendilerini yetişkin 

eğitimciler olarak düşünmeseler de bu faaliyetlerin yetişkin eğitimi hizmetinin 

niteliği üzerinde doğrudan bir etkisi vardır. 
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeli, çalışma belgeleri, verilerin toplanması ve analizi 

ile ilgili açıklamalara yer verilmektedir. 

3.1. Araştırma Modeli 

Araştırmanın amacına uygun olan araştırma modeli tarama modelidir. Karasar’ın 

(2000) ifade ettiği gibi tarama modelleri geçmişte ya da halen var olan bir durumu var 

olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımları olup araştırmaya konu 

olan olay kendi koşulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalışılır. Onları herhangi 

bir şekilde değiştirme, etkileme çabası gösterilmez. Önemli olan bilinmek istenilenleri 

uygun bir biçimde gözleyip belirlemektir. 

Çalışma nitel türde bir araştırmadır ve araştırmanın amacı bakımından nitel veri 

toplama yöntemi olarak doküman incelemesine başvurulmuştur. Yıldırım ve Şimşek’in 

de (2006) dediği gibi doküman incelemesi araştırılması hedeflenen olgu ya da olgular 

hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar. Hangi dokümanların önemli 

olduğu ve veri kaynağı olarak kullanılabileceği araştırma problemi ile yakından ilgilidir. 

Dokümanlar nitel araştırmalarda etkili bir şekilde kullanılması gereken önemli bilgi 

kaynaklarıdır. Bu tür araştırmalarda ihtiyaç duyulan veri gözlem yahut görüşme 

yapmadan elde edilebilir. Doküman incelemesi nitel araştırmalarda tek başına bir veri 

toplama yöntemi olarak kullanılabilmektedir. Doküman incelemesi yaparken 

izlenebilecek aşamalar “Dokümanlara Ulaşma”, “Özgünlüğü Kontrol Etme”, 

“Dokümanları Anlama”, “Veriyi Analiz Etme” ve “Veriyi Kullanma” aşamalarıdır. Bu 

araştırmada araştırmanın ilk dört aşama uygulanmış olup, dokümanların kullanılmasına 

ilişkin herhangi bir izin alınmasına gerek olmadığından “Veriyi Kullanma” aşaması 

uygulanmamıştır. 

Yıldırım ve Şimşek’e (2006) göre dokümanlara ulaşma, araştırmanın amacına 

uygun dokümanların neler olduğunun tespit edilmesi ve nereden elde edilebileceklerinin 

belirlenmesidir. Özgünlüğü kontrol etme, ulaşılan dokümanların orijinal metinler 

olduğundan emin olma aşamasıdır. Dokümanları anlama aşaması, belirli bir sistem 

içerisinde ve karşılaştırmalı olarak dokümanların incelenmesi olup, veriyi analiz etme 
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ise doküman analizine konu olan verilerin içeriklerinin incelenmesidir. Dokümanlar tek 

başına veri kaynağı olarak kullanılacaksa araştırmanın amacına göre bir içerik analizine 

tabi tutulması gereklidir. Bu durumda dokümanlar; analize konu olan veriden örneklem 

seçme, kategorilerin geliştirilmesi, analiz biriminin saptanması ve sayısallaştırma gibi 

aşamalarla analiz edilebilirler. Dokümanlardan elde edilen verinin mutlaka 

sayısallaştırılması veya nicelleştirilmesi gerekmeyebilir. Saptanan kategoriler ve analiz 

birimleri doğrultusunda yapılan analizden sonra bulunan sonuçlar düzyazı şeklinde 

rapor edilebilir. 

3.2. Çalışma Belgeleri 

Bu çalışmada belgelerin seçiminde odak noktası AB’nin yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine değinen resmi belgeleri olmuştur. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi hususu 

AB’de özellikle 2000 yılında Lizbon stratejisinin kabulünden sonra eğitim ve yetiştirme 

sistemlerine verilen önemin artmasıyla birlikte ivme kazandığı için 2001 yılı itibariyle 

yayımlanan belgelere özel önem verilmiştir. AB kurumlarınca (Avrupa Komisyonu, 

Avrupa Konseyi, Avrupa Parlamentosu) yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin 

politikaların beyan edildiği resmi belgeler ve raporlar araştırma kapsamına dahil 

edilmiştir. Resmi belgelerin çoğu AB Resmi Gazetesinde yayımlanmış belgelerdir. Bu 

bağlamda analiz edilen AB Resmi Belgelerinin ve Raporlarının listesi şu şekildedir: 

1-Avrupa Toplulukları Komisyonunun Ocak 2001 tarihli Eğitim Sistemleriyle 

ilgili Somut Gelecek Hedefleri Raporu. Commission of the European Communities 

(2001). Report from the Commission The Concrete Future Objectives of Education 

Systems). 

2-Avrupa Toplulukları Komisyonu’nun Kasım 2001 tarihli Bir Avrupa Yaşam 

Boyu Öğrenme Alanını Gerçeğe Dönüştürme Tebliği. Commission of the European 

Communities (2001). Communication from the Commission Making a European Area 

of Lifelong Learning a Reality. 

3-Avrupa Toplulukları Komisyonunun Ocak 2003 tarihli Eğitim ve Yetiştirime 

Etkin bir Şekilde Yatırım Yapma: Avrupa için bir Zorunluluk Tebliği. Commission of 

the European Communities (2003). Communication from the Commission Investing 

efficiently in Education and Training: An imperative for Europe. 
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4-“Eğitim ve Yetiştirim 2010” Lizbon stratejisinin başarısı acil reformlara 

bağlıdır— Avrupa’da Eğitim ve Yetiştirim Sistemlerinin Hedeflerinin İzlenmesine 

İlişkin Ayrıntılı Çalışma Programının Uygulanması Hakkında Konseyin ve 

Komisyonun 2004 tarihli Ortak Ara Raporu. ‘Education ve Training 2010’ The Success 

of the Lisbon Strategy Hinges on Urgent Reforms- Joint interim report of the Council 

and the Commission on the implementation of the detailed work programme on the 

follow-up of the objectives of education and training systems in Europe (2004). 

5-Avrupa Toplulukları Komisyonunun 2006 tarihli Yetişkin Öğrenmesi: 

Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir Tebliği. Commission of the European 

Communities Communication from the Commission Adult Learning: It is never too late 

to learn (2006). 

6-Avrupa Parlamentosu ve Konseyinin Yaşam Boyu Öğrenme için Temel 

Yeterlikler konulu 18 Aralık 2006 tarihli Tavsiyesi. Recommendation of the European 

Parliament and of the Council of 18 December 2006 on Key Competences For Lifelong 

Learning. 

7-Avrupa Komisyonunun 2007 tarihli Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: 

Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliği. Commission of the European 

Communities Communication from the Commission Action Plan on Adult learning: It is 

always a good time to learn (2007). 

8-Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir ile ilgili 

Avrupa Parlamentosunun 16 Ocak 2008 tarihli Kararı. European Parliament resolution 

of 16 January 2008 on adult learning: it is never too late to learn.  

9-Yetişkin öğrenmesi ile ilgili 22 Mayıs 2008 tarihli Konsey Kararları. Council 

conclusions of 22 May 2008 on adult learning. 

10-Avrupa Ekonomik ve Sosyal Komitesinin Avrupa Komisyonunun Yetişkin 

öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliği ile ilgili 9 

Ağustos 2008 tarihli Görüşü. Opinion of the European Economic and Social Committee 

on the Communication from the Commission Action Plan on adult learning — It is 

always a good time to learn. 



61 

 

 

 

11-Bölgeler Komitesinin Avrupa Komisyonunun Yetişkin öğrenmesi Eylem 

Planı: Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliği ile ilgili 9 Ekim 2008 tarihli 

Görüşü. Opinion of the Committee of the Regions on the Action Plan on Adult learning 

– It is always a good time to learn. 

12-Eğitim ve Öğretimde Avrupa İşbirliği Stratejik Çerçevesi üzerine (ET 2020) 

12 Mayıs 2009 tarihli Konsey Kararları. Council conclusions of 12 May 2009 on a 

strategic framework for European cooperation in education and training (ET 2020). 

13-Eğitim ve Öğretim 2010 Çalışma Programının Uygulanmasına ilişkin olarak 

Konseyin ve Komisyonun 2010 Ortak İlerleme Raporu. 2010 Joint progress report of 

the Council and the Commission on the implementation of the ‘Education and Training 

2010 work programme’. 

14-Yetişkin öğrenmesi için Yenilenmiş bir Avrupa Gündemine ilişkin Konsey 

Kararı. Council Resolution on a renewed European agenda for adult learning (2011). 

15-Etkili Öğretmen Eğitimi ile ilgili Mayıs 2014 tarihli Konsey Kararları. 

Council conclusions of 20 May 2014 on effective teacher education (2014). 

16-Eğitim ve Öğretimde Avrupa İşbirliği Stratejik Çerçevesinin (ET 2020) 

Uygulanmasına ilişkin Konseyin ve Komisyonun 2015 Ortak Raporu. 2015 Joint Report 

of the Council and the Commission on the implementation of the strategic framework 

for European cooperation in education and training (ET 2020). 

AB politikalarının ulusal düzeyde yansımalarının incelenmesi ve uygulamaya 

geçirilmesi bağlamında farklı ülke deneyimlerinin ve uygulamalarının ortaya konulması 

amacıyla tarihi ve kültürel farklılıkların olduğu ülkelerde yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine ilişkin politika ve pratiklerle ilgili durumu incelemek, mevcut durumu 

öğrenmek için kamusal yetişkin eğitimi geleneğine sahip hem benzer hem de farklı 

gelenekleri temsil etmek üzere Güneydoğu Avrupa’dan Türkiye, Baltık ülkelerinden 

Estonya, Orta Avrupa’dan Almanya ve Nordik ülkelerinden Danimarka seçilmiştir. Bu 

ülkelere ait verili verilerin nispeten çok olması seçilmelerinin başlıca nedenlerinden 

biridir. Ülkelerden üçü de (Almanya, Danimarka, Estonya) AB üyesidir, Türkiye aday 

ülkedir. Ülkelerin dördü de kamusal yetişkin eğitimi geleneğine sahiptirler. Özellikle 

Almanya ve Danimarka’da yetişkin eğitimi kurumsal tabanlı olarak ortaya çıkmıştır. 
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Çalışmanın amacına uygun olarak, ülke düzeyinde (Türkiye, Almanya, 

Danimarka ve Estonya) politik belgelerin seçiminde ilgi merkezi yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimi ile ilgili politikalar ve stratejiler olmakla birlikte yetişkin 

eğitimiyle ilgili kanun ve ikincil mevzuat da çalışma kapsamına alınmıştır. Konuya 

ilişkin temel belgeler olarak ulusal dokümanlar seçilmiştir. Bu kapsamda incelemesi 

yapılan ulusal politika belgelerinin listesi şu şekildedir: 

Türkiye 

1-Onuncu Kalkınma Planı (2014-2018) 

2-64. Hükümet Programı 2016 yılı Eylem Planı 

3-Türkiye Hayat Boyu Öğrenme Stratejisi Belgesi (2009-2013) ve Eylem Planı 

4-Türkiye Hayat Boyu Öğrenme Strateji Belgesi (2014-2018) ve Eylem Planı 

5- Millî Eğitim Şûraları (1939, 1943, 1946, 1949, 1953, 1957, 1962, 1970, 1974, 1981, 

1982, 1988, 1990, 1993, 1996, 1999, 2006, 2010, 2014). 

Almanya 

Almanya onaltı eyaletten oluşan federal bir devlet olması nedeniyle eğitim alanının 

eyaletlerin sorumluluğunda olmasından dolayı federal düzeyde bir politika ve strateji 

var görünmemektedir. Ulusal düzeyde var olduğu görülen strateji de, yetişkinlerin 

okuma ve yazma becerilerini artırmak amacıyla tasarlanmış olan ‘Okur Yazarlık ve 

Yetişkin Temel Becerileri (2012-2016) Ulusal Stratejisi’ dir (National Strategy for 

Literacy and Adult Basic Skills 2012-2016). Bu nedenle, Almanya’da yetişkin eğitimi 

ve yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin mevcut politikalar, politika öncelikleri ve 

gelişmelerle ilgili bilgiler için Avrupa’daki Eğitim Sistemleri ve Politikaları Ağı 

(Eurydice) (Network on Education Systems and Policies in Europe) ve araştırma raporu 

(Research voor Beleid ve Plato, 2008) gibi kaynaklardan yararlanılmıştır.  

Danimarka 

1-“İlerleme, İnovasyon, Bütünlük” konulu Küresel Ekonomide Danimarka Stratejisi 

(2006) (Strategy for Denmark in the Global Economy) 

2-Danimarka Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisi (2007) (Denmark’s Strategy for Lifelong 

Learning) 
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3-Büyüme Planı Anlaşması (2014-2020) 

Estonya 

1-Estonya Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisi (2005-2008) Estonian Lifelong Strategy 

2-Yetişkin Eğitimi için Kalkınma Planı (2009–2013) Development Plan for Estonian 

Adult Education 

3-Estonya Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisi 2020 (ELLS) The Estonian Lifelong 

Learning Strategy 

3.3. Veriler ve Toplanması 

Doküman incelemesinin “Dokümanlara Ulaşma”, “Özgünlüğü Kontrol Etme” 

aşamaları uyarınca, araştırma problemi olan yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik 

Avrupa politikalarının neler olduğunu belirlemek için AB’nin resmi belgelerine ve 

raporlarına gereksinim duyulmuştur. Resmi belgelerin ve raporların nereden elde 

edilebileceği tespit edildikten sonra ihtiyaç duyulan belgelere AB mevzuatına erişimin 

sağlandığı Eur-Lex portalından “Gelişmiş Arama” (Advanced Search) seçeneğiyle 2001 

yılından itibaren günümüze kadar yıllık bazda, “yetişkin eğitimi” anahtar sözcüğüyle 

yapılan aramada “eğitimci”, ‘yetişkin eğitimcisi’, ‘yetişkin eğitimcilerinin eğitimi’ 

kavramlarını içeren belgeler aranmak, taranmak ve incelenmek suretiyle 564 belgeden 

yetişkin eğitimcileri ve yetişkin eğitimcilerinin eğitimini ilgilendiren toplam 16 resmi 

belgeye ulaşılmıştır.  

Benzer şekilde, ülke düzeyinde (Türkiye, Almanya, Danimarka ve Estonya) 

gereksinim duyulan politik belgelere elektronik kaynaklar ve literatür araştırmasıyla 

ulaşılmış ve araştırma esnasında “yetişkin eğitimi” ve “yetişkin eğitimcisi” anahtar 

kelimeleri kullanılmıştır. 

3.4. Verilerin Analizi 

Doküman incelemesinin “Dokümanları Anlama” aşaması kapsamında, elde 

edilen dokümanlar anlaşılmaya çalışılmıştır. Bunun için öncelikle, 2001 yılından 

itibaren yetişkin eğitimini ve yetişkin eğitimcilerin eğitimini ilgilendiren AB politika 

belgeleri özetlenerek nelere temel vurgu yaptıkları genel olarak betimlenmiştir. İlgili 
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tüm belgelerde yetişkin eğitimcilerinin eğitimi ile ilgili vurgunun ne zaman başladığı ve 

sürecin seyri anlaşılmaya çalışılmıştır.  

“Veriyi Analiz Etme” aşamasında, toplanan dokümanlar araştırmada 

kullanılacak tek veri setini oluşturduğundan içerik analizine tabi tutulmuşlardır. AB 

belgeleri analiz birimi olarak belirlenen sözcüklerle analiz edilmişlerdir. Bu sözcükler 

‘yetişkin eğitimcisi’ ve ‘yetişkin eğitimcilerinin eğitimi’ sözcükleridir. Saptanan analiz 

birimi doğrultusunda AB’nin yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik politikaları tek 

tek incelenerek belgeler bazında betimlenmiş ve yorumlanmıştır. Araştırmacı 

tarafından, seçilen her bir belgede yetişkin eğitimcileri ile yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimini ilgilendiren tüm ifadeler seçilmiş ve analiz kapsamına alınmıştır. Belgelerde 

özellikle yetişkin eğitimcilerinin eğitimi ile ilgili bağlamı, mevcut durumu, sorunları, 

uygulamaları, kararları, önerileri ve tedbirleri ilgilendiren kısımlara odaklanılarak 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin doğurguları bulunan tüm beyanlar çalışmaya 

dahil edilmiştir. Yıldırım ve Şimşek (2006) tarafından da belirtildiği gibi içerik 

analizinde temel amaç elde edilen verileri açıklayabilecek kavram ve ilişkilere 

ulaşmaktır. Gökçe’ye (2006) göre içerik analizinin amacı kamusal alana yönelik üretilen 

ve kurgulanan metinleri çözümlemektir ve içerik analizi kamusal alana yönelik 

metinlerle uğraştığı için her zaman sayıca fazla olan metinlerin analizine uygundur. Bu 

bağlamda içerik analizinin temel amacı, sayıca fazla olan metin yığınında, araştırma 

sorusu açısından önem arz eden ortak bilgileri tespit etmek ve değerlendirmektir. 

Böylece içerik analizi, araştıracağı metinlerin içeriklerinin her yanıyla ve tüm boyutuyla 

ilgilenmemekte, özellikle araştırma açısından önem arz eden boyutları üzerine 

odaklanmaktadır. İçerik analizinin amacı metinlerin içerikleri hakkında sistematik ve 

ortak veriler elde etmektir. İçerik analizi, araştırma sorusu doğrultusunda, metinlerin 

içeriklerinden önem arz eden bilgileri seçmekte, sınıflandırmakta, kodlamakta ve 

yorumlamaktadır. Öte yandan Bilgin’e (2014) göre dokümanter analiz metodolojik 

açıdan içerik analizine benzese de daha dar kapsamlı bir çalışma olup yalnızca 

kategorisel veya tematik analiz tekniğini kullanır. Bir doküman içeriğini daha sonra 

kolayca bulmaya uygun bir şekilde dönüştürme işlemidir ve veri arşivlerinin 

oluşturulmasını amaçlar, yalnızca dokümanlar üzerinde çalışarak indeksleme ve 

sınıflama yapar, dokümanların kristalleşmiş ve yoğunlaşmış minyatür bir temsilini 

oluşturur. Bilgin (2014) kategorisel analizin genel olarak belirli bir mesajın önce 

birimlere bölünmesini ve daha sonra bu birimlerin kategoriler halinde 
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gruplandırılmasını ifade ettiğini belirtmektedir. Kategoriler saptandıktan sonra anlam 

birimleri veya öğeleri bu kategoriler yerleştirilerek frekansları saptanmaktadır. 

Bu kapsamda çalışmanın amacı doğrultusunda, yetişkin eğitimcilerinin eğitimine 

ilişkin hangi konuların ele alındığını belirlemek amacıyla araştırma için toplanan 

verilere araştırmacı tarafından kategorisel analiz tekniği uygulanmıştır. Kategorisel 

analiz uyarınca belgelerdeki mesajlar birimler bazında kodlanıp kategoriler/temalar 

halinde gruplandırılarak frekansları saptanmıştır. Daha sonra veriler frekanslar 

üzerinden analiz edilmiş, yapılan analizden sonra bulunan sonuçlar sayısallaştırma 

yapmadan rapor edilmiştir. Holsti (1969) içerik analizinin nicel olup olması gerektiğine 

dair tartışmalardan söz ederek sayısal gerekliliği savunanlar olduğu kadar kabul 

etmeyenlerin de olduğunu belirtmekte ve en kısıtlayıcı tanımların içerik analizini 

sembollerin frekanslarla veya her kategoride beliren diğer birimlerle ölçülmesini 

gerektiren tanımlar olduğunu ifade etmektedir. Bazılarının ise daha az kısıtlayıcı olarak 

bulguların “daha çok”, “daha az” ve “artan şekilde” ifadeleriyle raporladıklarını 

belirtmektedir.  

Çalışmanın amacı doğrultusunda, AB’nin yetişkin eğitimcilerinin eğitimine 

ilişkin olarak politika belgelerinde ifade edilenlerin ulusal düzeylerdeki (Türkiye, 

Almanya, Danimarka, Estonya) politika ve stratejilere yansımaları incelenmiş ve AB 

politikalarının uygulamaya geçirilmesi bağlamında bu ülkelerin deneyimleri ve 

uygulamaları da ortaya konulmaya çalışılmıştır. Bunun için ulusal politika belgeleri, 

‘yetişkin eğitimcisi’, ‘yetişkin eğitimcilerinin eğitimi’ ve ‘yetişkin eğitimcilerin temel 

ve sürekli eğitimi’ sözcükleri ile incelenmiştir. Araştırmacı tarafından belgelerde bu 

sözcükler aranmış ve AB belgelerinde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin 

politikaların Türkiye, Almanya, Danimarka ve Estonya’da yetişkin eğitimi ilgili ulusal 

politika ve stratejilerinde bahsedilip bahsedilmediğine, yer verilip verilmediğine ve 

nelere değinildiğine bakılmıştır. Ayrıca araştırma amacı doğrultusunda kamusal yetişkin 

eğitiminde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin mevcut uygulamaların haritası 

çıkarılmıştır. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik AB politikalarının bu ülkelerde 

ne kadar işe vuruk olduğu, uygulamalara yansımaları incelenmiştir. Ülkelerin ulusal 

eğitim sistemleri incelenmiş ve yetişkin eğitimcisi olmanın mevcut eğitim fırsatları 

ortaya konmuştur. 
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR VE YORUM

Bu bölümde, ilgili AB resmi belgeleri incelenmiş ve Birliğin yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimine yönelik politikalarına ilişkin bulgu ve yorumlara yer 

verilmiştir. 

4.1. Avrupa Birliği’nde Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Politikalar ve 

Gelişim Süreci 

AB’de yetişkin eğitimcilerin eğitimine yönelik politikalara geçmeden önce bu 

politikaları belirleyen kurumlardan ve AB’de genel eğitim politikasından kısaca söz 

etmekte fayda vardır.  

AB politikalarını belirleyen başlıca temel kurumlar Avrupa Konseyini, Avrupa 

Komisyonunu ve Avrupa Parlamentosunu kapsamaktadır. Avrupa Konseyi (The 

European Council) devlet veya hükümet başkanları ile Avrupa Komisyonu Başkanını 

bir araya getiren, yılda dört kez toplanan ve politik öncü olarak hareket eden bir 

organdır. Zirve toplantılarının tebliğleri genellikle Komisyonun eylemlerine ön ayak 

olmakta ve bunları AB politikalarına dönüştürülmektedir. Avrupa Komisyonu (The 

European Commission) her üye devletin belirli AB politikası için bir Komiserle temsil 

edildiği organdır. Üyelerin rolü ulusaldan ziyade AB’nin çıkarını temsil etmektir. 

Komisyonun ana rolü yasamayı başlatmak, topluluk müktesebatının üye devletlerde 

uygulanmasını kontrol etmek ve AB’yi yurt dışında temsil etmektir. Komisyonun 

gündem belirleme rolü de bulunmaktadır. Avrupa Parlamentosu (The European 

Parliament) AB kanunlarını kabul etme, değiştirme veya reddetme hakkı dahil AB 

politikalarını birkaç şekilde etkileme yoluna sahiptir. Komisyonla birlikte öneri öncesi 

safhaya katılarak mevzuatın tasarımına dahil olmaktadır. Politikalara yön vermek için 

kendi önerilerini, stratejilerini ve kararlarını belirlemektedir. Bu ana organlar yanında 

AB politikalarını belirlemede etkili diğer mekanizmalar arasında yer alan Bakanlar 

Konseyi (The Council of Ministers) ise üye devletlerin söz konusu alan için sorumlu 

olan bakanlarından oluşan bir kurumdur. Eğitim politikasını şekillendiren organ Eğitim 

Konseyidir (Education Council). Yılda üç ya da dört kez toplanmakta ve Bakanların 

oylamasıyla kararları kabul etmektedir. Bakanlar Konseyinin Avrupa Konseyi 

stratejilerinin uygulanmasıyla ilgili karar verme gücü vardır (Klatt, 2014). 
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Avrupa ülkelerinde eğitim ulusal bir iş olarak görülmekte ve ulusal kimliği ve 

kültürü güçlendirmenin bir aracı olarak algılanmaktadır. Eğitim sistemleri ve hedefleri 

her ülkenin tarihiyle, politik sistemiyle ve konumuyla yakından ilgilidir. Ancak, İktisadi 

İşbirliği ve Kalkınma Teşkilatının (OECD) de dahil olmak üzere küresel eğilimler pek 

çok ülkede ulusal politika yapımını yönlendirmektedir. AB, üye devletlere fikir 

tartışması ve alış verişi için bir platform ve AB’de eğitim politikası konusunda politika 

fikirlerini ve gelişmeleri paylaşabileceği bir alan sağlasa da özellikle Lizbon stratejisi 

Avrupa’yı dünyanın en rekabetçi ve dinamik, bilgi temelli ekonomi bölgesine 

dönüştürmek için ‘insan sermayesi’ teorisi üzerine kurulmuş bir stratejidir. Lizbon 

stratejisinin Avrupa’nın ekonomik politikasının merkezinde yer aldığı bir çerçevede 

eğitimi ekonomik problemler için bir çare olarak görmek politikaların meslekleşmesine 

(vocationalisation) ve araçsallaştırılmasına neden olmaktadır (Klatt, 2014). 

Yetişkin eğitimi bağlamında yetişkin eğitimcilerin eğitimine yönelik politikalara 

bakıldığında, AB belgelerinde yetişkin eğitimi alanına ilişkin söylemlerin yaşam boyu 

öğrenme politikaları kapsamında yer aldığı görülmektedir. Milana ve Larson (2011) 

tarafından da belirtildiği gibi, 1996 yılı Avrupa Yaşam Boyu Öğrenme Yılı olarak ilan 

edilmiş ve aynı yıl yaşam boyu öğrenme stratejine ilişkin Konsey Kararlarında ilkeler 

belirlenmiş ve 2000 yılında Avrupa Komisyonunca Yaşam Boyu Öğrenme 

Memorandumu yayımlanmış olsa da AB’de yetişkin eğitimi politikasına ilginin 2000 

yılında Lizbon Stratejisinin kabul edilmesinin ardından artmış olduğu söylenebilir. 

Lizbon’da “Avrupa’nın dünyada en rekabet edebilir ve en dinamik bilgi temelli 

ekonomisi olması, daha çok ve daha iyi işlerle sürdürülebilir ekonomik büyümeye ve 

daha büyük sosyal bütünlüğe sahip olması” şeklinde belirlenen stratejik hedeflerin 

başarılması için eğitim önem kazanmış, yetişkinlere öğretimde bulunanlar da dahil 

olmak üzere öğretmenlerin yeterliliklerine ilişkin ilgide de paralel bir artış olmuştur. 

Lizbon hedeflerinin ardından, yetişkin eğitimcilerini de ilgilendiren politika belgeleri 

yayımlanmıştır. Örneğin, üye devletlerin Avrupa düzeyinde işbirliği içinde eğitim ve 

yetiştirim alanında yapması gerekenlerin ayrıntılı olarak anlatıldığı 2001 tarihli “Eğitim 

ve Yetiştirim Sistemlerinin Somut Gelecek Hedefleri” raporunda (Report from the 

Commission The Concrete Future Objectives of Education Systems) Avrupa 

vatandaşlarının potansiyellerini gerçekleştirmeleri kapsamında yetişkin eğitimcileri de 

kapsayan tüm eğitimcilerin yaşanan değişikliklerle rollerinin ve işlevlerinin değiştiği, 

bu nedenle yeterliliklerini ve becerilerini değişen koşullara göre güncellemek için 

yetiştirimlerinin ve yetiştirim niteliklerinin artırılmasının önemi vurgulanmaktadır. Yine 
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Lizbon Stratejinin parçası olarak 2002 yılında Eğitim Konseyi ve Avrupa Komisyonu 

tarafından eğitim ve yetiştirme sistemlerinin somut gelecek hedefleri doğrultusunda 10 

yıllık bir çalışma programı kabul edilmiştir. Söz konusu çalışma programında yetişkin 

eğitimcilere doğrudan atıf olmasa da “öğretmenlerin ve eğitimcilerin eğitimini ve 

yetiştirimini iyileştirme” stratejik hedefi doğrultusunda, bilgi toplumunda değişen rolleri 

göz önüne alınarak öğretmenlerin ve eğitimcilerin sahip olmaları gereken becerilerin 

belirlenmesi, bilgi toplumundaki güçlüklere cevaben öğretmenlerin ve eğitimcilerin 

temel ve hizmet-içi yetiştirimle desteklenmeleri gibi temel konulara yer verilmiştir. 

Müteakip yıllarda yayımlanan; Eğitim ve Yetiştirmeye Etkin Bir Şekilde Yatırım 

Yapma: Avrupa İçin Bir Zorunluluk konulu Avrupa Komisyon Tebliği (2003) 

(Investing Efficiently in Education and Training: An Imperative for Europe), Avrupa 

Komisyonunun Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir Tebliği 

(2006) (Adult Learning: It is Never Too Late to Learn), Avrupa Komisyonunun 

Yetişkin öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Daima Doğru Zamandır Tebliği (2007) 

(Adult Learning: It is Always a Good Time to Learn ), Avrupa Parlamentosunun 

Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir ile ilgili Kararı (2008) 

(European Parliament resolution on adult learning: it is never too late to learn), Yetişkin 

öğrenmesi ile ilgili Konsey kararları (2008) (Council conclusions on adult learning), 

Eğitim ve Yetiştirmede Avrupa İşbirliği için Stratejik Çerçevevesi üzerine (ET 2020) 

Konsey Kararları (2009) (Council conclusions on a strategic framework for European 

cooperation in education and training (ET 2020), Yetişkin öğrenmesi için Yenilenmiş 

bir Avrupa Gündemine Konsey Kararı (2011) (Council Resolution on a renewed 

European agenda for adult learning) ve Etkili Öğretmen Eğitimi ile ilgili Konsey 

Kararları (2014) (Council conclusions on effective teacher education) gibi politika 

belgeleri yetişkin eğitimcilerinin eğitimi ve mesleki gelişimlerine içkin önemli 

doğurgulara sahiptirler. 

Yetişkin eğitimini ilgilendiren politika belgelerinden 2001 yılından itibaren 

özellikle dördü isimleri itibariyle de doğrudan yetişkin eğitimiyle ilgilidir. Avrupa 

Komisyonunun Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir Tebliği 

(2006), Avrupa Komisyonunun Yetişkin öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Daima 

Doğru Zamandır Tebliği (2007), Avrupa Parlamentosunun Yetişkin Öğrenmesi: 

Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir ile ilgili Kararı (2008) ve Yetişkin 

öğrenmesi için Yenilenmiş bir Avrupa Gündemine Konsey Kararı (2011). Bu dört belge 

de birbirini desteklemekte ve yetişkin eğitimi personelinin niteliğinin önemini 
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vurgulamakta ve temel ve sürekli eğitimlerine yönelik mesajlar ve tedbirler 

içermektedir.  

4.2. Avrupa Birliği’nde Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Politikalara 

İlişkin Resmi Belgelerin İçerikleri 

Doğrudan yetişkin eğitimiyle ilgili AB resmi belgeleri ile içinde yetişkin 

eğitimiyle ilgili konu ve kararlar bulunan AB resmi belgeleri yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine yönelik politikalara ilişkin olarak incelenmiş ve içerikleri kronolojik olarak 

aşağıda sunulmuştur.  

1. Avrupa Toplulukları Komisyonunun Eğitim Sistemleriyle ilgili Somut Gelecek

Hedefleri Raporu (2001)

Raporda, Mart 2000’de yapılan Lizbon toplantısında Avrupa Konseyinin Eğitim

Konseyini, eğitim sistemlerinin somut gelecek hedefleri üzerine etraflıca düşünerek bir 

rapor hazırlamaya davet etmesi üzerine Eğitim Konseyinin Komisyondan raporun bir 

taslağını hazırlamasını rica ettiği, Komisyonun da üye devletleri genelde eğitim 

alanında ve özelde eğitim sistemlerinin somut gelecek hedeflerini nasıl gördüklerine 

dair bir anketi cevaplayarak bu sürece katkı sağlamaya çağırdığı belirtilmektedir 

(Commission of the European Communities, 2001a). 

Raporun sadece eğitim sistemlerini değil yetiştirme sistemlerini de içerdiği 

vurgulanarak, raporu oluşturan kısımlar özetlenmektedir. Buna göre, birinci kısımda 

Komisyonun anketine cevaben üye devletlerce yapılan katkılardan ortaya çıkan ana 

unsurların kısa bir özeti ile başlandığı, daha sonra ikinci kısımda Konsey tarafından 

kabul edilecek ortak bir çalışma programına temel oluşturabilecek birkaç somut hedef 

önerildiği ve son olarak üçüncü kısımda Lizbon ve Feira Avrupa Konseylerince eğitim 

alanında işbirliği için önerilen “açık koordinasyon yönetimi” bağlamında bu çalışma 

programının nasıl ilerletilebileceğine dair öneriler sunulduğu söylenmektedir 

(Commission of the European Communities, 2001a). 

Üye devletlerden alınan katkılar çeşitli olsa da “Avrupa’nın dünyada en rekabet 

edebilir ve en dinamik bilgi temelli ekonomisi olması, daha çok ve daha iyi işlerle 

sürdürülebilir ekonomik büyümeye ve daha büyük sosyal bütünlüğe sahip olması”  

şeklinde belirlenen Lizbon hedefinin başarılması için eğitim ve yetiştirme sistemlerinin 

yapması gerekenler hakkında birkaç ortak meseleye işaret ettiklerine değinilmektedir. 

Üye devletlerce ifade edilen bu hususların nitelik, erişim, içerik açıklık ve etkililik 

olduğu belirtilerek, üye devletlerin eğitimin bireyin, toplumun ve ekonominin 



70 

 

 

 

gelişmesine katkı sağlama şeklide üç amaca hizmet etmesi gerektiği konusunda görüş 

beyan ettiklerinden de bahsedilmektedir (Commission of the European Communities, 

2001a). 

Raporun “Önerilen somut gelecek hedefler” kısmında, bu katkıları ve yapılan 

analizi temel alan Komisyonun, üye devletlerin gelecek on yıl boyunca birlikte 

çalışmaları için bir temel oluşturabilecek beş somut hedef tanımlanabileceğini 

düşündüğü ifade edilmektedir. Konseyin bu beş hedef etrafında “açık koordinasyon 

yöntemi” bağlamında üye devletlerce izlenecek ve Komisyon tarafında desteklenecek 

ortak bir çalışma programı belirleyebileceği de söylenmektedir (Commission of the 

European Communities, 2001a). 

Raporda, üye devletlerin Avrupa düzeyinde işbirliği içinde açık koordinasyon 

yöntemi ile beş faaliyet alanında çalışmaları önerilmektedir. Bu alanlar; Avrupa’da 

öğrenme standardının yükseltilmesi, yaşamın her anında öğrenmeye erişimin daha kolay 

ve yaygın kılınması, bilgi toplumu için temel beceriler tanımının güncellenmesi, eğitim 

ve öğretimin yerel çevreye, Avrupa’ya ve dünyaya açılması ve kaynakların en iyi 

şekilde kullanılmasıdır (Commission of the European Communities, 2001a). 

Avrupa’da öğrenme standardının yükseltilmesinin öğretmenlerin ve 

eğitimcilerin yetiştirme niteliğinin artırılması yoluyla gerçekleştirilmesi ön 

görülmektedir. Raporda, Avrupa’nın daha rekabetçi ve daha dinamik bir toplum olması 

için, Avrupa vatandaşlarının becerilerini ve yeterliklerini geliştirebilmeleri ve bireyler 

olarak, toplumun üyeleri olarak, ekonomik özneler olarak potansiyellerini 

gerçekleştirebilmeleri için öğrenme standardının yükseltilmesinin şart olduğu ifade 

edilmektedir. Bu kapsamda öğretmenlerin ve eğitimcilerin eğitimlerinin geliştirilmesi 

üzerinde durularak şöyle denilmektedir: 

Öğretmenlerin ve eğitimcilerin becerilerinin hem toplumdaki değişikliklere ve 

beklentilere hem de çeşitli gruplara (temel eğitim ve öğretimdeki her yaştan çocuk 

ve gence, geniş yaş yelpazesindeki yetişkinlere, özel öğrenme güçlükleri olan 

kişilere, kişisel ve sosyal güçlükler yaşayanlara) cevap vermesi için temel (initial) 

ve hizmet içi yetiştirimlerinin niteliğini artırma gelecek on yıl boyunca eğitim 

sistemleri için en önemli işlerden biridir (Commission of the European 

Communities, 2001a, s.6). 

Böylece, yetişkin eğitimcilerini de kapsayacak şekilde eğitimcilerin gerek 

toplumsal değişimlere ve gerekse farklı ihtiyaç gruplarına hizmet verebilecek becerilerle 

donatılmaları amacıyla eğitimlerine ve eğitimlerinin niteliğinin artırılmasına vurgu 

yapılmakta ve bu kapsamda eğitim sistemleri için on yıllık bir misyon öngörülmektedir. 
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Raporda ayrıca, öğretmenlerin ve eğitimcilerin eğitimlerinde gelişme sağlanması 

kapsamında şunlar ifade edilmektedir: 

Öğretmenlerin ve eğitimcilerin becerileri öğrenenlerin motivasyonu ve başarıları 

için anahtardır. Şimdi gelecek odaklı eğitim gereklidir, öğretmenlerin çoğu 25 yıl 

veya daha önce yeterlilik kazanmıştır ve becerilerinin çoğu kez değişime ayak 

uydurmamaktadır. Aynı ölçüde öğretmenlerin rolü de değişmiştir, artık tek bilgi 

kaynağı değildirler, bugün bilgiye daha çok tek başına ve bireysel yolla seyahat 

eden öğrenenlere rehberlik eden eğitmenler olarak işlev görmektedirler. Sorunları 

farklı olan ama sorunların etkisini o derece aynı yaşayan öğretmenlerin ve 

eğitimcilerin yetiştirimi onlara öğrencileri sadece mesleki beceriler öğrenmeleri için 

değil aynı zamanda toplumda ve iş hayatında gerekli yeterlikleri kazandırabilecek 

bu biricik ve bireysel yol için sorumluluk almaları için de motive etmeyi olanaklı 

kılmalıdır (Commission of the European Communities, 2001a, s.6). 

Bu yaklaşımın, eğitimcilerin değişen rolleri ve işlevleri itibariyle yetişkin 

eğitimcileri ve yetişkin eğitimcilerinin eğitimi bakımından da doğurguları olduğu 

anlaşılmakta ve yetişkin eğitimcilerinin de değişimlere ayak uyduracak biçimde 

yetiştirilmelerine işaret ediyor görünmektedir. 

2. Avrupa Toplulukları Komisyonu’nun Bir Avrupa Yaşam Boyu Öğrenme Alanını

Gerçeğe Dönüştürme Tebliği (2001)

Tebliğde, Feira Avrupa Konseyinin 2000 yılında üye devletlerden, Konseyden

ve Komisyondan herkes için yaşam boyu öğrenmeyi geliştirmek amacıyla kendi yeterlik 

alanları dahilinde tutarlı stratejiler ve pratik tedbirler belirlemelerini istediği ve bu 

direktifin yaşam boyu öğrenmenin Lizbon’da tasarlanan “dünyada en rekabet edebilir ve 

dinamik temelli bilgi tabanlı toplumu olma” stratejisinin anahtar unsuru olduğunu 

onaylamakta olduğu belirtilmektedir (Commission of the European Communities, 

2001b). 

Bunu başarmak için stratejinin anahtar unsurlarının, yaşamlarının her döneminde 

vatandaşlara ihtiyaçlarına uygun öğrenme fırsatları sunmak için eğitimin ve yetiştirimin 

uyarlanması, vatandaşların bilgi ve yeterliklerine yatırım yaparak istihdam 

edilebilirliğin ve sosyal bütünleşmenin geliştirilmesi, herkes için bir bilgi toplumu 

yaratılması ve hareketliliğin artırılması olduğu hatırlatılmaktadır.  

Tebliğin temelini, Avrupa Komisyonunun Yaşam Boyu Öğrenme 

Memorandumuyla başlatılan istişareye katkıda bulunan vatandaşların geri 

bildirimlerinin oluşturduğu belirtilmektedir Tebliğin, amacı vatandaşların öğrenme 

ortamları, işler, bölgeler ve ülkeler arasında daha özgürce hareket edebilmeleri, bilgi ve 

yeterliklerinden azami derecede yararlanmaları ve de AB’nin daha refah, bütünleştirici, 
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toleranslı ve demokratik olma hedef ve emellerini karşılama olan bir Avrupa yaşam 

boyu öğrenme alanı tesis edilmesine katkıda bulunduğu belirtilmektedir. Bunun, eğitim 

ve yetiştirim ile Avrupa düzeyinde gençlik, istihdam, sosyal bütünleşme ve araştırma 

politikası ile ilgili mevcut süreçleri, stratejileri ve planları bir yaşam boyu öğrenme 

çerçevesinde biraraya getirerek kolaylaştırılacağı söylenmektedir (Commission of the 

European Communities, 2001b). 

Tebliğde, Avrupa yaşam boyu öğrenme alanını tüm düzeylerde uygulamak için 

pratik tedbirlere odaklanılmaktadır. Bu kapsamda, politika yapmaya yardım etmek için 

uyumlu ve kapsamlı stratejilere yönelik yapı taşları belirtilmekte, bu stratejileri 

destekleyen eylem öncelikleri önerilmekte, mevcut süreçlerin, enstrümanların ve 

programların güçlendirilmesi ve göstergelerin geliştirilmesi yoluyla yaşam boyu 

öğrenme gündemin öne çıkarılması için yapılabilecekler belirtilmektedir.  

Feira Avrupa Konseyi sonrasında ve Avrupa İstihdam Stratejisi bağlamında üye 

devletlerin yaşam boyu öğrenme için uyumlu ve kapsamlı stratejiler geliştirmeyi kabul 

etmeleri üzerine onlara yardım etmek için ortaya konulan söz konusu yapı taşları: Ortak 

Çalışma, Bir Öğrenme Kültürü Oluşturma, Mükemmellik için Gayret Etme, Öğrenme 

İhtiyacını Anlama, Öğrenme Fırsatlarına Erişimi Kolaylaştırma ve Yeterli Kaynak 

Sağlamadır (Commission of the European Communities, 2001b). 

Ortaklık Yaklaşımına göre, örgün sistemlerin içindeki ya da dışındaki tüm ilgili 

aktörler stratejiler için işbirliği yapmalıdır. Öğrenenin ya da potansiyel öğrenenin 

ihtiyaçları yanında organizasyonların, toplulukların, toplumun ve iş piyasasının 

ihtiyaçları da yaşam boyu öğrenme stratejisi için dayanak olmalıdır. Yeterli kaynak 

sağlama, finansman ve etkin, şeffaf kaynakların tahsisi bakımından ele alınmalıdır. 

Daha sonra öğrenme fırsatlarının öğrenenlerin ihtiyaçları ile nasıl eşleştirileceği ve 

herkesçe, herhangi bir yerde ve zamanda öğrenmeyi olanaklı kılmak için arz tarafını 

geliştirerek erişimin nasıl kolaylaştırılacağı analiz edilmelidir. Bir öğrenme kültürü 

yaratma öğrenme fırsatlarını artırmaya, katılım düzeylerini yükseltmeye ve öğrenme 

için talep oluşturmaya bağlıdır. Süregiden bir esasta mükemmellik için çaba gösterme 

amacıyla kalite güvence, değerlendirme ve izleme mekanizmaları önerilmektedir 

(Commission of the European Communities, 2001b). 

Yapı taşları incelendiğinde “Öğrenme ihtiyacını anlama” çerçevesinde yapılacak 

çalışmanın odaklanması gerekenler arasında yetişkin eğitimcilere ilişkin olarak şöyle 

belirtilmektedir: 
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Yaşam boyu öğrenmenin öğrenmeyi kolaylaştırıcılar örneğin öğretmenler, 

eğitimciler, yetişkin eğitimciler ve rehberlik çalışanları üzerindeki etkisine 

odaklanılmalıdır. Stratejiler ve ortaklıklar onların rollerini ele almalı ve 

adaptasyonlarını desteklemelidir (Commission of the European Communities, 

2001b, s.12). 

Vatandaşların, toplulukların, daha geniş düzeyde toplumun ve iş piyasasının 

öğrenme ihtiyaçlarını anlamının herhangi bir yaşam boyu öğrenme stratejisi için temel 

oluşturması gerektiği ifade edilerek bunun etkili bir öğrenen merkezli yaklaşım 

sağlamak için bir önkoşul olduğu belirtilmektedir (Commission of the European 

Communities, 2001b). Bu kapsamda değerlendirildiğinde, yetişkin eğitimcilerinin 

rollerinin yaşam boyu öğrenmenin gerekliliklerine uygun olarak ve öğrenen merkezli bir 

yaklaşımla, öğrenenlerin ihtiyaçlarına yönelik bir anlayışla uyarlanmasının gerektiğine 

önem verildiği ve stratejilerin bu doğrultuda belirlenmesine vurgu yapıldığı 

anlaşılmaktadır.  

Tebliğde bu stratejik yapı taşlarına ilişkin eylem öncelikleri üzerinde durulmakta 

ve bunların Yaşam Boyu Öğrenme Memorandumuna ilişkin Avrupa çapındaki 

istişareden gelen geri bildirimler, Avrupa düzeyindeki mevcut politikaların ve 

enstrümanların sonuçları ve değerlendirmesi ile Komisyonun kendi politika analizine 

göre geliştirildiği ve Yaşam Boyu Öğrenme Memorandumundaki temel mesajlar altında 

sunulduğu belirtilmektedir. Bu mesajlar; 1-Öğrenmeye Değer Verme, 2-Bilgi, Rehberlik 

ve Danışmanlık, 3-Öğrenmeye Zaman ve Para Yatırımı Yapma, 4-Öğrenenleri ve 

Öğrenme Fırsatlarını Bir araya Getirme, 5-Temel Beceriler ve 6-Yenilikçi (İnovatif) 

Pedagojidir (Commission of the European Communities, 2001b). 

Tebliğdeki yapı taşlarına ve eylem önceliklerine yetişkin eğitimcilerinin eğitimi 

bağlamında bakıldığında, Yenilikçi Pedagoji eylem önceliğinin “öğrenme ihtiyacını 

anlama”, “ortak çalışma” ve “mükemmellik için gayret etme”yi içerdiği ve yetişkin 

eğitimciler için doğurgulara sahip olduğu görülmektedir: 

İstişarelerden edinilen geri bildirimler “bilgiden” “yeterliğe” ve “öğretmeden” 

öğrenmeye”, öğreneni merkeze alan bir dönüşüm olduğunu vurgulamaktadır. Böyle 

bir dönüşüm bireylerin mümkün olduğunca okul öncesi kadar erken safhada 

“öğrenmeyi öğrenmeleri” anlamına gelmektedir. Öğrenenlerin mümkün 

olabildiğince aktif olarak bilgi ve yeterlikler kazanmaları ve geliştirmeleri 

gereklidir. Öğrenenin, öğrenme kolaylaştırıcısının ve ortamın (halk merkezleri, 

işyeri ve ev) durumuna bağlı olarak farklı yöntemlerin gerekmektedir. İş yeri 

tabanlı öğrenme, proje odaklı öğrenme ve ‘öğrenme döngüleri” olarak düzenlenen 

öğrenme yararlı yaklaşımlardır. Yeni öğretme ve öğrenme yöntemleri 

öğretmenlerin, eğitimcilerin ve diğer öğrenme kolaylaştırıcılarının geleneksel 

rollerine ve sorumluluklarına meydan okumaktadır. Bu nedenle bu yeni görevleri 
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karşılamaya hazır ve motive olmalarını sağlamak ve de toleransı ve demokratik 

değerleri geliştirmek için çok kültürlü yeterlikler de dahil olmak üzere eğitimlerini 

geliştirmeye güçlü bir gereksinim vardır. Bu hem örgün hem de yaygın öğrenmede 

pedagojik yaklaşımları reform etmeyi ve iyileştirmeyi de kapsamalıdır. Okullar, 

yetişkin eğitimi kurumları ve gönüllü kuruluşlar, etnik azınlık merkezleri, 

üniversiteler ve şirketler arasındaki deneyim alışverişi bu alandaki öğrenme 

ihtiyaçları hakkında anlayış sağlamalıdır. (Commission of the European 

Communities, 2001b, s.23-24). 

Burada temel vurgu yaşanan dönüşüm nedeniyle yetişkin eğitimcilerinin 

geleneksel rol ve sorumluluklardan sıyrılıp dönüşüme uygun yöntemler uygulayabilecek 

duruma getirilmeleri için eğitilmeleri gereğidir ki bu pedagojik yaklaşımlarda da bir 

dönüşüme gönderme yapmaktadır.  

Yenilikçi pedagoji bağlamında yeni öğretme ve öğrenme yöntemleri ile 

öğretmenlerin, eğitimcilerin ve diğer öğrenme kolaylaştırıcılarının yeni rolü kapsamında 

ise şunlar ifade edilmektedir: 

Komisyon, Socrates ve Leonardo da Vinci programları yoluyla öğretmenlerin ve 

eğitimcilerin yetiştirimi için bir ağ geliştirilmesini destekleyecektir. Örneğin 

Cedefop’taki gibi mevcut ağlara dayalı olarak bu ağ Toplulukta transfer edilmesi 

için koşullar yaratırken örgün ve yaygın bağlamlarda yenilikçi deneyimin analiz ve 

değiş tokuş edilmesini amaçlayacaktır. Ayrıca ağ, öğretmenlerin ve eğitimcilerin 

yeterlikleri ve yeterlilikleri için ortak bir referans çerçeve oluşumuna katkı 

sağlayacak ve Bilgi İletişim Teknolojisi (BİT) temelli öğrenmenin güçlüklerine 

cevap verecektir. Üye devletler, yerel ve bölgesel yetkililer, öğrenme sunucuları, 

öğretmen temsilcileri ve sivil toplum kuruluşları diğer üye devletlerden ve aday 

ülkelerden öğrenme kolaylaştırıcılarına gelişim fırsatlarını erişilebilir yaparak buna 

katkı sağlamalıdırlar. Öğretmenlerin örgün eğitiminin tüm Üye devletlerde henüz 

bir şart olmadığı ve öğretim niteliğinin geliştirilmeye gerek olduğu sektörlerde 

örneğin yetişkin eğitiminde yetiştirmeyi geliştirmeye özel önem verilecektir 

(Commission of the European Communities, 2001b, s.24). 

Yeni roller ve yeni yöntemler bağlamında yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin 

ağlar yoluyla desteklenmesi, yenilikçi deneyimlerin paylaşılması suretiyle 

gelişimlerinin sağlanması bir yandan bir ortaklığı bir yandan da teknoloji kullanımını 

teşvik ediyor görünmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin örgün eğitimle eğitilmelerinin 

gerekli olduğu ima edilerek, bu eğitimcilerin eğitimlerine özel önem verilmesi gündeme 

getirilmektedir. 

3. Avrupa Toplulukları Komisyonunun Eğitim ve Yetiştirmeye Etkin bir Şekilde 

Yatırım Yapma: Avrupa için bir Zorunluluk Tebliği (2003) 

Tebliğ, Komisyonun Lizbon stratejik hedefi çerçevesinde genişleyen AB’de 

eğitim ve yetiştirme ile ilgili yeni yatırım paradigmasını ortaya koymaktadır. Tebliğin 

eğitim ve yetiştirmede yatırım meselesine geniş bir perspektiften bakmaya çalıştığı, 
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özellikle araştırma ve yaşam boyu öğrenme boyutları ile Avrupa İstihdam Stratejisine 

önem verdiği söylenmektedir. Lizbon stratejisini başarmak için eğitim ve yetiştirmenin 

büyümeye, rekabet edebilirlik ve dinamizme, bilgi temelli ekonomi ve topluma, daha 

çok ve daha iyi işler yaratılmasına, sosyal bütünleşmeye, aktif vatandaşlığa ve bölgesel 

politikalara katkısı ve ilgisi ele alınmaktadır. Eğitim ve yetiştirmenin Lizbon stratejik 

hedefinin tüm bu yönlerini gerçekleştirmedeki merkezi rolünün yatırım paradigmasında 

önemli değişiklikler anlamına geldiği, değişmekte olanın yalnızca yatırım modelinin 

değişkenleri olmayıp aynı zamanda daha da önemli bir biçimde temelinde yatan 

parametrelerin kendilerinin de değişmekte olduğu ve eğitim ve yetiştirimde yeni yatırım 

paradigmasının bilgi toplumunun yeni gereklilikleri, küreselleşme, AB’nin genişlemesi 

ve olumsuz demografik eğilimler gibi faktörler tarafından şekilleneceği belirtilmektedir 

(Commission of the European Communities, 2003). 

Küreselleşme ve dünya çapında rekabetin eğitim ve yetiştirme sistemlerini ve 

kurumlarını çeşitli yollarla doğrudan ya da dolaylı etkilediği, bunun sadece yatırımların 

artırılması değil aynı zamanda okul, üniversite, yetişkin eğitimi ve mesleki eğitim 

müfredatının niteliğinin ve uygunluğunun artırılması yanında Avrupa eğitim ve 

yetiştirme sistemlerinin de uyumunun artırılması ve görünürlüklerinin artırılması için 

paralel bir reform süreci anlamına geldiği vurgulanmaktadır. Küreselleşmenin etkileri 

ile dünya çapında eğitim ve yetiştirmede artan rekabet hızı göz önüne alındığında 

Avrupa düzeyinde yatırım ve reform bakımından düşük kalındığı ve değişim hızının 

küreselleşmenin hızıyla eşleşmediği ifade edilmektedir. Genel finansman bakımından 

AB’nin insan kaynaklarına yetersiz yatırım yapmaktan mustarip olduğu söylenmektedir. 

Kamu finansmanında belirgin biçimde artan bir eğilim belirlenmiş olmasa da, 

yükseköğretim, yetişkin eğitimi ve sürekli mesleki eğitim gibi bilgi ekonomisi için 

anahtar olan alanlarda özel finansmanda belirgin bir açık bulunmakta olduğu 

söylenmektedir. Bundan dolayı, Tebliğ eğitim ve öğretimde kamu harcaması ve kamu 

fonunu tamamlayan daha yüksek özel harcamayı hedefleyen yeni yatırımın gerekli 

olacağı sonucuna varmaktadır (Commission of the European Communities, 2003). 

Mevcut kaynakların daha etkin bir biçimde harcanmasına ilişkin olarak 

Tebliğde, Eğitim ve Yetiştirme Sistemlerinin Hedeflerine ilişkin Çalışma 

Programındaki 1.5 No.lu hedef olan “Kaynakların en etkin kullanılması” ve de Bir 

Avrupa Yaşam Boyu Öğrenme Alanını Gerçeğe Dönüştürme Tebliği’nin “Yeterli 

Kaynak Sağlama” hedeflerinden yola çıkarak eğitim ve öğretimde yatırım için öncelik 

alanları belirlenmektedir. Bu alanlar, “Eğitim Personelinin Yetiştirilmesine ve Meslekte 
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Tutulmasına Yatırım”, “Yeni Temel Becerilere Yatırım”, “Herkese Yaşam Boyu 

Öğrenmeye Erişimi Sağlamaya Yatırım”, “BİT’e Yatırım”, “Sosyal Bütünleşmeye ve 

Aktif Vatandaşlığa Yatırım”, “Rehberlik ve Danışmanlığa Yatırım” dır (Commission of 

the European Communities, 2003). 

“Eğitim Personelinin Yetiştirilmesine ve Meslekte Tutulmasına Yatırım” 

kısmında yetişkin eğitimciler ve yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin olarak şunların 

ifade edildiği görülmektedir: 

Bu esasen a) özellikle açık ve esnek öğretim yöntemleri, e-öğrenme, BİT kullanımı, 

temel eğitimde ve sürekli eğitim kurslarında müfredatın yenilenmesi ve 

multimedyanın kullanılırlığına ilişkin olarak temel eğitimdeki ve yetişkin 

eğitimindeki genç ve kariyerli öğretmenler ve eğitimciler b) müfredat ve yönetim 

konularının merkezsizleştirilmesini destekleyen her düzeydeki yöneticileri ve idari 

personel ve c) özelleştirilmiş (kişiye özel) rehberlik ve danışmanlık sağlayan 

personel ile ilgilidir. Avrupa çapında öğretmenlerin, eğitimcilerin ve destek 

personelin yaşlanan profili, öğretme ve yetiştirme mesleklerine yeni personel 

çekmek için yetiştirme ve önlemler şeklinde belirli yatırım ihtiyaçları yaratmaktadır 

(Commission of the European Communities, 2003, s.17). 

Aslında burada yetişkin eğitimcileri de dahil genç, yenilikçi, teknoji kullanabilen 

eğitim personeline yatırım yapılması üzerinde durulduğu ve eğitimcilik mesleğine talebi 

artırmak için önlemler alınarak eğitimcilerin yetiştirilmelerine yatırım yapılması 

gerektiğine dikkat çekilmektedir. 

4. Eğitim ve Yetiştirme 2010 Lizbon Stratejisinin Başarısı Acil Reformlara 

Bağlıdır-Avrupa’da Eğitim ve Yetiştirim Sistemlerinin Hedeflerinin İzlenmesine 

İlişkin Ayrıntılı Çalışma Programının Uygulanması Hakkında Konseyin Ve 

Komisyonun Ortak Ara Raporu (2004) 

Konseyin ve Komisyonun bu ortak belgesinin Mart 2004’te Barcelona Avrupa 

Konseyinin eğitim ve yetiştirme sistemlerinin hedefleriyle ilgili çalışma programının 

uygulanmasına ilişkin bir rapor hazırlanmasına yönelik talebine mukabil olarak 

hazırlanmış bir rapor olduğu belirtilmektedir. Raporun şimdiye kadarki ilerlemeleri 

değerlendirdiği, karşılaşılacak güçlükleri tanımladığı ve belirlenen hedeflere ulaşılması 

için alınacak tedbirleri önerdiği ifade edilmektedir. Raporun ayrıca, Lizbon hedeflerine 

katkı sağlayan eğitim ve yetiştirme politikalarını entegre etme gereksinimini göz 

önünde bulundurarak bazı kararların, tavsiyelerin, bildirgelerin uygulanması ile de 

ilgilendiği bildirilmektedir. Birkaç Komisyon Tebliğinin takibi ile ilgili de bilgi 

verildiği ifade edilmektedir (Official Journal of the European Union, 2004). 
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Raporda, Eğitim ve Yetiştirme 2010 doğrultusunda Konseyin ve Komisyonun 

Avrupa Konseyine temel mesajları ifade edilmektedir. Rapor, insan kaynaklarının 

AB’nin ana varlığı olduğu, bilginin yaratılması ve iletilmesi için merkez oldukları, 

toplumların yenilikçi potansiyelinde belirleyici bir faktör oldukları vurgulanmaktadır. 

Eğitim ve yetiştirime yatırımın Birliğin rekabet edebilirliği, sürekli büyüme ve istihdam 

için anahtar bir faktör olduğu ve bu nedenle AB için Lizbon’da belirlenen ekonomik, 

sosyal ve çevresel hedeflerin başarılması için bir ön koşul olduğu belirtilmektedir. 

Raporda, Konsey ve Komisyon, Avrupa’daki eğitim ve yetiştirme sistemlerini 2010 

yılına kadar dünya çapında bir kalite referansı yapma amacına ulaşma doğrultusunda 

üye devletler ve AB düzeyinde çalışma yapılması ile ilgili kararlılıklarını yeniden 

belirtmektedir. Üye devletlerin çabalarını desteklemek için eş zamanlı olarak ve 

gecikmeden aşağıdaki üç öncelik alanına göre hareket etmeleri gerektiği 

vurgulanmaktadır.  

1. Bilgi temelli toplum için anahtar alanlarda reform ve yatırım,

2. Yaşam boyu öğrenmeyi somut bir şekilde hayata geçirme,

3. Bir eğitim ve yetiştirim Avrupası tesis etme.

Raporda, AB’nin dünyanın önde giden bilgi temelli ekonomisi yapmak için 

insan kaynaklarına daha etkili ve etkin yatırım yapmanın acil ihtiyacının altı 

çizilmektedir. Bunun ise, bilgi toplumu için anahtar alanlarda daha yüksek seviyede bir 

kamu yatırımı ve uygun alanlarda özellikle yükseköğretimde, yetişkin eğitiminde ve 

sürekli mesleki yetiştirimde daha yüksek oranda bir özel yatırım gerektirdiği ifade 

edilmektedir. Bilgi temelli toplum için anahtar alanlarda reform ve yatırım bölümü 

incelendiğinde eğitimciler kapsamında yetişkin eğitimcileri de ilgilendiren ifadeler 

olduğu görülmektedir. Buna göre: 

Girişilen reformların başarısı doğrudan eğitim ve yetiştirme personelinin 

motivasyonuna ve niteliğine bağlıdır. Bu nedenle üye devletler gerekli durumlarda 

ve ulusal mevzuata ve uygulamalara uygun olarak öğretmen/eğitimci mesleğini 

daha cazipleştirmek için tedbirler uygulamalıdırlar. Bu, cazip çalışma koşulları ve 

elverişli kariyer yapısı ve gelişimi dahil mesleğe en yeteneklilerin çekilmesi ve 

alıkonması için adımlar atılmasını gerektirir. Ayrıca, öğretmen ve eğitimciler bilgi 

temelli toplumda ve eğitim ve yetiştirme sistemlerini dönüştürmede değişen 

rollerine hazırlanmalıdırlar. Özellikle, üye devletler ulusal mevzuata ve 

uygulamalara göre eğitim personelinin bu güçlüklere cevap verebilmesini sağlamak 

için sürekli eğitimi daha da güçlendirmelidir (Official Journal of the European 

Union, 2004, s.9). 
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Bu beyanlardan, bilgi temelli toplumda değişen roller bağlamında yetişkin 

eğitimcileri de içeren eğitim personelinin sürekli eğitimine verilen önem yanında 

eğitimcilik mesleğini çekici hale getirmenin de üzerinde durulduğu görülmektedir.  

Raporda, yaşam boyu öğrenmeyi somut bir şekilde hayata geçirme kapsamında 

tutarlı ve kapsamlı ulusal yaşam boyu öğrenme stratejilerine gereksinim olduğu, bu 

stratejilerin önceki öğrenmelerin geçerli kılınması, herkese açık, cazip ve erişilebilir 

öğrenme ortamlarının yaratılması, ortak Avrupa referansları ve ilkeleri geliştirilmesi ve 

ulusal durumlara göre uygulanması hususlarını kapsaması gerektiği belirtilmektedir. 

(Official Journal of the European Union, 2004). 

Bir eğitim ve yetiştirme Avrupası tesis etme bağlamında ise, yeterliliklerin ve 

yeterliklerin tanınması için ortak bir referans olarak duracak bir Avrupa çerçevesi 

geliştirmeye gerek olduğu, Avrupa’da her yerde diplomaların ve sertifikaların 

tanınmasının gerekli olduğu, üye devletlerin hareketlilik engellerini ortadan kaldıracak 

uygun önlemler alması gerektiği ifade edilmektedir. Tüm bu hususlar ışığında ve 

Lizbon hedeflerine bir katkı olarak, eğitim ve yetiştirme sistemleri reformlarının hızının 

artırılması gerektiği ve “Eğitim ve Yetiştirme 2010” programının ulusal politikaların 

formülasyonunda gerektiği gibi göz önünde bulundurulması gerektiği belirtilmektedir 

(Official Journal of the European Union, 2004). 

5. Avrupa Parlamentosu ve Konseyinin Yaşam Boyu Öğrenme için Temel

Yeterlikler Konulu Tavsiyesi (2006)

Avrupa Komisyonunun 2005 yılında verdiği öneri doğrultusunda hazırlanan

Tavsiyede, bir Avrupa Referans Aracı olarak yaşam boyu öğrenme için gerekli temel 

yeterlikler tanımlanmaktadır. Söz konusu temel yeterlikler şunlardır:  

1) Ana dilde iletişim,

2) Yabancı dillerde iletişim,

3) Matematik yeterliği ile fen ve teknolojide temel yeterlikler,

4) Dijital Yeterlik,

5) Öğrenmeyi öğrenme,

6) Kişilerarası, kültürlerarası ve sosyal yeterlikler,

7) Girişimcilik,

8) Kültürel ifade.

Bu Referans Çerçevenin başlıca amaçlarının bilgi toplumunda kendini 

gerçekleştirme, aktif vatandaşlık, sosyal uyum ve istihdam edilebilirlik için gerekli 

temel yeterlikleri tanımlamak, temel eğitim ve yetiştirme bitene kadar gençlerin temel 
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yeterlikler geliştirmelerini ve yetişkin yaşamı için donatılmalarını, yetişkinlerin bunları 

yaşamları boyunca geliştirebilip güncelleyebilmelerini sağlama çalışmalarında üye 

devletleri desteklemek, üzerinde mutabık kalınan hedefler doğrultusunda ulusal ve 

Avrupa düzeyindeki çabaları kolaylaştırmak için politika yapıcılara, işverenlere ve 

öğrenenlere bir Avrupa referans aracı sağlamak, Eğitim ve Yetiştirme 2010 ve Topluluk 

Eğitim ve Yetiştirme Programları çerçevesinde Topluluk düzeyinde daha ileri faaliyetler 

için bir çerçeve sağlamak olduğu söylenmektedir. Böylece bu tavsiye temel yeterlikler 

için bir Avrupa referans aracı sunmakta ve Üye Ülkelere, evrensel okuryazarlığı 

başarma stratejisi dahil yaşam boyu öğrenme stratejilerinin bir parçası olarak herkes için 

temel yeterlilikleri geliştirmeleri ve “Avrupa Referans Çerçevesi”ni kullanmaları 

tavsiye edilmektedir (Official Journal of the European Union, 2006). 

Bu bağlamda üye devletlere, bu çerçevenin istihdam, sosyal, kültürel ve 

inovasyon politikaları ile sıkı bağlar kurarak ve sosyal ortaklarla ve diğer paydaşlarla 

işbirliği yaparak vatandaşlar için yetişkin eğitimi sunumunda uyum sağlanması 

amacıyla kullanmalarının tavsiye edilmesinin yanısıra, öğretmenler ve eğitimciler de 

dahil olmak üzere yetişkinlerin sürekli eğitimleri ve yetiştirilmeleri için uygun 

altyapının sağlanması amacıyla da kullanmaları tavsiye edilmektedir (Official Journal of 

the European Union, 2006). 

Bu suretle yaşam boyu öğrenme için gerekli anahtar yeterlikleri içeren referans 

çerçevenin kullanılmasının hem uyumlu bir yetişkin eğitimi sunmada hem de söz 

konusu yeterlikleri kazandıracak yetişkin eğitimcilerinin de yetişkinler gibi sürekli 

eğitilmeleri açısından önemsendiği anlaşılmaktadır. 

6. Avrupa Toplulukları Komisyonunun Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir

Zaman Geç Değildir Tebliği (2006)

Yetişkin eğitimi yerine yetişkin öğrenmesi tabirinin belgeye de isim verilmek

suretiyle ilk kez bu yıl en sık kullanılmaya başlandığı bu tebliğin bir özelliği de yetişkin 

eğitimiyle doğrudan ilgili ilk resmi belge niteliği taşımasıdır. Tebliğde, yetişkin 

öğrenmesinin tanımlarının çeşitlilik gösterdiği belirtilmekte fakat bu tebliğin amacı için 

temel eğitim ve yetiştirimi bıraktıktan sonra yetişkinler tarafından girişilen tüm 

öğrenme biçimleri olarak tanımlanmaktadır. Tebliğe göre, eğitim ve yetiştirme Lizbon 

Stratejisi’nin ekonomik büyüme, rekabet edebilirlik ve sosyal bütünleşme hedeflerini 

başarmak için kritik faktörlerdir. Bu bağlamda, kişisel gelişim ve kendini 

gerçekleştirmeye olan katkısına ilaveten yetişkin öğrenmesinin rolü üye devletlerin 

Ulusal Reform Planlarında artan bir şekilde kabul edilmektedir. Ancak bazı istisnalar 
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hariç uygulamalar zayıf kalmaktadır. Birçok eğitim ve yetiştirme sistemi büyük ölçüde 

hâlâ genç insanların eğitim ve öğretimi üzerine odaklanmakta ve sistemleri yaşam 

süresince öğrenme ihtiyacını yansıtacak biçimde değiştirmeye yönelik sınırlı ölçüde 

ilerleme kaydedilmektedir. “Eğitim ve Yetiştirme 2010” süreci çerçevesinde üye 

devletler tarafından kabul edilen katılım ölçüt oranını başarmak için yaşam boyu 

öğrenmeye 4 milyonu aşkın yetişkinin katılması gerekmektedir (Commission of the 

European Communities, 2006). 

Bu tebliğ, herkes tarafından temel yeterliklerin kazanılması yoluyla yetişkin 

öğrenmesinin modern bir iş piyasasında istihdam edilebilirliğe, hareketliliğe ve de 

sosyal bütünleşmeye olan önemli katkısını vurgulamaktadır. “Eğitim ve Yetiştirme 

2010” çerçevesinde üye devletlerle diyalogdan ve mevcut AB eğitim ve yetiştirim 

programlarından özellikle Sokrates Programının Grundtvig faaliyetinden elde edilen 

deneyimlerden çıkarılan derslere dikkati çekmektedir. Tebliğ, etkililik ve eşitlikle ilgili 

Tebliğde ana hatlarıyla belirtilen yaklaşımı yani eğitim ve yetiştirme sistemlerini hem 

etkin hem daha adil yapan reformların mümkün olduğunu bildirmekte ve altyapıların ve 

stratejilerin gelişmesini destekleme potansiyeline sahip Sosyal Fonları, özellikle Avrupa 

Sosyal Fonunu hatırlatmaktadır. Cinsiyet boyutu, özellikle veri toplama, yaşam boyu 

öğrenmeye erişimde ve tercih edilen öğrenme biçimlerinde farklılıklarla ilgili belirli 

özel konuların öneminin altını çizmektedir. Tebliğ üye devletlerin ve ilgili paydaşların 

2007’de bir eylem planının formülasyonuna önderlik edecek şekilde yetişkin öğrenmesi 

üzerine derinlemesine bir düşünme yapmalarını önermektedir (Commission of the 

European Communities, 2006). 

Tebliğde, karşılaşılan güçlükler tanımlanmakta ve bu bağlamda, son yıllarda 

yaşam boyu öğrenme üzerine yapılan politik vurguya rağmen, yetişkin öğrenmesinin 

görünürlük, politik öncelik ve kaynak açısından hak ettiği itibarı her zaman görmediği, 

politik söylem ve gerçeklik arasındaki bu ikilemin, Birliğin karşılaştığı başlıca 

güçlüklerin temel etkenlerine dayandırıldığında daha da vurucu olduğu belirtilmektedir. 

Rekabet edebilirlik bağlamında Tebliğe göre Lizbon stratejisinde belirtildiği gibi 

Avrupa’nın temel ekonomik mücadelesi sosyal bütünleşmeyi korurken büyümesini ve 

istihdam performansını artırmaktır. Dünyanın diğer bölgelerindeki hızlı ilerleme, 

ekonomik rekabet edebilirliğin temel bir faktörü olarak yenilikçi, ileri ve nitelikli eğitim 

ve öğretimin önemini göstermektedir. Hem iş piyasasının ihtiyaçlarını karşılamak hem 

de bugünün toplumunda vatandaşların iyi performans göstermelerini sağlamak için 

genel yeterlik düzeylerini arttırmak gerekmektedir. Ancak Avrupa’da 72 milyon 
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civarında (iş gücünün üçte biri) düşük becerili işçi bulunmakla birlikte tahminler 2010 

yılına kadar yeni oluşan işlerin sadece % 15’inin düşük becerililer için olacağı, % 

50’sinin ise yükseköğretim düzeyinde yeterlilikler gerektireceğini göstermektedir. 

Bunun yanı sıra, Avrupa nüfusunun önemli bir kısmı hâlâ günlük etkinliklerde yazılı 

bilgiyi anlama ve kullanma yeteneğinden yoksundur. Tüm vatandaşların temel 

yeterlikleri kazanmalarının sağlanması bütün üye ülkeler için bir güçlük olmaya devam 

etmektedir. Araştırmalar, nüfusun hepsine yönelik becerilerin eşit dağılımının, 

ekonomik performansın tamamı üzerinde güçlü bir etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir (Commission of the European Communities, 2006). 

Tebliğde demografik değişim bakımından Avrupa’nın, toplum, ekonomi, 

dolayısıyla eğitim ve yetiştirim hizmeti ve ihtiyaçları üzerinde büyük bir etki yaratacak 

eşi görülmemiş demografik değişiklerle karşı karşıya olduğu ifade edilmektedir. Avrupa 

nüfusu giderek yaşlanmaktadır. Gelecek 30 yıl boyunca daha genç Avrupalının sayısı 

(24 yaşına kadar ) % 15 düşecektir. Üç Avrupalıdan biri 60 yaş ve yaklaşık 10’da 1’i ise 

80 yaş üstünde olacaktır. Bu gelişmeler, Avrupa sosyal modeli için ciddi güçlükler 

yaratmaktadır. İş piyasasına genç adayların azalan akımı ve 55-64 yaşları arasındaki her 

3 kişiden sadece birinin ücretli istihdamda olduğu gerçeği ile beraber, genç insanların 

işgücüne katılımını arttırmak ve daha yaşlı insanlarınkini genişletmek amacıyla yetişkin 

öğrenmesinin tam potansiyelini kullanmaya yönelik kesin ihtiyaca işaret etmektedir. Bu 

özellikle okulu erken bırakanlar meselesini ele alırken aynı zamanda 40 yaş üstündeki 

düşük becerili kişilerin becerilerinin ve uyum yeteneklerinin gelişmesini hedeflemek, 

onları en az bir yeterlilik düzey üzerine çıkmayı teşvik etmek anlamına da gelmektedir. 

Tebliğe göre yetişkin öğrenmesi yaşlanan nüfusu kısmi dengelemede ve bazı 

sektörlerdeki beceri ve iş açığını karşılamada bir potansiyele sahip göçün, hem 

göçmenler hem de ev sahibi ülkeye yararlı olacak bir şekilde gerçekleşebilmesini 

sağlama konusunda katkı sağlayabilmektedir. Çoğu yeni göçmenin, yüksek becerili 

olanların bile, dil ve kültürel anlayış açısından önemli ihtiyaçları bulunmaktadır. 

Yüksek becerili olanlar da dahil göçmenlerin iş piyasası statüleri, AB vatandaşlarının 

pozisyonundan genel olarak daha kötüdür. Bu durum, sadece yeni gelenlere değil, 

ayrıca ikinci ve üçüncü kuşak göçmenler ile özellikle göçmen kadınlar için de 

geçerlidir. 

Sosyal bütünleşmeye ilişkin olarak Tebliğde, son zamanlardaki raporların 

yoksulluk ve sosyal dışlanmanın tüm üye devletler için ciddi bir güçlük olmaya devam 

ettiğini teyit ettiğini belirtmektedir. Düşük düzeylerde temel eğitim, işsizlik, kırsal 
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izolasyon ve geniş sebep yelpazesinde kısıtlı yaşam fırsatları gibi farklı durumlar veya 

koşullar, çok sayıda insanının ötekileşmesine ve toplumun ve aktif bir vatandaş olmanın 

yararlarından alıkonulmalarına neden olmaktadır. Mesleki ve günlük yaşamda BİT’e 

erişimden ve kullanımdan dışlanma şeklinde yeni okumaz yazmazlık formları bu 

dışlanmayı daha da kötüleştirmektedir. Yetişkin öğrenmesi sosyal dışlanmaya cevap 

vermede anahtar bir role sahiptir.  

Bu bağlamlarda yetişkin öğrenmesini gündeme taşıyarak yetişkin yaşamı 

boyunca daha çok ve daha iyi öğrenme olanaklarını sunarak yetişkin nüfusun 

becerilerinin genel düzeyini yükseltmek, belirlenen güçlükler göz önüne alındığında 

hem etkililik hem de eşitlik açısından önemlidir. Yetişkin öğrenmesi, yalnızca 

yetişkinlerin daha etkili çalışanlar olmalarına yardım etmek değil, aynı zamanda daha 

bilgili ve daha aktif vatandaşlar olmalarını da sağlamakta ve kişisel refahlarına da 

katkıda bulunmaktadır. Bu alanda politika yapıcılar için başlıca önemli işlerden biri, 

yetişkin öğrenmesi sistemlerini karakterize eden çeşitli öğrenme sunucularından ve 

ortamlarından en iyi şekilde yararlandırmaktır. Bakanlıklar, sosyal ortaklar, kamu 

tedarikçileri, kiliseler, STK’ler ve bölgesel ve yerel otoriteler dahil pek çok ortak, 

politika yapma ve uygulamada önemli bir paya sahiptir. Politik kararlar, yüksek 

derecede ademi merkeziyetçilik gösteren pek çok ülkeyle merkezi, bölgesel veya yerel 

düzeyde ve bazen kesişen farklı düzeylerde alınmaktadır. Bu bağlamda, tutarlılığı 

geliştirmek, ikilemlerden kaçınmak ve sınırlı kaynakların daha etkili kullanımına katıda 

bulunmak için daha iyi koordinasyon ve ortaklık çok önemlidir. Koordinasyon, 

öncelikler belirlemeyi, yasal reformlar ile desteklenen tutarlı politikalar geliştirmeyi ve 

uygulamaya mümkün kılmaktadır. Ayrıca, potansiyel öğrenenlere daha açık bilgi ve 

rehberliğin sunulmasına da katkı sağlamaktadır (Commission of the European 

Communities, 2006). 

Üye devletler yaşam boyu öğrenmeyi güçlendirmek için Ulusal Reform 

Programlarında plan ve politikalara yer vermektedir. Planlamadan eyleme doğru bir 

harekete gereklidir. Uygulama, hem altyapıyı hem de yetişkin öğrenmesi arzını 

arttırmak amacıyla, Avrupa Yapısal Fonlarının, özellikle de Avrupa Sosyal Fonunun 

kullanımı yoluyla desteklenebilir. Yanı sıra, AB desteğiyle Üye devletlerde geliştirilen 

ve diğer ülkeler tarafından model alınabilecek iyi projelerin birçok örneği 

bulunmaktadır. Üye devletler, yaşam boyu öğrenme stratejilerine entegre edilmiş, 

katılımcılarına iş piyasasına artan erişim ve daha iyi sosyal bütünleşme sağlayan ve 

onları gelecek için aktif yaşlanmaya hazırlayan etkili bir yetişkin öğrenmesi sistemleri 
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olmadan yapamayacaklardır. Öncelikler tanımlamalarını ve uygulamalarını takip 

edebilmelerini sağlayacak sistemlere sahip olmayı temin etmeleri gerekmektedir 

(Commission of the European Communities, 2006). 

Tebliğde yetişkin öğrenmesi paydaşları için beş anahtar mesaj sunulmaktadır.  

1. Katılım engellerini kaldırma,

2. Yetişkin öğrenmesinin niteliğini artırma,

3. Öğrenme çıktılarının tanınması ve geçerli kılınması,

4. Yaşlanan nüfusa ve göçmenlere yatırım yapma,

5. Göstergeler ve temel ölçütler.

Tebliğde, “Yetişkin Öğrenmesi Niteliğini Artırma” kapsamında özel önem hak 

ettiği düşünülen hususlar arasında yetişkin eğitimcilerinin niteliği de bulunmaktadır. 

Buna göre yetişkin öğrenmesinin niteliğinin artırılmasında, öğretim yöntemleri ile 

personelin, sunucuların ve sunumun niteliği önem taşımaktadır.  

Öğretim yöntemleri konusunda Tebliğ, öğretim yöntemlerinde ve 

materyallerinde yetişkinlerin özel ihtiyaçlarının ve öğrenme yaklaşımlarının göz önünde 

bulundurulması gerektiğini, istenilen öğrenme çıktılarının belirgin olması gerektiğini 

ifade etmektedir. Ayrıca yetişkinlerin rehberlik, okuryazarlık sağlama ve gerekli 

çalışma becerilerinin gelişmesi gibi öğrenme desteği kaynaklarından gerektiği gibi 

yararlanabilmelerine değinmektedir (Commission of the European Communities, 2006). 

Tebliğde yetişkin eğitimcileri ve yetişkin eğitimcilerinin eğitimiyle doğrudan 

ilişkili olan “Personelin Niteliği” kısmında şunlar belirtilmektedir: 

Yetişkin öğrenmesinde çalışan kişilerin mesleki gelişimi, yetişkin öğrenmesinin 

niteliğinin çok önemli belirleyicisidir. Yetişkin öğrenmesi personelinin temel 

yetiştirimi için içerik ve süreçlerin tanımlanmasına az önem verilmiştir. Bir yetişkin 

öğrenmesi uygulayıcısı olmanın eğitimsel ve mesleki birçok yolu bulunmaktadır ve 

bu meslek her zaman resmi (biçimsel) kariyer yapıları dahilinde görülmemektir. 

Diğer eğitim alt sistemleriyle karşılaştırıldığında yetişkin öğrenmesi, çok az kariyer 

hedeflerine sahip ve sıklıkla saat ücreti üzerinden ödeme yapılan yüksek oranlarda 

yarı zamanlı personel (ve gönüllü esasta çalışan kişiler) tarafından yürütülmektedir. 

Sosyal ortaklar yetişkin öğrenmesi personelinin yeterliklerinin tanınması ile 

ilgilenmelidirler (Commission of the European Communities, 2006, s.7) 

Burada yetişkin eğitimi alanının ve yetişkin eğitimcilerinin mevcut durumunun 

ve içinde bulundukları bağlamın çeşitli yönleriyle açıklıkla ortaya konduğu 

görülmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi açısından söylenenler bir bakıma 

yapılması gerekenleri de işaret etmektedir. 
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Sunucuların niteliği kapsamında, sunucu akreditasyon mekanizmaları, kalite 

güvence çerçeveleri, öğretme ve öğrenme çıktılarının iç ve dış izleme ve 

değerlendirmesiyle sunucuların genel niteliğinin ele alınması gerektiği anlatılmakta ve 

hükümetlerin özellikle mesleki eğitim ve öğretim ile yükseköğretimdeki mevcut 

örneklere ve ilkelere dayalı düzenleyici çerçeveler oluşturarak, nitelik standartları 

koyarak ve bu standartlara bağlılığı onaylayarak, bu bağlamda çok önemli bir role sahip 

oldukları bildirilmektedir (Commission of the European Communities, 2006). 

Tebliğde, sunumun niteliği açısından yetişkin öğrenmesinin sunumunu 

arttırmanın katılımı yükseltmek için önemli olduğu söylenmektedir. Etkili sunum 

sağlamanın tedbirlerinin, yerel olarak öğrenme yerlerinin ve çocuk bakım tesislerinin 

mevcudiyetini, uzak alanlardakiler için açık ve uzaktan öğrenme hizmetleri, bilgi ve 

rehberlik, ihtiyaca uygun tasarlanmış programlar ve esnek öğretim düzenlemelerini 

içerdiği anlatılmaktadır (Commission of the European Communities, 2006). 

Bu bağlamda Tebliğde verilen mesaja göre, yetişkin öğrenmesinde bir nitelik 

kültürü geliştirmek için üye devletler, yetişkin öğrenenlere uyarlanmış öğretim yöntem 

ve materyallerini geliştirmeye yatırım yapmalı ve yetişkin öğrenmesinde çalışan kişileri 

niteliklendirmek ve beceri kazandırmak için temel ve sürekli mesleki gelişim tedbirleri 

uygulamalıdırlar. Yetişkin öğrenmesi Avrupa’nın karşılaştığı güçlükleri yenmede 

önemli bir role sahiptir, ancak potansiyeli henüz gerçekleşmiş değildir. Bu Tebliğ, 

nitelik, etkinlik ve eşitliğe yoğunlaşmanın hem toplum hem de ekonomi için yararlı 

olacağını ileri sürmektedir. Bu alanda sorumluluk üye devletlerdedir. Komisyon’un rolü 

sistemlerini modernleştirme çabalarında onlara destek vermektir. Bu nedenle Komisyon 

aşağıdaki hususlarda üye devletler ve ilgili paydaşlarla diyalog olmasını önermektedir: 

• Avrupa düzeyinde mevcut finans mekanizmalarının ( Yapısal Fonlar ve Yaşam 

Boyu Öğrenme Programı gibi) en iyi şekilde kullanılmasının yolları, 

• Lizbon Stratejisi kapsamında Ulusal Reform Programlarında yetişkin öğrenmesi 

ihtiyaçlarının nasıl uygun bir şekilde dikkate alınacağı, 

• Bu Tebliğ’deki mesajların farklı üye devletlerde hüküm süren çeşitli koşullarda 

etkimesini sağlamak için paydaşların nasıl en iyi şekilde dahil edileceği, 

• Mevcut AB programlarının sonuçları dayalı olarak, “Eğitim ve Yetiştirim 2010 

Programı” çerçevesinde yer alan akran (karşılıklı) öğrenme aktiviteleri yoluyla iyi 

uygulamaların değişiminin nasıl teşvik edileceği, 

• İstatistiksel izlemenin geliştirilmesi için en iyi yaklaşımlar. 
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Bu doğrultuda Komisyon bu Tebliğde öne sürülen mesajların etkin izlenmesini 

sağlamak için 2007’de bir eylem planı geliştirmeyi de önermektedir. 

7. Avrupa Komisyonunun Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Her

Zaman Doğru Zamandır Tebliği (2007)

Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır

Tebliği Komisyonun aynı konulu Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir Tebliğine 

müteakiben hazırlanmış bir tebliğdir. Tebliğde yetişkin öğrenmesi sektörü tabirinin 

benimsendiği ve sektör sözcüğünün sıklıkla kullanıldığı dikkat çekmektedir.  

Tebliğde bu Eylem Planıyla yetişkin öğrenmesi sektörünün tam kapasitesini 

kullanabilmesi için sektörün güçlendirilmesinin amaçlandığı belirtilmektedir. Yetişkin 

öğrenmesi sektörünün her çeşit hedef gruba ulaşan çok çeşitli düzenleyicileriyle 

karmaşık bir sektör olduğu söylenmektedir. Bu Eylem Planının, düşük okuma yazma 

düzeylerinden, yetersiz çalışma becerilerinden ve/ya topluma başarılı bir biçimde 

entegre olabilmek için yeterli becerileri olmamalarından dolayı dezavantajlılara 

odaklandığı belirtilmektedir. Üye devlete bağlı olarak bunların göçmenleri, yaşlıları, 

kadınları ve engellileri kapsayabileceği belirtilmektedir. Eylem Planının genel amacının 

“Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir” tebliğinde belirtilen beş temel mesajı 

uygulamak olduğu ifade edilmektedir. Bu beş mesajlar bu Tebliğde 1) Katılım 

engellerini kaldırma, 2) Sektörün niteliğini ve etkinliğini artırma, 3) Geçerleme ve 

tanıma sürecini hızlandırma, 4) Yeterli yatırım sağlama, 5) Sektörü izleme olarak ifade 

edilmektedir (Commission of the European Communities, 2007). 

Komisyonun 2006 yılı Tebliğinin temel mesajlarını uygulamak için Komisyon, 

üye devletleri sektör için aşağıdaki alanlarda eylemlerden oluşan bir Avrupa Eylem 

Planına katılmaya davet etmektedir: 

• Üye devletlerde tüm eğitim ve yetiştirme sektörlerinde yetişkin öğrenmesi ile ilgili

reformların etkilerini analiz etmek,

• Yetişkin öğrenmesi sektöründe hizmetlerin niteliğini artırmak,

• En azından evvelkinden bir düzey yukarı bir yeterlilik elde etmeleri için yetişkinler

için “bir adım ileri” gitme imkânlarını artırmak,

• Becerilerin ve sosyal yeterliklerin değerlendirme sürecini hızlandırmak ve bunları

öğrenme çıktıları bakımından geçerli kılmak ve kabul etmek,

• Yetişkin öğrenmesi sektörünün izlenmesini geliştirmek.
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Tüm eylem alanları yetişkin eğitimcilerin açısından incelendiğinde 3.2.numaralı 

maddede yer alan “Yetişkin öğrenmesi sektöründe hizmetin niteliğini iyileştirme” 

kısmının en ilgili olduğu görülmektedir. Burada bahsedilenler şöyledir: 

Hizmet kalitesi politika, kaynaklar, kolaylıklar ve diğer faktörler tarafından 

etkilenmektedir fakat temel faktör hizmet sunan personelin niteliğidir. Şimdiye 

kadar üye devletlerde yetişkin öğrenmesi personelinin yetiştirimine (temel ve 

sürekli), statüsüne ve ücretine çok az önem verilmiştir. Bu bağlamda yetişkin 

öğrenmesi personeli öğretmenler ve eğitimcilerle sınırlı değildir, yöneticileri, 

rehberlik personelini, danışmanları, idari personeli de kapsamaktadır. Bu kişiler 

özel grupların farklı ihtiyaçlarını ele alabilmelidirler. Personelin niteliği yetişkin 

öğrenenleri katılıma motive etmek için çok önemlidir (Commission of the European 

Communities, 2007, s.8). 

Bir yıl önceki tebliği gibi bu tebliğ de yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin ve 

eğitiminin önemine vurgu yapmaktadır. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimlerine ve 

statüsüne hak ettiğinden daha az önem verildiğinin bir kez daha altı çizilmektedir. 

Tebliğde, birkaç yıl içinde yapılacak çalışmalardan da söz edilmektedir. 

Örneğin; 2008’de “Avrupa’daki Yetişkin Öğrenmesi Meslekleriyle” (Adult Learning 

Professions in Europe) ilgili çalışmanın sonuçlarının yayımlanacağı, bu çalışmanın üye 

devletlerdeki mevcut iyi uygulamayı belirleyeceği ve tavsiyeler formülleştireceği 

belirtilmektedir. Mevcut iyi uygulamaya dayalı olarak 2009’da rehberlik hizmetleri de 

dahil yetişkin öğrenmesi profesyonelleri için standartlar geliştirileceği ifade 

edilmektedir. 2010’da sunucular için kalite standartları geliştirilmesi ile ilgili ileri 

araştırma yapılacağı belirtilmektedir. Bunun sektörün izlenmesine de katkı 

sağlayabileceği ifade edilmektedir (Commission of the European Communities, 2007). 

Bahsi geçen “Avrupa’daki Yetişkin Öğrenmesi Meslekleri” (Adult Learning 

Professions in Europe) çalışması 2008 yılında Avrupa Komisyonunca yaptırılmış bir 

araştırma projesi olup Hollandalı kurum Research voor Beleid tarafından diğer Avrupalı 

araştırmacılarla işbirliği içinde yürütülmüştür. Avrupa düzeyinde NVAL alanına odaklı 

yapılan bu araştırmada (Research voor Beleid, 2008) alanın çok çeşitli olduğunu, 

NVAL personelinin çeşitli pozisyonlarda bulundukları, bu pozisyonlardan bazısının her 

zaman doğrudan yetişkin eğitimiyle ilgili olduğunu (öğretme ve yetiştirme gibi), 

rehberlik ve danışmanlık, yönetim pozisyonları için de ilgili olduklarına dair daha son 

zamanlarda farkındalık geliştiği, NVAL personelinin geniş bir yelpazede görevler 

yaptığı, öğretme, yönetme, program planlama vb. gibi mesleki görevlerini yürütmeleri 

için NVAL personelinin belirli yeterliklere (beceriler, bilgi ve turumlar) gereksinimi 

olduğu, ancak Avrupa düzeyinde ve ulusal düzeyde, kısmen alanın çeşitliliği nedeniyle, 



87 

NVAL’da mesleki görevleri yerine getirmek için gerekli standart yeterlikler veya 

becerilerle ilgili net bir görüş olmadığı, iş piyasası ve çalışma koşulları bakımından 

NVAL’daki işlerin bazıları için oldukça riskli olduğu, çalışırken yetersiz gelir ve 

yetersiz iş güvenliği, çalışma sonrası yetersiz emeklilik ücreti söz konusu olabildiği, 

daha iyi istihdam durumu için NVAL personelini temsilen pazarlık yapabilecek 

teşekkülün yok sayılabileceği, NVAL sektörüne giriş gerekliliğinin çeşitli aktörlerce 

belirlendiği ve genelde NVAL alanıyla az işbirliği yapıldığı, mesleğin uygulayıcılar 

tarafından cazip olarak algılandığı ancak bunun diğer alanların uzmanları tarafından 

böyle algılanmadığının farz edildiği, ayrıca mesleğin görünürlüğünün yetersiz olduğu 

ve bu nedenle öğrenciler tarafından bir kariyer seçeneği olarak düşünülmediğinin aşikâr 

olduğu bulgulanmıştır (Research voor Beleid, Plato 2008).  

Bu çalışmayı takiben tebliğde bahsi geçen diğer çalışma 2010’da Avrupa 

Komisyonunca “Yetişkin öğrenmesi profesyonelleri için anahtar yeterlikler çalışması” 

yayımlanmıştır (Research voor Beleid, 2010). Çalışmada yetişkin öğrenmesi 

profesyonelleri için bir yeterlikler çerçevesi önerilmiştir. Bu çerçevede “genel” olarak 

adlandırılan yedi yeterlik ve on iki özel yeterlik tanımlanmıştır.  

Şekil 1 

1Yetişkin öğrenmesi profesyonellerinin temel yeterlikler setinin grafik temsili 

Kaynak: Research voor Beleid (2010, s.11) 

Aktiviteler 

s

jkkşklklkl 

Genel Yeterlikler: 

A1 Kişisel yeterlik 

A2 Kişilerarası yeterlik 

A3 Profesyonel yeterlik 

A4 Uzmanlık (teorik/pratik bilgi) 

A5 Didaktik yeterlik 

A6 Heterojenlikle ve gruplardaki 

çeşitlilikle baş etmede yeterlik 

B3 Yetişkin 

öğrenenler için 

öğrenme 

sürecini 

kolaylaştırma 

yeterliği 
B5 Kariyer, yaşam 

hakkında gerekirse 

profesyonel yardım 

kullanma konusunda 

danışmanlık yapma 

yeterliği  

B4 Yetişkin 

öğrenme 

sürecini sürekli 

bir esasta 

geliştirmek için 

sürekli izleme 

değerlendirme 

yeterliği 

B6 Öğrenim 

programları 

tasarlama ve 

oluşturma yeterliği 

B12 BİT temelli öğrenme 

ortamlarını kolaylaştırmada ve bu 

öğrenme ortamlarını kullanmada 

yetişkin öğrenmesi 

profesyonellerini ve yetişkin 

öğrenenleri destekleme yeterliği 

B11 İdari 

konularla 

ilgilenmede 

yeterlik 
B10 Pazarlama ve 

halkla ilişkilerde 

yeterlik 

B9Yetişkin eğitimi 

kurumunu yönetme 

ve önderlik etmede 

ve sunumun 

kalitesini 

yönetmede yeterlik 

B8 Bir yetişkin 

öğrenimi 

kurumunda insan 

kaynaklarını 

yönetme yeterliği 

B7 Mali kaynakların 

yönetimi ile sunumun 

sosyal ve ekonomik 

yararlarını 

değerlendirme 

yeterliği 

B1 Yetişkin öğrenenlerin 

önceki öğrenmelerini, 

öğrenme ihtiyaçlarını, 

taleplerini, 

motivasyonları ve 

isteklerini değerlendirme 

yeterliği 

B2 Yetişkin 

öğrenme sürecini 

tasarlama yeterliği 

Bağlam 

Faaliyetler 
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Şekil 1’de yetişkin eğitimi sektöründe çalışan tüm profesyoneller için belirli 

bağlamlarda gerekli faaliyetleri yürütmek için gerekli temel yeterlikleri üç katmanlı bir 

şekilde göstermektedir. Bu yeterlilik profilinde biraraya getirilen üç unsurdan faaliyetler 

katmanı toplamda 13 faaliyet alanından oluşmaktadır. Bu faaliyet alanları şunlardır: 

 Öğrenme ihtiyaçlarını değerlendirme, 

 Derslerin hazırlanması, 

 Öğrenmenin kolaylaştırılması, 

 İzleme ve değerlendirme, 

 Danışmanlık ve rehberlik, 

 Program geliştirme, 

 Finans yönetimi, 

 İnsan kaynağı yönetimi, 

 Genel yönetim, 

 Pazarlama ve halkla ilişkiler, 

 İdari destek, 

 BİT desteği,  

 Uzaktan eğitim faaliyetleri. 

Bu faaliyetlerin hepsi bir profesyonel tarafından yürütülmesi gerekmeyen aynı 

zamanda, yöneticiler, öğretmenler ve destek personel arasında da paylaşılabilecek 

faaliyetlerdir. Bağlam katmanı ise, yetişkin eğitiminin sunulduğu, faaliyetlerin yapıldığı 

ortamlardır. Bağlam unsuru yeterliklerin şekillenmesini, aldıkları ağırlığı etkilemekle 

birlikte hedef gruplar, takım kompozizasyonu, kurumda sunulan eğitim programları, 

kurumun misyonu gibi değişkenlere de bağlıdır. Üçüncü ve son katman olan yeterlikler 

söz konusu faaliyetleri yürütmek için gerekli olan genel ve özel yeterliklerdir. Genel 

yeterlikler yetişkin eğitimi sektöründe tüm faaliyetleri yürütmek için uygun olan 

yeterliklerdir. Sektörde çalışan her profesyonel ister öğretmenlik, yöneticilik, 

danışmanlık isterse idari işler yapsın bu yeterliklere sahip olmalıdır. Şekil 1’den de 

görüleceği gibi, yedi yeterlikte oluşan bir genel yeterlik grubu bulunmaktadır. Bunlar 

ayrıntılı olarak şöyle özetlenebilir: 

A1) Kişinin kendi uygulama, öğrenme ve kişisel gelişimi üzerine sistematik 

düşünümünde kişisel yeterlik: tam olarak özerk bir yaşam boyu öğrenicisi olma. 

A2) Yetişkin öğrenenlerle, meslektaşlarla ve paydaşlarla iletişim ve 

işbirliğinde kişilerarası yeterlik: bir iletişimci, takım oyuncusu ve ağ çalışanı olma. 
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A3) Yetişkin öğrenmesinin gerçekleştiği kurumsal ortamın farkında olma ve 

sorumluluk alma yeterliği: yetişkin öğrenmesinin daha da gelişmesi için sorumlu olma. 

A4) Kişinin kendi konusuyla ilgili uzmanlıktan ve mevcut kaynaklardan 

yararlanma yeterliği: uzman olma. 

A5) Farklı öğrenme metodlarını, stillerini ve tekniklerini kullanma ve yeni 

imkânlardan ve e-becerilerden haberdar olma ve bunları eleştirel değerlendirme 

yeterliği: yetişkinlerle çalışırken farklı öğrenme yöntemlerini, stillerini ve tekniklerini 

uygulayabilme.  

A6) Tam olarak özerk yaşam boyu öğrenenleri olarak öğrenmelerinde ve 

kendilerini desteklemelerinde yetişkin öğrenenleri güçlendirmede yeterlik: güdüleyici 

olma. 

A7) Yetişkin öğrenenlerin özgeçmişi, öğrenme ihtiyaçları, motivasyonu ve 

önceki öğrenmeleri bakımından grup dinamikleriyle ve heterojenlikle baş etme 

yeterliği: heterojenlikle ve gruplarla baş edebilme. 

Özel yeterlikler ise belirli bir faaliyet alanından sorumlu profesyoneller için 

gerekli yeterliklerdir, bu nedenle yetişkin öğrenmesi sektöründe çalışan tüm 

profesyoneller için gerekli değildir. Üst yarıda bulunan B1-B6 aralığındaki özel 

yeterlikler öğrenme sürecinde profesyoneller tarafından yürütülen spesifik faaliyetlerle 

doğrudan bağlantılıdır, alt yarıda bulunan B7-B12 arasındaki yeterlikler öğrenme 

süreciyle dolaylı olarak ilgili yeterliklerdir (Research voor Beleid, 2010). 

8. Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir ile ilgili

Avrupa Parlamentosunun 16 Ocak 2008 tarihli Kararı

Söz konusu karar; Avrupa Parlamentosu Avrupa Komisyonunun Yetişkin

Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir Zaman Geç Değildir Tebliğini de dikkate alarak; 

 Yetişkin öğrenmesinin politik bir öncelik olageldiğini ve somut ve yeterli

programlar, görünürlük, erişim, kaynaklar ve değerlendirme yöntemleri

gerektirdiğini,

 Eğitim ve yetiştirmenin Lizbon Stratejisinin ekonomik büyüme, rekabet edebilirlik

ve sosyal uyum hedeflerini gerçekleştirmede kritik faktörler olduğunu,

 Yetişkin eğitimine yatırımın daha fazla bireysel refah, kendini gerçekleştirme ve

aktif vatandaşlık bakımından sosyal ve kültürel dönütleri artırdığını,
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 Temel yeterliklerin kazanılması yoluyla yetişkin öğrenmesinin iş piyasasında 

istihdam edilebilirliğe, hareketliliğe ve sosyal bütünleşmeye katkısının gerekli 

olduğunu, 

 Politikalar geliştirmek için yetişkin öğrenmesi seçeneklerini gözlemlemek, 

karşılaştırmak ve değerlendirmek için güvenilir verilere gerek olduğunu,  

 Yetişkin öğrenmesi sistemleri hakkındaki bilginin ve erişimin üye devletten üye 

devlete oldukça değişiklik gösterdiğini, 

 Yetişkin öğrenmesini Avrupa Yeterlilikler Çerçevesine bağlamanın ve potansiyelini 

temel yeterliklere ilaveten sosyal ve kişisel yeterlikler bakımından da artırmanın 

acil olduğunu göz önünde bulundurarak, 

Komisyonun Yetişkin Öğrenmesi için bir Eylem Planı önerisinin memnuniyetle 

karşılandığı ifade edilmektedir (Official Journal of the European Union, 2009).  

Kararda, yetişkin öğrenmesine katılım için motivasyonun artırılması, yetişkin 

öğrenmesi alanında karşılaştırılabilir istatistikler geliştirilmesi, çalışma yaşamı, aile 

yaşamı ve yaşam boyu öğrenme ile etkin sunumun bağdaştırılması, nesiller arası ve 

kültürlerarası birlik/dayanışma, dil öğrenmenin önemi ve riskte bulunan grupların özel 

gereksinimleri, yükseköğretime erişim, istihdam perspektifleri, finansman başlıkları 

altında önemsenen hususlara yer vermektedir. 

“Sunumun niteliğini ve çeşitliliğini artırma” kapsamında şunlar belirtilmektedir: 

Avrupa Parlamentosu yetişkin eğitimi alanında yüksek niteliğe sahip personelin 

çalışmasına ihtiyaç olduğunu vurgulamaktadır, yetişkin eğitimcilere yönelik 

spesifik programlar için destek sağlanması gerektiğine inanmaktadır ve yetişkin 

eğitiminde bir diplomaya götüren üniversite derecesi veren programların 

kurulmasını teşvik etmektedir (Official Journal of the European Union, 2009, s.50). 

Avrupa Parlamentosunun bu kararı yetişkin eğitimcilerinin eğitimi açısından 

oldukça somut politikalar içermektedir. Bu politikalar yetişkin eğitimcilerinin eğitimi 

açısından bir ilerleme yaklaşımı sergiliyor görünmektedir.  

9. Yetişkin öğrenmesi ile ilgili 22 Mayıs 2008 tarihli Konsey Kararları  

Konsey Kararları, Avrupa Parlamentosunun Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için 

Hiçbir Zaman Geç Değildir ile ilgili 16 Ocak 2008 tarihli Kararına da atıfta bulunarak 

Kararın yetişkin eğitimini daha cazip, erişilebilir ve etkin yapmak için tasarlanmış 

cinsiyete eşit politikalar uygulayarak üye devletleri bilgi kazanımını geliştirmeye ve bir 

yaşam boyu öğrenme kültürü geliştirmeye teşvik ettiğini göz önünde bulundurmakta ve 

Avrupa Komisyonunun Ekim 2006 tarihli Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için Hiçbir 

Zaman Geç Değildir Tebliğini ve Avrupa Komisyonunun Eylül 2007 tarihli Yetişkin 
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öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Daima Doğru Zamandır Tebliğini 

memnuniyetle karşılamakta ve her iki tebliğin de yaşam boyu öğrenmenin anahtar 

unsuru olarak yetişkin öğrenmesinin önemini vurguladığını ve katılım engellerini 

ortadan kaldırmaları, yetişkin öğrenmesinde genel niteliği ve etkinliği artırmaları, 

geçerleme ve tanıma sürecini hızlandırmaları, alana yeterli yatırım yapmaları ve alanın 

izlenmesini sağlamaları için üye devletlere çağrıda bulunduklarını belirtmektedir 

(Official Journal of the European Union, 2008a). 

Kararlarda, Lizbon Stratejisinin hedeflerinin gerçekleşmesinde yetişkin 

öğrenmesinin sosyal uyumu geliştirerek, vatandaşlara yeni işler bulmaları için gerekli 

beceriler sağlayarak ve Avrupa’ya küreselleşmenin zorluklarına daha iyi cevap vermeye 

yardım ederek oynayabileceği anahtar rol kabul edilmektedir. Ayrıca yetişkin 

öğrenmesinin, daha fazla istihdam edilebilirlik, daha iyi nitelikteki işlere erişim, daha 

sorumlu vatandaşlık gibi ekonomik ve sosyal faydalara ilaveten kendini gerçekleştirme, 

sağlık ve refah, kendine saygının artması gibi bireysel faydalar da sağlayabileceği 

düşünülmektedir. Bunlara binaen, bu kararların ekinde ayrıntısı verilen özel tedbirlerin 

Eğitim ve Yetiştirim 2010 kapsamında bu alanda gelecek eylemler için tutarlı bir 

çerçeve oluşturabileceği ifade edilmektedir.  

Kararların ekinde 2008-2010 periyodu için Komisyon tarafından üye devletlerle 

işbirliğiyle alınması gereken özel tedbirler incelendiğinde şu tedbire yer verildiği 

görülmektedir: 

“Komisyon mesleğin görünürlüğünü ve statüsünü artırmak için yetişkin 

öğrenmesi alanında çalışanlar için, üye devletlerdeki mevcut iyi uygulamaya dayalı 

olarak, kariyer olanaklarının, koşulların ve kaynakların geliştirilmesini desteklemelidir” 

(Official Journal of the European Union, 2008a, s.12). 

Konsey bu ifadelerle yetişkin eğitimciliğinin bir meslek olduğunu kabul etmekte 

ve Komisyonun 2006 ve 2007 tarihlerinde yayımladığı tebliğlerde yetişkin eğitimciliği 

yapanların çalışma koşullarının düzensizliği, elverişsizliği, yetersizliği ile yetişkin 

eğitimciliğinin statüsüne ilişkin olarak ortaya konulan mevcut durumun iyileştirilmesini 

sağlamaya çalıştığı anlaşılmaktadır. 

10. Avrupa Ekonomik ve Sosyal Komitesinin Avrupa Komisyonunun Yetişkin 

öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliği ile 

ilgili Görüşü (2008) 

Bu görüşün Avrupa Komisyonunun Yetişkin öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek 

için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliğini Avrupa Ekonomik ve Sosyal Komitesine 
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danışmaya karar vermesi üzerine hazırlandığı belirtilmektedir. Genel yorumları 

kapsamında, Komite Avrupa Komisyonunun yetişkin öğrenmesi ile ilgili 2007-2010 

periyodunu içeren bir ilk eylem planı hazırlamasından duyduğu memnuniyeti dile 

getirmekte ve bu görüş metninde belirtilen yorumlara tabi olarak tüm kalbiyle 

desteklediğini belirtmektedir. Görüşe göre eylem planı, Eğitim ve Yetiştirme 2010 

çalışma programının amacının bir sosyal uyum geliştirici, aktif vatandaşlığı teşvik edici, 

özel ve mesleki yaşamı tatmin edici, daha fazla adaptasyon ve istihdamı güvenceye alıcı 

bir araç olarak yetişkin öğrenmesini de geliştirmek olduğuna tekrar açıklık 

getirmektedir (Official Journal of the European Union, 2008b). 

Komite tüm Avrupalı vatandaşların modern yetişkin öğrenmesi fırsatlarına 

erişmek için yaşam boyu öğrenmeye gereksinimleri olduğuna inandığını dile getirerek 

yaşam boyu herkesin beceriler kazanma, tazeleme ve güncelleme fırsatına sahip olması 

gerektiğini vurgulamaktadır. Demografik değişimin, iklim değişikliğinin, yeni bilgi ve 

iletişim teknolojileri ile küreselleşmenin yarattığı güçlüklerin ve fırsatların profesyonel 

ve özel yaşamları değiştirmekte olduğunu, farklı yaş gruplarındaki yetişkinlerin 

okuldayken, eğitimdeyken veya yükseköğretimdeyken edinme fırsatına sahip 

olmadıkları tamamen yeni bilgi ve beceriler gerektirdiği ifade edilmektedir. Bununla 

birlikte Komite, eylem planının tüm yetişkinlerin öğrenme ihtiyaçlarını, onlara yönelik 

öğrenme fırsatlarını göz önünde bulunduran entegre, öngörülü bir anlayıştan yoksun 

olduğu için üzüntüsünü dile getirmekte ve engelleri olanlar da dahil herkes için öğrenme 

ortamı sağlayan kapsayan öğrenme ortamları için çağrıda bulunmaktadır. Komite, her 

yetişkinin kazanması gereken temel yeterliklere yönelik Avrupa referans çerçevesine 

dikkat çekerek, söz konusu referansa yetişkin öğrenmesi alanında yeni organizasyonel 

değişiklikler ve yenilikçi öğretme yöntemlerini de destekleyen bir dizi önemli kavramın 

da kazandırıldığı belirtilmektedir. Bu kavramlar, kritik düşünme, inisiyatif, problem 

çözme, risk değerlendirme, karar verme ve duygusal zeka gibi kavramlardır (Official 

Journal of the European Union, 2008b). 

Komite bu genel yorumların yanında özel yorumlarda da bulunmaktadır. 

Özellikle yetişkin eğitimcilere ilişkin olarak, eylem planında yer alan “Yetişkin 

öğrenmesi sektöründe hizmetin niteliğini iyileştirme” bölümüne atıfta bulunarak şunları 

belirtmektedir: 

Komite, üye devletlerin ve Komisyonun yetişkin öğrenmesi personelinin temel ve 

sürekli yetiştirimine, statüsüne ve ücretine daha fazla önem vermeleri gerektiğini 

kabul etmektedir (eylem planı 3.2. madde) (Official Journal of the European Union, 

2008b, s.94). Komite, öğrenen-odaklı olmanın yetişkin öğrenmesi sektöründen 
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oldukça esnek personel gerektirdiğini kabul etmektedir fakat aynı zamanda bu 

yüksek personel esnekliğinin yüksek düzeyde bir sosyal güvenceyle de 

birleştirilmesini istemektedir. Sosyal ortaklar bu sektördeki öğretmenlerin 

güvencesiz istihdam durumuna karşı koymak ve katılımcı haklarını iyileştirmek 

için destekleyici tedbirler benimseyebilirler (Official Journal of the European 

Union, 2008b, s.94). Komite sektöre daha büyük oranda bir profesyonellik getirme 

hamlelerinde, sadece yetişkinlere öğretmek için gerekli özel becerilere değil aynı 

zamanda öğretilmekte olan konuda gerçek uzmanlığa da odaklanılmasını tavsiye 

etmektedir çünkü öğrenme başarısı buna çok bağlıdır (Official Journal of the 

European Union, 2008b, s.94). Komite yetişkin öğrenmesi sektöründe çalışan sivil 

toplum gönüllülerinin statüsü ile ilgili çalışmaların ve tavsiyelerin hazırlanmasını 

da önermektedir (Official Journal of the European Union, 2008b, s.94). 

Böylece Komite de yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitiminin önemini 

yinelemekte ve mesleğin statüsüne ve alanda çalışanlara yapılan yetersiz ödemeler için 

iyileştirme yapılmasının gereğini kabul etmektedir. Burada dikkat çeken bir husus da 

yetişkin eğitimi alanına profesyonellik kazandırmak amacıyla yetişkin eğitimcilerini 

gerekli becerilerle donatmanın yanı sıra uzmanlaşmalarının da sağlanması tavsiye 

edilmektedir. 

11. Bölgeler Komitesinin Avrupa Komisyonunun Yetişkin öğrenmesi Eylem Planı:

Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır Tebliği ile ilgili Görüşü (2008)

Avrupa Komisyonunun Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için Her

Zaman Doğru Zamandır Tebliği ile ilgili olarak Bölgeler Komitesi oluşturduğu görüşte; 

 Birçok üye devlette bölgesel ve yerel düzeyin yetişkin öğrenmesinden sorumlu

olduğunu, eğitim ve yetiştirme kararlarının da bu düzeylerde alınıp uygulandığını

hatırlatmakta ve bu nedenlerle Eylem Planında önerilen eylemlerin de uygun olan

düzeyde uygulanmaları gerektiğini belirtmektedir,

 Herkes için temel yeterliklerin kazanılmasını sağlamak suretiyle yetişkin

öğrenmesinin istihdam edilebilirliğe, hareketliliğe, sosyal bütünleşmeye ve kişisel

gelişime önemli bir katkı sağladığına işaret etmektedir,

 Yetişkin öğrenmesinin yararlarının, olumluluğunun ve kişisel potansiyeli

çözüşünün katılımcıların sosyal, mesleki, kültürel ve ekonomik yaşamlarının pek

çok yönüne önemli bir katma değeri olduğunu kabul ettiğini ifade etmektedir,

 Avrupalı vatandaşların yetişkin öğrenmesine daha fazla ve daha geniş katılımını

gerçekleştirmek için gerekli mali, insani, idari ve diğer kaynakların sağlanmasını

temin etme çabasını desteklemekte ve aktif olarak katkıda bulunacağını

belirtmektedir,
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 Yerel ve bölgesel sunucuların ve paydaşların tüm safhalarda özellikle politika 

geliştirme, yönetişim yapıları ve sunum sistemlerinde ortaklar olarak katılımlarının 

sağlanmasını arzu ettiğini belirtmektedir, 

 Avrupa Komisyonunun yetişkin öğrenmesi sektörüne yeterli düzeylerde yatırım 

yapılması ve daha iyi izlenmesinin sağlanmasına çağrıda bulunmasına rağmen hem 

kamu hem de özel sektörün şu anda alana yetersiz yatırım sağladıklarını üzülerek 

ifade etmektedir (Official Journal of the European Union, 2008c). 

Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planına ilişkin olarak genel yorumlarda bulunan 

Komite, Komisyonun Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı Öğrenmek için Her Zaman 

Doğru Zamandır Tebliğinde geniş yetişkin öğrenmesi kavramını ve sürecini 

memnuniyetle karşıladığını ve metinde “yetişkin öğrenen”e yapılan merkezi ve temel 

odağı uygun bulduğunu ifade etmektedir. Komite, metindeki “yetişkin öğrenmesi” 

kavramının sürekli kullanımını onayladığını vurgulamaktadır. Komiteye göre, geniş ve 

kapsayıcı “yetişkin öğrenmesi” kavramı kendi başına, öğrenmede kişisel yükümlülüğün 

değerini ve vatandaşların yaşamlarında örgün/algın (informal) öğrenmelerin çokluğunu 

göstermektedir. 

Komite, öğrenme ortaklıkları kapsamında tebliğ boyunca yetişkin öğrenmesinde 

ortaklığın önemine yapılan referansı memnuniyetle karşılamaktadır ve şunu ifade 

etmektedir “Bölgeler Komitesi bir öğrenme ortaklığı yaklaşımının yetişkin öğrenmesi 

sürecinin meslekleşmesine katkı sağladığının altını çizmektedir” (Official Journal of the 

European Union, 2008c, s.72).  

Yetişkin öğrenmesi sektörünün niteliğini artırma kapsamında Komite tarafından 

şöyle denilmektedir: 

Bölgeler Komitesi yetişkin eğitimi özelinde sürekli yetiştirim sağlanması da dahil, 

yetişkin öğrenmesi personelinin meslekleşmesinin önemini kabul etmektedir. Bu 

personel pek çok yetişkin için ön saftaki temas ve öğrenme noktasıdır. Avrupa’nın 

yetişkin öğrenmesine daha fazla ve daha geniş katılım politika retoriğinin bu alanda 

büyüme realitesine etkin dönüşümünde söz konusu personelin öğrenmelerinin, 

hizmetlerinin ve öğrenme metodolojilerinin niteliği çok önemlidir (Official Journal 

of the European Union, 2008c, s.74). Komite, iş dünyasıyla etkileşim ve esnek 

işbirliğiyle öğretim personeline işyeriyle ilgili bilginin temin edilmesinin gereğine 

inanmaktadır. Komite “mesleki” gelişim için bağdaşık bir temel olmaya hizmet 

edecek olan Avrupa’da Yetişkin Öğrenmesi Meslekleri ile ilgili olarak yakında 

çıkacak olan Avrupa’daki iyi uygulamanın belirlenmesini ilgiyle beklemektedir 

(Official Journal of the European Union, 2008c, s.74). 

2001 yılından itibaren incelenen belgeler arasında ilk kez bu belgede meslekleşme 

kavramının geçmesi dikkat çekicidir. Özellikle Komisyonun 2006 ve 2007 yıllarındaki 
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yetişkin eğitim odaklı politika belgelerinin de etkisiyle yetişkin eğitimi alanının 

meslekleşmesi doğrultusunda önemli vurgular yapıldığı görülmektedir. Özellikle 

yetişkin eğitimi alanının niteliğinin artırılması kapsamında meslekleşmenin ve yetişkin 

eğitimcilerin eğitimi ve yetişkin eğitimcilerinin eğitim niteliği gündeminin sıcak 

tutulduğu görülmektedir. 

12. Eğitim ve Yetiştirmede Avrupa İşbirliği Stratejik Çerçevesi üzerine (ET 2020) 

12 Mayıs 2009 tarihli Konsey Kararları  

Kararlarda, Konsey tarafından eğitim ve yetiştirmede Avrupa işbirliği için 

Eğitim ve Yetiştirme 2020 (ET 2020) stratejik çerçevesi lanse edilmektedir. Çerçeve 

örgün, yaygın ya da algın (informal) olsun tüm bağlamlarda ve erken çocukluk 

eğitiminden, yükseköğretime, mesleki eğitim ile yetişkin öğrenmesine kadar tüm 

düzeylerdeki öğrenmeyi kapsamak üzere tasarlanmıştır. 2020 yılına kadar olan 

dönemde, birincisi tüm vatandaşların kişisel, sosyal ve profesyonel anlamda kendilerini 

gerçekleştirmeleri, ikincisi demokratik değerleri, sosyal uyumu, aktif vatandaşlığı ve 

kültürlerarası diyaloğu geliştirirken sürekli ekonomik refah ve istihdam edilebilirliği 

sağlamak amacıyla Avrupa işbirliğiyle üye devletlerde eğitim ve yetiştirme 

sistemlerinin daha da geliştirilmesi amaçlanmaktadır (Official Journal of the European 

Union, 2009). 

Kararlarda, eğitim ve yetiştirmenin bugün ve ileriki yıllarda Avrupa’nın ve 

vatandaşlarının pek çok sosyo ekonomik, demografik, çevresel ve teknolojik zorlukları 

karşılamada oynanacak çok önemli bir role sahip olduğu, eğitim ve yetiştirme sistemleri 

yoluyla insan sermayesine etkin yatırımın Avrupa’nın yüksek düzeylerde sürdürülebilir, 

bilgi temelli büyüme işler sunma stratejisine ki bu strateji Lizbon stratejisinin kalbinde 

yatmaktadır, aynı zamanda kendini gerçekleştirme, sosyal uyum ve aktif vatandaşlık 

geliştirme hedefinin elzem bir unsuru olduğu vurgulanmaktadır. 

2020 periyoduna kadar Avrupa işbirliğinin, bir bütün olarak eğitim ve yetiştirme 

sistemlerini bir yaşam boyu öğrenme perspektifine bağlayan stratejik bir çerçeve 

bağlamında tesis etmek gerektiği belirtilmektedir. Kararlarda, bu çerçevenin özellikle 

dört stratejik hedefi ele alması gerektiği belirtilmektedir. 1. Yaşam boyu öğrenmeyi ve 

hareketliliği hayata geçirme 2. Eğitim ve yetiştirmenin niteliğini ve ekinliğini artırma 3. 

Eşitliği, sosyal uyumu ve aktif vatandaşlığı teşvik etme 4. Eğitim ve yetiştirmenin her 

düzeyinde girişimcilik dahil yaratıcılığı ve yenilikçiliği artırma (Official Journal of the 

European Union, 2009). 
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Kararlarda, bu stratejik hedeflerin belirlenmiş olan ve belgenin ekinde yer alan 

göstergelerle ve Avrupa ortalama performansına dair referans düzeylerle (Avrupa 

ölçütleri) ve de belgenin ekinde ilk üç yıllık döngü için (2009-2011) belirlenmiş öncelik 

alanlarında 2010-2020 periyodunda başarılmasına çağrıda bulunulmaktadır. 

Üye devletlerin uzlaştığı söz konusu beş ölçüt şunlardır: 

1-Yaşam boyu öğrenmeye katılım, 

Yetişkinlerin özellikle düşük becerili olanların yaşam boyu öğrenmeye katılımlarını 

artırmak amacıyla 2020 yılına kadar, yetişkinlerin ortalama en az %15’i yaşam boyu 

öğrenmeye katılmalıdır.  

2-Temel becerilerde başarısı düşük olanlar, 

Tüm öğrenenlerin özellikle okuma, matematik ve fende yeterli bir düzeye ulaşmalarını 

sağlamak amacıyla 2020’ye kadar, okuma, matematik ve fende düşük başarı gösteren 15 

yaşındakilerin oranı %15’ten daha az olmamalıdır. 

3-Yükseköğretim düzeyine ulaşma, 

Yükseköğretime ulaşmak için artan talep göz önüne alınırsa 2020’ye kadar, 

yükseköğretime ulaşan 30-34 yaşındakilerin oranı en az %40 olmalıdır. 

4-Eğitim ve yetiştirimden erken ayrılanlar, 

Maksimum sayıda öğrenenin eğitimlerini tamamlamalarına bir katkı olarak 2020’ye 

kadar, eğitim ve yetiştirimden erken ayrılanların oranı %10’dan daha az olmalıdır. 

5-Erken çocukluk eğitimi, 

Daha sonraki eğitim başarısının bir temeli olarak erken çocukluk eğitimine katılımı 

artırmak amacıyla 2020’ye kadar, 4 ila zorunlu ilkokul yaşı arasındaki çocukların en az 

%95’i erken çocukluk eğitimine katılmalıdır.  

Eğitim ve yetiştirme 2010 (ET 2020) çerçevesi kapsamında dört stratejik hedefin 

başarılması amacıyla belirli bir çalışma döngüsü için belirlenen öncelik alanlarının 

eğitim ve yetiştirmede Avrupa işbirliğinin etkinliğini artırması yanında özellikle yeni 

durumlar ve güçlükler ortaya çıktıkça üye devletlerin bireysel gereksinimlerini de 

yansıtması gerektiği belirtilmektedir.  

Üye devletlerin ulusal önceliklerine göre katılmak istedikleri bu çalışma ve 

işbirliği alanlarını seçecekleri belirtilmektedir (Official Journal of the European Union, 

2009). 

Stratejik hedefler ve öncelik alanları incelendiğinde, yetişkin eğitimi personeli 

özellikle belirtilmemiş olsa da Stratejik Hedef 2: Eğitim ve yetiştirmede niteliğin ve 

etkinliğin artırılması kapsamında işbirliğinin sürdürülmesi istenen alanlar arasında, dil 
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öğrenimi, öğretmenlerin ve eğitimcilerin mesleki gelişimi ve yönetişim ve finansmanın 

yer aldığı görülmektedir. Söz konusu hedefte öğretmenlerin ve eğitimcilerin mesleki 

gelişimine ilişkin olarak stratejik hedef şudur: 

Temel eğitimin niteliğine ve yeni öğretmenler için kariyer başında desteğe 

odaklanılması ve öğretmenler, eğitimciler ve diğer eğitim personeli için (örneğin 

liderlik ve rehberlik faaliyetleriyle ilgili olanlar için) sürekli mesleki gelişim 

olanaklarının niteliğini artırmaya odaklanma (Official Journal of the European 

Union, 2009, s.9). 

13. Eğitim ve Yetiştirme 2010 Çalışma Programının Uygulanmasına ilişkin olarak

Konseyin ve Komisyonun 2010 Ortak İlerleme Raporu

Raporda, üzerinde uzlaşılan eğitim ve yetiştirme hedefleri doğrultusunda 2007-

2009 döneminde gerçekleştirilen ilerlemeye odaklanıldığı belirtilmekte, ulusal 

raporların ve bir dizi gösterge ile Avrupa ortalama performansının referans düzeylerine 

(ölçütlere) karşı gösterilen performansın ayrıntılı bir değerlendirmesine dayalı olduğu 

ifade edilmektedir. Esasen, 2006 tarihli Temel Yeterliklere ilişkin Tavsiyenin 

uygulanmasına odaklanılsa da ulusal yaşam boyu öğrenme stratejilerinin 

geliştirilmesine, mesleki eğitimi daha cazipleştirmek, iş piyasasının ihtiyaçlarına uygun 

hale getirmek ve yükseköğretimi modernleştirmek için girişilen reformlara da genel bir 

bakış sunduğu belirtilmektedir (Official Journal of the European Union, 2010). 

Yetişkin öğrenmesinde temel yeterlikleri artırma gereği kapsamında raporda, 

çoğu ülkenin etkin bir yetişkin öğrenme sisteminin önemine dikkat çektiği 

belirtilmektedir. Amacın yetişkinleri daha iyi iş piyasası becerileriyle donatmak, sosyal 

bütünleşme sağlamak ve onları aktif yaşlanmaya hazırlamak olduğu söylenmektedir. 

Yetişkinlere temel yeterlikler sağlanmasını teşvik etmeye yönelik tedbirlerin; yeni ve 

revize edilmiş mevzuat, iyileştirilmiş sunum ve yönetişim ile mali tedbirleri içerdiği 

bahsedilmektedir. Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı uyarınca, özellikle düşük becerililer 

ve/ya işsiz yetişkinler ve göçmenler arasında okuryazarlığa, dillere ve dijital yeterliğe 

önem veriliyor olduğu dile getirilerek ortaokul yeterliliklerinin kazanılmasına yönelik 

“ikinci şans” programlarının yaygınlaştığı ifade edilmektedir. Okuryazarlık ve 

matematiğin bazen mesleki yönelimli kursların parçası olduğu belirtilmektedir. Bu tür 

tedbirlerin rehberlikle birleştirilmesinin ve örgün, yaygın ve algın (informal) 

öğrenmenin tanınmasının başarının anahtarı olarak görüldüğüne değinilmektedir 

(Official Journal of the European Union, 2010). 

Raporda yetişkin eğitimcilerine ilişkin olarak şunlar denilmektedir: 
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Bununla birlikte yetişkin öğrenmesi için sunumun okuryazarlık veya özel mesleki 

beceriler gibi bireysel yeterliklere odaklanmaktan ziyade tüm temel yeterliklerin 

kapsanması da önemlidir. Ve düşük becerililer, özel eğitim ihtiyaçları olan 

yetişkinler ve yaşlı kişiler dahil tüm yeterlilik düzeylerindeki yetişkinlerin 

ihtiyaçlarının karşılaması gereklidir. Yetişkin eğitimi personelinin yeterlikleri de 

buna uygun olarak geliştirilmelidir (Official Journal of the European Union, 2010, 

s.4). 

Raporda, vatandaşlara temel yeterliklerin kazandırılabilmesi tüm öğretmenleri, 

eğitimcileri ve okul liderlerini oynayacakları yeni roller için gerekli yeterliklerle 

donatmak için sürekli mesleki eğitimin gerekli olduğunun da altı çizilmekte ve 

öğretmenlik mesleğinin daha cazip hale getirilmesinin ve daha iyi desteklenmesinin 

hayati olduğu vurgulanmaktadır.  

14. Yetişkin öğrenmesi için Yenilenmiş bir Avrupa Gündemine ilişkin Konsey 

Kararı  

Bu belgede yetişkin öğrenmesi teriminin temel eğitimi bıraktıktan sonra 

yetişkinler tarafından hem genel hem de mesleki olarak girişilen tüm örgün, yaygın ve 

algın (informal) öğrenme faaliyetlerini kapsadığı belirtilmektedir. Akıllı, sürdürülebilir 

ve bütünleştirici büyümeye yönelik Avrupa 2020 stratejisinin mevcut ekonomik krize, 

demografik yaşlanmaya ve AB’nin daha geniş ekonomik ve sosyal stratejisine cevaben 

yaşam boyu öğrenmeyi ve beceriler geliştirmeyi anahtar unsurlar olarak kabul ettiği 

ifade edilmektedir Krizin, yetişkinlerin özellikle de düşük becerili olanların ve yaşlı 

çalışanların iş piyasasındaki ve toplumdaki değişikliklere adapte olma yeteneklerini 

geliştirerek yetişkin öğrenmesinin Avrupa’nın 2020 hedeflerini başarmada 

oynayabileceği büyük role dikkat çektiği söylenmektedir. Yetişkin öğrenmesinin 

işsizlikten, kariyer geçişlerinden etkilenenlerin becerilerini yükseltmenin veya yeniden 

becerilendirmenin bir aracı olduğu ve de sosyal bütünleşmeye, aktif vatandaşlığa ve 

kişisel gelişime önemli bir katkı sağladığı da belirtilmektedir (Official Journal of the 

European Union, 2011). 

Kararda, yetişkin öğrenmesi ile politik arka plan anlatılmakta, Avrupa 

Parlamentosunun ve Konseyinin yetişkin öğrenmesini ilgilendiren kararlarına atıfta 

bunulmakta ve her ülkede farklı hızlarda da olsa 2008-2010 Eylem Planının tüm öncelik 

alanlarında çalışmanın başlatılmış olmasından duydukları memnuniyet dile 

getirilmektedir. Bu kapsamda; 
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 Yetişkin öğrenmesi reformlarının gittikçe eğitim ve yetiştirmedeki tüm gelişmeler

özellikle ulusal yeterlilikler çerçevesinin ve yaşam boyu öğrenme stratejilerinin

geliştirilmesi bağlamında belirlendiği,

 Yetişkin öğrenmesinde kalite güvencenin önemli bir mesele olarak ortaya atıldığı

ve profesyonel profil geliştirmede ve yetişkin öğrenmesi profesyonellerinin

yetiştirilmesinde, yetişkin öğrenmesi sunucularının akreditasyonunda ve

yetişkinlere yönelik rehberlik hizmetlerinin geliştirilmesinde uzun adımlar

atılmakta olduğu anlatılmaktadır.

Avrupa 2020 stratejisini destekleyen bir yetişkin öğrenmesi sektörü 

gerçekleştirmek için etkili ve etkin finansmana ilişkin, ikinci şans fırsatlarına ve 

okuryazarlık, matematik ve dijital beceriler gibi temel becerilerin kazanılmasına ilişkin, 

göçmenler, okulu erken bırakanlar ve eğitim, istihdam dışındaki gençler ve de 

engelliler, yaşlı yetişkinler için hedeflenen öğrenimlere ilişkin, işverenlere, sosyal 

ortaklara ve sivil topluma ilişkin olarak daha çok yapılması gerekenler bulunduğu 

belirtilmektedir (Official Journal of the European Union, 2011). 

Bu nedenle, Yetişkin Öğrenmesi için Yenilenmiş bir Avrupa Gündeminin kabul 

edilmesinin yetişkin öğrenmesi alanındaki çalışmayı ET2020 stratejik çerçevesinde 

Konsey tarafından belirlenen dört hedef kapsamında tamamlayacağı ve birleştireceği 

ifade edilmektedir. Başlangıçta 2012-2014 dönemine odaklansa da, bu Gündemin 

2020’ye kadarki dönemde yetişkin öğrenmesi için daha uzun süreli bir vizyon 

kapsamında görülmesi gerektiği vurgulanmaktadır. Buna binaen üye devletlere 

çabalarını 2010-14 dönemi boyunca belgenin ekinde ayrıntılandırılan öncelik alanlarına 

odaklamaları, böylece ET 2020 stratejik çerçevesinin dört önceliğinin ulusal bağlamlara 

ve mevzuata uygun olarak uygulanması çağrısında bulunulmaktadır. Üye devletler, 

belgenin ekinde yer alan öncelik alanlarından “eğitim ve yetiştirmenin niteliğini ve 

etkinliğini artırma” kapsamında aşağıda belirtilenleri yapmaya davet edilmektedir: 

Örneğin yeterlik profilleri tanımlayarak, temel yetiştirim ve mesleki gelişim için 

etkili sistemler kurarak ve öğretmenlerin, eğitimcilerin ve diğer yetişkin eğitimi 

personelinin hareketliliğini kolaylaştırarak yetişkin eğitimi personelinin niteliğinin 

artırılması (Official Journal of the European Union, 2011, s.5). 

Bu suretle Konseyin yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin artırılmasını öncelediği 

bunun için yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin ve mesleki gelişimleri sisteme 

bağlanmasını, sistematikleştirilmesini önemsediği anlaşılmaktadır. Burada dikkat çeken 
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diğer husus da yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin artırılması için yeterlik profillerinin 

tanımlanmasının önerilmesidir.  

15. Etkili Öğretmen Eğitimi ile ilgili Mayıs 2014 tarihli Konsey Kararları (2014) 

Bu metinde öğretmen teriminin okul öğretmenleri, mesleki eğitim öğretmenleri 

ve eğitimcileri ile yetişkin eğitimcilerini kapsadığı belirtilmektedir. Hızla değişen bir 

dünyada öğretmenlerin rolünün ve onlardan beklenilenlerin de evrildiği, yeni beceri 

gereklilikleriyle, hızlı teknolojik gelişmelerle ve daha bireyselleşmiş öğretim ve özel 

öğrenme gereksinimlerini karşılama gereğiyle yüz yüze olduklarına işaret edilmektedir. 

Öğretmen eğitimi programları geliştirmenin ve işe alım sürecinin, kariyerlerinin farklı 

safhalarındaki öğretmenler için gerekli olan mesleki yeterliklerin önceden 

belirlenmesini gerektirdiği ifade edilmektedir. Mesleki eğitim ile yetişkin öğrenmesi 

alanları dahil öğretmenlerin sahip olması ya da kazanması gereken bilgi, beceri ve 

tutumları tanımlayarak nitelik standartları oluşturmak için mesleki yeterlik 

çerçevelerinin kullanılabileceği bildirilmektedir (Official Journal of the European 

Union, 2014). 

Mesleğin çekiciliğini ve niteliğini artırmak için öğretmen eğitiminin daha geniş 

politika hedefinin ayrılmaz bir parçası olarak görülmesi gerektiği beyan edilmekte, 

bunun uygun seçme, işe alma ve işte tutma, etkin temel öğretmenlik eğitimi, kariyer 

başlangıcında desteği, kariyer boyunca mesleki öğrenimi ve gelişimi, pedagojik geri 

bildirimi ve öğretmenler için teşvikler gerektirdiği kabul edilmektedir.  

Kararlarda, Üye Devletler yetki ikamesi ve kurumsal özerkliğe uygun olarak ve 

ulusal durumlarına göre şunları yapmaya davet edilmektedir:  

 Temel öğretmen eğitimi programlarının aday öğretmenlerin kariyerlerine başarılı bir 

başlangıç yapmaları için gerekli uygun yeterlikleri kazanmaları için fırsatlar 

sunmalarını sağlamak  

 Öğretmenler için kariyerlerinin farklı safhalarında veya farklı öğretim durumlarında 

gereksinim duydukları yeterlikleri ve özellikleri tanımlayan kapsamlı mesleki 

yeterlik çerçevelerinin geliştirilmesini teşvik etmek.  

 Öğretmenlerin kendilerinin yeterli bir düzeyde dijital beceriler kazanmalarını ve 

öğrenenlere dijital kaynakları akıllıca ve güvenli biçimde kullanmalarına yardım 

etmeyi öğrenmelerini sağlamak için etkin dijital öğretimi ve öğrenimini desteklemek, 

bunun için öğretmen eğitimi programlarını güncellemek ve Açık Öğrenme 

Kaynaklarına (Open Educational Resources) erişimi ve kullanımı artırmak  
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 Üye devletlerin temel öğretmen eğitiminin niteliğini ve sürekli mesleki gelişimi 

artırmayı amaçlayan politikalarını desteklemek için Erasmus+ programı ve uygun 

durumlarda Avrupa Sosyal Fonu AB enstrümanlarındaki finansman fırsatlarını 

kullanmak. 

Kararlarda Komisyon ise AB’deki öğretim pratikleri ile ilgili işbirliğini daha da 

geliştirmek amacıyla e-Twinning gibi öğretmenler için mevcut olan Avrupa 

platformlarından yararlanarak özellikle aday öğretmenler ve yeni göreve başlayan 

öğretmenler için öğretmen toplulukları kurmaya davet edilmektedir. Ayrıca 

Komisyondan, etkili öğretmen eğitimi programları özellikle temel eğitim programları 

tasarlamada deneyim ve uzmanlık sunabilecek ortaklarla, ağlarla ve organizasyonlarla 

işbirliği yapması istenmektedir (Official Journal of the European Union, 2014). 

16. Eğitim ve Yetiştirmede Avrupa İşbirliği için Stratejik Çerçevenin (ET 2020) 

Uygulanmasına ilişkin Konseyin ve Komisyonun 2015 Ortak Raporu 

Eğitim ve Yetiştirmede Avrupa İşbirliği için Yeni Öncelikler 

Raporda eğitim ve yetiştirmenin bazı AB stratejilerine ve girişimlerine önemli 

bir katkı sağladığı belirtilmekte, Komisyonun 2015 Eğitim ve Yetiştirme Gözleminin 

(Education and Training Monitor) ciddi güçlüklerin devam ettiğini gösterdiği ifade 

edilmektedir. Yetişkinlere ilişkin olarak örneğin Avrupa’da dört yetişkinden birinin 

düşük beceriler kapanına kısıldığını, bunun da iş piyasasına erişimi kısıtlarken aynı 

zamanda ileri (further) eğitime giden yolları kapattığı belirtilerek, en fazla orta okul 

eğitimi olan 66 milyon yetişkinden sadece %4.4’ünün yetişkin öğrenmesine katıldıkları 

kaydedilmektedir (Official Journal of the European Union, 2015). 

ET 2020 stratejik çerçevesi ile ilgili olarak 2014’te yapılan kapsamlı orta dönem 

durum değerlendirmesinin bu rapora temel sağladığı gibi üç ana politika sonucuna 

götürdüğü söylenmektedir. Söz konusu politika sonuçlarından biri, tüm düzeylerdeki 

eğitimi ve yetiştirmeyi kapsayan bütünleşik bir çerçevenin büyük önemi kabul 

edilmektedir. İkincisi, ET 2020’nin dört stratejik hedefi geçerlidir ve 2020’ye kadar ET 

2020 faaliyetleri için sağlam bir temel sunmaktadır. Üçüncü politika sonucu, ET 2020 

işlere, büyümeye ve yatırıma ilişkin tüm AB gündemi için önemli bir katkı 

sağlamaktadır. Söz konusu güçlükler ve politika sonuçları karşısında ET 2020’nin 

AB’nin politik öncelikleriyle daha iyi uyuşması için bu Ortak Rapor Avrupa işbirliğini 

2020’ye kadar bu çerçeve altında yönlendirmek ve çalışma döngüsünü 3 yıldan beş yıla 

çıkarmayı önermektedir (Official Journal of the European Union, 2015). 
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Raporda 2020’ye kadar daha da geliştirilecek öncelik alanları ve somut konular 

sunulmaktadır. Yeni öncelik alanları şunlardır: 

 İstihdam edilebilirlik, yenilikçilik, aktif vatandaşlık ve refah gibi öğrenme çıktılarına 

odaklanarak yaşam boyunca uygun ve yüksek nitelikte bilgi, beceri ve yeterlikler 

geliştirilmesi, 

 Bütünleştirici eğitim, eşitlik, tarafsızlık, fark gözetmeme ve vatandaşlıkla ilgili 

yeterliklerin geliştirilmesi, 

 Dijital çağı tamamen kucaklayan açık ve yenilikçi eğitim ve yetiştirme, 

 Öğretmenler, eğitimciler, okul liderleri ve diğer eğitim personeli için güçlü destek; 

 Şeffaflık, öğrenme ve çalışma hareketliliğini kolaylaştırmak için becerilerin ve 

yeterliliklerin tanınması; 

 Sürdürülebilir yatırım, eğitim ve yetiştirme sistemlerinin niteliği ve etkinliği. 

Bu öncelik alanları ve bunlara ilişkin somut hususlar raporun ekinde ayrıntılı 

olarak verilmektedir. Raporun ekinde ayrıca Mesleki Eğitim ve Yetiştirme ile Yetişkin 

Öğrenmesi için özel öncelikler yer almaktadır. Raporda sunulan Avrupa’daki eğitim ve 

yetiştirmede başlıca gelişmeler ve güçlükler kapsamında “Yetişkin öğrenmesinin beceri 

kazandırma ve yeniden beceri kazandırma, aktif vatandaşlık ve sosyal uyum için temel 

olduğu” vurgulanmaktadır. Küreselleşmenin beceri ihtiyaçları ve yüksek işsizlik 

oranları üzerindeki etkisiyle birlikte yetişkinlerde düşük temel becerilere işaret eden 

araştırmaların Avrupa Yetişkin Öğrenmesi Gündeminin uygulanmasını pekiştirmeyi 

gerekli kıldığı belirtilmektedir. Önceliklerin kapsamına, daha etkin yönetişimin, arz ve 

girişlerde önemli artışların, daha esnek sunumun, daha geniş erişimin, daha yakın 

izlemenin ve daha iyi kalite güvencenin alınması gerektiği ifade edilmektedir. Raporun 

ekinde bu öncelikler anlatılmaktadır.  

Orta dönemli durum değerlendirmesinin, Konsey tarafından 2009 yılında 

belirlenen dört ET 2020 stratejik hedefini teyit ettiği belirtilmektedir: 

1. Yaşam boyu öğrenmeyi ve hareketliliği hayata geçirme; 

2. Eğitim ve yetiştirmenin niteliğini ve ekinliğini artırma; 

3. Eşitliği, sosyal uyumu ve aktif vatandaşlığı teşvik etme; 

4. Eğitim ve yetiştirmenin her düzeyinde girişimcilik dahil yaratıcılığı ve yenilikçiliği 

artırma. 
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Bu stratejik hedefler kapsamında 2020’ye kadarki dönem için bir veya daha çok 

stratejik hedefe katkı sağlayabilecek öncelik alanlarının 13’ten 6 öncelik alanına 

azaltılmasının önerildiğine işaret edilmektedir.  

2020’ye kadar Yetişkin Öğrenmesine yönelik Özel Öncelikler  

Konseyin 2011 yılında kabul ettiği Yetişkin Öğrenmesi için Yenilenmiş Avrupa 

Gündeminin 2012-2014 dönemi için birkaç önceliği ana hatlarıyla verdiğini ancak 

bunları ET 2020’nin dört stratejik hedefiyle birlikte daha uzun bir perspektifte 

belirlediği anlatılmaktadır. Söz konusu Gündemin daha uzun süreli vizyonunu başarmak 

için Üye Devletlerin Avrupa Komisyonunun desteğiyle 2020’ye kadar odaklanması 

gereken özel önceliklerin şunlar olduğu belirtilmektedir: 

 Yönetişim: yetişkin öğrenmesinin diğer politika alanlarıyla uyumunu sağlamak,

toplumun, ekonominin ve çevrenin ihtiyaçlarına göre koordinasyonu, verimliliği ve

uyumluluğu geliştirmek ve yatırımı artırmak, uygun durumda özel ve kamu

yatırımını artırmak.

 Arz ve giriş: özellikle okur yazarlık, matematik ve dijital becerilerde yüksek nitelikli

yetişkin öğrenmesi sunumunun arzını önemli biçimde artırmak ve en ihtiyacı olan

grupları hedefleyen etkin sosyal yardım, rehberlik ve motivasyon stratejileri yoluyla

girişi artırmak.

 Esneklik ve erişim: işyeri temelli öğrenmenin mevcudiyetini artırarak ve bilgi

iletişim teknolojilerinden etkin biçimde istifade ederek erişimi genişletmek, düşük

yeterliliklere sahip yetişkinlerin becerilerini belirleme prosedürlerini devreye sokmak

ve yeterli ikinci şans fırsatları sunmak.

Yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin olarak dördüncü ve son özel öncelik 

alanı olan “Nitelik” başlığı altında ifadelerin bulunduğu görülmektedir. Bu kapsamda 

yapılması istenilenler şunlardır: 

İzleme ve etki değerlendirmesi dahil kalite güvence geliştirme, yetişkin 

eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitimini geliştirmek ve sunumu etkin bir biçimde 

hedeflemek ve tasarlamak için ihtiyaçlarla ilgili gerekli veri toplama (Official 

Journal of the European Union, 2015, s.35). 

4.3. İncelenen Belgelerin İçerik Analizine İlişkin Genel Bir 

Değerlendirme 

İncelenen AB resmi belge ve raporlarında yetişkin eğitimcileri ve yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimine ilişkin ele alınan konulara ilişkin bulguların frekans dağılımı 

Çizelge 2’de sunulmaktadır. 
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Çizelge 2 

2AB resmi belgelerinde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin bulguların frekans 

dağılımı 
KATEGORİLER/TEMALAR VE KODLAR 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi 22 

Yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitiminin niteliğini artırma 7 

Yetişkin eğitimcilerinin sürekli eğitimi 4 

Yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişimi 4 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitimlerini geliştirme 2 

Kariyer başlangıcında eğitim desteği 2 

Eğitim personelinin motivasyonu 1 

Temel eğitim için içerik ve süreçlerin tanımlanması 1 

Temel eğitim ve mesleki gelişim için etkili sistemler kurulması 1 

Yetişkin eğitimcilerinin niteliği 10 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin niteliğinin önemi 4 

Yetişkin eğitimcilerinin becerilerinin ve yeterliliklerinin artırılması 2 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin niteliğinin artırılması 1 

Yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin artırılması için yeterlik profillerinin tanımlanması 1 

Bilgi, beceri ve tutumları tanımlayarak nitelik standartları oluşturulması 1 

Yetişkin eğitimciliği mesleği 8 

Eğitim mesleğinin çekici hale getirilmesi 3 

Yetişkin eğitimcilerinin statüsüne az önem verilmesi 1 

Mesleğin görünürlüğünün ve statüsünün artırılması 1 

Kariyer olanaklarının, koşulların ve kaynakların geliştirilmesi 1 

Yetişkin eğitimciliği mesleğinin resmi bir kariyer olarak görülmemesi 1 

Bir yetişkin eğitimcisi eğitimsel ve mesleki birçok yolu bulunması 1 

Yetişkin eğitimcilerinin istihdamı 6 

İstihdam biçiminin, çalışma saatlerinin, koşulların, ücretin iyileştirilmesi 3 

Esnek personel ve güvenceli istihdam 1 

İşe alım sürecinin, mesleki yeterliklerin önceden belirlenmesi 1 

İşe seçme, alma, işte tutma süreçlerinin belirlenmesi 1 

Yetişkin eğitimcilerinin rol ve sorumlulukları 6 

Öğrenme kolaylaştırıcıları 1 

Rehber eğitmenler 1 

Eğitimcilerin bilgi temelli toplumda değişen rolleri 1 

Temel yeterliklerin kazandırılabilmesi oynayacakları yeni roller 1 

Hızlı teknolojik gelişmeler ve eğitimcilerin rollerinin değişmesi 1 

Motive edici olmaları 1 

Ortaklıklar ve işbirliği 6 

Ortaklıkların yetişkin eğitimcilerinin değişen rollerini ele almaları 1 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi için ağ geliştirilmesi 1 

Yeterlikler ve yeterlilikler için ortak referans çerçeve oluşturulması 1 

Eğitim programları tasarlamada deneyim ve uzmanlık sunabilecek ortaklarla, ağlarla 

ve organizasyonlarla işbirliği 
1 

Öğretmen topluluklarının kurulması 1 
Temel eğitim program hazırlıkları için ortaklar, ağlar ve organizasyonlarla işbirliği 1 

Yetişkin Eğitimcilere Yönelik Eğitim Programları 5 

Yetişkin eğitimcilere yönelik spesifik programlar hazırlanması 1 

Diplomaya götüren üniversite derecesi programların oluşturulması 1 

Eğitim programları geliştirilmesi 1 

Etkin dijital eğitimi desteklemek için eğitim programlarının güncellenmesi 1 

(devam ediyor) 
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Çizelge 2 (devam) 

AB resmi belgelerinde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin bulguların 

frekans dağılımı 
KATEGORİLER/TEMALAR VE KODLAR 
Temel eğitim programlarının hazırlanması 1 

Pedagojik değişimler 3 

Yeni öğretme ve öğrenme yöntemleri 1 

Örgün ve yaygın eğitimde pedagojik reformlar yapılması 1 

Yetişkin eğitimcilerinin eğitim ve hizmet metodolojilerinin niteliğinin önemi 1 

Teknoloji kullanımı 3 

BİT temelli eğitim ve BİT kullanımı 2 

Eğitimciler için etkin dijital eğitim 1 

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi 2 

Profesyonellik ve uzmanlık 1 

Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinin önemi 1 

Yatırım 1 

Eğitimcilerin eğitime yatırım yapma 1 

Çizelge 2’de görüldüğü gibi, incelemesi yapılan 16 AB resmi belge ve 

raporunda diğer temalar arasında “yetişkin eğitimcilerinin eğitimi” temasına en çok yer 

verilmiştir. Bu temada ise “yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitiminin niteliğini 

artırma” konusunun daha sık dile getirildiği anlaşılmaktadır. “Yetişkin eğitimcilerinin 

mesleki gelişimi” ve “yetişkin eğitimcilerinin sürekli eğitimi” hususlarına da önem 

verildiği görülmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi temasından sonra yoğunluk 

görülen diğer tema “yetişkin eğitimcilerinin niteliği” dir. Çizelge 2, belge ve raporlarda 

bu tema altındaki “yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin niteliğinin önemi” nin daha çok 

ifade edildiğine işaret etmektedir. 

Analizi yapılan belge ve raporlarda, Lizbon Stratejisinin ekonomik tabanlı 

hedeflerini gerçekleştirmek için eğitim sistemlerine atfedilen önem ve yüklenen mana 

bağlamında genel olarak eğitimcilerin eğitimine yönelik gelişme ve nitelik vurgusunun 

yetişkin eğitimcilerini de kapsadığı görülmektedir. AB politika belgelerinde yetişkin 

eğitiminde niteliğin artması için yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin önemi 

vurgulanmakta ve bunun için yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitimi ile sürekli 

mesleki gelişimlerinin sağlanması gerektiği belirtilmektedir. Genel olarak politika 

belgeleri; yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitimine, mesleki gelişimlerine, 

yetişkin eğitiminin ve yetişkin eğitimcilerin niteliğinin artırılmasına, eğitimlerinin 

finansmanına, yetişkin eğitimi mesleğinin cazibesinin artırılmasına, yetişkin eğitimciler 

için yeterliklerin ve standartların geliştirilmesine, yeni pedagojik yaklaşımlar ve 

reformlar geliştirilmesine atıfta bulunmakta ve üye devletleri bu doğrultuda tedbirler 

almaya davet etmektedir. Politika belgelerinde birbiriyle uyumlu bir yetişkin eğitimi ve 

Kaynak: Yazar, 2016 
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yetiştiriminin sağlanması, yetişkin eğitimcilerin yeterlik ve yeterlilikleri için ortak 

referans çerçeve oluşturulması, yeterlik profilleri ve nitelik standartları tanımlanması ve 

temel eğitim ve mesleki gelişim için etkili sistemler kurulması, yetişkin eğitiminde 

uzmanlığa gidilmesi gündeme getirilmektedir. Ayrıca, mesleğin görünürlüğünü ve 

statüsünü artırmak için yetişkin eğitimi alanında çalışanlar için kariyer olanaklarının, 

koşulların ve kaynakların geliştirilmesi, yetişkin eğitimcilerinin statüsüne ve ücretine 

daha fazla önem verilmesi ve esnek güvenceli istihdam için destekleyici tedbirler 

alınması gerektiğine değinilmektedir. Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi sorunları 

bağlamında ele alındığında, tüm bu politika belge ve raporlarında tavsiye edilenlerin 

alanın meslekleşmesine yönelik yaklaşımlara sahip oldukları ve yetişkin eğitimcilerinin 

profesyonelleşmelerine katkı sağlama eğiliminde oldukları söylenebilir. 

İncelemesi ve analizi yapılan belge ve raporlara ilişkin kayda değer olduğu 

düşünülen önemli gelişmelerden biri, AB’de yaşam boyu öğrenme politikaları 

kapsamında yer alan yetişkin eğitiminin ilk olarak 2006 yılında sadece yetişkin 

öğrenmesi adı ve içeriği ile yayımlanan Avrupa Komisyonu tebliği (Commission of the 

European Communities, 2006) ve bunu takip eden resmi belgelerle görünürlük 

kazanmış olmasıdır. Özellikle söz konusu bu belge (Commission of the European 

Communities, 2006) ve bunu bir yıl sonra takip eden yetişkin öğrenmesi eylem planı 

(Commission of the European Communities, 2007), özellikle yetişkin eğitimi ve 

öğrenmesine odaklanmaktadır ve her ikisi de yetişkin eğitimi personelinin niteliğini 

yetişkin öğrenmesinde anahtar faktör olarak tanımlamaktadır.  

Öte yandan, AB’de yetişkin eğitimi alanına yaklaşımın, bakış biçiminin 

ekonomik temelli olduğu anlaşılmaktadır. Zira, yetişkin eğitimi bağlamındaki 

politikaların Birliğin ekonomik politikaları ekseninde geliştirildiği, yetişkin 

eğitimcilerinin yetiştirilmesini ve mesleki gelişimini ilgilendiren AB politika 

belgelerinde “Lizbon Stratejisi”nin arka plan politik çerçeve oluşturduğu görülmektedir. 

Rasmussen’e (2014) göre, Lizbon süreci eğitim ve yetiştirmeyi AB tarihinde ilk kez 

genel olarak kabul gören bir politika alanı yapmıştır ve pek çok bakımdan yetişkin 

eğitimine AB eğitim politikasında merkezi bir rol verilmiştir. Stiozzi (2015) tarafından 

da ileri sürüldüğü gibi Avrupa politikaları bir sektör olarak yetişkin eğitimini 

Avrupa’daki mevcut ciddi istikrarsız koşullarda iş piyasasını canlandıracak güce sahip 

potansiyel bir yenilikçilik etmeni gibi tanımlamaktadır. Son zamanlarda AB üyesi olan 

ve olmayan 19 ülkede yapılan bir çalışmanın (Motschilning, 2014) yetişkin eğitimine 

yatırımların hem ekonomi hem de bireyler ve toplum için getiri sağladığını 
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göstermektedir. Yapılan analiz yetişkin öğrenmesinin AB’nin geleceğine katkı 

sağladığını hatta yenilikçilik hedeflerine ulaşmak için orta öğretim sistemlerinden daha 

kritik olduğunu öne sürmektedir (akt: Stiozzi, 2015). 

2001 yılından 2006 yılına kadar Avrupa Komisyonunun tebliğlerinde önemine 

atıfta bulunulan yetişkin eğitimi ve yetişkin eğitimciler 2006 yılında Avrupa 

Komisyonu tarafından yayımlanan Yetişkin öğrenmesi: “Öğrenmek için Asla Çok Geç 

Değildir” Tebliği (Commission of the European Communities, 2006) ismi itibariyle de 

yetişkin eğitimiyle doğrudan ilgili ilk belge olması bakımında önemli bir mihenk taşıdır. 

Bu tebliği takiben bir yıl sonra 2007 yılında yayımlanan “Avrupa Komisyonu Yetişkin 

öğrenmesi Eylem Planı: “Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır” Tebliği 

(Commission of the European Communities, 2007), “Avrupa Parlamentosunun Yetişkin 

öğrenmesi ile ilgili 16 Ocak 2008 tarihli Kararı” (Official Journal of the European 

Union, 2009) ve “Yetişkin öğrenmesi Konsey Kararları” (Official Journal of the 

European Union, 2008a) birbiri ardına yayımlanarak yetişkin eğitimi alanında AB 

politikalarına ivme kazandırmıştır. 

Özellikle iki belge (Commission of the European Communities, 2006 ve 2007) 

yetişkin eğitimcilerinin mevcut durumunu ortaya sermesi açısından çok önem 

taşımaktadır. 2006 tarihli belgede, yetişkin eğitimi alanında çalışan personelin mesleki 

gelişiminin yetişkin öğrenmesinin niteliği için hayati bir faktör olduğu, yetişkin 

öğrenmesi personelinin temel eğitimi için içerik ve süreçlerin tanımlanmasına az önem 

verildiği, yetişkin öğrenmesi uygulayıcısı olmanın eğitimsel ve mesleki birçok yolu 

bulunduğu ve bu mesleğin resmi kariyer olarak görülmediği ifade edilerek mesleğin 

genel durumu resmedilmektir. Yetişkin öğrenmesi, çok az kariyer hedeflerine sahip ve 

sıklıkla saat ücreti üzerinden ödeme yapılan yüksek oranlarda yarı zamanlı personel (ve 

gönüllü esasta çalışan kişiler) tarafından yürütülen bir iş olarak betimlenmektedir. 2007 

tarihli belgede de yetişkin öğrenme alanındaki hizmetin niteliğinin artırılması 

bağlamında hizmet sunan personelin niteliğinin önemi üzerinde durularak şimdiye kadar 

üye devletlerde yetişkin öğrenmesi personelinin yetiştirimine (temel ve sürekli), 

statüsüne ve ücretine çok az önem verildiği ifade edilmektedir. Komisyon şimdiye 

kadar yetişkin öğrenmesi personelinin temel ve sürekli eğitimine az ilgi gösterildiğini 

kabul etmektedir. Öte yandan, son yıllarda yaşam boyu öğrenme üzerine yapılan politik 

vurguya rağmen, yetişkin öğrenmesinin görünürlük, politik öncelik ve kaynak açısından 

hak ettiği itibarı her zaman görmediği belirtilerek politik söylem ve gerçeklik arasındaki 

bu ikileme dikkat çekilmektedir (Commission of the European Communities, 2006). 



108 

 

 

 

İncelenen politika belgelerinde, yetişkin eğitimcilerinin niteliğinin, temel 

eğitiminin ve sürekli yetiştiriminin neredeyse incelenen tüm belgelerde vurgulanan bir 

husus olduğu görülmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin meslekleşmesi için bu olumlu bir 

durumdur, ancak eğitim ve yetiştirim çoğu kez bilgi temelli bir ekonomi olma hedefi 

doğrultusunda ele alınıyor görünmektedir. Bu bağlamda belgelerde yetişkin eğitimciler 

dahil eğitimcilerin yetiştiriminin geliştirilmesi, temel ve hizmet içi eğitimlerinin 

niteliğinin artırılması Avrupa’nın daha rekabetçi ve daha dinamik bir toplum olması, 

Avrupa vatandaşlarının becerilerini ve yeterliklerini geliştirebilmeleri ve 

potansiyellerini gerçekleştirebilmeleri bağlamında ele alınmaktadır (Commission of the 

European Communities, 2001a). Yetişkin eğitimi ve sürekli mesleki eğitim alanları bilgi 

ekonomisi için anahtar olarak görülmekte ve kamu fonuna ilaveten özel finansmanın 

daha fazla olmasını hedefleyen yeni yatırımın gerekli olduğunu belirtilmektedir. Eğitim 

personelinin yetiştirimine ve işinde kalmasının sağlanmasına yapılacak yatırımın 

yetişkin eğitimindeki genç ve kariyerli öğretmenleri de kapsadığı ve Avrupa çapında 

öğretmenlerin ve eğitimcilerin yaşlanan profilinin öğretme ve yetiştirme mesleklerine 

yeni personel çekmek için tedbirler ve yetiştirim biçiminde özel yatırım ihtiyaçları 

doğurduğu belirtilmektedir (Commission of the European Communities, 2003). AB’nin 

dünyanın önde giden bilgi temelli ekonomisi yapmak için insan kaynaklarına etkili ve 

etkin yatırım yapmanın acil ihtiyacının altı çizilmekte, bilgi temelli toplum için anahtar 

alanlardan biri olarak görülen yetişkin eğitimine daha yüksek oranda bir özel yatırım 

gerektirdiği ifade edilmektedir. Girişilen reformların başarısının doğrudan eğitim ve 

yetiştirim personelinin niteliğine bağlı olduğu ifade edilmektedir. Bu nedenle Üye 

Devletlerin öğretmen/eğitimci mesleğini cazipleştirmek için tedbirler almaları gerektiği 

belirtilmektedir. Ayrıca, öğretmen ve eğitimcilerin bilgi temelli toplumda ve eğitim ve 

yetiştirim sistemlerini dönüştürmede değişen rollerine hazırlanmalarının da şart olduğu 

vurgulanmaktadır. Özellikle, üye devletlerin eğitim personelinin bu güçlüklere cevap 

verebilmesini sağlamak sürekli yetiştirimin daha da güçlendirmeleri gerektiği ifade 

edilmektedir (Official Journal of the European Union, 2004). Bilgi temelli ekonomilerde 

ve toplumlarda Avrupa vatandaşları için gerekli olan temel yeterlikleri kazanmaları ve 

yaşamları boyunca geliştirip güncellenmeleri sağlayacak yetişkin eğitimciler için uygun 

altyapının sağlanması ve yetişkin eğitimi ve yetiştiriminde uyum sağlanması tavsiye 

edilmektedir. Tutarlı bir yetişkin eğitimi ve yetiştirimi sunumunun yaratılması 

önemsenmektedir (Official Journal of the European Union, 2006). 
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Analiz edilen belgelerde dikkate değer diğer bir husus da, eğitimden “öğrenme” 

eksenli bir anlayışa dönüşümün bireylere yüklediği sorumluluk nedeniyle eğitimcilerin 

de öğrenme kolaylaştırıcılarına dönüştüklerine işaret edilmesidir. Bu bağlamda 

eğitimcilerin yeni rol ve sorumluluklarını yeni yöntemlerle icra edecek şekilde 

yetiştirilmeleri gerektiğinin altı çizilmektedir. Eğitimcilerin yeterlik ve yeterlilikleri için 

ortak referans çerçeve oluşturulmasına da değinilmektedir (Commission of the 

European Communities, 2001b). 

Belgelerde yetişkin eğitimcilere yönelik özel programlar için destek sağlanması 

gerektiğine inanıldığı belirtilmekte ve yetişkin eğitimciler için temel eğitim kapsamında 

somut bir öneri getirilerek, yetişkin eğitiminde bir diplomaya götüren üniversite 

derecesi veren programların kurulması teşvik edilmektedir (Official Journal of the 

European Union, 2009). 

Tüm yeterlilik düzeylerindeki yetişkinlere (özel eğitim ihtiyacı olanlar, yaşlılar 

dahil) hizmet verilebilmesi için yetişkin eğitimi personelinin yeterliklerinin buna uygun 

olarak geliştirilmesi gerektiğine değinilerek yetişkin eğitimcilerinin yeterliliklerinin 

kapsamının genişletilmesine işaret edilmektedir (Official Journal of the European 

Union, 2010). 

Politika belgelerinde, yetişkin eğitimcisi mesleğinin çekiciliğini artırma 

kapsamında söylemler bulunmaktadır. Belgelerde, mesleğin görünürlüğünü ve statüsünü 

artırmak için yetişkin öğrenmesi alanında çalışanlar için kariyer olanaklarının, 

koşulların ve kaynakların geliştirilmesinin desteklemesi gerektiği belirtilmektedir 

(Official Journal of the European Union, 2008a). Üye Devletlerin ve Komisyonun 

yetişkin öğrenmesi personelinin temel eğitimine, sürekli eğitimine, statüsüne ve ücretine 

daha fazla önem vermeleri gerektiği ifade edilmektedir (Official Journal of the 

European Union, 2008b).  

Üye devletler, yetişkin eğitimi personelinin niteliğinin artırılması için yeterlik 

profilleri tanımlamaya, temel eğitim ve mesleki gelişim için etkili sistemler kurmaya, 

(Official Journal of the European Union, 2011), yetişkin öğrenmesi alanında 

öğretmenler için nitelik standartları oluşturmaya (Official Journal of the European 

Union, 2014), kalite güvence geliştirmeye (Official Journal of the European Union, 

2015) davet edilmektedir.  
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4.4. Belgelerdeki Temel Düzenleyici Kavramlar 

Analizi yapılan belge ve raporlarda öne çıkan bazı kavramlar kullanıldığı 

gözlemlenmektedir. Söz konusu bu kavramlar şunlardır: yetişkin öğrenmesi, yetişkin 

öğrenmesi sektörü, yetişkin öğrenmesi mesleği, yetişkin öğrenmesi profesyonelleri, 

yetişkin öğrenmesi profesyonelleri için standartlar, beceri, yeterlik, yeterlilik, temel ve 

mesleki gelişim, nitelik, temel eğitim, yetiştirme, hizmet-içi eğitim, sürekli yetiştirim, 

meslek cazibesi, görünürlük ve statü, profesyonellik (professionalism), meslekleşme, 

mesleki gelişim, sürekli mesleki gelişim, temel ve sürekli yetiştirim, kalite güvence, 

yeterlik çerçeveleri, yeterlik profilleri, rehberlik, öğrenme kolaylaştırıcısı,  özel yatırım 

(finansman), ortak referans çerçeve, yeterlik profilleri, mesleki yeterlik, mesleki yeterlik 

çerçevesi, kalite standartları. 

Ancak politika belgelerindeki söylemlere ve kullanılan kavramların bazısına 

ilişkin eleştirel yaklaşımlar bulunmaktadır. Örneğin, 2006 yılında Avrupa Komisyonu 

Yetişkin Öğrenmesi: “Öğrenmek için Asla Çok Geç Değildir” Tebliği ile birlikte 

politika belgelerinde yetişkin eğitim kavramı yerine “yetişkin öğrenmesi” kavramının 

kullanılmaya başlanması, eğitim sözcüğünün yerini öğrenme sözcüğünün alması 

vurgunun öğrenene, bireysel sorumluluğa bırakıldığı eleştirilerini desteklemektedir. 

Politika belgelerinde yetişkin eğitimcileri kolaylaştırıcılar, danışmanlar olarak 

görülmekte, öğrenenlerin mümkün olabildiğince aktif olarak bilgi ve yeterlikler 

kazanmaları ve geliştirmeleri gerektiğine değinilmektedir ve yeni öğretim ve öğrenme 

yöntemleri için öğrenme kolaylaştırıcılarının eğitimlerini geliştirmeye güçlü bir 

gereksinim olduğu ifade edilmektedir. Nuissl’e göre (2009b), eğitimden öğrenmeye 

doğru büyük bir dönüşüm, bir paradigma değişimi olduğu için öğretmenler ve 

öğrenenler arasında yeni bir sorumluluk bölümü olduğu görülmüştür. Bu süreçte karar 

verme sorumluluğu öğrenen yetişkinlere aittir. Sava (2011) öğrenene ilişkin yaşanan 

dönüşümle öğrenenin gittikçe kendi kendini yöneten ve kendi sorumluluğunu alan bir 

aktör olarak görüldüğü paradigmanın yetişkin eğitimcilerinin rollerinde de değişime yol 

açtığını, yetişkin eğitimcilerinin artık daha çok kolaylaştırıcılar, danışmanlar olarak 

görüldüklerini ifade etmektedir. Bunun yanı sıra öğrenenlere ihtiyaçlarına uygun eğitim 

sunabildiklerini, öğrenme ihtiyaçlarını belirleyebildiklerini, öğrenme deneyimlerini 

değerlendirebildiklerini, öğrenme yolculukları boyunca onlara danışmanlık 

yapabildiklerini ve böylece yetişkin eğitimcilerinin yeterlik profillerinin genişlediğini 
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de belirtmektedir. Kondratjuk (2009) da yetişkin eğitimcilerinin profillerinin “çok yönlü 

potansiyeli olan” bir profil haline geldiğine değinmektedir.  

Politika belgelerinin incelemesinden de görüldüğü gibi Avrupa düzeyinde 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimi ve mesleki gelişimine ilişkin bazı önemli adımlar 

atılmıştır. Özellikle yetişkin eğitimi için iki ana politika belgesi olan Avrupa 

Komisyonu Yetişkin Öğrenmesi: “Öğrenmek için Asla Çok Geç Değildir” Tebliği 

(2006) ve Avrupa Komisyonu Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: “Öğrenmek için Daima 

Doğru Zamandır” Tebliği (2007) üye devletleri yetişkin eğitimcilerinin temel eğitimleri 

ve sürekli mesleki gelişimlerine ilişkin tedbirler almaları için mesajlar vermektedir. 

Sava’ya (2011) göre Avrupa’nın yetişkin eğitimcilerle ilgili söylemi son on yılda 

“yenilikçi öğretimden”, üye devletlerden yetişkin öğrenmesi profesyonelleri için temel 

ve sürekli mesleki gelişim sistemleri uygulamalarını isteme doğrultusuna kaymıştır. 

Avrupa Komisyonun söz konusu iki tebliğinde yetişkin eğitimi alanının ve 

yetişkin eğitimcilerinin bağlamının ortaya konduğu görülmektedir. Yetişkin eğitimi 

alanında çalışanların eğitim ve kariyer yolculukları, istihdam ediliş biçimleri ve çalışma 

saatleri ve ödemeleri ile yetişkin eğitimcilerinin statüsüne ilişkin ifade edilen 

olumsuzluklarla bir anlamda alanın mevcut fotoğrafı çekilirken diğer anlamda bunların 

iyileştirilmesine dair de mesajlar içermektedir.  

Avrupa Komisyonunun bu iki tebliğine ilişkin farklı perspektifler olduğu 

görülmektedir. Örneğin Egetenmeyer ve Käpplinger  (2011) Avrupa Komisyonunun bu 

iki belgesinde (Commission of the European Communities, 2006, 2007) yetişkin 

eğitiminde niteliğin nasıl sağlanacağı konusunun yer aldığını belirtmektedir. Yazarlara 

göre, 2006 tarihli belge yetişkin eğitiminde genel bir resim çizmekte, öğretim 

yöntemleri, personel, sunucular ve sunum gibi yetişkin eğitiminde niteliğin unsurlarına 

değinmektedir. 2007 tarihli belge, yetişkin eğitiminin niteliği için sunucu personeli 

anahtar faktör olarak tanılamaktadır. Belge, hem yetişkin öğrenmesi profesyonelleri 

hem de sunucular için standartlar geliştirilmesini anons etmektedir. Yazarların da 

belirttiği gibi, bu standartlar koyarak yetişkin eğitiminde kalite geliştirme fikridir. 

Jütte ve diğerlerinin de (2011) belirttiği gibi Avrupa Komisyonunun 2006 tarihli 

belgesi yetişkin öğrenmesinde payı olanlar tarafından ele alınacak güçlükleri 

tanımlamakta ve bu güçlükleri halletmek için eylem planlamakta ve performans 

göstergelerini ve ölçütlerini benimseyerek kalite geliştirme argümanlarını kabul etmeleri 

için Avrupa’daki ulusları teşvik ederek yetişkin eğitimini yönetmeyi önermektedir. 

Ancak bu bağlamda, meslekleşmeyi profesyonelliğin işlevsel göstergeleri olan yeterliği, 
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kaliteyi ve yeterliliği artırma bakımından anlama eğilimi olmuştur. Akademik yeterlilik, 

mesleki örgüt ve özerklik gibi diğer göstergeler dikkate alınmamıştır. Egetenmeyer ve 

Käpplinger (2011) meslekleşmeyle ilgili güçlü politik ve bürokratik ilginin işlevsellik 

ve kalite kaygısından kaynaklandığının göründüğünü belirtmektedir. 

AB politikaları sürekli yetişkin eğitiminin niteliğini artırmayı savunmaktadır. 

Sava’ya (2011) göre politika belgeleri gittikçe artarak eğitim ve yetiştirmede, 

otomatikman bunu sunan personel için de kalite ve kalite güvence fikrini 

vurgulamaktadır. Bu bakımdan ölçütler ve göstergeler hazırlama girişimleri vardır. 

Yeterlilik konusuna gelince, eğitimcilerin çoğu bile (yetişkin) eğitimde çalışan 

personelin kalite ve yeterliliği arasında doğrudan ilişkiyi vurgulamaktadır. Lassnigg’in 

(2011) Avrupa politika belgelerinin mesleki gelişmeyi daha çok bir kalite geliştirme ve 

kalite güvence meselesi olarak görme eğiliminde olduğu görüşü de bunu 

desteklemektedir. Jütte, Nicoll ve Olesen de (2011) kalite geliştirme anlamında 

meslekleşmenin sorgusuz sualsiz bir kalite fikrini önceden varsaydığını ve eğitim ve 

yetiştirimde değişim uygulama olasılığını tepeden kabul ettiğini belirtmektedir. Ayrıca, 

ortak/genel yeterlik betimlerine bağlı profesyonel niteliklerin ve akreditasyon 

programlarının geliştirilmesi suretiyle heterojen bir alanı bir araya getirme 

girişimlerinde kaybedecek çok şey olabileceğine dikkat çekmektedir. 

Belgelerde, neoliberal eğitim gündeminden kullanımı yaygın olan moda kavram 

kalite (quality) Egetenmeyer ve Käpplinger’e (2011) göre çok amaçlı veya kapsamlı bir 

terimdir, yani çok farklı şekilde kullanılmaktadır. Kalite kimin içindir? Yazarlara göre, 

bugünlerde kalite kavramının kullanımında çok belirsizlik vardır, eğitim kalitesiyle 

gerçekten ne demek istenildiği ile ilgili tartışmalar çok azdır. Örneğin eğitimin kalitesi 

bir politikacı, bir vatandaş, bir yönetici veya bir denetici tarafından farklı biçimde 

görülebilir. Öte yandan Milana ve Larson’ a göre (2011) kalite, yetişkin eğitimini ve 

yetiştirimi sunumunda öğrenme bağlamlarındaki öğretme-öğrenme işi gibi iç 

süreçlerden ziyade yeterlikler ve yeterlilikler açısından iş piyasasının ihtiyaçlarına 

uyumlaştırmayı artırmak gibi genellikle dış süreçlere bağlanmaktadır. Egetenmeyer ve 

Käpplinger (2011) AB belgelerinde standartlarla ve kalite güvenceyle yetişkin 

eğitiminde niteliğin artırılabileceğinin varsayıldığını belirtmektedir. Ancak yazarlar, 

kalite yönetiminin piyasaları standardizasyonla idare etme biçimi olduğunu ve bu 

nedenle baskın perspektifin geliştirme değil hesap verebilirlik yönelimli olduğunu ifade 

etmektedir. Yazarlara göre, sonuçta ortaya çıkan eğilim şudur: öğrenenler müşterilere 

dönüşmektedir, rekabet yeni mantradır, yeterlik testleri yabani otlar gibi büyümektedir, 
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organizasyonlar kamu fonundan yararlanmak için sertifikalandırılmak zorundadır ve 

yetişkin eğitimciler hem yeni standartları karşılamak zorundadırlar hem de yetersiz 

olma damgasıyla ve oldukça kıt kamu kaynaklarıyla mücadele etmek zorundadır. 

Špolar ve Holford’e (2014) göre yetişkin eğitimiyle ilgili politika 

dokümanlarından üçü ulusal alanda özel etkiye sahip olmuştur: Yetişkin Öğrenmesi: 

“Öğrenmek için Asla Çok Geç Değildir” Tebliği (Commission of the European 

Communities, 2006), “Avrupa Komisyonu Yetişkin öğrenmesi Eylem Planı: 

“Öğrenmek için Her Zaman Doğru Zamandır” Tebliği (Commission of the European 

Communities, 2007) ve Avrupa Parlamentosunun Yetişkin Öğrenmesi ile ilgili 16 Ocak 

2008 tarihli Kararı” (Official Journal of the European Union, 2009). Yazarlara göre 

Yaşam Boyu Öğrenme Memorandumunda aşikâr olan aktif vatandaşlık ve sosyal uyum 

Komisyonun iki tebliğinde büyük ölçüde gözden kaybolmuştur. Bu belgelerin amaçları 

öğrenmenin daha geniş faydalarına ilişkin bir Avrupa görüşünden yoksun, daha çok 

yetişkin öğrenmesinin ekonomik boyutlarıyla bağlantılı olmuştur. Her iki belge 

ilerlemeyi izleyecek göstergelerin savunuculuğunu yapmakta fakat aynı zamanda sosyal 

ortaklarla işbirliğini teşvik etmektedir.  

Öte yandan, Avrupa Parlamentosunun Kararı yetişkin eğitimi alanında yüksek 

niteliğe sahip personelin çalışması gereğine vurgusuyla, örneğin yetişkin eğitimcilerine 

yönelik eğitim programları ve yetişkin eğitiminde bir diplomaya götüren üniversite 

derecesi veren programların kurulmasını gibi daha somut teşvikler getirmektedir. 

4.5. Ulusal Bağlamlarda Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Bu bölümde, Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya’da yetişkin eğitimiyle 

ilgili ulusal politikalar, stratejiler ile yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin politikalar 

ve uygulamalar sunulmaktadır.  

4.5.1. Türkiye’de Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Bu başlık altında Türkiye bağlamında yetişkin eğitimi ilgili tarihsel süreç ile 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimini ilgilendiren politika ve stratejiler ile uygulamalara yer 

verilmektedir.  
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4.5.1.1. Tarihi Arka Plan 

Türkiye’de Cumhuriyet öncesi dönemde oluşturulan sosyal kurumlar geleneksel 

araçlarla yeni kuşaklara aktarılmaktadırlar. Öğrenme raslantısal gözlem ve deneyime 

dayalıdır. Bu dönemin belli başlı kurumları ahilik, loncalar, medreseler, ordu/kışla ve 

kıraathanelerdir (Bilir, 2009). Terbiye Ocakları, Enderun Mektebi ve Türk Ocakları gibi 

uygulamalar da Cumhuriyet öncesi dönemde yetişkin eğitimi faaliyetleri olarak 

sayılabilir (Duman, 2007). Türkiye’deki ilk halk eğitimi çabası Darülfünun’dan 

(üniversiteden) gelmiştir. Fizik, kimya, genel ve öteki konularda 1862’de halk için 

dersler verilmeye başlanmıştır (Celep, 1995; Geray, 2002).  Cumhuriyet döneminden 

önce konuyla ilgili bazı yasal düzenlemeler yapılmıştır. Örneğin İlköğretim Geçici 

Yasası (1913), ilköğretim çağını aşmış yetişkinlere genel konularda ve tarımla ilgili 

dersler verilmesi, onlara beceriler kazandırılması için ilköğretim kurumlarına görev ve 

sorumluklar vermiştir. Özel Okullar Yönetmeliği (1913) özel kişilerce açılacak kurs ve 

dersliklerde öğrenim çağını aşmış kişilerin, işçilerin ve çırakların yararlanması 

öngörmüştür. İl Genel Yönetimi Geçici Yasası (1914) ile işçiler ve yoksullar için gece 

okulları açılması öngörülmüştür (Geray, 2002).  

Türkiye Cumhuriyeti’nin ilk zamanlarında yetişkin eğitimine çok önem verilmiş 

yetişkin eğitimi cahilliğin, yoksulluğun ve okumaz yazmazlığın giderilmesinde ayrıca 

Cumhuriyetin ideallerinin ve değerlerinin halka tanıtımında ve ülkenin kalkınmasında 

çok önemli bir araç olarak görülmüştür (Miser, Ural, Ünlühisarcıklı, 2013). Cumhuriyet 

dönemi boyunca yetişkin eğitimi alanında birçok gelişme yaşanmıştır. Bu gelişmelerin 

belli başlıları: İlk yetişkin eğitimi genelgesinin yayınlanması (1923), Öğretimin 

Birleştirilmesi (Tevhid-i Tedrisat) Yasasının kabul edilmesi (1924), merkez örgütü 

içinde “Halk Terbiyesi Şubesi” adıyla halk/yetişkin eğitiminden sorumlu bir birim 

kurulması (1926), Halk derslikleri (dershanelerinin) açılması (1927), Harf Devrimi 

(1928), zorunlu Millet Mekteplerinin kurulması (1928), Halk Okuma Odalarının 

açılması (1930), Halk evlerinin kurulması (1932), Köy Eğitmen Kursları (1936) ve Köy 

Enstitülerinin kurulması (1942), Halk Eğitimi Genel Müdürlüğünün kurulması (1960), 

Millî Eğitim Şûralarında ve Beş Yıllık Kalkınma Planlarında halk/yetişkin/yaygın 

eğitimle ilgili kararlar alınması ve öneriler getirilmesi, halk/yetişkin/yaygın eğitimi ile 

ilgili kurumsal düzenlemelerin yapılması, yaygın eğitim kurumlarının Çıraklık ve 

Yaygın Eğitim Genel Müdürlüğü’nün bağlanması (1983), Halk Eğitimi Merkezlerinin 

açılması şeklinde özetlenebilir. 
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Türkiye’de çeşitli bakanlıklar, yerel yönetimler akademik kuruluşlar, 

üniversiteler, bağımsız kamu kuruluşları, meslek kuruluşları ve gönüllü kuruluşlar 

tarafından yetişkin eğitimi faaliyetleri düzenlenmektedir. Ana görevi yetişkin eğitimi 

yapan kurumların başında MEB Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü ile onun 

uygulayıcı kuruluşları olan halk eğitim merkezleri gelmektedir (Bilir, 2009). Halk 

eğitim merkezlerinde, her yaş ve eğitim düzeyindeki bireylere yönelik okuma-yazma 

kursları, meslek kursları, sosyal ve kültürel kurslar düzenlenmektedir. 2015 yılı Aralık 

ayı sonu itibarıyla 984 halk eğitimi merkezinde 141.047 mesleki ve teknik eğitim kursu 

açılmış bu kurslara 3.158.999 kişi katılmıştır. Açılan 20.050 okuma yazma kursuna ise 

170.606 kişi katılmıştır. Ayrıca, 148.075 genel kurs açılarak bu kurslara da 3.409.030 

kişi katılmıştır. Böylece toplamda 309.173 kurs açılmış olup bu kurslardan 6.738.643 

vatandaş yararlanmıştır (MEB, 2016). 

4.5.1.2. Ulusal Politikalar ve Stratejiler 

Türkiye’de Yetişkin Eğitimini İlgilendiren Mevzuat: Türkiye’de yetişkin eğitimi 

faaliyetleri Halk Eğitimi, Yetişkin Eğitimi, Yaygın Eğitim, Sürekli Eğitim, Yaşam Boyu 

Öğrenme gibi adlarla anılmaktadır. Cumhuriyetin ilk dönemlerinde halk eğitimi terimi 

kullanılırken, bugün genellikle halk eğitimi yerine, yetişkin eğitimi, yaygın eğitim ve 

hayat boyu öğrenme kavramlarının eşanlamlı kullanıldığı gözlemlenmektedir. 

Türkiye’de mevzuat bağlamında, 1973 tarihli ve 1739 sayılı ‘Milli Eğitim Temel 

Kanunu’ Türk milli eğitim sisteminin, örgün eğitim ve yaygın eğitim olmak üzere iki 

ana bölümden kurulu olduğunu, yaygın eğitimin, örgün eğitim yanında veya dışında 

düzenlenen eğitim faaliyetlerinin tümünü kapsadığını belirtmektedir. Kanunun 40, 41 ve 

42. Maddelerinden oluşan üçüncü bölümde yaygın eğitimin kapsam, amaç ve görevleri,

kuruluş ve koordinasyonuna ilişkin hükümler yer almaktadır. Yetişkin eğitimi 

bağlamında ikincil düzeyde mevcut olan yasal düzenleme 21.05.2010 tarihli ve 27587 

sayılı Resmi Gazetede yayımlanan “MEB Yaygın Eğitim Kurumları Yönetmeliğidir”. 

Bu Yönetmelikle, MEB Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğüne bağlı yaygın eğitim 

kurumlarının kuruluş, görev, yönetim, eğitim, öğretim ve işleyişiyle ilgili ilkeler ve 

yöntemler tanımlanmaktadır.  

Örgün ve yaygın eğitim kurumları ile MEB merkez teşkilatı ve kurumlarında 

hizmet-içi yetiştirme kurs, seminer ve konferanslarında görevlendirilecek uzmanlar ile 

örgün ve yaygın eğitim kurumlarında ve hizmet-içi yetiştirme kurs ve seminerlerinde 
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görevlendirilecek usta öğreticilerde aranacak genel ve özel şartlar ise “Millî Eğitim 

Bakanlığı Kurumlarında Sözleşmeli veya Ek Ders Görevi ile Görevlendirilecek Uzman 

ve Usta Öğreticiler Hakkındaki 21.5.1977 tarihli ve 15943 sayılı Yönetmelik” 

kapsamında belirtilmektedir.  

Türkiye’de yetişkin eğitimini ilgilendiren yasal düzenlemelerin, politika 

belgelerinin ve örgüt yapısının AB müktesebatına uyum çerçevesinde AB’nin yaşam 

boyu öğrenme politikaları ile uyumlaştırılmaya çalışıldığı, diğer bir deyişle yaşam boyu 

öğrenme perspektifi ile reform edilmeye çalışıldığı görülmektedir. Örneğin, Türkiye’de 

yetişkin eğitimi faaliyetlerini ağırlıklı olarak yürüten MEB 14 Eylül 2011 tarihli ve 

28065 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan “Millî Eğitim Bakanlığının Teşkilat ve 

Görevleri Hakkında Kanun Hükmünde Kararname” ile yeniden yapılandırılmıştır. Bu 

kapsamda, “Çıraklık ve Yaygın Eğitim Genel Müdürlüğü”, “Hayat Boyu Öğrenme 

Genel Müdürlüğüne” dönüştürülmüştür. Kararnamede Genel Müdürlüğün başlıca 

görevleri şu şekilde tanımlanmaktadır: 

 Zorunlu eğitim dışında, Eğitim ve Yetiştirimi hayat boyu devam edecek 

şekilde yaygınlaştırmak amacıyla politikalar oluşturmak, bunları 

uygulamak, izlemek ve değerlendirmek. 

 Yaygın Eğitim ve Yetiştirim ile açık öğretim hizmetlerini yürütmek. 

 Örgün eğitim sistemine girmemiş, herhangi bir eğitim kademesinden 

ayrılmış veya bitirmiş vatandaşlara yaygın eğitim yoluyla genel veya 

meslekî ve teknik öğretim alanlarında Eğitim ve Yetiştirim vermek. 

 Yaygın özel öğretim kurumlarıyla ilgili hizmetleri yürütmek. 

Kalkınma Planları: Yaşam boyu öğrenme yaklaşımlı politikalar Türkiye’de üst 

politik referans belge niteliği taşıyan Onuncu Kalkınma Planında da (2014-2018) 

görülmektedir. Planda, Nitelikli İnsan ve Güçlü Toplum bölümünde Eğitim Politikaları 

başlığı altında; “Eğitim sisteminde, bireylerin kişilik ve kabiliyetlerini geliştiren, hayat 

boyu öğrenme yaklaşımı çerçevesinde işgücü piyasasıyla uyumunu güçlendiren, fırsat 

eşitliğine dayalı, kalite odaklı dönüşüm sürdürülecektir” ve “Eğitim sistemi ile işgücü 

piyasası arasındaki uyum; hayat boyu öğrenme perspektifinden hareketle iş yaşamının 

gerektirdiği beceri ve yetkinliklerin kazandırılması, girişimcilik kültürünün 

benimsenmesi, mesleki ve teknik eğitimde okul-işletme ilişkisinin orta ve uzun vadeli 

sektör projeksiyonlarını dikkate alacak biçimde güçlendirilmesi yoluyla artırılacaktır” 

ifadeleri yer almaktadır. İstihdam ve Çalışma Hayatı bölümünde Politikalar başlığı 
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altında “İşgücünün eğitim düzeyi yükseltilerek istihdam edilebilirliği artırılacak ve 

işgücü piyasasının talep ettiği becerilerin kazandırılması için yaşam boyu eğitim 

faaliyetlerine önem verilecektir” denilmektedir. Onuncu Kalkınma Planında yer alan 

öncelikli dönüşüm programlarından biri Temel ve Mesleki Becerileri Geliştirme 

Programı olup programın hedefleri arasında “Temel becerileri kazandıran hayat boyu 

öğrenme programlarının geliştirilmesi” yer almaktadır. Dolayısıyla planda yaşam boyu 

öğrenme istihdam edilebilirlik çerçevesinde işgücünün iş piyasasının gerektirdiği bilgi, 

beceri ve yeterliliklerle donatılması perspektifinden ele alınmaktadır. 

Uygulamaya Dönük Hükümet Programı: Yaşam boyu öğrenme eğilimi Türkiye 

Cumhuriyeti Hükümetinin 64. Hükümet Programı 2016 yılı Eylem Planında da 

gözlemlenmektedir. Planda, Eğitim başlığı altındaki eylemlerden biri “Halk Eğitimi ve 

Mesleki Eğitim Merkezleri Hayat Boyu Öğrenme Merkezlerine dönüştürülecektir” 

şeklindedir. Bu kapsamda, Hayat Boyu Öğrenme Merkezlerinin görev ve 

sorumluluklarını belirleyen mevzuat düzenlemelerinin yapılması, yerel yönetimler ve 

ilgili kamu kuruluşları tarafından verilen hayat boyu öğrenme faaliyetlerinin belirli bir 

kalite ve standartta, izleme ve değerlendirme sistemine tabi tutularak eşgüdümlü bir 

şekilde yürütülmesi amacıyla, Hayat Boyu Öğrenme Koordinasyon Kanunu çıkarılması 

ve ikincil mevzuat düzenlemeler yapılması planlanmaktadır. Bu suretle, yasal 

düzenlemeler yanında uzun yıllardır Halk Eğitim Merkezi adıyla hizmet veren 

merkezlerin Hayat Boyu Öğrenme Merkezlerine dönüştürülmesi hedeflenmektedir.  

Düzenleyici Politika Belgeleri: Türkiye’de üst politika belgelerinden bir diğeri, 

AB Müktesebatına Uyum Programları doğrultusunda MEB’in koordinasyonunda ilgili 

kurum/kuruluşların görüş ve önerileri alınmak suretiyle hazırlanan “Hayat Boyu 

Öğrenme Stratejileri”dir. İlki 2009-2013 yıllarını kapsayan “Türkiye Hayat Boyu 

Öğrenme Stratejisi Belgesi” ve eki olan “Türkiye Hayat Boyu Öğrenme Stratejisi Eylem 

Planı”dır. Bu belge Yüksek Planlama Kurulu’nun 05.06.2009 tarih ve 2009/21 No’lu 

Kararı ile kabul edilmiştir. Strateji belgesinde yetişkin eğitimi ve yetişkin eğitimcilerle 

ilgili olabilecek onaltı öncelikten biri, “Öncelik 6: Eğitim Kurumlarının Fiziki Altyapısı 

ile Eğitici Personel Sayısının ve Niteliğinin İhtiyaçlara Uygun Hale Getirilmesi”dir. Bu 

önceliğe göre, sürekli ve güvenli bir öğrenmeye yönelik olumlu öğrenme ortamları için 

öğrenme hedeflerine uygun hazırlanan fiziksel mekânlara ve yeterli sayıda eğitim-

öğretim personeline ihtiyaç duyulmaktadır. İyi eğitilmiş ve yüksek düzeyde motive 

edilmiş öğretmenler, kaliteli eğitimin en önemli unsurudur. Bu bağlamda öğretmen 

eğitiminin geliştirilmesi yanında, öğretmenlerin kendi alanlarındaki kariyer 
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gelişimlerinin desteklenmesine de ihtiyaç duyulmaktadır. Bu destek, açılan hizmet-içi 

eğitim kurslarının ötesine geçmek durumundadır. Öğretmenlere, meslekte yükselme 

eğitimini alma imkânları verilmelidir. Ayrıca özel kuruluşlarca düzenlenen eğitimlere 

katılma konusunda da öğretmenler desteklenmelidir. Özellikle meslek dersi 

öğretmenlerinin güncel iş yeri deneyimi kazanmaları gerekli görülmektedir. 

Öğretmenlerin kapasitelerinin güçlendirilmesi kapsamında, internet teknolojisinden 

faydalanılarak çevrimiçi topluluklar oluşturulmalı ve öğretmenlerin alan öğretimi 

konusunda yüz yüze birlikteliği kadar aynı zaman ve aynı mekânda bulunamayan 

öğretmenleri bir araya getirecek önlemler de alınmalıdır. Bu kapsamda, öğretmenlerin 

bölgesel ya da ulusal çapta mesleki gelişimlerini sağlamak amacıyla bir araya 

getirilmeleri desteklenmelidir. Ancak, söz konusu öncelikte yaşam boyu öğrenmenin 

önemli unsurları olan yetişkin eğitimcilerinin eğitimi ve niteliği konusunda bir faaliyet 

planlanmamış olması dikkat çekmektedir. 

Bu strateji belgesi ve eylem planından sonra, MEB Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü koordinasyonunda ilgili tarafların temsilcileri ile Ocak 2013’te bir araya 

gelinerek 2014-2018 Hayat Boyu Öğrenme Strateji Belgesinin ilgili öncelikleri ve 

tedbir alanlarının revizyon çalışması ve Hayat Boyu Öğrenme Koordinasyon Kanun 

taslağı ile ilgili çalışma yapılmıştır. “2014-2018 Hayat Boyu Öğrenme Strateji Belgesi 

ve Eylem Planı” Yüksek Planlama Kurulunca kabul edilerek 16 Temmuz 2014 tarihli ve 

29062 sayılı resmi gazetede yayımlanmıştır. 2014-2018 Dönemi Ulusal Hayat Boyu 

Öğrenme Strateji Belgesinde; 

1. Toplumda Hayat Boyu Öğrenme Kültürü ve Farkındalığının Oluşturulması, 

2. Hayat Boyu Öğrenme Fırsatlarının ve Sunumunun Artırılması, 

3. Hayat Boyu Öğrenme Fırsatlarına Erişimin Artırılması 

4. Hayat Boyu Rehberlik ve Danışmanlık Sisteminin Geliştirilmesi, 

5. Önceki Öğrenmelerin Tanınması Sisteminin Geliştirilmesi, 

6. Hayat Boyu Öğrenme İzleme ve Değerlendirme Sisteminin Geliştirilmesi 

önceliklerine yer verilmiştir. Ancak, bu stratejik belgenin eylem planında da yaşam 

boyu öğrenme ve yetişkin eğitiminde çok önemli rolleri olan yetişkin eğitimciler için 

herhangi bir tedbir kararı alındığı görülmemektedir.  

Şura Kararları: Türkiye’de Türk eğitim sistemine yön verecek, eğitim 

politikalarını belirleyecek tavsiye kararlarının alındığı Millî Eğitim Şûralarında da 

Halk/Yetişkin/Yaygın Eğitimle ilgili kararların alındığı görünmektedir. Örneğin, Altıncı 

Millî Eğitim Şûrasının (1957) iki gündem konusundan biri Halk Eğitimi olmuştur. 
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Yedinci Millî Eğitim Şûrasının (1962) gündem maddelerinden biri de Halk Eğitimidir. 

On birinci Millî Eğitim Şûrası (1982) ise eğitim sisteminde yer alması gereken 

uzmanlık alanları ve bu alanlarda çalışacaklara verilecek uzmanlık alanları kapsamına 

Halk Eğitimi Uzmanlığını da almıştır. Bugüne kadar yapılan tüm şûralara bakıldığında 

sadece “Yaygın Eğitim” konusunun ilk defa On üçüncü Millî Eğitim Şûrasında ele 

alındığı görülmektedir. Türkiye’de bu alanda çalışmalar yapan bakanlıkların, 

üniversitelerin, diğer resmî, özerk, özel ve gönüllü kuruluşların yetkili temsilcileriyle 

15-19 Ocak 1990 tarihlerinde toplanan Şûra Gündemi maddeleri:  

1. Yaygın Eğitimde Kavram, Kapsam ve Eğilimler

2. Yaygın Eğitimde Organizasyon ve İşbirliği

3. Yaygın Eğitimde Yatırım ve Finansman

4. Yaygın Eğitimde Personel

olmuştur. 

XIII. Millî Eğitim Şûrasında “Yaygın Eğitimde Personel” konusunda yer verilen

görüşler arasında şunlar bulunmaktadır: 

 Öncelikle eğitimle ilgili tüm personel politikaları siyasi hesapların dışında

tutulmalı ve devlet politikası hâline getirilmelidir.

 Yaygın eğitimin personel sorunlarını çözebilmek amacıyla uzun vadeli personel

politikaları oluşturulmalıdır.

 Yaygın eğitimle ilgili tüm personelin kadro, unvan ve çalışma şartlarının

iyileştirilmesi ayrı bir konu olarak ele alınmalı ve düzenlenmelidir.

 Öğretmen yetiştiren ve mezunları öğretmen olarak görevlendirilen

yükseköğretim kurumlarının programlarında yaygın eğitimle ilgili derslere de

yer verilmelidir.

 Yaygın eğitim kurumlarında çalışan personel için, bu kurumlardaki çalışma

şartları da dikkate alınarak ve hizmeti cazip hâle getirecek yeni bir ücret sistemi

belirlenmelidir.

 Halk eğitimi başkanlıklarına atanacak olanlarda hizmet alanının gerektirdiği ek

nitelikler aranmalıdır. Bunlar, yeni Şûra kararlarına uygun olarak lisans

düzeyinde eğitim görmüş olmalıdırlar. Mevcut halk eğitim başkanları, en kısa

zamanda hizmet-içi eğitimine tabi tutulmalıdırlar.

 Yaygın eğitim alanında en kapsamlı ve en etkin hizmet veren halk eğitimi

merkezlerinin fonksiyonlarını yerine getirebilmesi, öncelikle bu merkezlerde
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görev yapan eğitici personelin niteliklerinin yükseltilmesiyle mümkündür. 

Bunun için halk eğitimi alanında lisans ve lisansüstü seviyede eğitim görmüş 

olanların bu alanda istihdamına öncelik verilmelidir.  

 Bütün kurum ve kuruluşlar, yaygın eğitim hizmetlerindeki personelde, mesleki 

yeterlilik yetişkin eğitimi alanında formasyon (Androgojik formasyon) 

aramalıdır. 

Şûra’da yaygın eğitimde hizmet veren personelin eğitim, yetiştirim, mesleki 

gelişim, mesleki yeterlilikler, istihdam, çalışma koşulları ve mesleğin cazip kılınmasına 

ilişkin kayda değer kararlar alındığı halde bunların çoğunun uygulamaya konulmadığı 

görülmektedir.  

02-06 Aralık 2014 tarihlerinde gerçekleştirilen On dokuzuncu Millî Eğitim 

Şûrasında “Öğretim Programları ve Haftalık Ders Çizelgeleri”, “Öğretmen Niteliğinin 

Arttırılması”, “Eğitim Yöneticilerinin Niteliğinin Arttırılması” ve “Okul Güvenliği” 

konuları görüşülmüştür. Şûrada alınan tavsiye kararları uyarınca, Öğretmen Niteliğinin 

Artırılması başlığı altında “Öğretmenlerin Mesleki Gelişimi (Hizmetiçi Eğitim) ve 

Kariyer Sistemi Yapılandırılması” kapsamında, “Mesleki gelişime temel teşkil eden 

yetişkin eğitimi alanında sertifika, yüksek lisans, vb. programlarının açılması teşvik 

edilmelidir” denilmektedir. Diğer bir deyişle, öğretmenlerin mesleki gelişimine ve 

yetiştirimine önem verilmiş fakat yetişkin eğitimcilerinin mesleki gelişimine bir vurgu 

yapılmamış görünmektedir. 

Türkiye’de, yaşam boyu öğrenme ve yetişkin eğitimine odaklı çeşitli AB 

projeler kapsamında yetişkin eğitimi ve personeli için bazı faaliyetler planlandığı 

görülmektedir. Örneğin bunlardan biri AB ve Türkiye Cumhuriyetinin eş 

finansmanında, Çalışma ve Sosyal Güvenlik Bakanlığı’nın koordinasyonunda 

yürütülmekte olan Hayat Boyu Öğrenmenin Desteklenmesi Projesi-2’dir. Bu proje ile 

Türkiye’deki hayat boyu öğrenme sistemine yeni strateji ve uygulamalar kazandırılması 

hedeflenmektedir. Yetişkin eğitimine katılımı artırmak, öğretim programı ve uzaktan 

eğitim modülü geliştirmek amacıyla uygulamaya konulan Avrupa Yetişkin Öğrenme 

Gündemi Uygulamaları İçin Ulusal Koordinatörler Projesi II kapsamında 81 ilde dijital 

öğrenme fırsatları konusunda seminerler düzenlenmiştir. Yetişkin eğitimi ile ilgili 

tanıtıcı broşürler hazırlanarak dağıtılmış, sekiz anahtar yeterliliğe dayalı program 

çalışması yapılmış, girişimcilik ve dijital okur-yazarlık becerileri için uzaktan eğitim 

içeriği oluşturulmuştur (MEB, 2016). Hayat boyu öğrenme konusunda yetişkinlerin 
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bilinç ve kültürünü arttırmak, özellikle anahtar yeterlikleri geliştirerek yetişkinlerin 

becerilerini geliştirmek, yetişkinler için daha esnek ve kolay bir yol olan uzaktan 

öğrenme yöntemiyle hayat boyu öğrenme fırsatlarına erişimlerini arttırmak hedefi olan 

Yetişkin Öğrenmesi İçin Avrupa Uygulamaları Yetişkin Öğrenme Gündemi-2 

Projesinde faaliyetlerden birinin, yaygın eğitim kurumlarının öğretmen ve 

yöneticilerinin iletişim, liderlik, yetişkin eğitimi, mevzuat, müfredat, açık öğretim 

sistemi, öğretim metot ve teknikleri, çocuk ve yetişkin psikolojisi, yenilikçi düşünme 

konularında bilgi ve bilinçlerinin arttırılması olduğu görülmektedir. 

4.5.1.3. Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Uygulamalar 

21.05.2010 tarihli ve 27587 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan MEB Yaygın 

Eğitim Kurumları Yönetmeliğinde, “yetişkin eğitimi uzmanı, yetişkin eğitimi alanında 

lisans ve lisansüstü eğitim yapmış kişiyi” ifade eder denilmektedir. Yönetmeliğin 12. 

Maddesinde halk eğitim merkezinde içinde yetişkin eğitimi uzmanının da bulunduğu 

görevli personelin görev ve sorumluluklarının Bakanlıkça çıkarılacak yönerge ile 

belirleneceği ifade edilmektedir. Yönetmeliğin 52. Maddenin 2. Fıkrasında, yaygın 

eğitim konusunda bireyleri bilinçlendirmek, faaliyetleri halka tanıtmak, kurslara katılma 

engellerini ortadan kaldırmak gibi hizmetlerde yetişkin eğitimi uzmanından da 

yararlanılacağı ifade edilmektedir. Böylece yetişkin eğitimcisinin belirli rol ve 

sorumluklarla hizmet vermek üzere yetişkin eğitimi alanında yetiştirilmiş bir uzman 

olması öngörülmektedir. 

Oysa Türkiye’de yetişkin eğitimcilerinin eğitimi için özel bir yol 

bulunmamaktadır. 1930’lu yılların başında gündeme gelen yetişkin eğitimcisi 

yetiştirilmesi konusu; Eğitmen Kursları, Köy Enstitüleri, Gezici Köy Kurs Öğretmeni 

Yetiştirme Merkezleri, Kız ve Erkek Sanat Yüksek Öğretmen Okullarıyla doğrudan ve 

dolaylı olarak uygulamaya dönüşmüştür. Ancak bu kurumlar değişik nedenlerle 

kapatılmışlardır (Çetin, 1999).  Bunlardan Köy Eğitmen Kursları köylülere okuma 

yazma ve yurttaşlık eğitimi yanında modern tarım tekniklerini öğretmek üzere 1936 

yılında açılmaya başlamıştır. Okuryazar, çoğunluğu askerliğini çavuş ve onbaşı olarak 

yapmış köylü gençler seçilip 7-8 aylık kurslardan geçirilerek köylere eğitmen olarak 

atanmışlardır. Eğitmenler için çok sade bir paket program, bunlara göre ders kitapları ve 

bunların uygulanması için de kılavuzlar hazırlanmıştır. Köyde eğitim için düşünülen asıl 

model olan Köy Enstitüleri ise köy insanını bilinçlendirmek için köy öğretmeni ve köye 
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yarayan diğer meslek erbabını yetiştirmek üzere 1937’de açılmaya başlamıştır. Köy 

Enstitülerine beş yıllık köy ilkokullarını bitiren erkek ve kız çocuklar seçilerek alınmış 

ve yetiştirilmişlerdir. 17 Nisan 1940 tarih ve 3803 sayılı Köy Enstitüleri Kanununa 

göre, köy enstitülerinden mezun olan öğretmenler tayin edildikleri köylerin her türlü 

öğretim ve eğitim işlerini görmüşler, örnek tarım uygulamalarıyla köylülere rehberlik 

etmişlerdir. Köy enstitülerine öğretmen, ilköğretim kurumlarına yönetici, gezici 

başöğretmen, denetmen yetiştirmek, ülkedeki köy araştırmalarına merkez olmak üzere 

1942 yılında Ankara Hasanoğlan Köy Enstitüsü içinde “Yüksek Köy Enstitüsü” 

açılmıştır. İlerleyen yıllarda 1962-63 öğretim yılından başlayarak açılan Kız Sanat 

Öğretmen Okulu ile Erkek Sanat Öğretmen Okullarıyla yaygın eğitime öğretmen 

yetiştirilmiştir. Pratik sanat okullarına ve çıraklık eğitim merkezlerine öğretmen 

yetiştiren bu okullar kız ve erkek sanat enstitülerini ve okullarını bitirenleri öğrenci 

olarak almışlardır (Altunya, 2008). 

Ancak halihazırda, Türkiye’de yaygın eğitim kurumları için öğretmen yetiştiren 

özel programlar olduğu söylenemez. Öğretmen yetiştirme görevi eğitim fakülteleri, 

mesleki eğitim kurumları ve üniversitelere bağlı olan teknik eğitim fakülteleri tarafından 

yürütülmektedir. Bu kurumlar dört yıllık lisans derecesi ve 5 yıllık uzmanlık diploması 

vermektedir. Ayrıca, meslek formasyon dersleri alındığı takdirde, 2 yıllık meslek 

yüksek okul mezunları lise ve mesleki lise yaygın eğitim programlarında eğitici olarak 

görevlendirilebilmektedir (Yayla, 2009). 

Boz tarafından 1988 yılında raporlanan durum bugün hâlâ geçerliliğini koruyor 

gibi görünmektedir. Yazar, halk eğitimi merkezlerinde görev yapan öğretmenlerin çok 

çeşitli kaynaklardan sağlanmakta olduğunu belirtmektedir. Çalışmanın yapıldığı yıllarda 

bunların çok azının, Gezici Köy Kurs Öğretmeni Yetiştirme Merkezleri, Kız ve Erkek 

Sanat Yüksek Öğretmen Okulu gibi yetişkin eğitimine öğretmen yetiştiren kurumların 

mezun olduklarını, bir bölümünün de Kız Teknik, Erkek Teknik, Turizm ve Ticaret 

Yüksek Öğretmen Okulu gibi örgün eğitim kurumlarına öğretmen yetiştiren 

kurumlardan mezun olduklarını ancak yetişkin eğitimi öğretmeni olarak yetiştirilmemiş 

olduklarına dikkat çekmektedir. Yazar ayrıca, görevli eğitici personelin büyük 

bölümünün, kız meslek lisesi ve benzeri orta öğretim kurumlarının mezunları veya bir 

meslek dalında ustalaşmış ilkokul mezunu kişiler olduğunu bildirmektedir. 

Benzer şekilde, MEB’e bağlı halk eğitimi merkezlerinde yetişkin eğitimci olarak 

yarı zamanlı ya da dönemlik kadrosuz usta öğreticiler olarak çalışanların çoğunlukla lise 

mezunu olup büyük çoğunluğunun biçki dikiş kurslarında istihdam edilen kız meslek 
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lisesi mezunları olduklarını söyleyen Duman (2007), tam zamanlı olarak çalışan müdür, 

müdür yardımcısı, öğretmen, rehber öğretmen ve kadrolu usta öğreticilerin hemen 

hiçbirisinin halk eğitimi konusunda özel olarak yetiştirilmemiş olduklarının da altını 

çizmektedir. Halk eğitimi merkezlerinin müdürleri büyük çoğunluğu öğretmen lisesi 

mezunu olup sonradan önlisans alan ilkokul öğretmenleridir (Duman, 2007) ve ilkokul 

ya da ortaöğretim kurumlarına öğretmen yetiştiren okullardan mezundurlar (Tekin, 

1991). Oysa 1979 tarihli ve 16720 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan “Yaygın Eğitim 

Kurumları Yönetmeliği”nde yöneticiliklere atamada yapılacak değerlendirmede Tekin 

(1991) tarafından da ifade edildiği gibi, fakülte ve yüksekokulların halk eğitimi 

bölümünü bitirmiş olanlara, halk eğitimi konusunda araştırması ve yapıtı bulunanlara, 

halk eğitimi alanında yüksek lisans ve doktora yapmış olanlara çeşitli ağırlıkta ek 

puanlar verilmesi öngörülmekteydi. Yazar bu maddenin işlememe nedenlerini, sözü 

edilen türde elemanların sayı olarak sınırlı olmasına ve “meslekte esas öğretmenliktir” 

anlayışının uygulamaya hakim olmasına bağlamaktadır.   

Altunya (2008), halk eğitiminin 1950’lerden sonra akademik yaşama girmeye 

başladığını belirtmektedir. 1953 yılında ilköğretmen okulları programına konulan eğitim 

sosyolojisi dersinin sınırlı da olsa halk eğitimi ve toplum kalkınması konularına yer 

verdiğine değinen yazar, 1954 yılında Gazi Eğitim Enstitüsü’nün Pedagoji (Eğitim)  

Bölümü programında “Halk Eğitimi” dersinin yer aldığını ve bu bölümü bitirenlerin bir 

kısmının merkez ve taşradaki halk eğitimi birimlerinde görev aldıklarını bildirmektedir.  

Türkiye’de yetişkin eğitimcilerinin lisans ve lisansüstü düzeylerde 

yetiştirilmesine 1965 yılında kurulan Ankara Üniversitesi Eğitim Fakültesi öncü 

olmuştur. Fakültede Halk Eğitimi Bölümü açılmış halk eğitimi dersi diğer bölümlerin 

programlarında da yer almıştır. 1980 öncesinde lisans ve lisansüstü düzeyde halk 

eğitimcisi yetiştirilmeye başlanmıştır ancak 1980 sonrası halk eğitimi bölümünün lisans 

programları kapatılmış ve 1982’de Yükseköğretim Kurulu (YÖK)’ün kurulmasından 

sonra Eğitim Fakültesinin adı “Eğitim Bilimleri Fakültesi” olarak değiştirilmiş ve Halk 

Eğitim Bölümü Anabilim Dalı düzeyine indirilmiştir. 1989 yılında Halk Eğitimi 

Bölümü yeniden kurulmuştur. 1990’lı yılların başında Marmara Üniversitesi de Halk 

Eğitim Bölümü kurmuş, lisans ve yüksek lisansüstü düzeylerde çalışmalarına 

başlamıştır. Boğaziçi Üniversitesi de lisansüstü düzeyde program yürütmüştür. Fakat 

1997-98 eğitim öğretim yılında eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılması 

kapsamında, Ankara Üniversitesi ve Marmara Üniversitesindeki Eğitim Bilimleri 

Fakültesinde 4 yıllık lisans programı sunan Halk Eğitimi Bölümleri YÖK kararı ile 
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kapatılmıştır. 2007 yılında Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesinde “Yaşam 

Boyu Öğrenme Anabilim Dalı” kurulmuş ve 2009 yılında Yaşam Boyu Öğrenme ve 

Yetişkin Eğitimi Bölümü haline getirilmiştir (Duman, 2007; Altunya, 2008; Bilir, 

2010). 

Türkiye’de bugün halen yalnızca Ankara Üniversitesi, Boğaziçi Üniversitesi, 

Marmara Üniversitesi ve Sakarya Üniversitesi’nde lisansüstü düzeyde yetişkin eğitimi 

ve yaşam boyu öğrenme programları sunulmaktadır. Ankara Üniversitesinde Yaşam 

Boyu Öğrenme ve Yetişkin Eğitimi Anabilim Dalında Yetişkin Eğitimi Tezsiz Yüksek 

Lisans, Yetişkin Eğitimi Yüksek Lisans ve Yetişkin Eğitimi Doktora Programları 

yürütülmektedir. Boğaziçi Üniversitesinde ise Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri 

Bölümünde Yetişkin Eğitimi Yüksek Lisans Eğitimi sağlanmaktadır. Sakarya 

Üniversitesinde Tezli Yüksek Lisans Programları kapsamında Yaşam Boyu Öğrenme 

Yüksek Lisans Programı sunulmaktadır. Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi’nde Yükseköğretim Kurulu Başkanlığı’nın onayı ile Eylül 2012’de 

Yaşamboyu Öğrenme ve Yetişkin Eğitimi Bölümü kurulmuş olup lisans ve lisansüstü 

düzeyde öğrenci alınması planlanmaktadır. 

Yetişkin eğitiminde çalışan öğretmenler ve eğitimcilere yönelik mesleki gelişim 

faaliyetleri örgün eğitimde çalışan öğretmenlere yönelik hizmet-içi sunumlardan farklı 

değildir. Hizmet-içi eğitimler Milli Eğitim Temel Kanununun 48. ve 49. Maddelerine, 

657 sayılı kanunun 214. Maddesine, 652 sayılı kanun hükmünde kararnamenin 15. 

Maddesine ve de MEB’in hizmet-içi eğitimlerini düzenleyen yönetmeliğe uygun olarak 

uygulanmaktadır. Hizmet-içi eğitimlerin Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel 

Müdürlüğünce tanımlanmış düzenlemelere ve planlamalara göre yapılması zorunludur. 

Hizmet-içi eğitim ihtiyacı MEB tarafından bilim ve teknolojideki gelişmeleri, idari 

raporları, teftiş raporlarını, personelin taleplerini, araştırma sonuçlarını, ilgili kurulların 

tavsiyelerini, anket araştırma sonuçlarını, eylem planlarını ve diğer ilgili dokümanları 

değerlendirmek suretiyle belirlenmektedir. Öğretmen Yetiştirme ve Geliştirme Genel 

Müdürlüğü ve İnsan Kaynakları Genel Müdürlüğü ulusal olarak yıllık programlar 

planlamakta ve uygulamaktadırlar, İl Milli Eğitim Müdürlükleri de yerel düzeyde yıllık 

program planlayıp uygulamaktadırlar (Eurydice, 2015a). 

Türkiye’de yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesine katkıda bulunmak 

amacıyla 2011 yılında Yetişkin Eğitimi Derneği kurulmuştur. Derneğin amacı, yetişkin 

eğitimi alanında bilimsel çalışmaları yaygınlaştırmak ve yeni gelişmelerin uygulama 

alanına aktarımını gerçekleştirmektir. Yıllardır alanda çalışmalar yürüten yetişkin 
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eğitimciler tarafından kurulan dernek, yetişkin eğitimi alanında nitelikli örnekler 

oluşturma, var olan çalışmalara destek olma misyonunu üstlenmektedir. Bu çerçevede, 

öğrenim düzeyleri ne olursa olsun, tüm yetişkinlerin yaşam boyu öğrenme 

gereksinimlerini ve okul çağındaki gençlerin okul dışında duyulan öğrenme 

gereksinmelerini karşılamak için düzenlenebilecek eğitim programlarının planlanması, 

yürütülmesi ve değerlendirilmesi ile ilgili yöntembilimsel bilgi ve deneyimin 

geliştirilmesi amaçlanmaktadır. Bu amacına ulaşmak yetişkin nüfusun eğitim ve 

öğrenme ihtiyaçlarını belirleme, yetişkinlerin temel eğitim eksiğini tamamlamalarına 

destek olma, aile hayatı, genel sağlık, yurttaşlık ve demokrasi eğitimi gibi konularda 

bilgilendirilmelerini sağlama, sosyal kültürel becerilerini geliştirme, ekonomik beceri 

kazanmalarını sağlamak üzere meslek edinmelerine yönelik eğitim programları 

geliştirme ve uygulama çalışmaları gerçekleştirme gibi çalışmaları gerçekleştirerek 

Türkiye’de yetişkin eğitimi alanının geliştirilmesi hedeflenmektedir (Yetişkin Eğitimi 

Derneği, 2016).  

4.5.2. Almanya’da Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Bu başlık altında Almanya’da yetişkin eğitiminin tarihsel ardalanı ile yetişkin 

eğitimcilerinin eğitimini ilgilendiren politika ve stratejiler ile uygulamalara yer 

verilmektedir. 

4.5.2.1. Tarihi Arka Plan 

Bir Orta Avrupa ülkesi olan Almanya’da yetişkin eğitimi uzun bir geleneğe 

sahiptir ve çeşitli bağlamlardan ortaya çıkmıştır. 19.yüzyılın ilk yarısında orta sınıfların 

özgürleşmesi mücadelesinden gelişen burjuva liberal eğitim hareketi, 19. yüzyılın 

ortasında çalışan sınıfın eğitim yoluyla özgürleştirilmesi amacıyla geliştirilen işçilerin 

eğitimi ve sanayileşme döneminde temel biçimleri oluşturulan belirli bir zanaat ve iş 

için yetiştirim anlamında ileri eğitim yetişkin eğitiminin farklı kökenleri olup bugünün 

kurumlarında hâlâ mevcutturlar (Dausien ve Schwendowius, 2009). 

Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) 1920’lerdeki ilk tartışmaların ve faaliyetlerin 

yetişkinleri eğitecek kişilere yeterlilik sağlamak odaklı olduğunu, bu dönemde yetişkin 

eğitiminin okul öğretmenleri, rahipler veya üniversite profesörleri gibi normalde başka 

yeterliliğe sahip kişilerce yürütüldüğünü bildirmektedir. 1950’lere kadar hâkim olan 

görüşün yetişkin eğitimcilerinin özel bir mesleki yetiştirime yahut akademik bir niteliğe 
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sahip olmasının gerekmediği yönünde olduğunu belirten yazarlara göre 1960’larda ve 

özellikle 1970’lerde, Almanya’da meslekleşmeyi artırma girişimleri çoğalmıştır ve 

üniversite düzeyinde eğitim bilimlerinde yetişkin eğitimine ağırlık veren bir diploma 

programı için çerçeve geliştirilerek program birkaç Alman üniversitesinde başlatılmıştır. 

Bu gelişmeler yetişkin eğitimini bir bilim olarak eğitim bağlamında görme anlayışı için 

temel olmuştur. 1970’lerde yetişkin eğitiminin genişlemesiyle birlikte yetişkin eğitimini 

yetişkin eğitimi merkezi (Volkshochschule) personeli için bir meslek olarak geliştirme 

hedefi hâsıl olmuştur. Bu süre zarfında yetişkin eğitimi sunucuları öğretmenlerine 

yeterlilik kazandırmak için programlar geliştirmeye başlamıştır. Bugün bile yetişkin 

eğitimcilerinin hâlâ eğitim ya da yetişkin eğitiminden başka mesleklerden gelmekte 

olduğunu belirten Egetenmeyer ve Käpplinger (2011) Almanya’da 50 civarında 

üniversitede yetişkin eğitiminin akademik bir konu olarak sunulduğunu kaydetmekte ve 

meslekleşme bağlamında bu gelişmelerin yetişkin eğitimini klasik bir meslek olarak 

geliştirme girişimleri olarak anlaşılabileceğini ifade etmektedir. 

Benzer biçimde Dausien ve Schwendowius (2009) de yetişkin eğitimi 

fikirlerinin ve kurumsallaşmasının 200 yıl öncesine kadar gittiğini ama bir bilimsel 

araştırma alanı olmasının 1970’lerde başladığını belirtmekte, o zamandan beri yetişkin 

eğitimcilerinin akademik yetiştirimi için üniversitelerde kürsüler oluşturulduğundan ve 

DIE gibi bilimsel kuruluşlar kurulduğundan bahsetmektedir. Yetişkin eğitimi üzerine 

bilimsel düşünce 1970’lerdeki gelişmelerle ve amaçlarla yakından bağlantılı olduğu için 

meslekleşme meselelerinin yetişkin eğitimindeki tartışmalarda başlangıçtan itibaren 

önemli bir rol oynadığını belirten yazarlara göre 1980’lerde yoğunlaşan yetişkin 

eğitimindeki öğretmenlerin yetiştiriminde bilimselleşme tartışmalarından beri 

tartışmada farklı seyirler olmuştur. Yetişkin eğitimi klasik bir dünya anlayışında bir 

meslek olarak sistemize edilme girişimlerinin tümüne karşı koymuştur. Sorumlu 

organizasyonların çeşitliliği ve yerel kurumlarca profesyonellere bulunulan talepler 

tutarlı bir meslek imajının ortaya çıkmasını önlemede ele ele vermiştir. Yetiştirim 

biçimlerinin çok çeşitli olması ve yetişkin eğitiminde tam zamanlı çalışan personelin 

oranını artırma girişiminin başarısız olması da cabasıdır. 

Yetişkin/ileri eğitim için 1990’lar teşviklerde düşüşün yaşandığı, piyasanın 

kanunlarına daha büyük bir yönelim olduğu ve ekonomik kriterleri izlemeleri ve 

birbirleriyle rekabetlerini hızlandırmaları için organizasyonlara baskı yapıldığı yahut 

kuruluşların desteklendiği yıllardır. Bu bağlamda, son yıllarda meslekleşme tartışması 

daha çok yetişkin eğitiminde faaliyet gösteren organizasyonlar düzeyinde kalitenin 
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geliştirilmesi ve sürdürülmesi üzerine odaklanmıştır. Personelin meslekleşmesi meselesi 

çoğu kez “öğrenen organizasyonlarda” kalitenin geliştirilmesinin bir yönü olarak 

bahsedilmektedir. Bağımsız bir konu olarak personelin durumu Avrupa yeterlilik 

çerçevesi geliştirilmesiyle bağlantılı olarak Avrupa düzeyindeki tartışmalar sayesinde 

daha yeni dikkat çekiyor görünmektedir (Dausien ve Schwendowius, 2009). 

4.5.2.2. Ulusal Politikalar ve Stratejiler 

Almanya’da sürekli eğitimi yöneten federal yetkiler çok sınırlıdır, tüm eğitim 

alanında federasyonun sorumlulukları 2006’daki federalizm reformuyla iyice 

kısıtlanmıştır. Profesyonel yetiştirim ve ileri mesleki yetiştirim Federal Eğitim ve 

Araştırma Bakanlığı’nca (Bundesministerium für Bildung und Forschung, BMBF) 

düzenlense de, kanunlar, programların mali desteği ve tedbirler hâlâ federal hükümetin 

sorumluluğunun bir parçası olsada, genel yetişkin eğitimine gelince neredeyse artık hiç 

gücü yoktur. Genel yetişkin eğitimi alanında bireysel federal eyaletler sorumluluğa 

sahiptirler. Ancak bu rolü ne kadar benimsediklerine dair aralarında büyük farklılardır 

bulunmaktadır. Genel yetişkin eğitimi neredeyse tüm federal devletlerde var olan İleri 

Eğitim Kanunları (Further Education Laws) ile idare edilmektedir. Söz konusu kanunlar 

yetişkin öğrenmesi kurumlarıyla ilgili çeşitliliğin artırılmasını garanti etmekte ve 

sunucuların resmi onayı için gerekli esas ve usulleri sağlamaktadır. İleri Eğitim 

Kanunlarının bazılarında kurumların yetişkin öğrenmesi için vasıflı personel istihdam 

etmeleri talebi de bulunmaktadır (Research voor Beleid ve Plato, 2008). 

Almanya’nın başlangıçtaki “öğrenme öğrenme içindir” hedefinin gittikçe 

devletin, toplumun ve sanayinin taleplerinden kaynaklanan eğitim gereksinimlerine 

cevap verme işine dönüşmekte olduğu, 1970’ten beri formel yeterliliklere, 

sistematizasyona vurgu yapan daha mesleki eğilimli yeni bir sürekli eğitim anlayışının 

önem kazandığı belirtilmekte ve sürekli eğitim alanının yaşam boyu öğrenme 

kapsamında ilerlemesi bakımından hedefin, bireylerin yaşam boyu öğrenme için 

isteklilik göstermeleri, yaşam boyu öğrenme için gerekli yeterlikler kazanmaları, iş ve 

özel yaşamlarında öğrenme için hem kurumsallaşmış hem yeni olan fırsatları 

kullanmaları için temel sağlamak olduğu ifade edilmektedir (Eurydice, 2016a).  

Nuissl (2008) Almanya’da sürekli eğitim politikasının gittikçe AB’nin Lizbon 

hedefleri doğrultusunda sürekli eğitime yüksek katılım hedefi koyan karşılaştırmalı 

ölçütlerine dayandırılmakta olduğunu belirtmektedir. Ancak, Almanya’da sürekli 
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eğitimin gelişmesi için tutarlı hiçbir program, strateji ve devlet tarafından edilmiş bir 

taahhüt var görünmemektedir diyen yazara göre bunun nedeni Alman eğitim bağlamının 

onaltı eyalet (Länder) kontrolünde olmasından dolayı parçalanmış olması olabilir fakat 

aynı zamanda Alman sürekli eğitim tanımının özelliğiyle de ilgili olabilir çünkü 

Almanya’da diğer Avrupa ülkelerine göre sürekli ve yetişkin eğitim daha dar anlamda 

“temel profesyonel veya mesleki eğitimi tamamladıktan sonraki eğitim” olarak 

tanımlanmaktadır. Almanya’da yetişkin eğitimi politikası ülkenin federal yapısından 

dolayı çeşitli hedeflere sahiptir.  

Nuissl’e göre (2008) Almanya’da yetişkin eğitimi sistemi farklılaştırılmıştır ve 

diğer ülkelere nazaran yüksek derecede kurumsallaşmış olmasıyla dikkat çekicidir (akt: 

Egetenmeyer ve Strauch, 2009 ). Yetişkin eğitimi ve yetiştirimi hizmeti sunan çok 

sayıda kurum bulmak mümkündür. Bu kurumlardaki yetişkin eğitimi profesyonelleri de 

çok çeşitlidir. Yetişkin eğitimi sunan kurumların türleri yasal ve örgütsel yapı açıdan 

farklılık göstermektedir. (Egetenmeyer ve Strauch, 2009). Yetişkin eğitimi sunan çok 

çeşitli seçenekler arasında başlıcaları Halk/Toplum Eğitimi Merkezi 

(Volkshochschulen) VHS, işverenler/teşebbüsler, özel/ticari sunucular, kiliselerce 

yürütülen organizasyonlar, yükseköğretim kurumlarıdır. Katılımcıların sayısına göre 

halk eğitim merkezleri yetişkin eğitimi sunucularının başında gelmektedir (Research 

voor Beleid ve Plato, 2008). Almanya’da yetişkin ve sürekli eğitim kurumları çeşitli 

kurslar ve genel, mesleki, politik ve sürekli akademik eğitimi kapsayan konu alanları 

sunmaktadır. Kursların amaçları, içeriği ve süresi buna göre değişmektedir. 1970’ten 

beri daha çok bir meslek eğilimi, formal (resmi) yeterliliklere, sistematizasyona bir 

vurgu vardır ve yeni bir sürekli eğitim anlayışı önem kazanmaktadır.  (Eurydice, 

2016a). Almanya’da yetişkin eğitimiyle ilgili federal derneklerden Alman Yetişkin 

Eğitimi Derneği (German Adult Education Association) DVV halk yetişkin eğitimi 

merkezlerinin şemsiye organizasyonudur. Diğer dernekler Katolik Federal Yetişkin 

Eğitimi Derneği (Catholic Federal Adult Education Association) KBE, Alman Protestan 

Yetişkin Eğitimi Deneği (German Protestant Adult Education Association) DEAE, İş ve 

Yaşam Derneği Association (Work and Life) (Arbeit und Leben) ve Alman Eğitim 

Kurumları Dernekleridir (Association of German Educational Institutions 

(Arbeitsgemeinschaft deutscher Bildungsstätten)) (Research voor Beleid ve Plato, 

2008). 
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4.5.2.3. Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Uygulamalar 

Yetişkin eğitimi alanına erişim Alman devleti tarafından federal olarak değil 

münferit eyaletler tarafından düzenlenmektedir. Genel yetişkin eğitimi bakımından 

federal eyaletler bağımsız oldukları için federal hükümetin alandaki personelin 

yetiştirim olanaklarına etkisi yoktur. Yetişkin eğitimi alanında temel yeterlilik için 

federal eyaletlerde çeşitli olanaklar söz konusudur. Eyaletlerin İleri Eğitim 

Kanunlarından bazısı üniversitelerin yetişkin eğitimi/ileri eğitimde öğrenim programları 

sunmalarını gerekli kılmaktadır. Almanya’da yetişkin ve ileri eğitimde 40’tan fazla 

üniversitede öğrenim sunulmaktadır. Almanya’da lisans-yüksek lisans (Bachelor-

Master) yapısı benimsendiğinden dolayı yetişkin ve ileri eğitimde örneğin Berlin 

Humboldt Üniversitesi, Essen-Duisburg Üniversitesi, Bochum Üniversitesi’nde birkaç 

yüksek lisans programı kurulmuştur. Ayrıca, Essen-Duisburg Üniversitesi Avrupa’da 

Yetişkin Eğitiminde (European Adult Education) bir Avrupa yüksek lisans programı 

sunmaktadır. Hâlihazırda yetişkin eğitimi alanında çalışanlar için örneğin Kaiserslautern 

Teknik Üniversitesi’nde mektupla öğretimler de vardır. Üniversite programlarına 

ilaveten örneğin Bremen Üniversitesi’nde, bilimsel ileri eğitim merkezlerinde temel 

pedagojik yeterlilik kazandırılmaktadır. Eğitim personelinin temel meslek yeterliliği 

için sorumlu organizasyonların kendileri belirleyici rol oynadıkları gibi yönetim 

organları da mesela, VHS dernekleri de bazen temel pedagojik yeterlilik için kendi 

kurslarını vermektedir (Research voor Beleid ve Plato, 2008). 

Egetenmeyer and Strauch (2009) Almanya’da 1970’lerde yetişkin eğitiminde 

üniversite derecesinde 4.5 yıl süren ve Pedagojide Diploma Programı (Diploma 

Programme in Pedagogy (Diplom-Pädagogik) olarak adlandırılan bir öğrenim programı 

geliştirildiğinden bahsetmekte ve bu programda öğrencilerin yetişkin eğitiminde ana 

dersleri seçebildiklerini, ayrıca öğrencilerin kişisel ilgilerine göre birkaç ders seçerek 

yetişkin eğitimi öğrenimi görebilecekleri bir “Magister Programme” da bulunduğunu 

bildirmektedir. Bologna Süreci kapsamında Lisans-Yüksek Lisans yapılarının 

başlatılması nedeniyle öğrenim programlarındaki değişikliğe işaret eden yazarlar 

mevcut durumda yetişkin eğitimine ağırlık veren dokuz lisans programı bulunduğunu, 

yüksek lisans programlarında Eğitim Yönetimi, Eğitim Medyası ve Meslek Eğitimi gibi 

yetişkin eğitiminin özel alanlarına veya alt sektörlerine bir yönelim olduğunu ifade 

etmektedir.  
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Egetenmeyer and Strauch (2009) Almanya’da yetişkin eğitiminde çalışanlar için 

ulus çapında bir meslekleşme modeli bulunmadığını, sürekli eğitim sunumlarında büyük 

bir çeşitlilik olduğunu, sunucuları heterojen olan münferit ve de modüler seminerlerin 

mevcut olduğunu, pek çok mezuniyet ve sertifikanın sunulduğunu ancak bunların 

değerine ve geçerliliğine değer biçmenin zor olduğunu belirtmektedir. Bu farklı 

yeterlilikler ve yeterlilik yolları birkaç yeterlilik yolu arasında özellikle yetişkin 

eğitiminde akademik ve akademik olmayan yeterlilikler arasında geçişler geliştirmeyi 

zorunlu kılmıştır. 

Almanya’da eyaletlerde (länder) sürekli eğitimi düzenleyen mevzuatın çoğu 

öğretim personeli için talep edilen yeterlilik gerekliliklerini şarta bağlamaktadır. Eğitim 

ve Kültür İşleri Bakanları Daimi Konferansı tarafından 1970 yılında alınan bir karara 

göre, sürekli eğitim kurumlarındaki idari ve eğitim personelinin yükseköğretim 

derecesine sahip olmaları beklenmektedir. Yardımcı öğretmenlerin de yükseköğretim 

derecesine, bir meslekte ileri bir niteliğe veya bir mesleki eğitim yeterliliğine sahip 

olması artı birkaç yıl uygulamalı deneyime sahip olmaları gerekmektedir (Eurydice, 

2011a). 

Sürekli eğitimdeki eğitimcilerin mesleki yetiştirimi sürekli eğitimden sorumlu 

länder’in sorumluluk alanındadır. Ayrıca, BMBF sürekli eğitim alanındaki eğitimcilerin 

akademik ve pedagojik yeterliği için çeşitli projeleri teşvik etmektedir (Eurydice, 

2011b). Yetişkin eğitiminin meslekleşmesinin gelişmesinde BMBF ve DIE tarafından 

federal düzeyde, sunucular düzeyinde, federal devlet düzeyinde, Avrupa düzeyinde 

çeşitli girişim ve yaklaşımlarda bulunulduğu görülmektedir (Research voor Beleid ve 

Plato, 2008).  

Egetenmeyer and Strauch (2009) yüksek kalitede yetişkin eğitimi sunmak için 

alanda mesleki (profesyonel) standartlar koymak önemli olduğundan Avrupa 

bağlamlarında olduğu gibi Almanya’da da yetişkin eğitiminde kaliteyi sağlamak ve 

artırmak amacıyla yetişkin eğitimci için uygun yeterlilikler belirleme doğrultusunda 

girişimlerde bulunulmakta olduğunu belirtmektedir. Uygun yeterliklerin belirlemenin 

meslekleşme doğrultusunda önemli bir adım olduğunu ifade eden yazarlar yetişkin 

eğitiminde belirli faaliyet alanları için somut yeterliklerin yahut yeterlik profillerinin 

tanımı doğrultusunda Almanya’nın girişimlerde bulunmuş olduğundan ve uluslarası 

ağlarda rol oynamakta olduğundan bahsederek bu girişimleri anlatmaktadırlar. Örneğin 

2005 yılında DIE tarafından yetişkin eğitimi alanında yeterliklerle ilgili kurulan bir 

Avrupa araştırma grubu, yeterlik profilleri hakkındaki çalışmalar için bir ilk temel 
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olarak faaliyet kategorileri belirlemiştir. Alman Yetişkin Eğitimi Enstitüsünün ortak 

olduğu VINEPAC projesinde “öğretim” faaliyeti alanında yetişkin eğitimciler için bir 

yeterlik profili hazırlanmıştır ki bu profil yetişkin eğitimi yeterliklerinin geçerlenmesi 

için bir temel sunmaktadır. Başka bir girişim ise yetiştiriciler olarak yetişkin 

eğitimcilerinin ana yeterlikleriyle ilgili Delphi Çalışması (Delphi-Study) DIE tarafından 

birkaç Avrupa ülkesi ile işbirliği içinde koordine edilen bir çalışmadır. Çalışmada 

yetişkin ve sürekli eğitimde bir yetiştirici olmak için gerekli yeterliklerin neler olduğu 

üzerinde durulmaktadır. 

Almanya’da yetişkin eğitimcilerinin hizmet-içi gelişimini sağlamak için 

üniversiteler ile yetişkin eğitimi kurumları arasında işbirliği örnekleri de bulunmaktadır. 

Bir örnek, Avrupa Sosyal Fonu ve BMBF tarafından finanse edilen ve yaklaşık 12 ay 

süren sürekli eğitim kursu “Dönüşümsel Biyografi Çalışması” (Reflexive Biography 

Work) buna bir örnektir. Kavram, Bielefeld Üniversitesi, Yatılı Eğitim Merkezi, Bad 

Bederkesa ve yaşlı öğrenenlerle ilgili bir kurum olan Altenarbeit Göttingen e.V. ile 

işbirliği içinde tasarlanmıştır. Bu kursun amacı uygulayıcılara iş başında pedagojik 

yeterlilik kazandırmaktır. Almanya’da yetişkin eğitimi kurumlarınca da sağlanan 

yetiştirim olanakları vardır mesela Kurs Öğretmenleri Akademisi (Course Teachers 

Academy) öğretmenlik yapan personele sistematik olarak yetiştirim ve tekrar yetiştirim 

kursları sunmaktadır. Stuttgart bölgesindeki VHS himayesinde 1988’de kurulan 

Akademinin hedef grubu bu bölgedeki kurs öğretmenleridir ve esasen ilgili halk 

yetişkin eğitimi merkezlerindeki personele yönelik olsa da diğer kurumların 

eğitimcilerine ve eğitim görevlilerine de açıktır. Mesleki ve bilimsel standartlar 

doğrultusunda yetişkin eğitimi, sağlık eğitimi ve dil alanlarında yeterlilikler 

kazandırılarak sertifikalar verilmektedir. Almanya’da yetişkin eğitimcilere yetiştirim 

olanağı sunan eyalet kurumları da mevcuttur. Örneğin, 2004 yılının sonunda Aşağı 

Saksonya Eyaleti, Aşağı Saksonya Bağımsız Yetişkin Eğitimi Derneğini yetişkin 

eğitimi/ileri eğitim için bir kurum kurmak için görevlendirmiştir. Bu suretle 

sorumluluklarının bir kısmını bu kuruma devretmiştir. Kurum 2006 yılından beri Aşağı 

Saksonya’da yetişkin eğitimi personelinin ileri eğitiminin sağlanması, kalite güvence 

tedbirlerinde işbirliği, kurumların geliştirilmesi ve değerlendirilmesi, model kursların 

desteklenmesinden sorumludur. Bu kurumun kurulmasıyla, Aşağı Saksonya’daki 

personelin ileri eğitimini üstlenecek ve sorumlu organları koordine edecek merkezi bir 

kurum tesis edilmiştir (Research voor Beleid ve Plato, 2008). 
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4.5.3. Danimarka’da Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Bu başlık altında Danimarka’da yetişkin eğitimine ilişkin tarihsel arka plana ve 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimini ilgilendiren politika ve stratejiler ile uygulamalara yer 

verilmektedir. 

4.5.3.1. Tarihi Arka Plan 

Avrupa’nın kuzey bölgesinde yer alan ve Nordik Ülkeleri olarak adlandırılan 

grupta yer alan Danimarka, yetişkinlerin eğitiminin ve yetiştiriminin on yedinci yüzyıla 

kadar uzandığı eski geleneği olan bir ülkedir (Milana ve Larson, 2009; Milana ve 

Larson, 2010a). Milana ve Larson (2009) reform zamanından beri Hristiyan eğitiminin 

çocuklar ve gençler kadar yetişkinleri de hedeflemiş olduğundan, 1765’te Kopenhag’ta 

esnaflar için bilim ve temel ilimleri kapsayan bir kurs düzenlendiğinden, 1844’te 

Danimarka’da N.F.S. Grundtvig’in de aralarında bulunduğu bir grup tarafından ilk halk 

okulu kurulduğundan bahsetmektedir.  

Danimarka yetişkin eğitiminin kökeninde genel liberal yetişkin eğitimi 

(Folkeoplysning) kavramı, bu kavramında kökünde 19. yüzyılın dinsel ve sosyal 

hareketleri bulunmaktadır. 20. yüzyılın ilk on ve yirmili yıllarında yetişkin eğitimi, 

yetişkin eğitimi derneklerince gece derslerinde verildiği için boş zaman eğitimine dayalı 

olmuştur. Ancak, 1930 ve 1940’lardaki ciddi işsizlik durumu, düşük becerili işçilerin 

yeterliliklerini artırma ihtiyacıyla ilgili bir anlayış yaratmıştır ve 1940’ta düşük becerili 

işçilerin sendikaları, işveren dernekleri ve teknolojik kurumlar düşük becerili işçiler için 

3 yıllık gece kursları düzenlemişlerdir. 1950’de Çalışma Bakanlığı işsiz ve düşük 

becerili işçiler için 3 haftalık mesleki gündüz kursları sunan beş okul kurmuştur. On yıl 

sonra, bu faaliyetler bir kanun (Vasıfsız İşçiler için Mesleki Yetiştirim Kanunu) altında 

toplanmıştır. 1970 ve 1980’lerde yetişkinler için genel eğitimi belgelendirmeye gidilmiş 

ve yetişkinler için ortaokul (alt orta öğretim) düzeyinde tek derslerde Folkeskole’un 

(AVU) terk sınavlarına girmek mümkün olmuştur. Aynı zamanda genel üst orta 

düzeyde daha yükseğe hazırlayıcı tek ders kursları için bir program başlatılmıştır. Şimdi 

bu iki program yetişkin eğitimi merkezleri (Voksenuddannelsescentre) (VUC) 

tarafından sunulmaktadır. Bu merkezler ayrıca ilk ve orta öğretim düzeyinde hazırlayıcı 

yetişkin eğitimi kursları da vermektedir. 1980’lerde Açık Üniversiteler deneyimlerinden 

sonra, 1990’da Açık Eğitim Kanunu ile yetişkinler için meslek yüksekokullarında ve 
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yükseköğretim kurumlarında mesleki ve profesyonel yönelimli yarı zamanlı kurslar ve 

belirli konularda çalışmalar açılmıştır (Eurydice, 2015b).  

4.5.3.2. Ulusal Politikalar ve Stratejiler 

Danimarka 17. yüzyıla uzanan uzun bir yetişkin eğitimi ve yetiştirimi geleneğine 

sahip olsa da 2000 yılındaki AB Lizbon zirvesinden sonraki yıllarda yetişkin eğitimi ve 

yetiştirimiyle ilgili stratejilerde çok büyük bir artış olmuştur (Milana ve Larson, 2010a). 

Milana ve Larson’a göre (2011) Avrupa Konseyinin Lizbon zirvesinden bu yana, 

yetişkin eğitimi ve yetiştirimi yenilenmiş bir yaşam boyu öğrenme söylemiyle tüm 

Avrupa’da eğitim politikasında büyük ilgi görmüştür. Aslında Danimarka Eğitim 

Bakanlığının Lizbon’daki Avrupa Konseyi toplantısından önce de yetişkin eğitimi ve 

yetiştiriminin öneminin ve yetişkinlerin öğretmenlerin nitelendirmenin gereğinin 

farkında olduğunun (Milana ve Larson, 2009; Milana ve Larson, 2011) bir göstergesi, 

1997 yılında başlatılan bir projenin odağının yetişkin eğitimciler olmasıdır. Ayrıca, 

Danimarka eğitim sisteminin niteliğine ilişkin başka bir projede ise yetişkin eğitimi ve 

yetiştirimindeki öğretmenlerin yeterlik gelişiminin haritası çıkarılmış ve bu projenin 

sonuçları Eğitim Bakanlığınca 2000 yılında “Quality that can be seen” adlı raporu 

yayımlanmıştır (Milana ve Larson, 2009). Milana ve Larson’a göre (2011) her ne kadar 

yetişkin eğitimi ve yetiştirimi 2000 yılından önce eğitim politikasının parçası olsa da 

Lizbon zirvesini takip eden yıllarda yetişkin eğitimi ve yetiştirimi ile ilgili stratejilerin 

sayısında bir artışa tanıklık edilmiştir ve böylece yetişkin eğitimi ve yetiştirimi ulusal 

düzeyde önemli bir politika alanı olmuştur. 

Lizbon’daki Avrupa Konseyi toplantısıyla aynı yıl olan 2000 yılında Danimarka 

Parlamentosu tarafından yetişkinler için mesleki yönelimli bir temel ve ileri eğitim 

kanunu olan “Yetişkin ve Sürekli Eğitim ve Yetiştirim Reformu”nun kabul edildiğini 

belirten Milana ve Larson (2009) bu kanunun amacının yetişkinlerin temel ve ileri 

eğitime katılım yoluyla mesleki ve kişisel yeterliklerini artırmaları için bir şans 

verilmesi olduğunu söylemektedir.  

Mayıs 2000’de, yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirim alanında reformla ilgili 10 

kanun kabul edilmiş ve bu kanunlar Ocak 2001’de yürürlüğe girmiştir. Söz konusu 

reform paketi yeni bir yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirim sistemini, yetişkinler için 

yeni bir eğitim desteği formunu ve de yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirim sunan 

kurumlar için yeni hibe programlarını kapsamaktadır (Eurydice, 2015b). 2002 yılında, 
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Lizbon toplantısından iki yıl sonra Danimarka hükümeti ekonomik büyüme için bir plan 

başlatmıştır. Plan Lizbon toplantısına değinmese de Danimarka planının hedefi Avrupa 

Konseyi ile aynıdır. Planda ekonomik büyümeyi sağlayacak araçlardan biri, 

yetişkinlerin eğitimi ve yetiştirimini de içeren yüksek kaliteli eğitimdir. Hükümet planın 

eğitime ilişkin takibi olarak “Daha İyi Eğitim” adlı bir eylem planı yayımlamıştır. 

2004’te hükümet işçi ve işveren organizasyonlarıyla birlikte Danimarka’da yetişkin 

eğitimini ve yetiştirimini haritalamak ve analiz etmek ve analize dayalı olarak 

önerilerde bulunmak üzere bir Üçlü Komite kurmuştur. 2006 yılında sunulan çalışma 

raporu yetişkin eğitimini ve yetiştirimine yönelik arz ve talebe derinlemesine 

bakmaktadır (Milana ve Larson, 2009). 

2006 yılında,  Danimarka Hükümeti “İlerleme, İnovasyon, Bütünlük” konulu 

“Küresel Ekonomide Danimarka Stratejisini” (Strategy for Denmark in the Global 

Economy) yayımlamıştır. Stratejide herkesin yaşam boyu öğrenmeye katılımı 

kapsamında yetişkin eğitimine ilişkin olarak dokuz temel girişim belirlemiştir. Bu 

girişimler; yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirimle ilgili mevcut fırsatlar için kolaylıkla 

ulaşılabilir rehberlik, önceki öğrenmelerin daha kolay tanınması, şirketlerde daha 

sistematik yeterlik geliştirme, okuma, yazma ve aritmetikte daha esnek ve pratik 

yetişkin eğitimi programları, ikinci dili Danca olanlar için Danca kurslarının 

geliştirilmesi ve iyileştirilmesi, daha çok ve daha iyi kalitede yükseköğretim 

programları, yetişkinlere yönelik mesleki eğitim ve yetiştirim programları için yeni 

ödenek modeli, yetişkin mesleki yetiştirim programları için esnek ve farklılaştırılmış 

harcırahlar ve sübvansiyonlar, yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirim için özel tasarruf 

programlarıdır. Hükümetin yaşam boyu öğrenmeye herkesin katılımı kapsamında 

başlıca hedefleri, yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirimin etkin ve esnek olması, bireylere 

iyi iş imkânları sağlaması yanında şirketlerin rekabet edebilirliğini artırması, yüksek 

oranda istihdam yaratılması ve toplumda refahtır. Hükümet yetişkin eğitiminin ve 

sürekli yetiştirimin özellikle örgün eğitimi az olanlara yeterliklerini artırma imkânı 

vermesini hedeflemektedir. Ayrıca yetişkin eğitimi ve sürekli yetiştirim programlarının 

iş piyasasının yeterlik gerekliliklerini ve gereksinimlerini yansıtması da hükümetin 

hedefleri arasındadır (Danish Government, 2006). 

Bir yıl sonra 2007’de, Danimarka Hükümeti AB Lizbon Stratejisi ve Danimarka 

hükümetinin küreselleşme stratejisine referansla “Danimarka Yaşam Boyu Öğrenme 

Stratejisini” (Denmark’s Strategy for Lifelong Learning) sunmuştur. Stratejide yetişkin 

eğitimi ve yetiştirimi odak nokta olarak belirtilmiştir. 2007 yılında hükümet ve üç 



135 

muhalif parti, yetişkin eğitimi ve yetiştirimini güçlendirmek amacıyla bir ulusal yeterlik 

merkezi kurulmasını kararlaştırmıştır. 2007’den itibaren yetişkin eğitimine ve 

yetiştirimine ilişkin ulusal politikalar rehberlik ve önceki öğrenmenin tanınmasına 

odaklanmıştır (Milana ve Larson, 2009).  

Yaşam boyu öğrenme ulusal stratejisinin, hükümetin Danimarka’yı güçlü 

rekabet edebilirliği ve bütünlüğü olan lider bir toplum yapma hedefi taşıyan 

küreselleşme stratejisine dayalı olduğu belirtilmektedir. Bu hedefi gerçekleştirmek için 

eğitimin, yaşam boyu öğrenme becerilerinin, araştırma ve inovasyonun çok önemli 

olduğunun altı çizilmektedir. “Herkes için Eğitim ve Becerilerin Yükseltilmesi” alt 

başlıklı Danimarka Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisinde hedefler, amaçlar ve eylemler 

anlatılmaktadır. “Yetişkin ve Sürekli Eğitim Amaçlarının” “Yaşam Boyu Öğrenme 

Hedeflerinden” ayrı bir başlıkta ele alındığı görülmektedir. Bu kapsamada yetişkin 

eğitimi ve sürekli yetiştirime katılımın işpiyasasının sürekli değişen yeni taleplerine 

becerilerin uyumu doğrultusunda değerlendirilmekte olduğu görülmektedir. Danimarka 

teşebbüslerinin rekabet edebilirliği ve hizmetlerin kalitesi büyük oranda yetişkin 

eğitimine yatırıma bağlanmaktadır. Çalışanlarda ve teşebbüslerde yetişkin eğitimine ve 

sürekli yetiştirime olan talebin güçlendirilmesi gerektiği belirtilmektedir. Böylece kamu 

ve özel girişimlerin öğrenen işyerlerine dönüşmeleri ve insan kaynaklarını geliştirmeye 

teşvik edilmelerinin gerekli olduğu ifade edilmektedir. İş piyasasında düşük beceriliden 

yüksek nitelikli uzmanlara kadar herkesin yeterlikler bakımından güçlendirilmesi, 

işgücünde gerekli temel becerilerin kuvvetlendirilmesi, yetişkin eğitimine ve sürekli 

eğitime yatırımın artırılması gibi eylemler Stratejide öncelik verilen eylemler 

arasındadır (Danish Ministry of Education, 2007).  

Nisan 2013’te, hükümet büyümeyle ilgili “Büyüme Planı Anlaşması” adlı bir 

strateji yayımlamıştır (Eurydice, 2015b). Bu, genel stratejiyi, hedefleri ve mali 

çerçeveyi belirleyen politik bir anlaşmadır. Strateji, Danimarka ekonomisinde büyümeyi 

hedefleyen farklı hususlara değinen beş alt bölümden oluşmaktadır. Yetişkin eğitimiyle 

ilgili konu “Daha Çok ve Daha İyi Yetişkin ve Sürekli Eğitim“ olarak ele alınmakta ve 

iş gücünün yeterlik düzeyini artırma, iş yaratımına ve daha çok büyümeye destek 

amaçlanmaktadır (Eurydice, 2015b). Büyüme Planıyla hükümet işgücünün yeterliğini 

artırmak amacıyla 2014-2017 dönemi için bir milyon Danimarka Kronu ödenek 

ayırmıştır. Bunun bir amacı da üretici şirketlerin ve işlerin Danimarka’da kalmasına 

destek olmaktır (Danish Government, 2013). 2013 Büyüme Planı Anlaşmasını Nisan 

2014’te Danimarka’nın krizden çıkması için iş gücü yeterliklerinin artırılmasını 
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özellikle düşük becerili çalışanları hedefleyen, yetişkin eğitimi ve yetiştirimi 

sunumunda niteliği ve esnekliği sağlayan somut önlemler ve eylemler üzerine sosyal 

ortaklarla yapılan bir anlaşma takip etmiştir (Eurydice, 2015b). 

Danimarka’daki bu ulusal politika ve strateji belgelere yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimi açısından bakıldığında, Milana ve Larson’un da (2009) belirttiği gibi Danimarka 

eğitim politikasında yetişkin eğitimi ve yetiştirimi çok önem kazansa da ve bazı politika 

belgelerinde yüksek kaliteli yetişkin eğitimi ve yetiştirimini vurgulansa da 

uygulayıcıların yeterlilikleri, temel eğitim ve yetiştirimleri konularına pek 

değinilmemektedir. 

Milana ve Larson’a (2009) göre 2000 yılındaki yetişkin ve ileri (further) eğitim 

reform yasasında yetişkinlere eğitimde bulunacakların yeterlikleri konusuyla da 

ilgilenilmemiştir. Öğretmenlerin pedagojik yeterlikleri nasıl edinecekleri, pedagojik 

yöntemleri nasıl kullanacakları ve geliştirecekleri konusuna 2002 yılından itibaren 

“Daha İyi Eğitim” (Better Education) eylem planında yer verilse de plandaki bu 

konulara çok az ilgi gösterilmiştir. Plan, öğretme yeterlikleri için sadece hizmet-içi ve 

ileri eğitime değinirken temel eğitime ve yetiştirime hiç değinmemiştir. Üçlü Komitenin 

(hükümet, işçi ve işveren organizasyonları) Danimarka’daki yetişkin ve sürekli eğitim 

reformuna ilişkin olarak 2006 yılında sundukları strateji raporunda, yetişkin eğitimi ve 

yetiştiriminde rol alanların yeterliliği konusu bahsedilmiş ancak müzakere edilmemiştir. 

Yetişkin eğitimcilerinin yeterliliğine, düşük temel becerilere sahip yetişkinleri eğitme 

açısından işaret edilmiştir. Ayrıca, öğretmenlerin niteliği yetişkin eğitimi ve yetiştirimi 

sunanların kalite güvencesinin bir unsuru olarak bahsedilmektedir. Üçlü Komitenin 

çalışmasına müteakiben hükümet ve sosyal ortaklar arasında yapılan toplantılarda da 

yetişkin eğitimcilerinin yeterliliği konusuna değinilmemiştir. Aynı yıl 2006’da Eğitim 

Bakanlığı yetişkin meslek eğitimi ve sürekli yetiştirim için bir kalkınma programı 

yayımlamıştır. Ancak yine bu program da mesleki yetişkin eğitimindeki öğretmenler 

arasında yeterlik geliştirmenin nasıl olması gerektiği konusunu ele almamıştır. 

Danimarka hükümeti ve üç muhalif parti arasında Haziran 2006’da imzalanarak 

yürürlüğe anlaşmada da yetişkin ve ileri eğitimin güçlendirilmesi konusu başlıca 

temalardan biri olmasına rağmen anlaşmada yetişkin eğitimcilerinin yeterliliği konusu 

yer almamıştır. 2007 yılındaki Danimarka yaşam boyu öğrenme stratejisinde de yetişkin 

eğitimcilerinin nasıl nitelikli hale getirileceklerine değinilmemiştir (Milana ve Larson, 

2009). 
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Milana ve Larson tarafından da belirtildiği gibi (2011) 2000’den itibaren 

yetişkin eğitimi ve yetiştirimine ilişkin yayımlanan ulusal stratejilerin çoğu öncelikle 

yetişkinler için maksatlı öğrenme fırsatlarına katılım ve katılım engelleri ile ilgili 

olmuştur. Öğretme-öğrenme faaliyetinde ve yetişkin eğitimi ve yetiştirimi hizmetinin 

niteliğinde neler olduğu az çok kara bir kutudur. Ayrıca, yetişkin eğitimi ve yetiştirimi 

hizmetinin niteliği söz konusu olduğunda çoğu kez, kursların ve eğitim programlarının 

iş piyasasında ihtiyaç duyulan yeterlikler bakımından faydasını atıfta bulunulmaktadır. 

Eğitim Bakanlığının 2000’den önce yetişkin eğitimcilerinin yeterliliği üzerine projeleri 

finanse etmesine rağmen, yetişkinlerin öğretmenlerinin yeterliliklerine politik ilginin 

2000 yılından sonra zayıfladığı görülmektedir. Yetişkin eğitimi ve yetiştirimi 

sistemlerinde öğretim işi yapanların yeterliliği ulusal raporlarda ve stratejilerde nadiren 

kapsanmaktadır. 

4.5.3.3. Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Uygulamalar 

Danimarka’da örgün yetişkin eğitimi ve yetiştiriminden sorumlu olan Çocuk, 

Eğitim ve Cinsiyet Eşitliği Bakanlığı kapsamında Genel Yetişkin Eğitimi ile Mesleki 

Yönelimli Yetişkin Eğitimi bulunmaktadır (Eurydice, 2015c). Genel Yetişkin Eğitimi 

Programı, kamu eğitimi sisteminin bir parçası olup genel konularda yetişkinlerin bilgi, 

becerilerini, iş ve eğitim fırsatları için yeteneklerini artırmayı amaçlamaktadır. Ortaokul 

düzeyinde genel yetişkin eğitimi (Almen voksenuddannelse (AVU) tek konulu kurslar 

şeklinde sunulmaktadır. Genel yetişkin eğitimi sayısı 29 olan VUC’larda sunulmaktadır. 

VUC’larda sunulan genel yetişkin eğitimi türleri şunlardır: okuma ve yazma 

yetersizlikleri (disleksisi) olanlar için eğitim, yetişkinler için hazırlayıcı eğitim 

(Forberedende voksenundervisning) (FVU), daha yükseğe hazırlayıcı sınav kursları 

(Højere forberedelseseksamen) (HF) ve lise düzeyinde tamamlayıcı sınav kursları (GS). 

Genel yetişkin eğitimi, sonunda bir test ya da sınava, böylece resmi yeterliliklere 

götürmektedir (Milana ve Larson, 2010a). Genel Yetişkin Eğitimi Programı 30 Nisan 

2008 tarihli ve 311 no.lu Genel Yetişkin Eğitimi Kanununca düzenlenmektedir 

(Denmark Ministry for Children, Education and Gender Equity, 2016a). Yetişkin 

mesleki eğitim programları (Arbejdsmarkedsuddannelse) (AMU), iş piyasasının 

gereksinimlerine göre katılımcıların mesleki becerilerini ve yeterliklerini artırmayı, 

yetişkinlere hem iş piyasası hem de kişisel yeterliklerini yükseltme olanağı vermeyi 

amaçlamaktadır. Yetişkin mesleki yetiştirim programı düşük becerili ve becerili 
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çalışanlar için geliştirilmiş olsa da işsiz ve işgücünde olmayan yetişkinler de 

katılabilmektedir (Denmark Ministry for Children, Education and Gender Equity, 

2016b). Bu programlar her biri farklı sorumluluklara sahip farklı sunucular tarafından 

sunulmaktadırlar, örneğin Mesleki Eğitim ve Yetiştirim Yüksek Okulları, Yetişkinler 

için Mesleki Yetiştirim Merkezleri, Üniversiteler ve Yüksek Okullar gibi (Milana ve 

Larson, 2010a). 

Yetişkin eğitimcilere yönelik temel eğitim ve yetiştirme olanakları kapsamında 

düzey ve içerik bakımından çeşitlilik olduğu gözlemlenmektedir. Önceden pedagojik 

yeterlilikleri olmayan kişiler üniversitelerin bünyesindeki Yetişkin Eğitimi Kaynak 

Merkezleri veya Eğitim Kaynağı Merkezleri yahut üniversite kolejlerince yürütülen 

yetişkin eğitiminde temel eğitim gibi kısa dönemli eğitime kaydolabilmektedir. Henüz 

kısa dönemli yükseköğretimi tamamlamamış olup en az iki yıllık profesyonel deneyimi 

olanlar için Üniversite Koleji VIA (University College VIA) tarafından yürütülen ve 

diploma düzeyinde ileri öğrenim imkânı sağlayan Akademi Meslek Programına 

(Academy Profession Program) kaydolmak mümkündür. Mesleki yönelimli yetişkin 

eğitiminde yetişkinlere öğretimde bulunmakla ilgilenenler Akademi Meslek Programına 

yahut Yetişkin Eğitimi Kaynak Merkezleri, üniversite kolejleri ya da Eğitim Kaynak 

Merkezleri tarafından yürütülen Yetişkinlerin Öğretmenlerinin özel kursuna kaydolarak 

pedagojik yeterlilikler kazanabilmektedir. Alternatif olarak, istihdamdan sonra, 

üniversite kolejlerince yürütülen yüksek lisans meslek öğretmeni eğitimine de 

girebilmektedir. Uygun bir kısa dönemli eğitime ve en az iki yıllık profesyonel 

deneyime sahip kişiler orta veya uzun dönemli düzeylerde örneğin üniversite 

kolejlerince yürütülen diploma programlarında ya da üniversiteler tarafından yönetilen 

yüksek lisans programlarında uzmanlık yeterliliği kazanabilmektedir. Yetişkin 

eğitiminde özel yeterlikler edinmek isteyenler kısa, orta ve uzun dönemli 

yükseköğretime tekabül eden çeşitli kurslara ve programlara kayıt olabilmektedir 

(Milana ve Larson, 2010a). Bu kurslar ve programlar süre, giriş gereklilikleri ve 

akademik düzey bakımından farklıdır.  

Kısa dönemli yükseköğretime tekabül eden kurslar ve programlar: Örgün eğitim 

sistemindeki kısa dönemli yükseköğretime tekabül eden kısa dönemli kursların süresi üç 

hafta ila bir yıl arasındadır. En kısa kurs 120 saatle Yetişkin Eğitiminde Temel Eğitim 

Kursu olup bu kurs için resmi giriş koşulları bulunmamaktadır. Daha uzun kurslar bir 

yıl süren Yetişkinlerin Öğretmenliği Eğitimi Kursu ve Akademi Meslek Programı 
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(Academy Profession Program) olup her ikisi de üniversite kolejleri tarafından 

sunulmaktadır.  

Orta dönemli yükseköğretime tekabül eden kurslar ve programlar: Örgün eğitim 

sistemindeki orta dönemli yükseköğretime tekabül eden yeterlik geliştirme programları 

üniversite kolejleri tarafından sunulan pedagojik diploma programlarından 

oluşmaktadır. Programlar bir yıllık tam zamanlı öğrenimden oluşmaktadır fakat üç yıla 

varan bir zaman dilimi boyunca yarı zamanlı da tamamlanabilmektedir. Pedagojik 

diploma programlarının hedefinde, özel eğitim öğretmenleri, hazırlayıcı yetişkin eğitimi 

öğretmenleri ve ikinci dili Danca olanların öğretmenleri dahil olmak üzere yetişkin 

eğitimi alanındaki uygulayıcılardır. Pedagojik diploma programları arasında yetişkin 

eğitimi teorileri ve eğitim planlaması, pedagoji, meslek öğretmeni eğitimi, özel eğitim, 

okuma ve matematik öğretimi, ikinci dil Danca eğitimi yer almaktadır. Pedagojik 

diploma programları için giriş kriterleri uygun bir profesyonel lisansı, kısa veya uzun 

dönemli yükseköğretimi ya da yetişkin eğitimi sisteminde bir diploma derecesini ve de 

asgari iki yıllık iş deneyimini gerektirmektedir.  

Uzun dönemli yükseköğretime tekabül eden kurslar ve programlar: Örgün eğitim 

sistemindeki uzun dönemli yükseköğretim programlarına tekabül eden ve yetişkin 

eğitimciler için yeterlik geliştirmeyi amaçlayan programlar üniversiteler tarafından 

sunulmaktadır. Bu programlar, yetişkin eğitiminde yüksek lisans, yetişkin eğitimi ve 

insan kaynağı geliştirmede yüksek lisans ve ikinci dili Danca olanların öğretmenleri için 

bir akademik yıllık kurslardan oluşmaktadır. Bu yüksek lisans programlarına giriş 

kriterleri uygun bir üniversite mezuniyetini,  uzun dönemli yükseköğretim derecesini, 

profesyonel bir lisansı veya bir diploma eğitimi ve de asgari iki yıllık bir iş deneyimini 

gerektirmektedir (Milana ve Larson, 2010b). 

Özetlenecek olursa, Milana (2008) kendilerini yetişkin eğitimciler olarak 

nitelendirmek isteyenler için fırsatlar bakımından 3 tipoloji bulunduğunu belirtmektedir. 

Bunlar; ileri eğitim fırsatları, mesleki ve profesyonel eğitim fırsatları ve yükseköğretim 

fırsatlarıdır. Yetişkin eğitimcisi olacaklar için ileri (further) eğitim fırsatları 

kapsamında, genel yetişkin eğitiminde yetişkinleri eğitmek isteyenler Yetişkin 

Eğitiminde Temel Eğitime (Alment voksenpædagogisk grundkursus) (AVG) kaydolarak 

temel pedagojik yeterlikler kazanabilmektedir. AVG sertifikasını aldıktan sonra 

Yetişkin Eğitiminde İleri Eğitime (Voksenpædagogisk overbygningsuddannelse) 

(VOU) kaydolarak pedagojik yeterlilikler güçlendirebilmektedir. Genel yetişkin 

eğitiminde eğitimci olmayı isteyenler için var olan tek kurs Disleksisi Olanların 
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Öğretmenlerine yönelik kurstur. Kurs, yetişkinler için özel eğitim öğretmenlerine ve 

okuma ve hecelemede güçlükler yaşayan genç ve yetişkinlerin öğretmenlerine hitap 

etmektedir. Mesleki yönelimli yetişkin eğitiminde eğitimci olmak isteyenlerin kanun 

gereği, özel amaçlı bir yüksek lisans meslek öğretmeni yetiştirimi kursuyla 

edinilebilecek konuya özel bilgi ve yeterlikleri tamamlamaları gerekmektedir.  

Yetişkin eğitimci olacaklar için mesleki ve profesyonel yönelimli fırsatlar 

kapsamında bulunan Yetişkinlerin Öğretmenleri adlı program üniversite kolejleri 

tarafından sunulmaktadır. Uzmanlaşmış pedagojik bilgi sağlamaya yönelik bu 

programın belirli bir süresi olup (bir tam yıl ya da yarı zamanlı 2-3- yıl) AVG sertifikası 

ya da öğretim deneyimi gerektirmektedir ve formel (resmi) bir derece ile 

sonlanmaktadır.  

Yetişkin eğitimci olacaklar için yükseköğretim düzeyindeki fırsatlarda ise üç 

program tipolojisi bulunmaktadır. İlk tipoloji üniversite kolejleri tarafından yürütülen 

tek Diploma programıdır. Bu programın özel düzenlenmiş bir mevzuatı bulunmakta ve 

yetişkin eğitimi alanındaki uygulayıcıları hedeflemektedir. Her ikisi de üniversiteler 

tarafından yürütülen geriye kalan iki tipoloji İkinci Dili Danca olanların Öğretmenleri 

ve Yüksek Lisans programıdır. İkinci Dili Danca Olanların Öğretmenleri programı 

göçmenlere ve mültecilere ikinci bir dil olarak Danca’yı öğretmek için yeterlilikler 

sağlamayı amaçlamaktadır. Danca dilinde ya da uygun bir lisans derecesinde 

öğretmenlik eğitimine sahip bireyler yararlanabilmektedir. Kendi yasal zemini olan 

Yüksek Lisans programının kapsamı, iş de dahil olmak üzere örgün ve yaygın 

bağlamlarda yetişkin öğrenmesini ve yeterlik gelişimini desteklemek için yeterlilikler 

sağlamaktır. Giriş ölçütleri, asgari 2 yıllık bir profesyonel deneyim ve en az şunlardan 

biridir: bir lisans derecesi veya örgün eğitim sisteminde edinilen uzun dönemli 

yükseköğretim derecesi, orta dönemli yükseköğretim derecesine tekabül eden bir 

profesyonel üniversite mezuniyeti ya da yetişkin eğitimi ve yetiştirimi sisteminde 

edinilmiş bir diploma (Milana, 2009). 

Danimarka yaygın eğitimdeki personele destek ve hizmet-içi eğitimi için 

özellikle Yetişkin Eğitimi Kaynak Merkezlerinde (VPC) iyi geliştirilmiş bir sisteme 

sahiptir. VPC’ler bölgeler veya belediyelerce sahiplenilen Eğitim Kaynağı Merkezlerine 

bağlıdırlar. Mesela Güney Jutland Bölgesindeki Eğitim Kaynağı Merkezinin ana 

sayfasında ülkenin her yanına dağılmış olan Eğitim Kaynağı Merkezlerinin hepsinin 

aynı kanuna, aynı isme sahip oldukları ve aynı temel hizmetleri verecekleri yazılıdır. Bu 

hizmetlerin, eğitim materyali hakkında bilgi ve kredi, öğretmenler için pedagojik 
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danışmanlık ve rehberlik, kurslar, seminerler ve konferanslar düzenleme, öğretimde 

bilgi teknolojisi kullanmaya ilişkin pedagojik ve teknolojik danışmanlık, eğitim amaçlı 

yerel kültürel faaliyetlerin sunumu olduğu belirtilmektedir (Research voor Beleid ve 

Plato, 2008).  

4.5.4. Estonya’da Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimi 

Bu başlık altında Estonya’da yetişkin eğitimine ilişkin tarihsel arka plan ve 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimini ilgilendiren politika ve stratejiler ile uygulamalar 

anlatılmaktadır. 

4.5.4.1. Tarihi Arka Plan 

Estonya Baltık ülkeleri olarak adlandırılan üç ülkeden (Estonya, Letonya ve 

Litvanya) biridir. 2004 yılından itibaren AB’ye üye olan Estonya son 15 yılda önemli 

politik, ideolojik, ekonomik, kültürel ve sosyal değişimler yaşamıştır. Paralel olarak 

Estonya eğitim sistemlerinde de son on yıl boyunca büyük değişiklikler olmuştur. 

Eğitim kurumunun ve bir bütün olarak eğitim organizasyonunun içeriği yetişkin 

öğrenmesini ve eğitimini de büyük ölçüde etkilemiştir (European Association for the 

Education of Adults, 2011; Jõgi ve Gross, 2009). Estonya’da yetişkin eğitimi alanı 

Eğitim ve Araştırma Bakanlığı tarafından koordine edilmektedir. Yetişkin eğitimi; 

örgün eğitim, profesyonel eğitim ve yetiştirim, yaygın (popüler) eğitim şeklinde 

sunulmaktadır (Eurydice, 2015d). 

Evveliyatına bakıldığında, Estonya’da yetişkin eğitimi sunumunun 19. yüzyılın 

ikinci yarısında kurulan topluluklarla başladığı görülmektedir. Bu toplulukların 

faaliyetlerini koordine etmek için 1923’te Estonya Eğitim Birliği (Estonian Education 

Union) kurulmuştur. 1920’lerde ve 1930’larda, şehirlerde kurulan halk liselerinde 

çalışırken öğrenim görmek çok popülerlerken, 1940’ta Sovyet işgalinin başlamasından 

sonra tüm topluluklar ve halk liseleri kapatılmıştır. İkinci dünya savaşından sonra 

informal eğitim kapsamında, kulüplerde ve kulüplere bağlı informal eğitim grupları 

tarafından faaliyetler yürütülmüştür. 1958 kadar geç bir tarihte halk liseleri tekrar 

kurulmuş ve liseler kulüplerle, kütüphanelerle, yükseköğretim kurumlarıyla birlikte 

çalışmıştır.  Sovyet dönemi boyunca eğitimin tüm düzeylerinde çalışırken öğrenim 

görmek için informal eğitim fırsatları sağlanmış ve çalışırken öğrenim görme teşvik 

edilmiştir. Yükseköğretim kurumları öğrencilerine, öğrenimlerini gece kurslarında 
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sürdürenlere yahut düzensiz eğitim yapanlara ve işçi okullarında başarılı bir biçimde 

öğrenim görenlere veya öğrenim görürken bir üretim fabrikasında çalışmaya devam 

eden kırsaldaki gençlere imtiyazlar sağlanmıştır. Sovyet Birliği döneminde yetişkin 

eğitimine yönelik olarak; 1960’larda çalışanlar için yetiştirim, yeterlilik geliştirme 

sistemi geliştirilmiş, 1970’lerde yöneticiler ve uzmanlar için yetiştirim sistemi 

geliştirilmiş, 1980’lerde yetişkin eğitimi için teorik, metodolojik ve metodik temeller 

güncelleştirilmiş ve 1990’larda yetişkin yaşam boyu öğrenme için yasal ve ekonomik 

temel geliştirilmiştir (Eurydice, 2016b). Jõgi ve Gross’a göre (2010), yetişkin eğitimi 

alanında çalışan yetişkin eğitimcilerinin ve uzmanların mesleki tercihleri ve mesleki 

kimlik oluşumu Estonya toplumundaki değişikliklerden etkilenmiştir zira 1990’lar 

politik, ekonomik ve sosyal değişimlere, neoliberal ekonomideki yükselişi ve sosyo 

ekonomik, kültürel ortamdaki çok yoğun değişimlere tanıklık etmiştir.   

4.5.4.2. Ulusal Politikalar ve Stratejiler 

Estonya’da bağımsızlığın hemen ardından yetişkin eğitimi sisteminin tekrar 

kurulmasına başlanmıştır. Estonya, Doğu bloğu denilen devletlerden Yetişkin Eğitimi 

Kanununu (1993) kabul eden ilk devlet olmuştur (Eurydice, 2016b). Yaşam boyu 

öğrenme odaklı Estonya eğitim politikası sürekli, sistematik bir stratejik yenilemeye 

maruz kalmıştır. İlk kez 1993 yılında onaylanan Yetişkin Eğitimi Kanunu 1998, 1999 

ve 2002 yıllarında güncellenmiştir (Jõgi ve Gross, 2010). 2002 yılında konsolide edilen 

söz konusu kanun yetişkin eğitimi sisteminin merkezî yasası olup, herkesin bilgi ve 

becerilerini sürekli olarak geliştirme hakkı olduğunu belirtmekte ve yetişkin 

öğrenmesinin koordinasyonunda devlet ve yerel hükümetlerin yükümlülüklerini şarta 

bağlamaktadır (Republic of Estonia Ministry of Education and Research, 2016a).  

Jõgi ve Gross (2009) tarafından bildirildiği gibi, Estonya’da bir Yetişkin Eğitimi 

Kanunu 1993 kadar erken bir tarihte onaylanarak Estonya için yetişkin eğitimi ve 

öğrenmesine yönelik yasal çerçevesinin ilkeleri belirlenmiştir. Lizbon Zirvesi (2000) 

sonrası Estonya bir AB üyesi olmasa da politik söylem yetişkin eğitimi ve yetiştirimini 

bir yaşam boyu öğrenme perspektifine almıştır. Konsolide edilen kanunu Estonya 

Eğitim Bakanlığı ve yakın işbirliği içinde olduğu Estonya Yetişkin Eğitimciler Derneği 

(Association of Estonian Adult Educators) (ANDRAS) tarafından hazırlanan “Yetişkin 

Eğitimi Ulusal Öncelikleri” adlı yeni bir stratejik doküman takip etmiştir. 2003-2004 
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yıllarına dair tavsiyelerde gelecek yıllarda yetişkin eğitimi ve yetiştirimden niteliğin 

sağlanması konusu öncelikler arasında yer almıştır (akt: Milana ve Larson, 2011). 

Baltık ülkelerinin AB’ye üye olduklarından beri yetişkin öğrenmesinin ve 

eğitiminin eğitim politikasının başlıca önceliklerinden biri olduğunu belirten Jõgi ve 

Gross (2009) ulusal eğitim sistemlerini düzenleyen belge ve kanunlarda, Yaşam Boyu 

Öğrenme Stratejilerinde yetişkin eğitiminin önemi belirtildiğini ve yaşam boyu öğrenme 

bağlamında yetişkin eğitimini gelişimine büyük önem verilmekte olduğunu ifade 

etmektedir.  

Estonya 2004 yılında AB’nin üyesi olduktan sonra hükümet 2005-2008 yıllarını 

kapsayan “Estonya Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisini” yayımlamıştır. Bu strateji, tüm 

hedef grupların öğrenme motivasyonunu artırmak, Estonya’nın dünyada rekabet 

edebilirliğini artırmak, sürdürülebilir ekonomik kalkınma sağlamak, her bireyin 

kapasitesini artırmak, yaşam kalitelerini yükseltmek Avrupa Konseyince eğitim ve 

yetiştirim için belirlenen stratejik hedefleri gerçekleştirmek amacıyla konulan 

hedeflerden, tedbirlerden ve uygulama planından oluşmaktadır. Stratejinin genel amacı 

şöyle ifade edilmektedir: 

Stratejinin uygulanması, kişinin kendi ve vatandaşlık, toplum ve iş piyasası 

ihtiyaçlarına göre bilgi ve becerilerini artırmak amacıyla örgün, yaygın ve informel 

eğitime katılma fırsatlarını ve Estonya nüfusunun motivasyonunu artıracaktır 

(Estonian Ministry of Education and Research, 2005, s.24). 

Stratejide, destek sistemleri kapsamında yetişkin yetiştiriminin niteliğini 

garantilemek için bir sistem geliştirileceği belirtilerek yetişkin eğitimcilerine ilişkin 

olarak “Özel ihtiyaçları olan yetişkinlerin eğitimcileri de dahil olmak üzere yetişkin 

eğitimcileri hazırlanacaktır, eğiticilerin yeterliliğini artırmak için sürekli eğitim 

yapılacaktır” denilmektedir (Estonian Ministry of Education and Research, 2005, s.27). 

Bu amaçla stratejinin  “Strateji Uygulama Planında” yapılacak faaliyetler çerçevesinde 

bir yetişkin eğitimcisi meslek (profesyonel) sınavına girmek için kendilerini hazırlamak 

isteyenlere sürekli eğitim verileceği belirtilmektedir. Söz konusu planda bu faaliyetin 

süresinin süreklilik arz eden bir esasta yürütüleceği belirtilmektedir. (Estonian Ministry 

of Education and Research, 2005). Strateji Estonya’da yaşam boyu öğrenmenin 

ilkelerini ve gereğini tanımlasa da hedefleri, tedbirleri ve faaliyet planları yetişkin 

eğitimine odaklanmaktadır. Estonya Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisinin uygulanmasına 

yakından bakıldığında, yetişkin öğretmenlerinin niteliğine ilişkin büyük adımlar atılmış 
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olduğu ve bu sayede yetişkin eğitimciler için bir “Profesyonel Yeterlilik Standardı” 

geliştirildiği görülmektedir ( Milana ve Larson, 2011).  

Estonya’da yetişkin eğitimi mesleği onaylanmış bir meslektir ve 2004 yılından 

beri Profesyonel Yeterlilik Standardıyla düzenlenmiştir. Tanıma göre, yetişkin 

eğitimciler yetişkinlere beceriler ve/ya bilgi veren,  anlayışlarının ve tutumlarının 

oluşumunu yönlendiren ve genel yetişkin eğitiminde, işle ilgili ve/ya sürekli mesleki 

yetiştirimde, yaygın eğitim kurslarında, öğrenme gruplarında ve maksatlı öğrenme 

durumuyla ilgili diğer koşullarda yetişkinlerin kendilerini yetiştirmelerini destekleyen 

uzmanlardır. Böylece yetişkin eğitimci öğrenenlerin öğrenme amaçlarına en iyi biçimde 

ulaşmalarına yardım eden olumlu ve motive edici bir ortam yaratır. Daha iyi sonuçlar 

elde etmek için gerekirse başka kaynakları da ilave eder. Yeterlilik için başvuru 

gönüllüdür ve başvuranın profesyonel becerilerini resmileştirme isteğine bağlıdır. Bir 

yetişkin eğitimcinin/androgogun profesyonel yeterliliği dört düzeye uygulanabilir (II, 

III, IV, V. Düzeyler). 2007’den itibaren profesyonel standart yeterlik temelli olmuştur 

ve bu başvuranların yeterlilik için hazırlığını önemli ölçüde etkilemiştir. Bir yetişkin 

eğitimcinin profesyonel yeterliliği, bir Üniversitede ya da bir Mesleki Eğitim 

Kurumunda (öğretmekte olduğu konuda) kazanılan yeterlilik şeklinde 

tanımlanmaktadır. Çoğu yetişkin eğitimci yarı zamanlı çalışmakta ve genellikle yetişkin 

yetiştirim merkezlerinde veya üniversitelerde aynı anda çalışabilmektedir (Jõgi ve 

Gross, 2010). 

Bir yetişkin eğitimcinin profesyonel standardı, yetişkin eğitimcilerinin II, III, IV 

ve V profesyonel yeterlilikleri için ilgili kurumlarca kabul edilen bir grup yeterliliktir. 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni olarak başvurmak için gerekli profesyonel 

yeterlilikler şunlardır: 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni II: 

 Meslek, orta veya yükseköğretim 

 En az bir yıl yetişkin eğitimci olarak çalışma 

 En az bir yabancı dilde B1 düzeyinde akıcı konuşma 

 Tavsiye mektubu 

 Öğrenenlerin değerlendirmesi 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni III: 

 Meslek, orta veya yükseköğretim (veya üniversite eğitimi) 
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 Yetişkin eğitimci yeterlilik eğitiminden veya yetişkin eğitiminde 

yükseköğretim başarılı bir şekilde geçme  

 Bir yetişkin eğitimci olarak en az 3 yıllık çalışma deneyimi 

 En az bir yabancı dilde B1 düzeyinde akıcı konuşma 

 Bilinen Estonyalı bir yetişkin eğitimciden tavsiye mektubu 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni IV: 

 Mastır derecesi 

 İleri eğitimde tamamlayıcı kurslardan geçme 

 Yetişkin eğitimci olarak en az beş yıl çalışma deneyimi 

 Konferanslarda ve seminerlerde sunumlar 

 En az bir yabancı dilde B2 düzeyinde akıcı konuşma 

 Bilinen Estonyalı bir yetişkin eğitimciden iki tavsiye mektubu 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni V: 

 Araştırma derecesi veya doktora derecesi 

 Yetişkin eğitimci olarak en az on yıl çalışma deneyimi 

 Ulusal ve uluslararası konferanslarda ve seminerlerde sunumlar 

 Yetişkin eğitimi alanında yayımlanmış bilimsel araştırma çalışması 

 En az bir yabancı dilde B2 düzeyinde akıcı konuşma 

 Bilinen Estonyalı yetişkin eğitimcilerden iki tavsiye mektubu ve 

Estonyalı olmayan tanınmış bir yetişkin eğitimciden en az bir tavsiye 

mektubu 

Yetişkin eğitimci/ileri eğitim öğretmeni yeterlilik sertifikası uygulaması 

mevzuatça aksi belirtilene kadar eğitimciler için gönüllü bir uygulamadır (Research 

voor Beleid ve Plato, 2008). 

Estonya Cumhuriyeti Hükümeti 2005-2008 yıllarını kapsayan Estonya Yaşam 

Boyu Öğrenme Stratejisinden sonra 2009 yılında, 2009–2013 dönemini kapsayan 

“Yetişkin Eğitimi için Kalkınma Planını” hayata geçirmiştir. Kalkınma Planı 2005-2008 

Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisinin bir devamı olup üç hedefi bulunmaktadır. 

Bunlardan biri, bireylerin bilgisini artırmak, nüfusun eğitim düzeyini yükseltmek ve 25-

64 yaşları arasındaki kişilerin yaşam boyu öğrenme oranını 2013 yılına kadar %13.5 

oranında artırmaktır. İkinci hedef, 25-64 yaşları arasında olup da genel eğitime sahip ve 

profesyonel ve mesleki eğitimi olmayanların oranını %32’ye düşürmek, üçüncü hedef 

ise mümkün olduğunca çok kişi için tek katmanlı bir yükseköğretim ya da kaliteli 
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eğitimle yeterlilik kazanmanın önkoşullarını yaratmaktır (Republic of Estonia Ministry 

of Education and Research, 2016b). Planda, Kalkınma Planının başlığının değiştirildiği 

çünkü yaşam boyu öğrenmenin yaşam süresince girişilen tüm öğrenmeleri kapsadığı 

ama bu dokümanın yetişkinlikteki öğrenmeye odaklandığı belirtilmektedir. Planda, 

yetişkin öğrenmesini destekleme tedbirleri kapsamında yetişkinlerin yetiştirimi için 

2005-2008 Stratejisinin öngördüğü bir kalite sistemi yaratılması bağlamında eğitimciler 

için çeşitli kurslar verildiğinden ve yetişkin eğitimciler/androgoglara mesleki yeterlilik 

sertifikasının veriliyor olduğundan bahsedilmektedir. Alanın gelişmesi için yetişkin 

eğitimcilerinin mesleki yeteneklerinin sürekli ve sistematik olarak geliştirilmesinin ve 

desteklenmesinin gerekli olduğu ifade edilmektedir. Kalkınma Planındaki amaçlar 

doğrultusunda alınacak tedbirler kapsamında yetiştirimin niteliğini artırmak için 

planlanan eylemler arasında: Faaliyet 4.2.5 “Yetişkin eğitimcilerinin/androgogların 

mesleki standardını artırma” faaliyeti kapsamında “Mesleki standart yeterlilik 

çerçevesinin 8. Düzeyine getirilecektir” denilmektedir (Estonian Ministry of Education 

and Research, 2009, s.30). Bu faaliyet 2009-2011 yıllarını kapsamaktadır. Faaliyet 4.2.6 

“Eğitimci yetiştirimi uygulamasının finansmanı” faaliyeti kapsamında “Yetişkin 

eğitiminin niteliğini artırmak için yetişkin eğitimcileri, eğitim kursları organizatörleri ve 

alanda çalışmak isteyenler için kurslar ve seminerler düzenlenecektir” denilmektedir. 

(Estonian Ministry of Education and Research, 2009, s.30). Bu faaliyet ise 2009-2012 

yıllarını kapsamaktadır  

2014 yılına gelindiğinde hükümet tarafından yetişkin eğitimi alanında planlama 

yapmak için referans doküman olan “Estonya Yaşam Boyu Öğrenme Stratejisi 2020” 

(ELLS) onaylanmıştır. 2014-2020 yıllarını kapsayan Stratejinin genel amacı 

Estonya’daki herkese toplumda, işyerinde, aile yaşamında kendilerini gerçekleştirmeleri 

için fırsatları en çoklamak amacıyla tüm yaşamları boyunca ihtiyaçlarına ve 

kabiliyetlerine uygun öğrenme fırsatları sağlamaktır. Bu stratejinin beş ana amacı 

bulunmaktadır. Bunlar:  

1-Öğrenmeye yaklaşımı değiştirme,  

2-Yetkin ve motive öğretmenler ve okul liderleri,  

3-Yaşam boyu öğrenmenin iş piyasası gereksinimleriyle uyumu,  

4-Yaşam boyu öğrenmede dijitale önem verme, 

5- Yaşam boyu öğrenmede eşit fırsatlar ve artan katılım.  

Bu amaçlar yetişkin eğitimi de dahil eğitimin tüm düzeyleri ve türleri için 

geçerlidir. Stratejide stratejinin uygulanması için Eğitim ve Araştırma Bakanlığı 
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tarafından Kalkınma Planına ve Uygulama Planına dayalı olarak aralarında yetişkin 

eğitiminin de bulunduğu programlar geliştirileceği belirtilmektedir (Republic of Estonia 

Ministry of Education and Research, 2014). Programın amacı, yetişkinleri öğrenmeye 

katılıma teşvik etmek ve iş piyasasının gereksinimlerini karşılayan yüksek kaliteli ve 

esnek öğrenme fırsatları yaratmaktır (Eurydice, 2016b). 2014-2020 döneminde yetişkin 

eğitiminin başlıca politika öncelikleri şu konuları kapsamaktadır: 

 Düşük eğitim düzeylerinde bulunan yetişkinler için öğrenme fırsatlarına erişimi,

rekabet edebilirliğini artırma ve hedef grubu eğitime tekrar dönüş için teşvik etme.

 Yaygın eğitimi düzenleyen mevzuatın modernizasyonu ve yüksek kaliteli yetiştirim

sunulmasına katkı sağlayan gerekliliklerin tespit edilmesi.

 Yetiştirim için ihtiyacın güncel ve uygun bir biçimde tespiti için yapıların ve

sistemlerin geliştirilmesi ve uygulanması (Eurydice, 2016b).

Estonya’da son gelişmelerden biri de Yetişkin Eğitimi Kanununun (Adult 

Education Act)  1 Temmuz 2015’te yürürlüğe girmesidir. Söz konusu kanun yetişkin 

eğitimi alanının ve sürekli eğitim kurumlarının yönetimi ile sürekli eğitimin sunumuna 

ilişkin dayanaklar sağlamaktadır. 

4.5.4.3. Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine Yönelik Uygulamalar 

Estonya’da yetişkin eğitimcilerinin temel eğitimini düzenleyen bir sistem 

bulunmadığı söylenmektedir. Örgün eğitim alanında çalışan eğitimcilerin genellikle 

yükseköğretime veya akademik dereceye sahip oldukları, yaygın eğitim alanında çalışan 

eğitimcilerle ilgili herhangi bir düzenleme bulunmadığı ifade edilmektedir (Eurydice, 

2016c). Jõgi ve Gross (2009), Estonya’da yetişkin eğitimcisi mesleğine girmek 

isteyenlere yönelik fırsat yapılarının oldukça kıt olduğunu belirtmektedir. Bunlar, lisans 

programlarının parçası olarak üniversite düzeyinde yürütülen yetişkin 

eğitimciler/andragoglar için bir kursu yahut Açık Üniversite yoluyla sağlanan ayrı bir 

modülü kapsamaktadır. Kurs bir üniversite derecesine götürmemektedir (akt: Milana ve 

Larson, 2011). (Jõgi ve Gross, 2010), Tallinn Üniversitesindeki Yetişkin Eğitimi 

Bölümünde yetişkin eğitimciler/androgoglar için sunulan bu müfredatın 45 AKTS 

değerinde olup bir lisans programının parçası olarak yahut bir açık üniversite sistemi 

yoluyla ayrı bir öğretim programı olarak çalışılabildiğini bildirmektedir. Bir açık 

üniversite sistemi yoluyla ayrı bir öğretim programı durumunda kendi başına bir derece 

sağlamasa da yetişkin eğitimi ve öğretimi alanında çalışmak için bilgi ve beceriler 
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kazanmada fırsatlar yaratmayı amaçlamaktadır. Program bitirildikten sonra profesyonel 

yeterlilik için başvuruda bulunulabilmektedir. 

Bunun yanısıra (Jõgi ve Gross, 2010) Estonya’da yetişkin eğitimcilerinin 

yeterliliklerini artırmak için kurs sağlayan iki kurum mevcut olduğunu da 

bildirmektedir. Bunlar Estonya Yetişkin Eğitimciler Derneği (Association of Estonian 

Adult Educators) (ANDRAS) ve Estonya Yaygın Yetişkin Eğitimi Derneğidir 

(ENAEA). Bu kurslara katılanlardan en azından yetişkin eğitimi alanında daha önce 

deneyim kazanmış olmaları ve yetişkin eğitimi alanına girmeye ilgileri olmaları 

beklenmektedir. Bu kurslar Estonya’nın çeşitli bölgelerinde düzenlenmekte ve daha 

geniş bir kitleye öğrenme fırsatları sunulmaktadır. Katılımcılar kursu bitirdikten sonra 

profesyonel yeterlilik için de başvurabilmektedir. Pek çok yetişkin eğitimcisi 

profesyonel yeterliliğe başvurmak için bunu bir araç olarak kullanmaktadır.  

Jõgi ve Gross’a (2010) göre, yetişkin eğitimciler kariyerlerinin bir döneminde 

ileri öğrenimlerde bulunabilirler fakat genel eğilim eğitimcilerin bilgi, beceri ve 

kimliklerinin deneyimle ve kendi uygulamalarıyla geliştiriliyor olduğu yönündedir. 

Hazırlığın niteliği ve profesyonel faaliyet yetişkin eğitimciler arasında geniş ölçüde 

değişmektedir. Yetişkin eğitimcilerinin mesleki kimlikleriyle ilgili farklı algıları, 

öğretmekle ilgili farklı kişisel teorileri ve kişisel yetişme ve gelişim için farklı 

ihtiyaçları vardır. Estonya’da bir yetişkin eğitimcisi olmak bilinçli ve planlı bir süreç 

olmaktan ziyade fırsatlar geldikçe onları kullanma durumudur. 

Bir yetişkin eğitimcisinin/andragogun mesleki standardı standardın uygulandığı 

çalışma alanlarını ve pozisyonlarını belirlemektedir. Eğitimci, yetişkinler için bir lisede, 

yetişkinler için yürütülen meslek okullarında, bir yükseköğretim kurumunun sürekli 

eğitim merkezinde, bir danışmanlık ve eğitim firmasında, bir yaygın eğitim merkezinde 

veya bir kurumun eğitim merkezinde eğitim verebilmektedir. Bir yetişkin eğitimcisinin 

iş ünvanı yetişkin öğretmeni, okutman, öğretim üyesi, eğitimci ve danışman olabilir. 

(Eurydice, 2016c). 

4.6. Ülkelerin Politika, Strateji ve Uygulamalarına İlişkin Değerlendirmeler 

Güneydoğu, Orta Avrupa, Baltık, Nordik gibi farklı jeopolitik bağlamlarda 

konumlanmış olan dört ülke (Türkiye, Almanya, Estonya, Danimarka,) yetişkin 

eğitiminin tarihi açısından değerlendirildiğinde, Estonya hariç Türkiye, Danimarka ve 

Almanya’nın tarihi bakımdan uzun bir yetişkin eğitimi geleneğine sahip oldukları 
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görülmektedir. Estonya’nın diğer ülkelere göre yetişkin eğitimi bakımından eski bir 

geçmişi olmasa da, yetişkin eğitimi alanına artan bir ilgi ve önem veriliyor 

görünmektedir.  

Üzerinde çalışılan dört ülkenin yetişkin eğitimine ilişkin mevcut mevzuatları, 

politika ve stratejileri ile yetişkin eğitimcisi eğitimi uygulamaları incelenerek Çizelge 3 

oluşturulmuştur. 

Çizelge 3 

3Mevzuat, Politika ve Stratejiler, Yetişkin Eğitimcisi Eğitimi Uygulamaları 

ÜLKE ADI 
MEVZUAT 

(KANUN) 

POLİTİKA/STRATEJİ 

BELGESİ  

YETİŞKİN 

EĞİTİMCİSİ 

EĞİTİMİ 

UYGULAMALARI 

TÜRKİYE 

• 1973 tarihli ve 1739

sayılı Milli Eğitim 

Temel Kanunu  

• MEB Yaygın Eğitim

Kurumları Yönetmeliği 

(2010) 

• Onuncu Kalkınma Planı

(2014-2018) 

• Türkiye Cumhuriyeti

Hükümetinin 64. 

Hükümet Programı 2016 

yılı Eylem Planı 

• Hayat Boyu Öğrenme

Stratejisi Belgesi ve 

Eylem Planı (2009-2013) 

• Hayat Boyu Öğrenme

Strateji Belgesi ve Eylem 

Planı (2014-2018) 

Lisans, 

Yüksek Lisans 

ALMANYA 

İleri Eğitim Kanunları 

(Further Education 

Laws) (Tüm federal 

eyaletlerde)  

 National Strategy for 

Literacy and Adult Basic 

Skills in Germany 2012-

2016 

Lisans, Yüksek 

Lisans, Lisans-

Yüksek Lisans, 

Kurslar 

DANİMARKA 

Yetişkin ve Sürekli 

Eğitim ve Yetiştirim 

Reformu Kanunu 

(2000) 

• İlerleme, İnovasyon,

Bütünlük” konulu 

Küresel Ekonomide 

Danimarka Stratejisi 

(2006)  

 Danimarka Yaşam

Boyu Öğrenme Stratejisi 

(2007) 

• Büyüme Planı

Anlaşması (2014-2020) 

Lisans, Yüksek 

Lisans, Kurs ve 

Programlar 

ESTONYA 

Yetişkin Eğitimi 

Kanunu (1993) 

( 1998, 1999, 2002 

Güncellemeler)  

Yetişkin Eğitimi 

Kanunu (2015) 

• Yetişkin Eğitimi için

Kalkınma Planı (2009–

2013) 

• Estonya Yaşam Boyu

Öğrenme Stratejisi 2020 

(ELLS)(2014-2020) 

Kurslar 

Kaynak: Yazar, 2016 
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Çizelge 3’de görüleceği gibi, üzerinde çalışılan bu dört ülkenin yetişkin 

eğitimiyle ilgili mevcut mevzuatları, politikaları ve stratejilerinin bazı ortak yaklaşım ve 

eğilimleri bulunmaktadır. Mevzuat bağlamında değerlendirme yapıldığında dört ülkede 

de kanun ve yönetmeliklerle yetişkin eğitimini düzenleyici çerçeveler sunulduğu 

görülmektedir. Başka bir ortak eğilim ise, dört ülkeden üçünde (Danimarka, Estonya ve 

Türkiye) yetişkin eğitimine ilişkin son politikaların yaşam boyu öğrenme stratejileri ve 

kalkınma planları gibi politika belgelerinde yer almasıdır. Almanya’da ise ülkenin 

yapısal durumu nedeniyle eğitim alanının eyaletlerin sorumluluğunda olmasından 

dolayı federal düzeyde bir politika ve strateji var görünmemektedir. Ancak ulusal 

düzeyde var olan strateji, yetişkinlerin okuma ve yazma becerilerini artırmak amacıyla 

tasarlanmış olan “Okur Yazarlık ve Yetişkin Temel Becerileri (2012-2016) Ulusal 

Stratejisi” dir  (National Strategy for Literacy and Adult Basic Skills 2012-2016) 

(European Commission/EACEA/Eurydice, 2015).  

AB’nin özellikle yetişkin eğitimiyle ilgili politika belgelerine ilişkin olarak 

kaydedilen ilerlemeler bakımından bir değerlendirme yapıldığında, Avrupa Komisyonu 

tarafından 2007 yılında kabul edilen Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı: Öğrenmek için 

Her Zaman İyi Bir Zamandır Tebliğinin ardından içinde Türkiye ve Estonya’nın da 

bulunduğu birkaç ülkede yaşam boyu öğrenme stratejilerinin gelişmesi bakımından 

somut bir gelişme gerçekleştirildiği görülmektedir. Türkiye 2008 yılında yetişkin 

öğrenmesine odaklı yaşam boyu öğrenme stratejisini geliştirmiştir. Estonya 2009-2013 

dönemi için Yetişkin Eğitimi Kalkınma Planını hazırlamıştır (European Commission, 

2011).  

Eğilimlerden birinin de, özellikle 21. yüzyılda yaşam boyu öğrenme 

politikalarıyla ilgili yenilenen söylemlerin de etkisiyle bu ülkelerin ulusal politikalarda 

yetişkin eğitimine ilginin artması olduğu söylenebilir. Milana ve Larson (2011) 

tarafından da belirtildiği gibi, yayımlanan ulusal yaşam boyu öğrenme stratejilerinde 

örneğin Danimarka ve Estonya hükümetlerince yayımlananlar diğer öncelikler arasında 

mevcut yetişkin eğitimi ve yetiştirimi fırsatlarının niteliğini artırma gereğine yer 

vermektedir. Ancak yazarlara göre bu suretle nitelik, mesela mevcut yetişkin eğitimini 

ve yetiştirimi sunumunun maksatlı öğrenme bağlamlarında gerçekleşen öğretme-

öğrenme işlemi gibi iç süreçlerden ziyade yeterlikler ve yeterlilikler açısından iş 

piyasasının ihtiyaçlarına uyumlaştırmayı artırmak gibi genellikle dış süreçlere 

bağlanmaktadır. Sonuç olarak, politika belgelerinde yetişkin öğrenenlerin ve varsayılan 

ihtiyaçlarının sürekli olarak yer almasına karşın yetişkin eğitimcilerinden nadiren 
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bahsedilmesi şaşırtıcı değildir. Yetişkin eğitimcilerinin eğitimi meselesi Estonya hariç 

diğer diğer ülkelerin yetişkin eğitimiyle ilgili politik söyleminde üzerinde durulmayan 

bir konu gibi görünmektedir. AB belgelerinde yetişkin eğitimine ve yetişkin 

eğitimcilerinin önemine artan bir ilgi olmasına rağmen ulusal politikada bu hizmeti 

sunan yetişkin eğitimcilerinin politik gündemlerde pek yer almadığı gibi bir 

değerlendirme yapılabilir. Larson ve Milana’nın da (2010) belirttiği gibi yetişkin eğitimi 

politikasının asıl makinistlerinin küresel rekabet ve AB tarafından 2000 yılında 

başlatılan Lizbon Stratejisi olduğu anlaşılmaktadır. Yazarların da ileri sürdüğü gibi 

politik gündemlerin esas odağı yetişkin eğitimini ekonominin ve iş piyasası 

politikasının bir aracı yapmaktır ve yetişkin eğitimi küresel rekabette ulusal ekonominin 

rekabet edebilirliğini artırmanın bir yolu olarak görülmektedir.  

Türkiye, Danimarka ve Estonya’da yetişkin eğitimine yaklaşım iş piyasasının 

gereksinimleri ve iş piyasasındaki gelişmelere ilişkin perspektife sahip görünmektedir. 

Andersson ve Köpsén (2010) tarafından da belirtildiği gibi, genelde ulusal yaşam boyu 

öğrenme politikaları ve özelde yetişkin eğitimi politikaları iş piyasasının 

gereksinimlerine odaklanmış gibidir. Milana ve Larson (2009) özellikle Danimarka’da 

Lizbon Zirvesinin yapıldığı yıl olan 2000 yılında girişilen yetişkin eğitimi reformunun 

amaçlarından birinin mesleki yeterlikleri geliştirmek olduğuna dikkat çekmektedir. 

Avrupa Komisyonu 2006 yılında sunduğu Yetişkin öğrenmesiyle ilgili 

Tebliğinde (Commission of the European Communities, 2006) üye devletleri 

yetişkinlerle çalışanlara yeterlilik kazandırmak için hem temel hem de mesleki gelişim 

tedbirleri almaya davet etse de ve 2007 yılında bu Tebliği takip eden Yetişkin 

Öğrenmesi Eylem Planı (Commission of the European Communities, 2007) ile yetişkin 

eğitimi personelinin yeterliliğini eylemlerden biri olarak tanımlasa da yetişkin 

eğitimcilerinin yeterlilikleri konusunda, profesyonel yeterlilik standartları uygulamaya 

koyan Estonya hariç bir ilgi var görünmemektedir. Larson ve Milana (2010) tarafından 

da belirtildiği gibi Estonya hariç yetişkin eğitimcilerinin yeterlilikleri konusunun 

yetişkin eğitimi ile ilgili süregiden politik tartışmalardan uzak olduğu görünmektedir.  

Bununla birlikte, Yetişkin Öğrenmesi Eylem Planı (2007) sonrası kaydedilen 

ilerlemeyi gözden geçiren çalışma belgesi (European Commission, 2011) son yıllarda 

içinde Almanya ve Estonya’nın da bulunduğu ülkelerin yetişkin eğitimi personelinin 

niteliğini sağlama gereğine farklı yollarla cevap vermekte olduğunu ve yetişkin 

öğrenmesi uygulayıcılarının mesleki gelişimleri için ne yapmaları gerektiğini 
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tanımlayan düzenlemeler getirmiş olduklarını, Danimarka ve Almanya’da da yeterlik 

profilleri mevcut olduğunu kaydetmektedir. 

Her ne kadar Avrupa Komisyonunun tebliğlerinde (Commission of the European 

Communities, 2006, 2007) yetişkin eğitimcilerini niteliklendirme gereği vurgulanmış 

olsa da Avrupa’da yetişkin eğitimcilerinin temel eğitimi ve hizmet-öncesi yetiştirimine 

verilen önem kısıtlı olmuştur (Jõgi ve Gross, 2010). Ülkeler bağlamında Türkiye, 

Almanya, Danimarka ve Estonya’daki eğitim fırsatlarına bakılınca, yetişkin eğitimcisi 

olacaklar için ve yetişkin eğitimi alanında yeterliklerini artırmak isteyen yetişkin eğitimi 

çalışanları için tasarlanmış eğitim olanaklarının ülkeden ülkeye değiştiği söylenebilir. 

Dört ülkede de ulusal düzeyde yetişkin eğitimcilerinin temel (initial) eğitimi ve 

pedagojik yeterlilikleriyle ile ilgili bir sistem, genel düzenlemeler veya gereklilikler 

bulunmamaktadır. Yetişkin eğitimcileri için temel eğitim programının lisans, yüksek 

lisans düzeyinde üniversitelerde veya yükseköğretim kurumlarında verildiği 

görülmektedir. Buna ilaveten, çeşitli kurumlarda kurs ve programların verildiği 

anlaşılmaktadır. Söz konusu ülkelerde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik çeşitli 

kurs imkânları bulunduğu gözlemlenmektedir. Eğitim olanakları içerik, süre, suçları ve 

sunucuları bakımından değişiklik göstermektedir. Çoğu ülkede olduğu gibi bu dört 

ülkede de yetişkin eğitimcilerinin bağımsız bir meslek statüsü bulunmamaktadır. Ancak 

Estonya yetişkin eğitimcinin spesifik bir meslek olarak düşünüldüğü birkaç ülke 

arasındadır. 

AB düzeyinde yetişkin eğitiminin sunumunun niteliğinde yetişkin 

eğitimcilerinin rolüne ilişkin olarak yetişkin eğitimcilerine odaklanan politikalar 

olmasına rağmen Estonya hariç Türkiye ve Danimarka’nın ulusal politik stratejilerinde 

yetişkin eğitimcilerinin görünürlüğü yok gibidir. Andersson ve Köpsén (2010) 

tarafından vurgulandığı gibi stratejiler yetişkin eğitiminin gereğine vurgu yapsa da 

yetişkin eğitimini yürütmek için özel planlar var görünmemektedir. Yetişkin eğitimi 

alanında yetişkin eğitimcileri için özel yeterlilikler bakımından resmi herhangi bir talep 

bulunmamaktadır.  

Estonya yetişkin eğitimcileri için ulusal bir profesyonel yeterlilik standardı 

koyarak bu durumda diğer ülkelerden ayrılmaktadır anacak bu yeterlilik zorunlu 

değildir. Andersson ve Köpsén’in (2010) de dediği gibi yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimini açıkça ele alan sınırlı sayıda politika olduğu gibi bu eğitim için de sınırlı 

sayıda olanak bulunmaktadır. Mevcut olanaklar ülkeden ülkeye ve sunuculara göre 

değişmektedir. Türkiye, Almanya ve Danimarka’da üniversite düzeyinde diplomaya 
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götüren programlar mevcutken Estonya’da lisans düzeyinde üniversite derecesine 

götürmeyen kurslar bulunmaktadır. Ancak bunların bir yetişkin eğitimcisi olmak için 

zorunlu olmadıkları anlaşılmaktadır. Bu zorunlu olmayış ülkelerin politika ve stratejileri 

ile ilgilidir. İncelemesi yapılan dört ülkede ulusal düzeylerde yetişkin eğitimcilerinin 

eğitimine ilişkin kesin bir politika olmamasının uygulamalara yansıması olarak yetişkin 

eğitimcilerinin yetişkin eğitimi alanındaki temel yeterliklerinin genellikle başka 

alanlardaki önceki eğitimlerinin ve deneyimlerinin üzerine inşa edilen eğitimlerle 

geliştirildiği anlaşılmaktadır. Andersson ve Köpsén (2010) tarafından da ifade edildiği 

gibi, yetişkin eğitimcileri hedefleyen politik stratejiler olmadığında bu eğitimcilere 

yönelik programlar geliştirme girişimleri de olmaz. Profesyonel bir yetişkin eğitimcisi 

olma fırsatlarının arzı ve talebi etle tırnak gibidir ve politikaya bağlıdır. Stratejilerin 

olmayışı kapsamlı programlar için talebin olmamasına ve talebin olmayışı da arzın 

olmamasına yol açacaktır. Yazarlara göre, bir yetişkin eğitimcisi olmanın mevcut 

başlıca olanakları yaşam boyu öğrenme söyleminin yansıması olarak görülebilir çünkü 

sadece temel eğitimden ziyade deneyimle kazanılan informal öğrenmenin ve tekrar 

eğitimin bir karışımıdırlar. Mevcut olanaklar daha çok, vasıfsız çalışan yetişkin 

eğitimcileri için hizmet-içi eğitim şeklindedir. Yetişkin eğitimi yeterliği için spesifik, 

resmi (formal) gereklilikler olmadığı sürece, yeterlik geliştirmenin bireyin 

sorumluluğunda olacağını söyleyen Andersson ve Köpsén (2010, s.44) “Bir bireyin 

sorumluluk duygusu yetişkin eğitimcilerinin yeterlik gelişimi bakımından yetişkin 

eğitimi niteliğinin geliştirilmesi için yeterli olacak mıdır?” diye sorgulama yapmaktadır.  
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BÖLÜM 5 

5. SONUÇ VE ÖNERİLER

5.1. Sonuç 

Araştırmanın amacına uygun olarak AB resmi belgelerinin incelenmesiyle 

edinilen bulgular ışığında şu sonuçlara ulaşılmıştır: AB’nin Lizbon stratejisinin 

yetişkin eğitimcilerine ilişkin genel yansımaları 

 AB, Lizbon hedefini gerçekleştirmek için eğitim sistemlerinin önemine vurgu

yaparak eğitim ve yetiştirme sistemlerine yönelik belirlediği hedeflerde yetişkin

eğitimcilerinin eğitim niteliğinin artırılması üzerinde durmaktadır.

 Lizbon stratejisini başarmak için eğitim ve yetiştirmenin büyümeye, rekabet

edebilirliğe ve dinamizme, bilgi temelli ekonomi ve topluma, daha çok ve daha

iyi işler yaratılmasına, sosyal bütünleşmeye, aktif vatandaşlığa ve bölgesel

politikalara katkısı ve ilgisi ele alınmakta ve yetişkin eğitimi gibi bilgi

ekonomisi için anahtar olan alanlarda kamu harcaması ve kamu fonunu

tamamlayan özel finansmanda daha yüksek harcamayı hedefleyen yeni yatırımın

gerekli olduğu vurgulanmaktadır. Eğitim ve Yetiştirimde yatırım için belirlenen

öncelik alanları kapsamında eğitim personelinin eğitimine yatırımın yetişkin

eğitimindeki öğretmenleri ve eğitimcileri de kapsadığı ifade edilmektedir.

 Lizbon hedeflerine katkı sağlayan eğitim ve yetiştirme sistemlerini 2010 yılına

kadar dünya çapında bir kalite referansı yapma doğrultusunda belirlenen öncelik

alanları kapsamında bilgi toplumu için anahtar alanlardan biri olan yetişkin

eğitiminde ve sürekli mesleki eğitimde daha yüksek oranda bir özel yatırıma

gerek olduğu, eğitimci mesleğini daha cazipleştirmek için tedbirler uygulamaları

gerektiği, eğitimcilerin bilgi temelli toplumda ve eğitim ve yetiştirim

sistemlerini dönüştürmede değişen rollerine hazırlanmalarının da şart olduğu,

eğitim personelinin bu değişikliklere cevap verebilmesini sağlamak için sürekli

eğitimin daha da güçlendirilmesi gerektiği ifade edilmektedir.
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Yetişkin eğitimcilerinin niteliği ve eğitimi 

 Öğrenmeye ilişkin yaşanan dönüşümlere istinaden eğitimcilerin yeni rol ve

sorumluluklara yeni pedagojik yaklaşımlarla hazırlanmaları ve yetiştirilmeleri

gerektiğinin altı çizilmektedir.

 Yetişkin eğitimcilerinin özel grupların farklı ihtiyaçlarını ele alabilmeleri

gerektiği ve personelin niteliğinin yetişkin öğrenenleri katılıma motive etmek

için çok önemli olduğu bildirilmektedir.

 Yetişkin eğitiminde hizmet sunan personelin niteliğinin temel faktör olduğu

halde üye devletlerde yetişkin eğitimi personelinin temel ve sürekli eğitimine,

statüsüne ve ücretine çok az önem verildiği ifade edilmektedir.

 Yetişkin eğitimi alanında çalışan kişilerin mesleki gelişiminin yetişkin

eğitiminin niteliğinin çok önemli belirleyicisi olduğu vurgulanmaktadır.

 Bir yetişkin eğitimcisi olmanın eğitimsel ve mesleki açıdan pek çok yolu

bulunduğu ve istihdam biçimlerinin düzenli olmadığının altı çizilmektedir.

 Yetişkin eğitimcilerinin sürekli eğitimi için uygun altyapının mevcut hale

getirilmesi tavsiye edilmektedir.

 Yetişkin eğitimcileri temel (initial) ve hizmet-içi eğitimlerinin niteliğini

artırmanın eğitim sistemleri için en önemli işlerden biri olduğu ifade

edilmektedir. Yetişkin eğitiminde yetiştirmeyi geliştirmeye özel önem

verileceğinin de altı çizilmektedir.

 Yetişkin eğitiminde çalışanlara nitelik ve beceri kazandırmak için üye

devletlerin temel ve sürekli mesleki gelişim tedbirleri uygulamaları gerektiği

söylenmektedir.

 Yetişkin eğitimi sunumunun niteliğini ve çeşitliliğini artırmada, yetişkin eğitimi

alanında yüksek niteliğe sahip personelin çalışmasına ihtiyaç olduğu

vurgulanmakta, yetişkin eğitimcilerine yönelik özel programlar için destek

sağlanması gerektiğine inanıldığı belirtilmekte ve yetişkin eğitiminde bir

diplomaya götüren üniversite derecesi programların kurulması teşvik

edilmektedir.

 Yetişkin eğitimcilerinin temel ve sürekli eğitimini geliştirmek ve sunumu etkin

bir biçimde hedeflemek ve tasarlamak için ihtiyaçlarla ilgili gerekli verinin

toplanmasına öncelik verilmesi gerektiği belirtilmektedir.
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Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesi 

 Eğitimci mesleğini daha cazipleştirmek için üye devletlerin tedbirler

uygulamaları gerektiği belirtilmektedir.

 Mesleğin çekiciliğini ve niteliğini artırmak için öğretmen eğitiminin politik

hedeflerin ayrılmaz bir parçası olarak görülmesi gerektiği beyan edilmektedir.

Bunun etkin temel öğretmenlik eğitimi, kariyer başlangıcında desteği, kariyer

boyunca mesleki eğitimi ve gelişimi, pedagojik geri bildirimi ve öğretmenler

için teşvikler gerektirdiği kabul edilmektedir. Üye devletler, temel eğitimde

uygun yeterliklerin kazandırılması, kapsamlı mesleki yeterlik çerçevelerinin

geliştirilmesi, etkin dijital öğretimi ve öğrenmeyi desteklemek için öğretmen

eğitimi programlarının güncellenmesini sağlamaya, davet edilmektedir.

 Yetişkin eğitimi mesleğinin görünürlüğünü ve statüsünü artırmak amacıyla

yetişkin eğitimi alanında çalışanlar için, üye devletlerdeki mevcut iyi

uygulamaya dayalı olarak, kariyer olanaklarının, koşulların ve kaynakların

geliştirilmesini destekleme tedbirine yer verildiği görülmektedir.

 Yetişkin eğitimi alanına profesyonellik getirme çabalarında gerçek anlamda

uzmanlığa odaklanılması gerektiği tavsiye edilmektedir.

 Yetişkin eğitiminde öğrenme ortaklığı yaklaşımının (learning partnership

approach) yetişkin eğitimi sürecinin meslekleşmesine katkı sağlama potansiyeli

olduğu belirtilmekte ve meslekleşmesinin önemi kabul edilmektedir.

Ulusal Politikalar ve Stratejiler 

Araştırmada odaklanılan dört ülkede (Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya) 

ulusal politika ve stratejilerde yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin elde edilen 

bulgulardan yola çıkılarak yapılan değerlendirmelere göre:  

 Üzerinde çalışılan dört ülkede de (Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya)

yetişkin eğitiminin düzenlenmesi ve politika haline getirilmesinde bazı ortak

yaklaşımlar ve eğilimler olduğu görülmektedir.

 Dört ülkede de yetişkin eğitiminin kanun ve yönetmeliklerle düzenlenmiş

olduğu anlaşılmaktadır.

 Almanya eyaletlerden oluşan federal yapıda bir ülke olduğundan yetişkin

eğitimiyle ilgili ulusal düzeyde politika ve stratejiler bulunmamakta, yetişkin

eğitimi eyaletler düzeyinde kanunla düzenlenmektedir.

 Yetişkin eğitimine ilişkin son politikaların (Türkiye, Danimarka ve Estonya)

yaşam boyu öğrenme politikaları kapsamında yaşam boyu öğrenme stratejileri
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gibi politika belgelerinde yer aldığı görülmektedir. Yetişkin eğitimi küresel 

rekabette ulusal ekonominin rekabet edebilirliğini artırmanın bir yolu olarak, iş 

piyasasının gereksinimleri ve iş piyasasındaki gelişmelere ilişkin ele alınıyor 

dolayısıyla yetişkin eğitimi politikaları iş piyasasının gereksinimlerine 

odaklanıyor görünmektedir. 

 Avrupa Komisyonu 2006 yılında sunduğu Yetişkin Öğrenmesi: Öğrenmek için

Hiçbir Zaman Geç Değildir tebliği üye devletleri yetişkin eğitiminde çalışan

kişilere nitelik ve beceri kazandırmak için temel ve sürekli mesleki gelişim

tedbirleri uygulamaya davet etse de, 2007 yılında bu Tebliği takip eden Yetişkin

öğrenmesi Eylem Planı ile yetişkin eğitimi personelinin niteliğini artırmanın,

personelin temel ve sürekli eğitiminin önemsenmesine vurgu yapılsa da,

atfedilen bu öneme rağmen yetişkin eğitimcilere ilişkin ilginin azlığı dikkat

çekmektedir.

 Ulusal politikalarda yetişkin eğitimine ilgi artsa da, yetişkin eğitimi fırsatlarının

niteliğini artırma gereğine yer verilse de Estonya hariç yetişkin eğitimcilerinden

bahsedilmediği gözlemlenmektedir.

 AB politika belgelerinde yetişkin eğitimi personelinin niteliğine artan ilgiye

rağmen yetişkin eğitimcilerinin niteliğine ve yeterliliğine ilişkin olarak Estonya

hariç, Türkiye ve Danimarka’da bir ilgi var görünmemektedir.

 Dört ülkeden Estonya yetişkin eğitimcileri için profesyonel yeterlilik standartları

uygulamaya koyarak diğer ülkelerden ayrılmaktadır. Estonya yetişkin

eğitimcilerinin mesleki standardını tamamlamak ve eğitimci eğitimini finanse

etme planlarına yer vermiştir.

 Dört ülkede de yetişkin eğitimi klasik anlamda bir meslek statüsü

taşımamaktadır.

Yetişkin Eğitimcilerinin Eğitimine İlişkin Uygulamalar 

Araştırmada üzerinde çalışılan dört ülkede (Türkiye, Almanya, Danimarka, 

Estonya) yetişkin eğitimcilerinin eğitimine ilişkin uygulamalar değerlendirildiğinde 

varılan sonuçlar şöyledir: 

 Avrupa Komisyonunun tebliğlerinde (Commission of the European

Communities, 2006, 2007) yetişkin eğitimcileri nitelendirme gereği vurgulanmış

olsa da yetişkin eğitimcilerinin eğitimlerine verilen önemin kısıtlı olduğu

görülmektedir.
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 Meslekleşmenin ve bir alanın/uğraşın meslek olması için gereken koşullardan 

biri olan sistematik ve düzenlenmiş bir eğitimin var olduğu görünmemektedir.  

 Yetişkin eğitimcilerinin yetiştirilmelerine yönelik fırsatlarına bakıldığında, 

yetişkin eğitimcisi olacaklar için ve yetişkin eğitimi alanında yeterliklerini 

artırmak isteyen yetişkin eğitimi çalışanları için tasarlanmış eğitim olanaklarının 

ülkeden ülkeye değişmekte olduğu söylenebilir. 

 Estonya ve Türkiye’de yetişkin eğitimcisi olmak için eğitim fırsatları sınırlıyken 

Danimarka’da olanakların çeşitli olduğu, Almanya’da ise eyaletlerde çeşitli 

imkânlar sunulduğu anlaşılmaktadır. 

 Yetişkin eğitimi alanında yükseköğretimde diplomaya götüren programlar 

(Türkiye, Almanya, Danimarka) ve kurslar (Danimarka, Estonya) olsa da 

zorunlu olmadıkları görünmektedir.  

 Türkiye, Almanya ve Danimarka’da üniversitelerde lisans ve yüksek lisans 

programları mevcutken Estonya’da lisans düzeyinde ve kurum düzeyinde 

kurslar sağlandığı anlaşılmaktadır. 

 Danimarka ve Estonya ile Almanya’da federal eyaletlerde, yetişkin 

eğitimcilerinin yeterliliklerini artırmak için sürekli eğitime yönelik çeşitli kurs 

ve program imkânları bulunduğu gözlemlenmektedir. Ancak, eğitim olanakları 

içerik, süre ve sunucuları bakımından değişiklik göstermektedir. 

 Söz konusu ülkelerde yetişkin eğitimcilerinin hizmet öncesi eğitimiyle ile ilgili 

bir sistem, genel düzenlemeler veya gereklilikler var görünmemektedir. 

 Hizmet öncesi eğitimden ziyade kurslar suretiyle sürekli mesleki gelişime, 

hizmet-içi eğitime önem verildiği anlaşılmaktadır. 

Sonuç olarak, yetişkin eğitimi alanının meslekleşme sorunları bağlamında ve 

meslekleşmenin unsurları göz önüne alınarak genel bir durum değerlendirilmesi 

yapıldığında, AB bağlamında yetişkin eğitimi alanında EAEA ve ESREA gibi mesleki 

kurumların/organizasyonların var olduğu, yetişkin eğitimcilerinin eğitimine yönelik 

lisans ve yüksek lisans düzeyinde fırsatlar bulunduğu, bir literatürü olduğu, hakkında 

politikalar, stratejiler ve ulusal düzeyde mevzuatlar bulunduğu, temel yeterlik 

standartları belirlendiği görülmektedir. Öte yandan, AB’nin yetişkin eğitimi hizmetinin 

niteliğini ve çeşitliliğini artırmada yetişkin eğitimi alanında yüksek niteliğe sahip 

personele sahip olma, yetişkin eğitimcilerinin eğitiminin niteliğini ve etkinliğini artırma, 

yetişkin eğitimi alanında çalışan kişilerin temel ve sürekli eğitimi ile mesleki gelişimine 

ve meslekleşmesine ilişkin politika retoriğine rağmen bunların ulusal düzeylerde 
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(Türkiye, Almanya, Danimarka, Estonya) politika ve stratejilerdeki yerine ve 

pratiklerinin realitesine bakıldığında yetişkin eğitimcilerinin eğitimi hususuna 

Estonya’nın ulusal politika ve stratejilerinde yer verildiği, Türkiye ve Danimarka’da yer 

verilmediği, Almanya’nın federal bir devlet olmasından dolayı düzenlemelerin eyalet 

düzeyinde yapıldığını göstermektedir. Bulgulara göre, bu dört ülkede yetişkin 

eğitimcileri için düzenlenmiş sistematik bir eğitim bulunmamakta ve uygulamalar 

ülkeden ülkeye değişmektedir. Dolayısıyla yetişkin eğitimcilerinin eğitimi için var olan 

temel eğitim, sürekli ve hizmet-içi eğitim yoluyla eğitim olanaklarının ülkeden ülkeye 

değiştiği söylenebilir. 

Böylece, üzerinde inceleme yapılan dört ülkedeki yetişkin eğitimcilerinin eğitimi 

uygulamaları, yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde yaşanan sorunlar bağlamında 

yetişkin eğitimcilerinin eğitimi açısından ortaya konulanlar kapsamında 

değerlendirildiğinde bu durumların dört ülke için de geçerli olduğu, bu ülkelerde de 

yetişkin eğitimcilerinin yetiştirilmesine yönelik birçok yol bulunduğu, yetişkin eğitimi 

mesleğini icra etmek için düzenlenmiş ve sistematik bir eğitimin bulunmadığı 

anlaşılmaktadır. 

5.2. Öneriler 

Bu araştırmanın ulaştığı sonuçlar bağlamında öneriler “Uygulamaya Dönük 

Öneriler” ve “İleriki Araştırmalar İçin Öneriler” şeklinde iki grup altında ele alınmıştır. 

Uygulamaya Dönük Öneriler:  

Yetişkin Eğitimini Meslek Alanı Olarak Seçecekler İçin 

 Mesleğe giriş için önkoşullar belirlenmeli, mesleğe giriş gerekliliklerinin

neyi kapsadığına dair şeffaf bir sistem geliştirilmelidir.

 Yetişkin eğitimi alanında çalışan personel için farklı düzeylerde ve

yetişkin eğitimcisi niteliklerinin geliştirilmesine yönelik sertifika

programları geliştirilmeli ve böylece sistematik ve düzenlenmiş bir

yetişkin eğitimcisi eğitimi sunulmalıdır.

 Yetişkin eğitimi alanında lisans ve lisansüstü eğitim olanakları

artırılmalıdır.

Araştırmadan edinilen bulgular ışığında benzer konularda yapılabilecek ileri 

çalışmalar için yararlı olabilecek öneriler şunlar olabilir: 
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 Küresel eğilimlerin ve neoliberal politikaların üye devletlerde ve 

Türkiye’de yetişkin eğitiminde ne gibi dönüşümlere yol açtığına dair 

ayrıntılı çalışmalar yapılmalıdır. 

 Yetişkin eğitimi alanının meslekleşmesinde farklı sosyal ekonomik 

kültürel geleneği olan ülkelere ilişkin karşılaştırmalı araştırmalar 

yapılmalıdır. 

 Mevcut yetişkin eğitimcilerinin niteliklerini ve öğrenme ihtiyaçlarını 

belirleyen çalışmalar yapılmalıdır. 
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