
 

T.C. 

GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANA BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

 

 

 

AVRUPA BĠRLĠĞĠ YÜKSEKÖĞRETĠM KALĠTE GÖSTERGELERĠ 

BAĞLAMINDA ÖĞRETĠM SÜREÇLERĠ VE ÖĞRENME 

KAYNAKLARININ ĠNCELENMESĠ  

(GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ ÖRNEĞĠ) 

 

 

 

 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

 

 

 

MURAT ÖZDEMĠR 

 

 

 

 

 

 

 

DanıĢman  

Doç. Dr. Mehmet SĠNCAR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GAZĠANTEP 

NĠSAN 2015 



T.C.
G A Z İA N T E P Ü N İV ERSİTESİ 

EĞ İTİM  B İLİM LER  EN STİTÜ SÜ  
EĞ İTİM  B İLİM LERİ A N A  BİLİM  DALI

Avrupa Birliği Yükseköğretim Kalite Göstergeleri Bağlam ında Öğretim  
Süreçleri ve Öğrenme Kaynaklarının İncelenmesi 

(Gaziantep Üniversitesi Örneği)
M U R A T  Ö Z D E M İR

Tez Savunm a Tarihi: 08 Nisan 2015

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Onayı

Doç. \ î ^ k ^ ^ t H a ü h ^  
Eğitim BilimlerKEnstitüsü M üdürü

Bu tezin Y üksek  Lisans tezi olarak gerekli şartlan sağladığını onaylarım.

TAR

\

Prof.

Bu tez tarafım ızca okunm uş, kapsamı ve niteliği açısından bir Y üksek Lisans tezi 
olarak kabul edilmiştir.

Doç. Dr. M ehm et SİNCAR 
Tez/Danışmanı

Bu tez tarafımızca okunmuş, kapsam ve niteliği açısıdan bir Yüksek Lisans tezi 
olarak kabul edilmiştir.

Jüri Üyeleri

Doç. Dr. M ehm et S İN C A R  

Prof. Dr. Recep Cengiz A K Ç A Y  

Yrd. Doç. Dr. M urat B A Ğ LIB EL

Dr.
Enstitü ABD



i 
 

 

 

 

 

 

 

 

ÖZET 

 

AVRUPA BĠRLĠĞĠ YÜKSEKÖĞRETĠM KALĠTE GÖSTERGELERĠ 

BAĞLAMINDA ÖĞRETĠM SÜREÇLERĠ VE ÖĞRENME 

KAYNAKLARININ ĠNCELENMESĠ  

(GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ ÖRNEĞĠ) 

ÖZDEMĠR, Murat 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri ABD 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Mehmet SĠNCAR 

Nisan, 2015, 94 sayfa 

 

 

Bu çalıĢmanın genel amacı Avrupa Birliği yükseköğretim kurumları öğrenci 

merkezli kalite göstergeleri doğrultusunda, 2014-2015 eğitim öğretim yılında 

Gaziantep Üniversitesi‟nde lisans eğitimi alan öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

yükseköğretim kurumlarındaki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarının kalitesi 

arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığının belirlenmesidir. Bu genel amaç 

doğrultusunda öğrencilere iliĢkin çeĢitli demografik bulgular elde edildikten sonra; 

öğrencilerin bütünleĢme, öğretim süreçleri, kariyer yönlendirme hizmetleri, 

kütüphane hizmetleri, öğretim elemanları ve yönetim kadrosuyla iletiĢim, öğrenci 

iĢleri, fizikî öğrenme koĢulları, kampus yaĢamı, araĢtırma faaliyetleri, ölçme ve 

değerlendirme, ders içerikleri hakkında bilgilendirme alt boyutlarına iliĢkin görüĢleri 

tespit edilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeli ile desenlenen araĢtırmanın verileri evrenden 

rastgele örneklem yoluyla seçilen 796 öğrenciye ölçek uygulanması yoluyla elde 

edilmiĢtir. Verilerin analizinde SPSS 20 paket programı kullanılmıĢ olup, normal 

dağılım gösterdiği tespit edilen veri setine Bağımsız Örneklem T Testi, Çok 

DeğiĢkenli Varyans Analizi ve Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi uygulanmıĢ ve 

anlamlılık .05 düzeyinde aranmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre; yükseköğretim 

kurumlarındaki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin olarak kararsız 

yönde görüĢ belirten katılımcıların görüĢlerinin bazı alt boyutlarda cinsiyet 

değiĢkenine göre, tüm alt boyutlarda ise öğrenim görülen fakülte değiĢkenine göre 

anlamlı derecede farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca kariyer yönlendirme, öğretim 

süreçleri, kampus yaĢamı ile sınav beklenti alt boyutlarının birlikte öğrencilerin not 

ortalamalarının yaklaĢık %15‟ini yordadığı da ulaĢılan önemli bir bulgudur. Bu 

doğrultuda yükseköğretim kurumunda öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına 

iliĢkin bazı değiĢkenlerin öğrenci baĢarısında pay sahibi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bulgular ve ulaĢılan sonuçlar literatürdeki benzer araĢtırma 

sonuçları ekseninde tartıĢılmıĢ ve bulgular doğrultusunda çeĢitli öneriler getirilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Avrupa Birliği, yükseköğretim, kalite göstergeleri, öğrenci 

odaklı kalite, öğrenci baĢarısı.
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ABSTRACT 

 

EXAMINATION OF INSTRUCTIONAL PROCEDURES AND LEARNING 

RESOURCES WITHIN THE CONTEXT OF EUROPEAN UNION HIGHER 

EDUCATION QUALITY INDICATORS  

(THE SAMPLE OF GAZĠANTEP UNIVERSITY) 

ÖZDEMĠR, Murat 

M. A. Thesis, Department of Educational Sciences  

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Mehmet SĠNCAR 

April, 2015, 94 pages 

 

 

The purpose of the present study is to determine whether there is a significant 

relationship between the level of academic achievement of B. A. students in 

Gaziantep University and the quality of teaching process and learning resources of 

their higher education institution in 2014-2015 educational year in line with the 

European Union higher education institutions student-centered quality indicators. In 

this respect, after obtaining a variety of demographic findings, students‟ perceptions 

about the following sub-dimensions were determined: Integration and teaching 

processes, career guidance services, library facilities and services, communication 

with the faculty administration and the academics, students‟ registrar‟s office, 

physical learning conditions, campus life, research activities, assessment and 

evaluation and course contents. The study was designed in the correlational survey 

model and its data were obtained by applying the scale to randomly selected 796 

students. In data analysis, SPSS 20 program was used and the following parametric 

analyses were applied to the data set showing normal distribution: Independent 

Samples T Test, multivariate analysis of variance and Multiple Linear Regression 

and .05 was accepted as the significance level. According to research findings, the 

participants expressed their opinions in neutral way regarding the teaching process 

and learning resources in their higher education institution; their views differed 

significantly in some of the sub-dimensions according to their gender and in all of 

the sub-dimensions according to faculty they study; the 4 sub-dimensions - career 

guidance services, teaching processes, campus life and exam expectations - were 

found to predict about %15 of students‟ academic grades. In this respect, it is 

extrapolated that some variables related to the teaching process and learning 

resources in higher education institutions have a significant role in student 

achievement. The findings and results were discussed in parallel with similar 

researches in the literature and some recommendations were taken place in this 

respect. 

 

Key Words: European Union, higher education, quality indicators, student-centered 

quality, student achievement. 
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ÖNSÖZ 
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yardımlarından ötürü ArĢ. Gör. Ġbrahim YILDIRIM‟a, ArĢ. Gör. M. Cüneyt 
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          BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Avrupa Birliği (AB) yükseköğretim kalite göstergelerinin öğrenci baĢarısı ile 

iliĢkilendirildiği bu araĢtırmanın ilk bölümünde araĢtırmanın amacı, ana ve alt 

problemleri ve araĢtırmanın önemine iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir.  

1.1. PROBLEM DURUMU 

Bir toplumun en önemli ve saygın kurumları arasında yer alan üniversitelerin 

21. yüzyıldaki baĢta bilgi toplumu ve küreselleĢme olmak üzere teknoloji, rekabet ve 

uluslararasılaĢma gibi değiĢimlerden büyük ölçüde etkilendiği ifade edilmektedir 

(Altbach vd., 2009; Çetinsaya, 2014; Erdem, 2013; Taylor ve Miroiu, 2002). 

Yükseköğretim kurumlarının bilgi toplumunda sahip olduğu stratejik önem gereği, 

bu süreçte sadece etkilenen değil aynı zamanda etkileyen olarak aktif bir rol 

üstlendiği görülmektedir (Nohutçu, 2006). Bu doğrultuda yükseköğretim kurumları 

toplumların geliĢmesi sürecinde itici güç olarak kendilerine biçilen rolleri oynamakta 

ve içinde bulundukları ülkelerin kalkınmasına katkı sağlamaktadırlar. Buna ek olarak 

günümüzde bu kurumların uluslararası boyutta kurdukları iliĢkiler ve 

gerçekleĢtirdikleri etkileĢimler neticesinde dünyaya değer kattıkları da ifade 

edilebilir (Mishra, 2006; UNESCO, 2003). Gerek ulusal gerekse uluslararası boyutta 

yükseköğretim kurumlarının gerçekleĢtirdikleri iletiĢim ve etkileĢimler ile 

oynadıkları rol ve sağladıkları katkının niteliği belirleyici unsurlardan birisi olarak 

karĢımıza çıkmaktadır (Çalık ve Bumin-Süzen, 2013; Tezsürücü ve Bursalıoğlu, 

2013). AnlaĢılacağı üzere günümüz yükseköğretim bağlamında yükseköğretim 

kurumlarının nitelik, etkililik ve Ģeffaflık vb. konularda belirli standartlara ulaĢmaları 

kaçınılmaz olarak gösterilmektedir (Çetinsaya, 2014; Mishra, 2006; Özer vd., 2010). 

Yükseköğretimde belirli standartlara ulaĢmanın özünde bir kalite arayıĢı 

olduğu ifade edilebilir. Yirmi birinci yüzyılda meydana gelen geliĢmeler, belirli 

standart ve göstergelere dayalı değerlendirmeler, bağımsız ulusal organlar tarafından 

akreditasyon ve uluslararası düzeyde kalite standartlarının oluĢturulması 
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düĢüncelerini beraberinde getirmiĢtir (Latchem, 2011; Sarrico vd., 2010). Bu kalite 

arayıĢı sürecinde, uluslararası karĢılaĢtırmalar ve akreditasyon, ulusal bakıĢ açısının 

ötesine geçerek uluslararası entegrasyon ve uyum hedefleri doğrultusunda belirli 

standartlara ulaĢma çabası olarak ele alınmaya baĢlamıĢtır (Arslan ve Bahadır, 2007; 

Gültekin ve ġengül 2006). Bu süreçte ulus ötesi örgütlerin yükseköğretimle daha 

fazla ilgili hale gelmesi (Jallade, 2011) ile birlikte Bologna Bildirgesi ile baĢlayan 

AB üye ve katılımcı ülkeler arasında yükseköğretimde uluslararasılaĢma ve 

bölgeselleĢme giriĢimlerinin (Çalık ve Bumin-Süzen, 2013) yükseköğretimde 

uluslararası kalite denetim standartları ve kalite güvencesi çalıĢmalarına hız 

kazandırdığı dile getirilmektedir.  

Avrupa Birliği‟ne üye ülkeler tarafından baĢlatılan Bologna Süreci; 

derecelerin, öğrenim sürelerinin ve diplomaların karĢılıklı olarak tanındığı; öğrenci 

ve akademisyen hareketliliğinin sağlandığı, Avrupa Yükseköğretim Alanı olarak 

adlandırılan ağı oluĢturmak üzere yükseköğretim sistemlerini yeniden yapılandırmayı 

hedefleyen bir oluĢumdur (Bologna Process, 2014; YÖK Bologna Süreci, 2014). 

Yükseköğretimde sınırları ortadan kaldırmaya yönelik bu yapılandırma hamlesi 

belirli kalite göstergelerinin uygulandığı bir süreci oluĢturma gayreti olarak 

nitelendirilebilir. Günümüzde yükseköğretimde kalite göstergelerine iliĢkin çeĢitli 

bakıĢ açıları olmakla birlikte bu göstergelerin genel olarak fiziksel-teknolojik ortam 

ile birlikte yönetimsel, öğretimsel ve psikolojik ortamlara iliĢkin çeĢitli 

değiĢkenlerden oluĢtuğu ifade edilmektedir (Stukalina, 2010). Literatürde yer alan 

diğer araĢtırma sonuçları ise araĢtırma; eğitim süreçleri, öğretim elemanı, idarî kadro, 

yönetim yapısı ve sunulan fiziksel imkânlar gibi çeĢitli faktörlerin 

yükseköğretimdeki kalite olgusu için önemli olduğunu göstermektedir 

(Hacıfazlıoğlu, 2006; Hesapçıoğlu, 2006; Kelesbayev, 2013; Zineldin vd., 2011). 

Son dönemlerdeki değiĢimlerle artan önemine paralel olarak yükseköğretimde 

kalite olgusunu farklı açılardan irdeleyen çeĢitli çalıĢmalara gerek yurt içi gerekse 

yurt dıĢı literatürde rastlamak mümkündür. Bu araĢtırmaların bir kısmı belirli 

yükseköğretim kurumlarının öğrenciler ve akademik personel tarafından algılanan 

kalitesini (Arslan, 2000; Bayrak, 2007; Deveci, 2012; Hacıfazlıoğlu, 2006; Lagrosen 

vd., 2004; Saad, 2013; Sandmaung ve Khang 2013) ; bir diğer kısmı da 

yükseköğretimde kalite kavramına iliĢkin öğrenci algısını  ele almaktadır (Bayrak, 
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2007; Meraler, 2011; Yüksel, 2011). Ayrıca Zou vd. (2012) yükseköğretim 

kurumlarının öz değerlendirme raporlarını; Zineldin vd. (2011) ise yükseköğretimde 

kalite ve öğrenci memnuniyeti iliĢkisini irdelemektedir.  

Özetle bu çalıĢmaların yükseköğretimde kalite olgusunu betimleme, var olan 

durumu ortaya koyma veya bazı değiĢkenlerle iliĢkilerini tespit etme amacı 

taĢıdıkları görülmektedir. Ancak yükseköğretimde kalite olgusunu öğrenci baĢarısı 

ile iliĢkilendiren çalıĢmalara rastlanılamamıĢtır. Hâlbuki insan davranıĢlarındaki 

değiĢimleri temel alan eğitim sürecinde (Demirel ve Kaya, 2013); insan 

davranıĢlarındaki değiĢimler baĢarı olarak görülmekte ve not ortalaması baĢarının en 

önemli sayısal/nicel göstergelerinden biri olarak kabul edilmektedir. Bu baĢarının 

elde edilmesine katkı sağlayabilmek amacından hareketle araĢtırmanın problemi 

“kaliteli eğitim, baĢarılı öğrenci yaratır mı?” olarak ĢekillenmiĢtir. Bu iki değiĢkeni 

bağdaĢtırması bakımından araĢtırmanın önemli olduğu düĢünülmektedir. 

1.2. ARAġTIRMA SORULARI 

AraĢtırma sürecinde cevap aranan problemler Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir:  

 Katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme 

kaynaklarına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 Cinsiyet değiĢkeni, katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢleri üzerinde anlamlı fark 

oluĢturan bir etken midir?  

 Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteler, onların Gaziantep 

Üniversitesi‟ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin 

görüĢleri üzerinde anlamlı fark oluĢturan bir etken midir?  

 Katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme 

kaynaklarına iliĢkin tüm ölçek alt boyutlarında yer alan görüĢleri, onların 

akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı mıdır?  

1.3. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu çalıĢmanın amacı Avrupa Birliği yükseköğretim kurumları öğrenci 

merkezli kalite göstergeleri doğrultusunda, Gaziantep Üniversitesi‟nde lisans 

öğrenimlerini sürdüren 3. ve 4. Sınıf öğrencilerinin öğretim süreçleri ve öğrenme 
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kaynaklarına iliĢkin görüĢlerinin; onların akademik baĢarılarının anlamlı bir 

yordayıcısı olup olmadığını belirlemektir.  

1.4. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Dünya üzerinde ortaya çıkan değiĢmeler ve geliĢmeler genelde eğitimi, 

özelde ise yükseköğretimi UNESCO, OECD ve Dünya Bankası gibi uluslararası 

kuruluĢların öncelikli gündem maddelerinden biri haline getirmiĢtir (Burgaz ve 

ġentürk, 2008; Erdem, 2012; Jallade, 2011; Rehber, 2007). Bu süreçte 

yükseköğretimin giderek artan önemi üniversitelerin öğretim süreçleri ve öğrenme 

kaynaklarının niteliğini tespit etme ve standartlara uygun hale getirme çalıĢmalarını 

ön plana çıkarmıĢtır (Mızıkacı, 2003; Özer vd., 2010). Türk yükseköğretimi 

açısından bakıldığında, yükseköğretimde gerçekleĢtirilen kalite çalıĢmalarının; 

genelde yükseköğretimin niteliği, özelde ise Avrupa Birliği‟ne entegrasyon süreci 

açısından temel teĢkil ettiği ifade edilmektedir (Aydın ve Keyman, 2004; Mızıkacı, 

2003; 2006). Bununla birlikte öğrencilerin not ortalamaları ile kalite göstergelerinin 

arasında bir iliĢkinin anlamlılığının, yönünün ve etki derecesinin belirlenmesi, lisans 

eğitiminde akademik baĢarının arttırılmasında kullanılabilecek bir değiĢkeni ortaya 

koyması bakımından önem arz etmektedir. Ayrıca doğrudan bu iliĢkiyi inceleyen bir 

araĢtırmaya rastlanılmaması bakımından da çalıĢmanın ilgili alanyazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.5. SINIRLILIKLAR 

 Bu araĢtırmanın evreni; Gaziantep Üniversitesi‟nin 3. ve 4. sınıflarında 

öğrenim görmekte olan lisans öğrencileri ile sınırlıdır. 

 Bu araĢtırmanın örneklemi; Gaziantep Üniversitesi‟nde 2014-2015 eğitim 

öğretim yılında uygulama yapılan fakültelerin 3. ve 4. sınıflarında öğrenim 

gören 796 lisans öğrencisi ile sınırlıdır.  

 AraĢtırma kapsamındaki katılımcı görüĢleri ölçme aracında yer alan sorular 

ile sınırlıdır. 

1.6. SAYILTILAR 

 Öğrenci odaklı kalite göstergeleri uygulanan ölçek ile belirlenebilir. 
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 Katılımcıların veri toplama araçlarında yer alan maddelere verdikleri yanıtlar 

onların samimi görüĢ ve düĢüncelerini yansıtmaktadır.  
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          ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KAYNAK ÖZETLERĠ 

Bu bölümde; bilgi toplumu, küreselleĢme ve uluslararasılaĢmanın yoğun 

etkisi altındaki günümüz yükseköğretimini yeniden yapılanmaya zorlayan etmenler 

irdelendikten sonra yükseköğretimde kaliteye iliĢkin görüĢler incelenecek ve 

Bologna Süreci doğrultusunda Avrupa Birliği‟nde ortaya çıkan yükseköğretimde 

kalite hareketleri ile ilgili alanyazın özetlenecektir. 

2.1. YÜKSEKÖĞRETĠM 

Yükseköğretimin tarihçesi incelendiğinde farklı dönemlerde farklı ideolojik, 

toplumsal ve sosyo-ekonomik amaçların yükseköğretim kurumlarının oluĢumlarına 

Ģekil verdiği görülmektedir. Ġlk olarak din temelli oluĢumlar Ģeklinde ortaya çıkan 

yükseköğretim kurumlarının Ortaçağ‟da bilimsel çalıĢmalara odaklandığı, 19. 

yüzyılda ise Almanya‟da Humboldt Modelinin geliĢtirilmesi ile bir dönüm noktası 

yaĢadığı ifade edilebilir (Tezsürücü ve Bursalıoğlu, 2013:98). Nitekim modern 

üniversitenin ilk örneğini teĢekkül ettiren Wilhelm von Homboldt‟a göre 

üniversitenin amacı; “bilim için bilim yapmak” yani herhangi bir meslek edindirmek 

olmayıp, bilgi üretmek Ģeklinde ifade edilmektedir (Aydın, 2010). Bugün aĢina 

olduğumuz yapısal özellikleri ile geleneksel olarak gerçeği araĢtırmak, bilgi sahibi 

olmak, aydınlanmak için çaba göstermek üzere kurulan üniversitelerin (Çetinsaya, 

2014:22) günümüzde baĢta üretim, paylaĢma ve uygulama olmak üzere bilgiyle ilgili 

tüm süreçlerde rol alması beklenmektedir (Aydın, 2010).  

 Modern üniversitenin günümüze kadar geçirdiği sürecin bir değerlendirmesini 

yapan Wissema (2009: 23) ise üniversiteleri; Ortaçağ üniversiteleri, Humboldt 

üniversiteleri ve Üçüncü KuĢak Üniversiteler olarak üç kuĢağa ayırmakta ve 

günümüzde ilk örnekleri beliren Üçüncü KuĢak Üniversitelerin yakın gelecekte 

kurumsallaĢacağını öngörmektedir. Bu kapsamda farklı kuĢaklar olarak ifade edilen 

bu yükseköğretim kurum tiplerinin özellikleri aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmiĢtir.  
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Tablo 2.1. Farklı KuĢak Üniversitelerinin Özellikleri 

 Birinci KuĢak  Ġkinci KuĢak  Üçüncü KuĢak 

Hedef  Eğitim  Eğitim ve AraĢtırma  Eğitim ve AraĢtırma, 

Bilginin Kullanımı 

Rol  Gerçeği savunmak  Doğayı KeĢif  Değer Yaratma 

Yöntem  Skolastik Modern Bilim,  

Tek Disiplin  

Modern Bilim, Disiplinler 

arası 

Çıktılar  Profesyoneller Bilim Ġnsanları  Profesyoneller, Bilim 

Ġnsanları, GiriĢimci 

Yönelim  Evrensel  Ulusal  Küresel 

Dil  Latince  Ulusal diller  Ġngilizce 

Örgütlenme  Fakülteler Kolejler Fakülteler  Üniversite Enstitüleri 

Yönetim  ġansölye  Yarı Zamanlı 

Akademisyenler 

Profesyonel Yönetim 

Tablodan da anlaĢılacağı üzere üçüncü kuĢak üniversitelerin doğayı keĢiften 

ziyade değer yaratmaya yönelik bir rol üstlenmeleri; tek bir bilim dalı etrafında bilgi 

üretmek yerine disiplinlerarası bir yöntem benimsemeleri; bilim insanlarından ziyade 

giriĢimci yetiĢtirmeleri; ulusaldan ziyade küresel bir yönelimle ve profesyonel bir 

yönetici kadrosu ile yönetilmeleridir. Bu özelliklere sahip olmak için ise Wissema 

(2009) üniversitelerin daha çok mali kaynak oluĢturmalarının ve giriĢimci 

olmalarının gerekliliğine vurgu yapmaktadır. 

Barnett (1992‟den akt. Mishra, 2007) yükseköğretimin birbiri ile iliĢkili dört 

temel misyonunu; eğitim ve öğretim, nitelikli insan gücü yetiĢtirme, bilimsel 

araĢtırma yapma ve bireylerin olanaklarını artırma olarak ifade etmektedir. 

Ağıralioğlu (2012:149) üniversitelerin günümüzde üstlendiği rolleri; öğrencileri 

eğitmek, araĢtırmalar yapmak, bilgi üretmek, dil öğretmek, bilgi yaymak, fikir ve 

insan gücü kaynağı olmak, toplum ve devletle iĢbirliği yapmak Ģeklinde sıralamakta 

iken; Erdem (2013:111), yükseköğretim kurumlarının öncülük, nitelik artırma ve 

kalkınmaya katkı olmak üzere üç toplumsal rolü bulunduğunun altını çizmektedir. 

Tüm bu vurgulardan hareketle, üniversitelerin gerek ulusal gerek küresel anlamda 

toplumların refahı için gerekli bilginin inĢası, geliĢtirilmesi ve yayılmasında önemli 

pay sahibi oldukları ifade edilebilir. 

 Yirmi birinci yüzyılda gerçekleĢen değiĢimlerin tüm dünyada diğer alanlar 

gibi yükseköğretim sistemlerini de büyük ölçüde etkilediği bilinen bir gerçektir. Bu 

hususta Çınar (2009:15) tarih boyunca dünyanın farklı ülkelerinde gerçekleĢen 

teknolojik, ekonomik, sosyal ve bilimsel geliĢmelerin dünyanın diğer bölgelerini 

etkilediğini ve ancak 1990 sonrası dönemde bu etkinin hızı ve Ģiddetinin oldukça 
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belirleyici olduğunu vurgulamaktadır. 

 Bu süreçte yükseköğretime etki ederek yeniden yapılandırmaya zorlayan 

dinamikler hakkında çeĢitli görüĢlerin ortaya atıldığı görülmektedir. Bunlar arasında 

bilgi-iletiĢim devrimi, küreselleĢme ve uluslararasılaĢma, liberalleĢme ve kamusal 

finansmanda azalma, yeni kamu yönetimi anlayıĢı ve yönetiĢim, yeni yaklaĢımlar ve 

teknolojik geliĢmeler ile yükseköğretime giriĢte artıĢ öne çıkan dinamikler olarak 

gösterilebilir (Nohutçu, 2006). Benzer Ģekilde Özdem ve Sarı (2008) da; yaĢam boyu 

eğitime artan gereksinim, biliĢim ve iletiĢim teknolojilerindeki hızlı değiĢimler ile 

küreselleĢmenin yükseköğretimi yeniden yapılanmaya zorlayan faktörlerin baĢında 

olduğunu vurgulamıĢlardır. 

 Tüm dünyada yükseköğretimi değiĢime zorlayan dinamikler; geliĢmekte olan 

ülkelerdeki nüfus artıĢı, globalleĢme, bilgi toplumu, yeni teknolojiler, devlet 

reformları; devletin küçültülmesi ve yeniden yapılandırılması; iyi yönetim 

uygulamaları, artan rekabet, yükseköğretime sürekli artan talep ve Ġngilizce'nin 

"global dil” özelliğine sahip olması olarak sıralanmakta ve bu dinamiklerin 

yükseköğretim sistemlerin için önemli doğurguları olduğu ifade edilmektedir (Aktan, 

2007:1). Bu doğrultuda Çetinsaya (2014) dünya çapında yükseköğretim sistemlerinin 

son yıllarda yaĢadıkları önemli değiĢimleri; kitleselleĢme ve evrenselleĢme, 

finansman sorunu, bilgi toplumu ve ekonomisi, meslektaĢlar yönetiminden 

profesyonel yönetime geçiĢ, kalite güvencesi ve uluslararasılaĢma Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Buna ek olarak Erdem (2012:111-112) bu baĢlıkların aĢağıdaki Ģekilde 

detaylandırılabileceğini belirtmektedir:   

 Devlet ve üniversiteler arasındaki iliĢkinin niteliği değiĢmiĢtir. 

 Üniversite özerkliği kamuya hesap verme sorumluluğuna dönüĢmüĢtür. 

 BiliĢim teknolojisi araĢtırmalarla birlikte gerek örgün gerek sanal eğitimde 

etkin olarak kullanılmaya baĢlamıĢtır. 

 Kamu yükseköğretim kurumlarının rakiplerinin çıkmıĢ ve üniversiteler 

uluslararası olmaya baĢlamıĢtır. 

 Üniversiteler öğrenci-öğretmen topluluğundan öte bilgi toplumu ve 

ekonomisinin kaynağı ve karmaĢık bir iĢletme olarak görülmeye baĢlamıĢtır. 

 Yükseköğretim ticarileĢmeye baĢlamıĢ ve neticesinde bilgi pazar mantığı 

çerçevesinde alınır-satılır bir meta olarak görülmeye baĢlamıĢtır. 
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 Görüleceği üzere yükseköğretim sistemlerini etkileyen dinamikler 

yükseköğretim sistemlerinin yeniden yapılandırılmasında kendi sınırları 

doğrultusunda çeĢitli çözümler sunmaktadırlar. Bu amaçla yükseköğretimde 

neoliberal politikaların uygulamaya konulduğu belirtilmektedir. Özellikle 

yükseköğretimin UNESCO, OECD ve Dünya Bankası gibi uluslararası kuruluĢların 

öncelikli gündem maddelerinden biri haline gelmesi baĢta olmak üzere serbest piyasa 

mekanizması, rekabete dayalı iĢletmecilik, yönetiĢim stratejileri ve uluslararası kalite 

denetim standartları gibi araçlar vasıtasıyla bu politikaların etkili olduğu ifade 

edilmektedir. (Burgaz ve ġentürk, 2008; Erdem, 2012; Rehber, 2007).  

Nohutçu‟nun (2006:52) konu hakkındaki yorumu yukarıdaki tartıĢmaları 

özetleyecek niteliktedir: 

Üniversiteleri yeniden yapılanmaya zorlayan nedenler, bilgi-iletişim devrimi 

ve küreselleşme bilmecesini oluşturan, hepsi birbirine bağlı ve bir araya 

geldiğinde anlamlı ve açıklayıcı bir içeriğe bürünen, siyasal, ekonomik, 

toplumsal, yönetsel ve hukuksal bir dizi alandaki değişimlerin de tetikleyicisi 

olan dinamiklerdir. Gerçekte, yükseköğretim kurumlarındaki değişim, bu 

nedenlerin hem bir yansıması ve sonucu, hem de bu kurumların bilgi 

toplumundaki stratejik rolü ve önemi nedeniyle, bu sürecin etkileyicisi ve 

yönlendiricisidir. 

Bu bilgiler ıĢığında bu noktadan sonra günümüz toplumunda yükseköğretimi 

yeniden yapılanmaya zorlayan nedenlerin baĢında görülen bilgi toplumu kavramı ile 

küreselleĢme ve uluslararasılaĢma kavramlarına açıklık getirilmesi uygun 

görülmüĢtür. 

2.1.1. Bilgi Toplumu  

Tarihsel geliĢim sürecinde insanoğlunun ilkel toplum, tarım toplumu, sanayi 

toplumu ve nihayet bilgi toplumu aĢamalarından geçerek günümüze ulaĢtıkları genel 

kabul görmüĢ bir yaklaĢımdır. Ġlk defa olarak Alvin Toffler (1996) Üçüncü Dalga 

isimli eserinde bilgi toplumu kavramından bahsetmiĢ ve bu süreçte belirleyici 

faktörün hammadde, iĢgücü, sermaye veya enerji değil, bilgi olduğunu vurgulamıĢtır. 

Bu doğrultuda uluslararası kuruluĢlardan Dünya Bankası‟nın (1998) “Bilgi 

kalkınmaktır” sloganını kullanması, OECD‟nin (1996) ise “Bilgi ve onu kullanma 

Ģeklinin, toplumların baĢarı ve refahının temeli” olduğuna iĢaret etmesi oldukça 

manidardır. Bir diğer uluslararası kuruluĢ olan UNESCO (2003:2) ise toplumdaki 

değiĢmelerin üniversitenin misyonunu farklılaĢtırdığının altını çizmektedir. Bu 
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doğrultuda ekonomik kalkınmaya ilave olarak bilgi toplumunda yükseköğretime 

yüklenen görevlerin; eĢitsizlikleri azaltma, yoksulluk, çevresel sorunlar ve salgın 

hastalıklar ile mücadele, sosyal bütünleĢmeyi sağlama, katılımcı demokrasiyi 

yeĢertme Ģeklinde geniĢlediği ifade edilmektedir.  

 Görüldüğü üzere bilgi toplumunda uluslararası kuruluĢlar, öncelikli gündem 

maddelerinden biri haline gelen yükseköğretime, toplumsal kalkınmanın da ötesinde 

barıĢ ortamının sürdürülmesi, açlık ve yoksullukla mücadele, kültürler arası anlayıĢ 

ve uyumun geliĢtirilmesi gibi temel küresel, bölgesel ve yerel sorunların çözümünde 

aktif olarak yer alma gibi sorumluluklar yüklemiĢtir. Bunlara ilave olarak Çetinsaya 

(2014:27) bilgi toplumunun ihtiyacı olan nitelik, nicelik ve çeĢitlilikte insan gücünün 

sağlanmasının yükseköğretimin asli görevi olarak kabul edilmeye baĢlandığına iĢaret 

etmektedir. Taylor ve Miroiu (2002:9) bilgi toplumunda yükseköğretimin dört temel 

iĢlevini Ģöyle sıralamaktadır: 

 Bireyleri zihinsel yönden geliĢtirmek ve yeteneklerini potansiyel en üst 

seviyeye çıkarmak suretiyle hem kiĢisel baĢarıyı yakalamaları ve hem de 

yaĢadıkları topluma katkı sunmalarını sağlamak, 

 Bilginin üretilmesi ve geliĢtirilmesini sağlamak suretiyle toplum ve 

ekonomiye yararlı hale getirmek, 

 Yerel, bölgesel ve ulusal düzeylerde uyarlanabilir ve sürdürülebilir bilgi 

temelli bir ekonominin ihtiyaçlarına hizmet etmek, 

 Demokratik, uygar ve çeĢitlilikleri içinde barındıran bir toplum oluĢumuna 

katkıda bulunmaktır.  

Günümüzde bu fonksiyonlarını yerine getirmeleri için yükseköğretim 

kurumlarından tüm paydaĢlarıyla yeni iliĢki biçimleri geliĢtirmeleri beklenmektedir. 

Dolayısıyla bu süreçte yükseköğretim sistemlerinin sanayi ile iĢbirliği yapmaları 

zorunlu hale gelmiĢtir. Ar-Ge, inovasyon ve giriĢimcilik gibi bilgi ekonomisinin 

temel unsurlarının baskısı ile üniversiteler daha çok patent, daha çok proje, daha 

fazla Ar-Ge bütçesi yarıĢına girmiĢlerdir (Çetinsaya, 2014:28).  

2.1.2. KüreselleĢme ve UluslararasılaĢma  

 20. yy. yılın en büyük değiĢim faktörlerinden biri olan küreselleĢme kavramı 

1960‟larda ortaya çıkmıĢ, 1980‟lerle birlikte bilim insanlarınca incelenmeye baĢlamıĢ 
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ve 1990‟larda önemi tartıĢılan anahtar bir kavram haline gelmiĢtir. Kavramın baĢta 

ekonomik olmak üzere siyasal, sosyal ve kültürel olmak üzere çeĢitli açılardan farklı 

Ģekillerde tanımlandığı görülmektedir. Bazıları küreselleĢmenin ülkeler arasında; 

teknolojik, siyasi ve kültürel iliĢkilerin artması ve geliĢmesi ile birlikte farklı 

toplumların özellik, inanç ve beklentilerinin farkında olunması yoluyla toplumlar 

arasındaki iliĢkilerin yoğunlaĢtırılması ve kutuplaĢmaların çözülmesini içerdiğini 

iddia etmektedirler (Erdem, 2012:110). Diğerleri ise ülkeler arasında artan iliĢkilerin 

milli sınırların zayıflatılmasına yol açacağını ve bunun da tüm dünyanın pazar haline 

getirilmesine olanak sağlayacağı görüĢündedirler (DPT, 2000:1). Bununla birlikte 

küreselleĢmenin zaman ve mekân etkilerini giderek ortadan kaldırdığına iĢaret eden 

Brown (1999), onu kaçınılmaz ve geri döndürülemez bir olgu olarak gören 

yaklaĢımların da mevcut olduğunu belirtmektedir. 

 Gültekin ve ġengül (2006:146) küreselleĢme sürecinin ivme kazanmasında 

etkili olan faktörlerin finans piyasalarında serbestleĢme, dıĢ ticarette serbestleĢme ve 

iletiĢim teknolojisindeki geliĢmeler olduğunu dile getirmektedirler. Bu doğrultuda 

Knight‟ın (2004:24) küreselleĢmeyi; bireylerin küresel rekabet içinde yatay biçimde 

iĢbirliği yapmasının bir aracı olarak tanımlaması anlam kazanmaktadır. KuĢkusuz bu 

süreçte küreselleĢmenin pek çok boyutu ihtiva ettiği ifade edilebilir. Nitekim 

Marginson (1999:19) kavramın doğrudan iliĢkili olduğu bu boyutları; ticaret ve 

finansman, bilgi iletiĢim teknolojileri, göç ve turizm yoluyla kültürlerarası dolaĢım, 

küresel toplumlar, toplumlararası dilsel-kültürel ve ideolojik yakınlaĢma ile dünyada 

ortak sembollerin oluĢumu olarak sıralamaktadır. 

 KüreselleĢmenin yükseköğretim üzerindeki etkileri hakkında farklı görüĢler 

bulunmakla birlikte Yang ve Vidovich (2002:214-216) bunları ekonomik katkı 

baskısı, mali baskılar, teknoloji destekli öğretim ve uluslararası öğrenci hizmeti 

sunan kurumlara yönelik kuralların belirlenmesi Ģeklinde dört ana baĢlık altında 

toplamıĢtır. Daha detaya inildiğinde küreselleĢmenin üniversite yapılanmasına 

etkileri Ģu alt baĢlıklar altında sıralanmaktadır: 

 Merkeziyetçi yönetim anlayıĢından yerel yönetime yönelim söz konusudur. 

 HiyerarĢik ve dikey yapılanmadan yatay örgüt yapısına geçiĢ söz konusudur. 

 Yönetsel ve mali özerkliği artırma çabaları artmıĢtır. 

 Yönetsel kararlara katılım artırılmıĢtır. 
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 Kalite geliĢtirme, stratejik planlama, etkililik ve verimlilik önem kazanmıĢtır 

(Burgaz ve ġentürk, 2008:270). 

 AnlaĢılacağı üzere bu etkenler, rekabetin ve hesap verme sorumluluğunun 

arttığı günümüz bağlamında üniversite yönetimlerini iĢ dünyasının taleplerini daha 

fazla dikkate almak durumunda bırakmaktadır. Ayrıca kalite geliĢtirme, stratejik 

planlama, etkililik ve verimlilik gibi kavramların önem kazanması ulusal ve 

uluslararası denetim mekanizmalarının varlığını mecbur kılmaktadır.  

 Aynı sosyal dinamiklerden beslenmeleri sebebiyle uluslararasılaĢma ve 

küreselleĢme kavramları birbirleri ile çok sık karıĢtırılmaktadır. Ancak Gacel-Avila 

(2005:124) bu olguların gerek hacim gerek yoğunluk yönünden farklı olmalarının 

ötesinde birbirlerine karĢıt yönde eğilim gösterdiğini ifade etmektedir. Kavramlar 

arasındaki nedensel iliĢkiyi Knight (2008); uluslararasılaĢma yükseköğrenimi; 

küreselleĢme ise uluslararasılaĢmayı etkiler Ģeklinde açıklamaktadır. Konuyla ilgili 

olarak farklı araĢtırmacılara ait fikirlerin olduğu görülmektedir.  

 Bu araĢtırmacılardan Altbach ve Knight‟a (2007) göre küreselleĢme 

çağımızın gerçeği olan ekonomik ve akademik eğilimlere yön veren bağlam iken 

uluslararasılaĢma küresel akademik çevreye uyum sağlamak amacıyla akademik 

kuruluĢlar ve bireyler tarafından yürürlüğe konan tedbir ve uygulamaların toplamıdır. 

De Jong ve Teekens (2003)  uluslararasılaĢma kavramının, insan ve fikirlerin yer 

değiĢtirmesine; küreselleĢme kavramının ise yapılar ve hizmet üretilmesine iĢaret 

ettiğini belirtmektedir. Teichler (2009‟dan akt. Aba, 2013) uluslararasılaĢmayı ulusal 

sınırların varlığında küreselleĢmeyi ise ulusal sınırların aĢındığı bir ortamda sınır 

ötesi faaliyetler olarak açıklamaktadır. Urry (1998‟den akt. Bostrom, 2009:146) ise 

küreselleĢmenin ulusal sınırları kaldırmak ve toplumsal farklılıkları belirsizleĢtirmek 

suretiyle ulusal yapılara zarar verdiğini ancak uluslararasılaĢmanın ulusal sınırlara ve 

toplumların ve kültürlerin Ģahsına münhasır özelliklerine saygı gösterdiğini ifade 

etmektedir. Bu doğrultuda uluslararasılaĢma, tek tipleĢtirici etkileri dirençle 

karĢılanan küreselleĢme kavramını tamamlayıcı ve onun olumsuz etkilerini telafi 

edici bir olgu olarak anlaĢılmalıdır (Nohutçu, 2006:53).  

 Kavram yükseköğretim özelinde çeĢitli araĢtırmacılar tarafından irdelenmiĢ 

ve farklı tanımlar yapılmıĢtır. De Wit (2010:8) bu tanımların müfredat temelli ve 
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hareketlilik temelli olmak üzere iki farklı noktada yoğunlaĢtığına iĢaret etmektedir. 

Knight ve De Wit (1995‟den akt. Bostrom, 2009:146-147)‟in “Örgütlerin öğretim, 

araĢtırma ve hizmet fonksiyonlarına uluslararası ve kültürler arası unsurları entegre 

etme süreci” bugün pek çok araĢtırmacının üzerinde uzlaĢtığı bir kavramsal çerçeve 

haline gelmiĢtir. Uluslararası hareketliliğin ise Amerika, Avrupa ve Avustralya 

yükseköğretim sistemlerine giriĢ yapan Asya‟lı öğrenciler ile AB bünyesinde öğrenci 

hareketliliğini teĢvik edici çeĢitli programlar olmak üzere iki farklı eğilim gösterdiği 

ifade edilmektedir (Altbach vd., 2009:ix).  

 UNESCO, OECD ve Dünya Bankası gibi ulus ötesi kuruluĢların yanı sıra 

uluslararasılaĢmanın yükseköğretimde bölgesel iĢbirliklerini gündeme getirdiği iddia 

edilebilir. Bu bölgesel iĢbirlikleri ise süreç içinde ülkelerin yükseköğretim 

sistemlerinin değiĢiminde itici rol oynar hale gelmiĢlerdir. Asya‟da ASEAN, 

Amerika‟da NAFTA ve Avrupa‟da Bologna Süreçleri ile ülkeler arasında 

derecelerin, öğrenim sürelerinin ve diplomaların karĢılıklı olarak tanındığı; öğrenci 

ve akademisyen hareketliliğinin sağlandığı bölgesel yükseköğretim alanları için 

giriĢimlerde bulunulmuĢtur. Bölgesel düzeyde gerçekleĢen bu iĢbirlikleri, 

uluslararasılaĢma kavramının doğası gereği yerel dinamiklere ve gerçeklere saygı 

göstermek suretiyle bölgesel bütünleĢmeyi sağlamayı hedeflemektedirler (Erdem, 

2012; Rehber, 2007). Bu oluĢumlardan Avrupa Birliği öncülüğündeki Bologna 

Süreci bu çalıĢmanın ilerleyen bölümlerinde daha detaylı irdelenecektir.  

 Tüm bu tartıĢmalardan anlaĢılacağı üzere günümüzde üniversitelerden 

beklenti toplumdan kopuk bir Ģekilde bilim üretmesi anlayıĢından, toplumun ihtiyaç 

duyduğu insan gücünü yetiĢtirme, yaĢam boyu öğrenme, sanayi üniversite iĢbirliği, 

araĢtırma geliĢtirme (ARGE) destekleri ile yeni buluĢların desteklenmesi gibi araçlar 

vasıtasıyla bireylerin ve toplumların kalkınmasına katkı sunma yönünde değiĢtiği 

anlaĢılmaktadır. BaĢta küreselleĢme ve bilgi toplumu olmak üzere çeĢitli faktörlerden 

etkilenen bu anlayıĢ değiĢikliği üniversite yapılanmalarında bir değiĢimi mecbur 

kılmakta ve yükseköğretimde kaliteye daha fazla odaklanılmaktadır. Nohutçu 

(2006:56) bu süreçte mali özerkliğe kavuĢan üniversitelerin bir taraftan topluma ve 

ilgili kurumlara hesap vermelerinin beklendiğini, diğer taraftan ise paydaĢlarını karar 

sürecine dâhil etmeleri istendiğine iĢaret etmektedir. 

 Bu doğrultuda günümüzde Batılı ülkelerde yaĢam boyu öğrenme, üniversite 
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buluĢlarının patent ve lisans gibi çeĢitli gelirlerle korunması, üniversitelerce 

bünyesinde oluĢturulan teknopark vb. kurumlar ve sanayide kurulan ortaklıklar 

yoluyla yeni kaynakların yaratılması ve üniversitelerin ulusal kalkınmanın ötesinde 

bölgesel kalkınmaya katkı sağlamaları konuları üzerinde çeĢitli tartıĢmalar 

bulunmaktadır (Çiftçi, 2010:345-346). Üniversite fonksiyonlarındaki bu farklılaĢma 

üniversiteleri kendi kaynağını yaratmaya zorlarken yükseköğretimi bireysel 

geliĢimin, toplumsal kalkınmanın ve küresel rekabetin önemli aktörlerinden biri 

haline getirmektedir.  

2.2. YÜKSEKÖĞRETĠM ve KALĠTE 

 Pek çok araĢtırmacı tarafından derinlemesine irdelenen kalite kavramını alan 

öncüleri farklı Ģekillerde tanımlamıĢlardır. Bu tanımlara göre kalite amaca ve 

kullanıma uygunluk (Juran ve Godfrey, 1998); gereksinimlere uygunluk (Crosby, 

1979) ve beklentileri karĢılamak Parasuraman vd., 1985) olarak ifade edilmektedir.   

Farklı perspektiflerden pek çok bakıĢ açısı bulunan kavrama iliĢkin olarak Garvin‟in 

(1988‟den akt. Lagrosen vd., 2004:62). kalite tanımlarına iliĢkin beĢ boyutlu 

sınıflandırmasının kavramın anlaĢılmasına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Buna 

göre kaliteye iliĢkin tanımlar aĢağıdaki baĢlıklar altında toplanabileceği ifade 

edilmiĢtir: 

 Üstünlük temelli tanımlar: Öznel ve kiĢiseldirler. Ebediyetle ilgili olup 

ölçülemez ve mantıksal tanımlamaya uymaz. Güzellik ve sevgi gibi 

kavramlarla iliĢkilidir.  

 Ürün temelli tanımlar: Kalite ölçülebilir bir değiĢken olarak görülür. Ölçme 

değerlendirme ürünün nesnel özellikleri üzerinden yapılır.  

 Tüketici temelli tanımlar: Kalite müĢteri memnuniyetinin aracıdır. Bu da bu 

tür tanımlamaları bireysel ve kısmen öznel yapar.  

 Üretim temelli tanımlar: Kalite ihtiyaç ve özelliklere uygunluk olarak 

görülür. 

 Değer temelli tanımlar: Kalite maliyetlerle iliĢkilendirilerek tanımlanır. 

Kalite maliyetlere kıyasla iyi değer katmak olarak anlaĢılır.  

 Bjørn Stensaker (2007‟den akt. Wittek ve Kvernbekk, 2011:673) bugün 

anlaĢılan Ģekliyle kalite kavramının kökeninin iĢletme ve sanayiye dayandığını ve bu 
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nedenle eğitimde kalite konusundan bahsedilirken herkesin tam olarak aynı Ģeyden 

bahsettiğinden emin olunamayacağını ifade etmektedir. Kavramın iĢletme ve sanayi 

alanındaki önceki kullanımının eğitimde kalitenin algılanıĢında problemlere neden 

olması nedeniyle çalıĢmanın bu noktasından sonra eğitimde ve yükseköğretimde 

kalite kavramına iliĢkin görüĢler irdelenecektir. 

2.2.1. Eğitimde Kalite  

Eğitim toplumun yaratıcı gücünü ve verimini artıran, bireye yeteneklerini 

geliĢtirme olanağı veren, sosyal adalet ve fırsat eĢitliğini gerçekleĢtiren en etkili 

araçtır (Varinli ve Uzay, 1997: 158). Demirel ve Kaya (2013) da eğitimi, bireyin arzu 

edilen niteliklere sahip bir kiĢiliğe kavuĢmasında ve sosyalleĢmesinin yanında 

toplumsal kalkınmanın lokomotifi olduğunu vurgulamaktadır. AnlaĢılacağı üzere 

eğitimin temel amacının sistemin hem girdi hem çıktısı olarak ifade edilebilecek 

öğrencilerin bireysel ve toplumsal kazanım için istenilen özelliklere sahip 

olmalarıdır. Bu doğrultuda De Jager ve Nieuwenhuis (2005‟den akt. Kıldan, 

2010:113) eğitimde kaliteyi; eğitim kurumlarının amaçlarına uygun bir Ģekilde iĢlev 

görmesi olarak tanımlamaktadırlar. Bu nedenle kaliteli eğitimin, bütüncül bir Ģekilde 

ve düzenli olarak sistemin değerlendirilmesi yoluyla sürekli bir iyileĢtirme 

döngüsünü gerekli kıldığı ifade edilebilir. Mishra (2006:13-14); rekabet, müĢteri 

memnuniyeti, standartları koruma, hesap verebilirlik, personel motivasyonu, prestij 

ve imaj faktörlerinin eğitim alanında kaliteye önem verilmesini gerekli kıldığını ifade 

etmektedir. Bu doğrultuda Bridge‟in (2003‟den akt. Kelesbayev, 2013:294) 

ifadesiyle eğitim hizmetlerinin kalitesi; bir eğitim kurumun tüm çalıĢanlarının en 

iyiye ulaĢma yolunda sürekli iyileĢtirme ve geliĢim kültürünü benimsediği bir felsefe 

olarak tanımlanabilir.     

2.2.2. Yükseköğretimde Kalite 

 Geleneksel olarak akademik hayata entegre edilen kalite apaçık ve herkes 

tarafından kabul edilen bir kavram özelliğini taĢımaktadır. Yükseköğretimde kalite, 

kendi içinde ne olduğu ve nasıl sağlanacağı bilgisini içeren tarifsiz bir bilgiye 

benzemektedir (Mishra, 2006:11). Bu doğrultuda Macar bilim insanı Polanyi 

(1966‟den akt. Bandeviča ve Līgotne,  2014) kaliteyi “Anlatılmaz bilinir” Ģeklinde 

“sessiz bilgi” olarak tarif etmektedir. Buradan da anlaĢılacağı üzere yükseköğretimde 

kalite tanımlarken bazı sorunlar karĢımıza çıkmaktadır. Bu hususta 2 temel sorun Ģu 
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Ģekilde ifade edilmektedir:  

 Yükseköğretimin amaçlarının ve iĢ görenlerinin iĢletme veya kamudan farklı 

olması kavramı diğer disiplinlerden daha özgül ve karmaĢık hale 

getirmektedir.  

 PaydaĢların farklı ihtiyaçları ve yükseköğretimin doğasındaki çeĢitlilikten 

ötürü farklı perspektiften bakılması kavramın içeriğini farklılaĢtırmaktadır 

(Bandeviča ve Līgotne, 2014:7). 

 Yükseköğretimde kalitede kavramını daha detaylı açıklamak adına bu 

bölümde “yükseköğretimin amaçlarının ve iĢ görenlerinin iĢletme veya kamudan 

farklı olması kavramı diğer disiplinlerden daha özgül ve karmaĢık hale getirmesi” 

problemi irdelenecektir. Yükseköğretim özelinde kavramın nasıl anlaĢılması 

gerektiği tartıĢılarak kavrama açıklık getirildikten sonra, takip eden bölümde 

yükseköğretimin paydaĢlarının kim olduğu ve dolayısıyla kimlerin görüĢlerine 

baĢvurularak bir yükseköğretim kurumunun kalitesinin belirlenmesi gerektiği 

hakkındaki görüĢler sunulacaktır.  

 Yükseköğretimde kalitenin ne olduğu ile nasıl sağlanacağı ve ölçüleceği 

üzerine incelemeler yapan Ġngiliz araĢtırmacılar Harvey ve Green (1993a) birbiri ile 

iliĢkili ve aynı zamanda birbirinden bağımsız olan beĢ yaklaĢım ortaya koymuĢlardır:  

 Ġstisnai olarak kalite: Bu anlayıĢta kalite özel veya sıra dıĢı olma yani 

mükemmellik olarak görülür. Yüksek standartlar karĢılanır. Bu da ürün sahibine 

veya hizmetin kullanıcısına statü sağlar.  

 Mükemmellik ya da tutarlılık olarak kalite: Bu yaklaĢımda kalite özellik ve 

standartlarla tutarlılık olarak görülür. Mükemmellik kusursuz olmak yani sıfır 

hatadır. Bu da iĢleri ilk seferinde doğru yapmayı gerektirir. 

 Amaca uygunluk olarak kalite: Bu anlayıĢta, kalite; ürün veya hizmetin amacı 

ile iliĢkilidir. Amaca uygunluk kavramının müĢteri ihtiyaçlarını karĢılama veya 

örgütün misyonu olarak iki farklı Ģekilde anlaĢılabileceğine iĢaret eden Harvey ve 

Green (1993a; 12-13) yükseköğretimde müĢteri kavramının ihtilaflı doğası ve 

öğrencilerin kendi ihtiyaçlarını detaylandırmasının zorluğundan ötürü ilk 

yaklaĢımın yükseköğretimde sorun yaratacağını dile getirmiĢlerdir.  



 
 

17 
 

 

 Para değeri olarak kalite: Bu anlayıĢ, kaliteyi finansal değer ile eĢdeğer görür. 

Uygun maliyet yüksek kaliteyi ifade eder. Mezunların milli ekonomiye katkısının 

belirlenmesi gibi girdilere kıyasla çıktıları ölçmek suretiyle verimliliğe önem 

verilir. 

 DönüĢüm olarak kalite: Bu kalite anlayıĢında, süreç niteliksel bir değiĢim 

meydana getirmelidir. Eğitimde dönüĢüm geliĢtirme (değer katma) ve 

güçlendirme (yetkilendirme) Ģekillerinde olabilir.  

 Literatürde bu sınıflandırma üzerinde bir uzlaĢı olduğu (Bandeviča ve 

Līgotne, 2014; Lagrosen vd., 2004; Wittek ve Kvernbekk, 2011; Zou vd., 2012) 

görülmekle birlikte bu yapıya iliĢkin çeĢitli ilavelere ve çıkarımlara da rastlamak 

mümkündür. Bu doğrultuda Wittek ve Kvernbekk (2011:675) ilgili 

kavramsallaĢtırmaya dayanarak kalitenin bir varlığa (nesne, ürün, süreç, kurum, 

eğitim programı) atfedilebilecek bir özellik olduğu ve bu özelliğin genellikle iyi - 

kötü veya daha iyi Ģeklinde ifade edildiği çıkarımında bulunmaktadır. Kalitenin 

“süreksiz” özelliğe sahip nicel bir kavram olarak tanımlanması da onu 

derecelendirme ve iyileĢtirme fikrine götürmektedir.  

 Bandeviča ve Līgotne (2014:8) de bu sınıflandırmadaki amaca uygunluk 

anlamında kalite anlayıĢındaki “amaç” kavramının üniversitelerin amaçları ve 

müĢterilerin amaçları olmak üzere iki farklı Ģekilde anlaĢılabileceğine iĢaret 

etmektedir. Buna ek olarak sınıflandırmaya iç kalite ve dıĢ kalite kavramları da ilave 

edilebilir. Bu doğrultuda süreçle ilgili olan mükemmellik olarak kalite, dönüĢüm 

olarak kalite ve üniversite hedeflerine uyum olarak kalite anlayıĢları iç kaliteyle 

iliĢkili iken, sonuçla ilgili olan istisnai olarak kalite, para değeri olarak kalite ve 

müĢteri hedeflerine uyum olarak kalite anlayıĢları dıĢ kaliteyle iliĢkili olduğunu ifade 

edilmektedir.  

Westerheijden, Stensaker ve Rosa (2007‟den akt. Wittek ve Kvernbekk, 

2011:671-672) eğitimde kalite kavramın pratikteki tanımı konusunda amaçlara 

uygunlukla birlikte amacın uygunluğu Ģeklinde faydacı bir mutabakatın var olduğunu 

ifade etmektedir. Bu doğrultuda kalite kavramına kimileri paydaĢların bakıĢ açısı 

üzerinden öznel özellikler atfederken, kimileri de kavramı gösterge adı verilen belirli 

parçalara bölünebilen nesnel bir oluĢum olarak görmektedirler. Bunun dıĢında 

kavramı kurumsal değerlendirme, karĢılaĢtırılabilirlik, öğrenme süreci ve öğrenci ve 
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akademik personelin kiĢisel dönüĢümleri olarak gören araĢtırmacılar da mevcuttur. 

2.2.3. Yükseköğretimin PaydaĢları  

 Bir yükseköğretim kurumunun ortaya koyacağı performans çeĢitli paydaĢları 

etkileyecektir ve bu paydaĢların da eğitim kalitesi hakkında farklı görüĢleri olması 

hayli doğaldır. Konu ile ilgili görüĢ belirten araĢtırmacılardan Zou vd. (2012:170) 

yükseköğretim kurumlarının paydaĢlarını öğrenciler, akademik personel ve 

yöneticiler, idari personel, destek personeli, hükümet ve profesyonel örgütler olarak 

sıralarken; Sarrico vd. (2010:42) öğrenci, akademik personel, idari personel, mezun, 

profesyonel kurumlar, finans kuruluĢları, iĢçiler ve genel olarak vatandaĢları bu 

sıralamaya dâhil etmektedirler. Srikanthan ve Dalrymple (2003:127) ise Harvey ve 

Green‟in ortaya koyduğu kalite sınıflandırması ile iliĢkilendirmek suretiyle 

yükseköğretim için 4 temel paydaĢ grubu olduğunu ifade etmiĢlerdir:  

 Tedarikçiler (Providers): Finansörler ve toplum 

 Ürün kullanıcıları (Users of products): Mevcut ve muhtemel öğrenciler 

 Faaliyet kullanıcıları (Users of outputs): ÇalıĢanlar 

 Sektör çalıĢanları (The employees of the sector): Akademik personel ve 

yöneticiler  

 Son yıllarda yükseköğretimi değiĢime zorlayan dinamiklerle birlikte gündeme 

gelen Toplam Kalite Yönetimi (TKY) kalite geliĢtirme sürecinin müĢterilerle 

baĢlayıp müĢterilerle bittiğine vurgu yapmakta (Senge, 2011), bu doğrultuda birçok 

kaynakta hizmet kalitesi “sunulan hizmetin müĢterilerin ihtiyaç ve beklentilerine 

uygunluğu” olarak tanımlanmaktadır (Dotchin ve Oakland, 1994). Buna uygun 

olarak da eğitimsel ortamın, öğrenci ihtiyaçları ve öğrenim hedefleri doğrultusunda 

değerlendirilmesi önerilmektedir (Sahney vd., 2008).  

 Owlia ve Aspinwall‟ın (1996:165) konu hakkında yaptığı bir araĢtırmada 

yükseköğretimin farklı müĢterileri arasında birinci sırayı öğrencilerin aldığı bunu 

personel, toplum ve hükümet, öğretim elemanları ve ailelerin takip ettiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu noktada Rehber (2007:13) yükseköğretimin birbiri ile iliĢkili yapısı 

nedeniyle öğrencilerin üniversitelerin yalnızca müĢterisi değil aynı zamanda ham 

maddesi ve ürünü olarak da kabul edilmesi gerekliliğinin altını çizmektedir. Varinli 

ve Uzay (1997:158) da odağında öğrencinin yer aldığı yükseköğretim hizmet 
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alanının önem vermesi gereken temel noktanın öğrenci ve öğrenci memnuniyeti 

olduğuna ve bu doğrultuda öğrencilerin istek ve ihtiyaçlarının karĢılanmasının 

zorunluluğuna vurgu yapmaktadır. 

 Bandeviča ve Līgotne (2014:16), bir yükseköğretim programının kalitesinin 

değerlendirmede öğrenci değerlendirmesi, uzman değerlendirmesi ve kalite 

göstergeleri Ģeklinde üç farklı yöntem bulunduğuna ve değerlendirme sürecinde bu 3 

farklı alternatifin kullanılmasının gerekliliğini belirtmektedir. Bununla birlikte bir 

yükseköğretim programının uygulanmasına iliĢkin kalite değerlendirmesinde öğrenci 

değerlendirmesi yaklaĢımının en etkili araç olarak ortaya çıktığının altını 

çizilmektedir.   

Zineldin vd. (2011:231) de bu süreçte öğrencilerden yaĢantı ve tecrübelerine 

iliĢkin geri dönüt almak yükseköğretimde kalite olgusunun temel taĢlarından biri 

haline geldiğini ifade etmektedirler. Ancak bu noktada kalitenin hangi boyutlarına 

iliĢkin bilgi toplanacağı sorusu metodolojik bir sorun olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Stukalina (2010:84) bu hususta etkililik ve etkinlik kavramlarına odaklanan iĢletme 

ve sanayi sektörlerinden farklı olarak, eğitim ortamlarının değerlendirilmesi 

konusunda temel amacın, öğrencilerin eğitimsel deneyimlerini yani eğitim aldıkları 

ortamı nasıl değerlendirdiklerini tespit etmek olduğunu belirtmektedir. 

Buna ek olarak bazı araĢtırmacılar öğrencilerin sahip olduğu demografik 

değiĢkenlerin kalite algısına etki edebileceği bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Bu doğrultuda 

Harris (2002) öğrencilerin ırk, cinsiyet, öğrenim görülen program (lisans/ön lisans) 

ve fakültenin; Palli ve Mamill (2012) öğrencilerin cinsiyetinin; Kelso (2008) de 

öğrenim görülen sınıf, cinsiyet ve öğrenim görülen üniversite büyüklüğünün kalite 

algısına etki ettiğine iĢaret etmektedir.  

2.2.4. Yükseköğretimde Kalite Değerlendirmesi 

 Yirminci yüzyılın son çeyreği ile birlikte tüm dünyada önceki bölümde ifade 

edilen dinamiklerin de etkisi ile yükseköğretimde kalite bilincini arttırmaya yönelik 

çalıĢmaların baĢlatıldığı ifade edilmektedir. Bu doğrultuda günümüzde geleneksel 

yaklaĢımların ötesinde belirli göstergelere dayalı değerlendirmeler yapılması, ulusal 

düzeyde bağımsız organlar ve uluslararası düzeyde kalite standartlarının 

oluĢturulmasına yönelik yaklaĢımların benimsendiği ifade edilmektedir (Tezsürücü 
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ve Bursalıoğlu, 2013:100). Bunlara ek olarak akreditasyon, toplam kalite yönetimi ve 

sürekli kalite iyileĢtirme gibi yaklaĢımların da aynı amaç doğrultusunda 

kullanılabileceği belirtilmektedir (Rehber, 2007). Konuyla ilgili olarak Fisher vd. 

(2000‟den akt. Latchem, 2011:1-2)  yükseköğretimde kaliteyi sağlama giriĢimleri 

arasında ön plana çıkan uygulamaları Ģu Ģekilde sıralamaktadır:  

 Akreditasyon kuruluĢları tarafından ölçme değerlendirme 

 Bakanlık merkezli kalite denetimleri 

 Hükümet öncelikleri doğrultusunda performansa göre bütçeleme 

 Performans raporları ve devlet sıralamaları (UNESCO, OECD, Dünya 

Bankası, Shanghai Jiao Tong Universitesi, Times Higher Education gibi 

kuruluĢlar) 

 Ulusal veya sektörel öğrenci anketleri (Avustralya, Kuzey Amerika ve 

Ġngiltere)  

 Cave vd. (1996‟den akt. Sarrico vd., 2010:47) ise yükseköğretimde kaliteyi 

sağlama giriĢimlerinden sık kullanılanları; performans göstergeleri, akran 

değerlendirmesi, öz değerlendirme ve dıĢ değerlendirmeciler tarafından yapılan 

resmi ziyaretler Ģeklinde sıralamakta ve bu yaklaĢımların farklı kısıtlılıkları 

bulunduğuna dikkat çekmektedir. Ayrıca bu yaklaĢımlardan en sık kullanılan 

yöntemin performans (kalite) göstergeleri olduğu ifade edilmektedir.  

 Bunların ötesine günümüzde yükseköğretimde kalite değerlendirmesinin 

sınırlarını çizen ve süreci yönlendiren gerek ulusal gerek bölgesel düzeyde 

üniversiteler üstü kuruluĢlar da bulunmaktadır. Yükseköğretim Kurulu (YÖK) baĢta 

olmak üzere çeĢitli ülkeler tarafından yapılan kurumsal değerlendirme araçları bu 

duruma örnek olarak gösterilebilir. Bölgesel düzeyde düĢünüldüğünde ise Kalite 

Güvencesi Standartları ve Ġlkeleri (ESG), Üniversite Sıralamaları ve Avrupa 

Üniversiteler Birliğinin (EUA) kurumsal değerlendirme programı gibi çoğunluğu 

Avrupa temelli olmak üzere çeĢitli itici güçler bulunduğu görülmektedir 

(Asunakutlu, vd., 2014).  

 Bunlardan biri olan Avrupa Yükseköğretim Kalite Güvence Kurulu‟nun 

(ENQA) konu ile ilgili bir terminoloji geliĢtirmek amacıyla düzenlenen atölye 

çalıĢması kitapçığında, günümüzde yükseköğretimde kalite değerlendirmesinde öne 
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çıkan kavramların; standartlar, yeterlik, , kıyaslama, kriter, kılavuz, uygulama 

ilkeleri, gösterge, sonuç ve çıktı Ģeklinde sıralandığı görülmektedir (Crozier vd., 

2006:19).  Aynı belgede yükseköğretimde kalite değerlendirmesi usul ve yöntemleri 

için ise; uzman ve akran ziyaretleri, öz değerlendirme, raporlama, geri dönüt, eylem 

planı ve izleme kavramlarının kullanıldığı görülmektedir. Dolayısıyla günümüzde 

yükseköğretimde kalite değerlendirmesinde belirli ölçütlere dayalı olarak yapılan öz 

değerlendirme ve dıĢ değerlendirme kavramlarına odaklandığı görülmektedir. 

ÇalıĢmanın bu noktasından sonra yukarıda sıralanan yükseköğretimde kalite 

giriĢimlerinden bazılarına kısaca değinildikten sonra araĢtırmanın kuramsal temelini 

oluĢturan yükseköğretimde kalite göstergeleri detaylı bir Ģekilde irdelenecektir. 

2.2.4.1. Toplam Kalite Yönetimi 

Toplam Kalite Yönetimi (TKY) uygulamaları Türk yükseköğretiminde 1990 

sonlarından itibaren popülerlik kazanan bir kavramdır (Bayraktar, vd., 2008). 

Fleming vd. (2006‟dan akt. Stukalina 2010:79) bu uygulamaların kalite 

değerlendirmesi ve yönetiminin her örgüt için azami derecede önemli olduğunu 

vurgulamaktadır. Cheng ve Tam (1997:24) eğitim kalitesinin değerlendirilmesinde 7 

farklı model bulunduğuna iĢaret etmektedir. Bu modellerin eğitimde kalite 

kavramına yaklaĢımları ise Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 Hedef-nitelik modelinde; kalite, kurumsal hedeflere ve önceden belirlenmiĢ 

niteliklere uygunluk olarak görülmekte, 

 Kaynak-girdi modelinde; kalite, kurum için gerekli kaynak ve girdi 

materyallerinin temini olarak görülmekte, 

 Süreç modelinde; kalite, iç dönüĢüm süreci olarak görülmekte, 

 Memnuniyet modelinde; kalite, müĢteri ve paydaĢların beklentilerinin 

karĢılanması olarak görülmekte, 

 Meşruiyet modelinde; kalite, kurumun meĢru pozisyonunun ve itibarının 

sağlanması olarak görülmekte, 

 Sorun yok modelinde; kalite, kurum içinde sorun ve huzursuzlukların 

olmaması olarak görülmekte, 

 Örgütsel öğrenme modelinde; kalite, çevresel değiĢimlere uyum sağlama ve 

bu doğrultuda sürekli geliĢim olarak görülmektedir. 
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 Owlia ve Aspinwall (1997:527-528) TKY‟nin sistemin, girdi-iĢlem-çıktı 

olmak üzere tüm aĢamalarını bütün bir Ģekilde ele alıp iyileĢtirdiğini ifade 

etmektedir. Ancak bu yaklaĢımın öğretim kurumlarına uyarlanması sürecinde 

yaklaĢımın özündeki müĢteri tanımlaması tartıĢmalara neden olmaktadır.  

2.2.4.2. Kalite Güvencesi ve Akreditasyon 

Günümüzde yükseköğretimde kurumsal değerlendirme, kalite değerlendirme 

ve TKY gibi kontrol yaklaĢımlarının yerini kalite güvencesi ve akreditasyon 

uygulamaları almıĢtır. Tezsürücü ve Bursalıoğlu (2013:102) bu yönelimin yeni açılan 

yükseköğretim kurumlarının kalitesine iliĢkin endiĢelerle birlikte ortaya çıktığını 

belirtirken Mızıkacı (2003: 99)  Avrupa Birliği‟ndeki yükseköğretimi yeniden 

yapılandırma giriĢimlerini baĢlatan Sorbonne ve Bologna Deklarasyonları ile popüler 

hale geldiğini ifade etmektedir. 

Farklı kültürel çağrıĢımlara sahip çok yönlü bir kavram olan yükseköğretimde 

(Ursin vd., 2008:110) kalite güvencesini Özer vd. (2010:33) genel olarak; kalite 

standartlarının karĢılandığını tespit etmek için bir projenin/hizmetin/kurumun çeĢitli 

yönlerinin sistematik olarak izlenmesi ve değerlendirilmesi olarak tanımlanmaktadır. 

Kalite güvencesi, yükseköğretim kurumlarının amaç ve stratejilerine ulaĢmaları için 

ölçmeye dayalı bir iç denetim sistemi ile birlikte ulusal kalite güvence ajansları 

tarafından gerçekleĢtirilmesi öngörülen bir dıĢ denetim sistemi sağlamaktadır (Özer 

vd., 2010:33-34).  

En genel haliyle akreditasyon bir kurum veya programın belirli standartlara 

uygunluk açısından değerlendirilmesidir. Gür ve Özer (2012:15) kavramı, yetkili bir 

kuruluĢ tarafından dönemsel olarak yapılan akademik değerlendirmeler sonucunda, 

bir bölümün veya programın kalitesinin kabul edilmiĢ kalite standartlarına 

uygunluğunun resmi olarak belgelenmesi olarak ifade etmektedir. CHEA (2000‟den 

akt. Aslan, 2009) da akreditasyonun yükseköğretim programlarının kalitesinin 

iyileĢtirilmesi ve geliĢtirilmesinde dıĢsal bir değerlendirme süreci olduğuna iĢaret 

etmektedir.  

Günümüzde ülkeler arasında yükseköğretimde kalite güvencesinin 

uygulanmasında çeĢitli farklılıklar bulunmakla birlikte Gür ve Özer (2012:28) bu 

durumu kalitenin mutlak bir olgu olmamasından ötürü ulusal bağlamda ele alınması 
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gerekliliğine iĢaret ettiğini belirtmektedir. Buna ek olarak bir ülkenin sahip olduğu 

kalite güvencesi sisteminin baĢka bir ülkeye transfer edilip edilemeyeceğine iliĢkin 

araĢtırmalarında Billing ve Thomas (2000:31), böyle bir transfer sürecinde önemli 

kültürel, yapısal, politik ve teknik sorunların çıkabileceği bulgusuna ulaĢmıĢlardır. 

Kalite Güvence sisteminin tam manasıyla uygulanamaması dolayısıyla bu konuda 

dünyadaki en yaygın yaklaĢımın yükseköğretim kurumunun kendisinin kaliteden 

sorumlu olması olduğu ifade edilmektedir (Gür ve Özer, 2012; Tezsürücü ve 

Bursalıoğlu, 2013). 

2.2.4.3. Üniversite Sıralamaları 

 Yükseköğretimde kalite değerlendirme çabaları arasında sayılan üniversite 

sıralamaları; fakülte kaynakları, atıf analizi, öğrenci baĢarısı, kütüphane ve bilgisayar 

olanakları, sınav sonuçları gibi üniversitede baĢarı için gerekli bir dizi kritere 

odaklanmaktır. Kendi performansını değerlendirme amacındaki üniversiteler ve 

amacına uygun üniversite arayıĢındaki öğrenciler için bir ölçüt niteliğinde olan bu 

sıralamalar arasında Times Higher Education, Quacqarelli-Symmonds ve U-

Multirank sayılabilir (EUA, 2011; 2013). Ağıralıoğlu (2012:148) bu tür 

değerlendirmelerin büyük ölçüde üniversitelerin akademik çıktılarına odaklandığını 

ve eğitim öğretim etkinlikleri ile fiziki altyapı unsurlarını göz ardı ettiğini 

belirtmektedir. Tavenas (2003) da bu tür sıralamaların doğrudan bir değerlendirme 

aracı olarak kullanılmasının yükseköğretim kurumlarının kalitesinin 

değerlendirilmesinde sakıncalı olabileceğini ifade etmektedir. Nitekim bu tür 

sıralamalar, sıralama yapan kuruluĢun saptadığı kriterler doğrultusunda çeĢitli 

sonuçlar ortaya koymaktadır. Kalite kavramına iliĢkin farklı varsayımlara sahip bu 

kuruluĢların kullanacakları yöntem ve göstergelerin de birbirinden farklı olacağı 

ifade edilebilir. Bu doğrultuda kalite üzerinde olumsuz algılamalar ortaya 

çıkabilmektedir. 

2.2.4.4. Yükseköğretimde Kalite Göstergeleri 

 Yükseköğretim kalite değerlendirmesinde itibar ölçümüne dayalı üniversite 

sıralama yaklaĢımıyla birlikte en sık kullanılan yöntem objektif kalite göstergeleridir 

(Arslan, 2002:11). Avrupa Yükseköğretim Kalite Güvence Kurulu (ENQA) 

günümüzde kalite kavramı için net bir tanımın; çıktıların değerlendirmesi veya bir 

dizi standarda bağlı değerlendirme vasıtasıyla yapılmakta olduğuna iĢaret 
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edilmektedir (Crozier vd., 2006:8).  Benzer Ģekilde Tezsürücü ve Bursalıoğlu 

(2013:102) eğitimde kalite değerlendirmesinin eğitim programının çıktıları üzerinden 

olduğu gibi eğitim örgütünün fonksiyonlarında yer alan bütün birimlerin 

değerlendirmesi yoluyla yapılabileceğine iĢaret etmektedir.  

 Yükseköğretim kurumlarının kalitesinin değerlendirilmesinde sıkça kullanılan 

standart performans ölçütlerinin çeĢitli sakıncalar içerdiği de ifade edilmektedir. 

Ischinger (2006) yükseköğretim kurumlarının yüklendikleri temel fonksiyonların 

farklı olması veya fakültelerin (disiplinlerin) farklı olması durumlarında aynı kalite 

göstergelerinin kullanılmasının uygun düĢmeyeceğini ifade etmektedir. Buna ek 

olarak yükseköğretim kurumları arasında karĢılaĢtırılabilir kalite standartları ve 

performans göstergelerine odaklanan uluslararası eğitimsel iĢbirliği sürecinde ortaya 

çıkan standart ve göstergelerin; çıktı göstergeleri, eğitim göstergeleri ve performans 

göstergeleri Ģeklinde 3 temel baĢlık altında ele alınabileceği ifade edilmektedir 

(Jallade, 2011:15). Bunlardan çıktı göstergeleri; okuldaki öğrenim sürecinin 

etkililiğini değerlendirmeyi; eğitim göstergeleri; yükseköğretimde derece ve 

yeterliklerin Ģeffaflık ve anlaĢılırlığını artırmayı; performans göstergeleri; eğitim 

sisteminin etkililiğini değerlendirmeyi hedeflemektedir. 

 AnlaĢılacağı üzere akademik kalite göstergeleri amaca göre farklılaĢmakla 

birlikte Arslan‟ın (2002) da belirttiği üzere göreceli bir değerlendirme sunmaktadır. 

Sarrico vd. (2010:43) performans göstergelerinin yükseköğretimde kullanımının 

yükseköğretimin girdi ve çıktıları arasında doğrudan bağlantı kurmak gibi teknik 

problemler ile farklı paydaĢların farklı önceliklerinin olması ve bu nedenle farklı 

göstergelere ağırlık vermeleri gibi politik problemlere neden olabileceğine iĢaret 

etmektedirler. Bu nedenlerle kalitenin nicel olarak değerlendirilmesi sürecinde 

yükseköğretimin kendine has özelliklerinin dikkate alınmasının önemli olduğu ifade 

edilebilir.  

 Öncelikli olarak eğitim alanının karakteristik özelliklerinin yükseköğretim 

için genel bir çerçeve çizdiği ifade edilebilir. Bu hususta eğitim kalitesine etki eden 

unsurlar Varinli ve Uzay (1997) tarafından; öğrencilerin kalitesi, öğretim 

elemanlarının kalitesi, fiziki ortamın teknik donanımın kalitesi, sosyal-kültürel ve 

akademik faaliyetlerin yeterliği, yönetim anlayıĢı, Ģeklinde ifade edilirken; Ġngiltere 

Kalite Güvence Kurulu (1999‟dan akt. EriĢen, 2003) ise eğitim programı, öğretme, 
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öğrenme ve değerlendirme, öğrenci geliĢimi ve baĢarısı, öğrenci destek ve rehberlik 

hizmetleri, öğrenme kaynakları ve yönetim unsurlarının eğitim kalitesinde etki sahibi 

olduğunu vurgulamaktadır.  

 Yükseköğretimde kalite göstergelerine iliĢkin ise pek çok araĢtırmacı ve 

kurumun görüĢ belirtip ve çeĢitli sınıflandırmalarda bulunduğu görülmektedir. 

Bunlar arasında Vazzana vd. (2000) gibi yükseköğretimde kalite geliĢtirmeyi 

müfredat, akademik olmayan görevler ve akademik yönetim Ģeklinde üç temel 

boyutta sınıflandıran araĢtırmacıların yanında daha detaylı görüĢlere rastlamak 

mümkündür.  

 ĠĢletme ve sanayi sektöründeki kalite anlayıĢını yükseköğretime entegre etme 

gayretindeki Harvey ve Green (1993b) anket, bireysel ve odak grup görüĢme gibi 

bilimsel yöntemleri kullanarak yükseköğretimde kalite göstergeleri için aĢağıdaki 

kriterleri belirlemiĢtir:  

 Fiziksel kaynakların yeterliliği, 

 Ġnsan kaynaklarının yeterliliği; 

 Amaç ve hedeflerin açık ve net oluĢu, 

 Öğrenci ders içeriğinin program amaç ve hedeflerine uygunluğu, 

 Bütün seviyelerde aktif öğrenci katılımı, 

 Program içeriğinin verilen ödüllere uygunluğu 

 Ölçme değerlendirmede tarafsızlık 

 Ölçme değerlendirme ile ders hedefleri arasında uyumluluk 

 Ölçme değerlendirmeden faydalı geri dönüt elde etme 

 Öğrencilere aktarılabilir bilgi ve beceri sağlama.   

 Bu ölçütlerin birbiriyle iliĢkili olduğunu ve birbirini etkilediğini vurgulayan 

Tavenas (2003) yükseköğretim kalite değerlendirmesinde genel olarak kullanılan 

ölçütleri; öğrenci ve performans ölçütleri, araĢtırma kalitesi, öğretim ve araĢtırma 

için kullanılan olanaklar, yönetim ve idare ile ilgili göstergeler, çevre ve uygulama 

alanı ile iliĢkiler Ģeklinde sıralamaktadır.  

 ĠĢletme ve endüstri disiplinlerinde faaliyet gösteren araĢtırmacıların 

odaklandığı hizmet kalitesi yaklaĢımını yükseköğretime uyarlayan Zineldin 
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(2000‟den akt. Zineldin vd., 2011) yükseköğretimde kaliteyi 5 boyutta 

açıklamaktadır: 

 Aidiyet kalitesi: Üniversite hizmetlerine iliĢkin teknik kalite, 

 Süreç kalitesi: Eğitim hizmetlerinin nasıl verildiğine iliĢkin fonksiyonel 

kalite,  

 Altyapı kalitesi: Eğitim hizmetleri için sahip olunan kaynakların kalitesi, 

 Etkileşim kalitesi: Öğrencilerin bilgilendirilmesine iliĢkin kalite, 

 Atmosfer kalitesi: Öğrenci ve akademik personel arasındaki iliĢki ve etkileĢim 

kalitesi 

 Stukalina (2010:86) ise yükseköğretim kurumlarının eğitimsel ortamının 4 

boyutta incelenebileceğini belirtmekte ve her boyuta iliĢkin olası performans 

göstergelerini Ģu Ģekilde sıralamaktadır:  

 Yönetimsel ortam (Bilginin ulaĢılabilirliği ve kalitesi; Beceri ve yeterliklerin 

kalitesi; Yürütülen derslerin kalitesi) 

 Fiziksel ve teknolojik ortam (Laboratuvar ekipman olanakları; Kütüphane 

hizmetleri) 

 Öğretimsel ortam (Öğrenci ders içeriği; Öğretim materyalinin ulaĢılabilirliği 

ve kalitesi; Öğretimsel internet ve kurum içi ağ kaynaklarının ulaĢılabilirliği 

ve kalitesi) 

 Psikolojik ortam (Güven ve huzur ortamı; Diğer öğrencilerle iĢbirliği (ekip 

çalıĢması); Yönetim, akademik ve idari personelin desteği) 

TartıĢmalardan anlaĢılacağı üzere yükseköğretimde öğretim süreçleri ve 

öğrenme kaynakları olarak ifade edilebilecek kalite göstergelerine iliĢkin farklı 

görüĢler birbiri ile tutarlık göstermektedir. Bununla birlikte Mishra (2006) çeĢitli 

akreditasyon kuruluĢlarının kullandıkları göstergelerin de benzer doğrultuda 

olduğuna iĢaret etmektedir. 

Konu hakkında ülkemizde 1998–1999 öğretim yılında uygulamaya konan 

öğretmen eğitiminde yeniden yapılanma kapsamında YÖK tarafından akreditasyon 

amaçlı olarak geliĢtirilen öğretmen eğitimi program standartları; eğitimin 

planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi, öğretim elemanları, öğrenciler, 
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fakülte okul iĢbirliği, öğrenme kaynakları (malzeme ve fiziksel ortam), yönetim ve 

kalite güvence sistemi olmak üzere yedi kalite kontrol alanından oluĢmaktadır 

(Mızıkacı, 2003:100). Ülkemizde gerçekleĢtirilen araĢtırmalar incelendiğinde de 

benzer doğrultuda bulgulara ulaĢıldığı görülmektedir. Bunlardan Deveci (2012) 

öğrencilerin yükseköğretiminde kalite algısına iliĢkin çalıĢması için geliĢtirdiği 

ölçme aracında alt boyutlar; eğitim öğretim kaynakları, öğretim elemanları, fakülte 

yönetimi, üniversite destek hizmetleri ve eğitim öğretim kalitesi Ģeklinde ortaya 

çıkmıĢtır. Meraler  (2011) tarafından geliĢtirilen ölçme aracında ise alt boyutlar; 

öğrenciler, öğretim elemanları, öğretme-öğrenme süreci, tesisler, kütüphane ve 

teknoloji merkezleri, bilimsel ve sosyal etkinlikler olarak ĢekillenmiĢtir. 

Hacıfazlıoğlu‟nun (2006) araĢtırmasında ise konu ile ilgili alt boyutların; 

bütünleĢme, öğretim süreçleri, kariyer yönlendirme hizmetleri, kütüphane hizmetleri, 

öğretim elemanları ve yönetim kadrosuyla iletiĢim, öğrenci iĢleri, fizikî öğrenme 

koĢulları, kampus yaĢamı, araĢtırma faaliyetleri, ölçme ve değerlendirme, ders 

içerikleri hakkında bilgilendirme Ģeklinde ortaya çıktığı tespit edilmiĢtir. Benzer alt 

boyutların Yüksel‟in (2011) nitel araĢtırmasında temalar ve kodlar olarak ortaya 

çıktığı gözlemlenmektedir. Gök (2013), eğitim fakültelerinin kalitesine iliĢkin 

araĢtırmasında öğretmen yetiĢtirme programlarının genel ve akademik kalitesi ile 

öğrenci, öğretim üyesi ve eğitim programının kalitesi alt boyutlarında bir 

değerlendirme sunmuĢtur. Benzer bir amaçla Adıgüzel (2008) öğretim süreci, 

öğretim elemanı, öğrenci, tesis ve donanım, yönetim, kalite güvencesi ve fakülte okul 

iĢbirliğine iliĢkin standartların eğitim fakültelerindeki mevcut durumunu incelemiĢtir.   

2.2.5. Türk Yükseköğretiminde Kalite ÇalıĢmaları 

Türk yükseköğretiminde kalite çalıĢmaları son yirmi yıldır ülkemiz 

yükseköğretiminin üst kuruluĢu olan YÖK öncülüğünde yürütülmektedir. Genel 

olarak incelendiğinde bu sürece etki eden önemli geliĢmelerin Avrupa‟daki Bologna 

Sürecine katılım doğrultusundaki eylemler, çeĢitli fakültelerdeki akreditasyon 

derneklerine program değerlendirme yetkisi verilmesi, Avrupa Üniversiteler 

Birliğinin Kalite Kültürü Projesi ile Kurumsal Değerlendirme Programı, 

Yükseköğretim Akademik Değerlendirme ve Kalite GeliĢtirme Komisyonu‟nun 

kurulması, yükseköğretimde stratejik planlama ile ilgili usul ve esasların 

düzenlenmesi olduğu ifade edilebilir (Asunakutlu, vd., 2014; Gür ve Özer, 2012; 

Tezsürücü ve Bursalıoğlu, 2013). Ancak tüm bu çalıĢmaların aksine, 2000li yıllara 
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kadar bu konuda önemli bir araç olan Toplam Kalite Yönetimi, Türk yükseköğretim 

sisteminde yaygınlaĢmıĢ ve sonuç veren bir uygulama haline gelememiĢtir (Mızıkacı, 

2003). 

2001 yılında Bologna Sürecine katılan ülkemizde diploma ve derecelerin 

tanınması amacıyla Diploma Eki ve Avrupa Kredi Transfer Sistemi (AKTS) 

uygulamaları zorunlu hale getirilmiĢtir. KarĢılaĢtırılabilir eğitim programları 

oluĢturmak amacıyla Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi (TYYÇ) 

yürürlüğe konmuĢtur. Bunlara ilave olarak yükseköğretim kurumlarında akademik 

değerlendirme ve kalite geliĢtirme çalıĢmalarının etkin bir Ģekilde yürütülebilmesi 

amacıyla Yükseköğretim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite 

GeliĢtirme Komisyonu (YÖDEK) oluĢturulmuĢtur. YÖDEK, yükseköğretim 

kurumlarının her yıl yapacakları “iç değerlendirme” çalıĢmaları sonucunda stratejik 

planlarını oluĢturmak suretiyle sürekli iyileĢtirme çalıĢmalarına yön vermelerini ve 

beĢ yılda bir “dıĢ değerlendirme” sürecine tabi olmalarını öngörmektedir (Tezsürücü 

ve Bursalıoğlu, 2013:106; YÖK Bologna Süreci, 2014). Bu süreçte çoğu üniversite 

YÖK tarafından önerilen taslağa uygun bir öz değerlendirmeyi yürürlüğe koymuĢtur 

(Asunakutlu, vd., 2014). Buna ek olarak 2006 yılında yayınlanan 5018 sayılı Kamu 

Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu ile tüm kamu birimleri için stratejik planlama 

yapma zorunlu hale getirilmiĢtir.  

 Özetle Türk üniversitelerindeki kalite giriĢimleri için biri dıĢ, ikisi iç olmak 

üzere üç farklı itici güç bulunmaktadır. Bu süreçten önce bazı üniversitelerin 

akademik ve idari birimlerinin ISO 9001 kalite yönetim sistemine akredite oldukları; 

bir kısmının ise Toplam Kalite Yönetimi EFQM yaklaĢımını benimsedikleri 

bilinmektedir. Günümüzde yükseköğretimde kalite çalıĢmalarının bu yaklaĢımlardan 

öte Avrupa temelli kalite yaklaĢımları ile öz değerlendirme ve stratejik planlamaya 

doğru bir eğilim gösterdiği görülmektedir. Bununla birlikte Türk üniversitelerindeki 

kalite giriĢimlerinin yukarıdan aĢağı bir seyir izlediği ve büyük oranda üniversite üst 

yönetiminden ziyade kanun yapıcı kurumlar ve yüksek otoritelerden baĢladığı ifade 

edilmektedir (Asunakutlu, vd., 2014). 

Tüm bu tartıĢmaların ıĢığında küresel ve bölgesel geliĢmelerin 

yükseköğretimde kalite iyileĢtirme ve geliĢtirmeyi bir zorunluluk haline getirdiği 

anlaĢılmaktadır. Bu süreçte kalite güvencesi ve akreditasyon uygulamalarının ön 
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plana çıktığı ve yükseköğretimde belirli göstergelere dayalı kalite ölçümleri 

yapılması hedeflendiği gözlemlenmektedir. Günümüzde ülkeler arasında kalite 

güvencesi ve akreditasyon uygulamaları konusunda birlik olmaması öncelikli olarak 

yükseköğretim kurumlarını kaliteden sorumlu hale getirmektedir. Bu bağlamda 

yükseköğretim hizmetlerinin birincil paydaĢı olarak görülen öğrenci görüĢlerine 

baĢvurulması genel kabul görmüĢ bir yaklaĢım haline gelmiĢtir. Bu doğrultuda 

öğrencilerin üniversitenin öğretim süreçleri, idari süreçler ve fiziki alt yapısına iliĢkin 

görüĢlerinin önem arz ettiği ifade edilmektedir.  

 Yükseköğretimde kalite uygulamalarının baĢarıya ulaĢması için ve süreçteki 

tüm çalıĢanların yüksek kaliteye ulaĢmak için iyi eğitim almıĢ ve adanmıĢ olduğu bir 

ortamın gerekliliği vurgulanmaktadır. Diğer bir ifade ile yükseköğretimde kalite 

güvencesinin; gerek geçerli ölçüm araçlarının uygulanmasının, gerek öğrencilerin ne 

öğrendikleri ve nasıl öğrendiklerinin belirlenmesinin, gerek bu öğrenmelerin faydası 

hakkında güvenilir kanıtlar sunmanın zor olduğu bir ortamda; kutucukları 

iĢaretlemenin ötesinde yüksek düzeyde akademik özen gerektirdiği belirtilmektedir. 

(Latchem, 2011:15). 

2.3. YÜKSEKÖĞRETĠM ve ULUSLARARASILAġMA 

 GeçmiĢle kıyaslandığında günümüz yükseköğretiminin rekabetten çok 

iĢbirliğine dayanmakta olduğu ifade edilmektedir (Aba, 2013:100). Bu doğrultuda 

eğitim alanında küresel iĢbirliği giriĢimlerinin, yaklaĢık 50 yıldır OECD ve 

UNESCO baĢta olmak üzere çeĢitli ulus ötesi kuruluĢların gündeminde olduğu 

bilinmektedir (Jallade, 2011:7). Bu iĢbirliği süreci genel olarak; akademik 

hareketlilik ile diploma ve derecelerin üye ülkeler tarafından karĢılıklı olarak 

tanınması amacı doğrultusunda bir geliĢim göstermiĢtir. Konu ile ilgili ilk giriĢimleri 

baĢlatan UNESCO‟nun çalıĢmaları neticesinde yükseköğretimde iĢbirliğine iliĢkin 

bölgesel bir yaklaĢımın daha baĢarılı sonuçlar vereceği görüĢü hâkim olmuĢ ve bu 

doğrultuda 1980 yılına kadar yükseköğretim çalıĢmalarının, diplomalarının ve 

derecelerinin tanınması konusunda Latin Amerika-Karayipler; Akdeniz‟e Sınırı Olan 

Arap ve Avrupa Ülkeleri; Arap Ülkeleri; Avrupa; Afrika; Asya ve Pasifikteki 

Ülkeleri kapsayan 6 bölgesel anlaĢma uygulamaya konulmuĢtur
 
(Aktan, 2007). Diğer 

uluslararası kuruluĢ olan OECD‟nin eğitim alanındaki iĢbirliği giriĢimleri de yalnızca 

teĢkilata üye ülkelere yönelik olması sebebiyle coğrafi olmasa da bölgesel bir 
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yaklaĢıma iĢaret etmektedir. Nitekim OECD‟ye üye ülkelerin nispeten refah seviyesi 

yüksek ülkeler olduğu bilinmektedir. 1980li yıllarla birlikte Avrupa Birliği‟nin 

eğitimde uluslararası iĢbirliği konusunda baĢ aktörlerden biri haline gelmesi 

neticesinde ise Avrupa temelli bir harmonizasyon sürecinin ön plana çıkmıĢtır. Bu 

doğrultuda Avrupa Birliği; sürece dâhil ülkeler arasında eğitimsel iĢbirliğini 

geliĢtirmek amacıyla UNICEF, Avrupa Konseyi, Dünya Bankası, Avrupa Yatırım 

Bankası gibi kuruluĢların eĢgüdümü ile birlikte farklı alanlarda çeĢitli programlar 

yürütmüĢlerdir (Jallade, 2011:19). 

 Eğitimsel alanda uluslararası iĢbirliği sürecinde iki kavramın ön plana çıktığı 

dile getirilmektedir. Bunlardan birincisi öğrenci ve akademik personel hareketliliği 

kavramlarını gündeme getiren uluslararasılaĢmadır. Bu hususta gerek AB, Avrupa 

Komisyonu, UNESCO gibi uluslararası kuruluĢların gerek ulusal hükümetlerin ve 

yükseköğretim kurumlarının bu tür hareketliliğin önemine ve faydalarına dikkat 

çektikleri görülmektedir (Aba, 2013:104). Ġkinci ön plana çıkan kavram ise 

karĢılaĢtırılabilir kalite standartları ve performans göstergeleridir. Bu konuda 

OECD‟nin performans göstergeleri, OECD‟nin PISA ve PIAAC gibi projeler ile 

Avrupa Birliği‟ndeki Bologna Süreci önemli oluĢumlar olarak göze çarpmaktadır. 

Jallade (2011:13) bu standart ve göstergelerin çıktı, eğitim ve performans olmak 

üzere üç ana baĢlık altında toplanabileceğine iĢaret etmektedir. Bu doğrultuda 

standart ve göstergelerin bu üç temel hareket noktasından birine veya bir kaçına 

odaklandığı iddia edilebilir.  

 Bunlardan ilk kavram olan uluslararasılaĢma yükseköğretimin değiĢim ve 

dönüĢümüne etki eden kavramlarla birlikte bu çalıĢmanın Kaynak Özetleri 

bölümünün Yükseköğretim baĢlıklı ilk kısmında; ikinci kavram olan kalite 

standartları ve performans göstergeleri ise Kalite baĢlıklı ikinci kısmında detaylı bir 

Ģekilde irdelenmiĢtir. ÇalıĢmanın bu noktasından sonra günümüzde yükseköğretim 

alanında uluslararası iĢbirliği süreçleri içinde öne çıkan ve bu çalıĢmanın temel 

dayanak noktasını oluĢturan Avrupa Birliği‟nin Bologna Süreci‟nin geliĢimi Türk 

yükseköğretimine yansımaları ile birlikte ele alınacaktır. 

2.3.1. Avrupa Birliği ve Bologna Süreci  

 Bologna Süreci‟nin temelleri 1998 yılında Fransa, Ġtalya, Almanya ve 

Ġngiltere Eğitim Bakanlarının Sorbonne‟da gerçekleĢtirdikleri toplantı sonunda 



 
 

31 
 

 

yayımlanan Sorbonne Bildirisi ile atılmıĢ ve Avrupa‟da ortak bir yükseköğretim 

alanı yaratma fikri ilk kez bu bildiri ile ortaya çıkmıĢtır. Ancak, Bologna Süreci 

resmi olarak bu giriĢimden bir yıl sonra 1999 yılında Bologna Bildirisi‟nin 29 

Avrupa ülkesinin yükseköğretimden sorumlu Bakanları tarafından imzalanması ve 

yayımlanması ile baĢlamıĢtır. Dolayısıyla Avrupa Yüksek Eğitim Alanı'nın 

oluĢturulması yönündeki kararlılık ve bu doğrultuda alınan kararlar Bologna 

toplantısı neticesinde ortaya çıkmıĢtır. Bu bildiri ile sürece iliĢkin altı temel hedef 

belirlenmiĢtir. Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK Bologna Süreci, 2014) bu hedefleri Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır:  

1. Kolay anlaĢılır ve birbirleriyle karĢılaĢtırılabilir yükseköğretim diploma 

ve/veya dereceleri oluĢturmak (bu amaç doğrultusunda Diploma Eki 

uygulamasının geliĢtirilmesi), 

2. Yükseköğretimde Lisans ve Yüksek Lisans olmak üzere iki aĢamalı derece 

sistemine geçmek, 

3. Avrupa Kredi Transfer Sistemini uygulamak,  

4. Öğrencilerin ve öğretim görevlilerinin hareketliliğini sağlamak ve 

yaygınlaĢtırmak, 

5. Yükseköğretimde kalite güvencesi sistemleri ağını oluĢturmak ve 

yaygınlaĢtırmak, 

6. Yükseköğretimde Avrupa boyutunu geliĢtirmek. 

Bologna Bildirisi‟nden iki yıl sonra, 2001‟de Prag'da düzenlenen konferansta 

Bologna Süreci‟ni izlemek üzere toplanan Avrupa ülkelerinin yükseköğretimden 

sorumlu Bakanları, hedef sayısını yükseltmiĢler ve üç yeni hedef ilave etmiĢlerdir: 

7. YaĢam boyu öğrenimin teĢvik edilmesi, 

8. Öğrencilerin ve yükseköğretim kurumlarının sürece aktif katılımının 

sağlanması, 

9. Avrupa Yükseköğretim Alanı‟nın cazip hale getirilmesi. 

 Bu kararlar doğrultusunda Bologna Süreci‟nin temel eylem baĢlıkları Ģu 

Ģekilde sıralanmaktadır:  

 KarĢılaĢtırılabilir yükseköğretim diploma ve/veya dereceleri oluĢturmak,  
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 Yükseköğretimde lisans ve yüksek lisans olmak üzere iki aĢamalı derece 

sistemine geçmek,  

 Kredilerin transfer edilebildiği bir sistem kurmak (Avrupa Kredi Transfer 

Sistemi – AKTS),  

 Akademik hareketliliğini teĢvik etmek,  

 Yükseköğretimde kalite güvencesi için Avrupa‟da iĢbirliğini arttırmak,  

 Yükseköğretimde Avrupa boyutunu geliĢtirmek,  

 Yasam boyu öğrenimi teĢvik etmek,  

 Yükseköğretim kurumları ve öğrenciler arasında etkileĢimi artırmak,  

 Avrupa Yükseköğretim Alanını cazip hale getirmek ve Avrupa AraĢtırma 

Alanı ile Avrupa Yükseköğretim Alanı arasında bir sinerji kurmak (YÖK 

Bologna Süreci, 2014). 

 Genel hatlarıyla Bologna Süreci yukarıda sıralanan hedef ve eylem baĢlıkları 

doğrultusunda çeĢitli deklarasyon ve kongreler ile devam etmiĢtir. Bunlardan temel 

deklarasyonlar; Sorbon (1998), Bologna (1999), Prag (2001), Berlin (2003), Bergen 

(2005), Londra (2007), Leuven (2009), BudapeĢte - Viyana (2010), BükreĢ (2012) 

olarak; diğer kongre, konferans ve deklarasyonlar; Salamanca Kongresi, Graz, 

Glasgow ve Lüksemburg Deklarasyonları, Göteborg Öğrenci Deklarasyonu ve 

Dünya Yükseköğretim Konferansı Ģeklinde sıralanabilir (YÖK Bologna Süreci, 

2014). 

 Günümüzde dünyada yükseköğretim sistemlerini birbiri ile uyumlu hale 

getirme gayretindeki en kapsamlı bölgesel projenin Bologna Süreci olarak bilinen 

Avrupa Yükseköğretim Alanı olduğu ifade edilmektedir (Aktan, 2007:10). 

Gümrükçü‟nün (2005‟den akt. Çalık ve Bumin-Süzen, 2013:356) tanımıyla Bologna 

Sureci, “kendi içinde uyumlu, birbirini karĢılıklı olarak tamamlayan ve rekabet gücü 

yüksek olan Avrupa Yükseköğretim Alanı‟nı (AYA) 2010 yılına kadar birbirini takip 

eden reformlarla ve belirli zaman dilimlerine yayarak gerçekleĢtirmeyi öngören” bir 

süreçtir. Neave (2002) bu süreçte Avrupa düzeyinde hareketlilik, istihdam 

edilebilirlik, rekabet edebilirlik ve caziplik temel hedefleri doğrultusunda bir dizi 

politik eylemler yoluyla Avrupa‟nın geleceğinin planlandığına iĢaret etmektedir. Bu 

süreç ülkelerin özgür iradeleri ile katılmaları ve öngörülen hedefleri kabul edip 

etmeme hakkına sahip olmaları bakımından alıĢılmıĢın dıĢında bir oluĢum olarak 
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tanımlanmaktadır (YÖK Bologna Süreci, 2014). 

 Dondelinger (2005) Bologna Süreci‟nin ortaya çıkmasında etkili olan 

faktörleri; Avrupa‟da yükseköğretimin hız kaybetmekte olduğu fikri, öğrencilerin 

uluslararası hareketliliğinin artırma isteği ve Avrupa Yükseköğretim Sistemlerinin 

uluslararası ortamda rekabet gücünün artırılma gayreti olarak sıralamaktadır. 

Nohutçu (2006:61) ise bu süreci, “Avrupa Üniversitelerinin, ABD‟de faaliyet 

gösteren üniversitelerle rekabette geride kalması ve özellikle Sovyetler Birliği‟nin 

dağılmasından sonra Doğu Avrupa ülkelerinde denetimsiz bir Ģekilde kurulan özel 

üniversitelerin eğitimde kaliteyi düĢürmesi sonucu Avrupa‟da yükseköğretim 

sistemlerinin yakınlaĢtırılması amacıyla baĢlayan bir hareket” olarak 

tanımlamaktadır. Farklı bir bakıĢ açısı sunan Algan (2011) ise bu sürecin daha çok 

Avrupa‟daki egemen kapitalist güç olan Avrupa Sanayiciler Birliği‟nin (ERT) 

giriĢimleri ile baĢladığını ve Türkiye‟de TÜSĠAD; dünya çapında Dünya Ticaret 

Örgütü, Uluslararası Para Fonu, Dünya Bankası gibi ekonomik çevrelerin katılımı 

neticesinde eğitim sektörünü deregülasyon ve özelleĢtirmeye açık hale getirdiğini 

ifade etmektedir.  

 Çalık ve Bumin-Süzen (2013:356-357) Bologna Süreci‟nin temel hedefinin 

2000 yılında kabul edilen Lizbon stratejisinin de özünü oluĢturan “Avrupa Birliğini, 

daha iyi meslekleri ve toplumsal uyumu ile sürdürülebilir bir ekonomik büyüme 

gösteren en rekabetçi ve bilgiye dayalı ekonomisi haline getirmek” ifadesi ile 

özetlemektedir. AnlaĢılacağı üzere Bologna Süreci yükseköğretim sistemleri yoluyla 

geleceğin fikir iĢçilerini, üreticilerini ve liderlerini yetiĢtirmek ve bu suretle hem 

bireylerin hem ülkelerin refahına katkıda bulunmak ile ilgilidir. 

 Arslan ve Bahadır (2007:224) Bologna Süreci‟nin siyasal, eğitsel ve sosyal 

olmak üzere üç temel amacı bulunduğunu belirtmektedir. Sürecin siyasal amacı, 

çağın gerektirdiği bilgi temelli ve yüksek rekabet gücüne sahip bir ekonomi 

oluĢturmak suretiyle vatandaĢların yaĢam kalitesini artırmaktır. Eğitsel amacı ise 

vatandaĢlarına yaĢanan hızlı değiĢim ve dönüĢümleri karĢılayabilme yeterliği vermek 

ve 2010 yılına kadar Amerika ile rekabet edebilen bir Avrupa eğitim sistemine sahip 

olmaktır. Sosyal boyut ise dezavantajlı bireylere hükümet tarafından ekonomik 

destek ve psikolojik hizmet sağlanmasını kapsamaktadır. 
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 BaĢlangıcından beri üç aĢamalı derece yapısı, kalite güvencesi ve yeterlik ve 

eğitim sürelerinin tanınması Ģeklinde üç temel önceliği bulunan (Bologna Process, 

2014). Bologna Süreci Froment‟in (2006:9) de belirttiği üzere günümüzde 

öngörülenden çok daha farklı ve tahmin edilmeyen bir noktaya gelmiĢtir. Zira 29 

ülke ile baĢlayan bu giriĢimin bugün 47 üyesi bulunmaktadır. Bunlar içinde Avrupa 

Birliği (AB) üye ülkelerinin yanında Türkiye gibi AB aday ülkeleri ve hatta Norveç 

ve Rusya gibi AB adaylığı söz konusu olmayan ülkeler mevcuttur. Bunların da 

ötesinde Bologna Süreci eylem baĢlıkları doğrultusunda gerçekleĢtirilmekte olan 

Avrupa‟da Eğitsel Yapıların Ayarlanması Projesinin (TUNING Projesi) sınırları 

Avrupa‟yı aĢarak Latin Amerika, ABD, Rusya, Afrika, Türki Cumhuriyetler ve Çin‟i 

de kapsar hale gelmiĢtir (TUNING Project, 2014). Dolayısıyla Bologna Süreci 

sadece Avrupa yükseköğretim sistemlerine yönelik bir süreç olmaktan öte küresel 

düzeyde bir akademik iĢbirliği platformuna dönüĢmeye baĢlamıĢtır.  

2.3.2. Bologna Sürecinde Kalite  

 Özer vd. (2010: 47-63) nihai hedefi karĢılaĢtırılabilir ölçütlere sahip bir 

Avrupa Yükseköğretim Alanı oluĢturma olan Bologna Süreci‟nin iĢ piyasasının 

yükseköğretimden beklentilerini de dikkate almak suretiyle program ve ders bazında 

“öğrenme çıktıları” hazırlanması esasına dayandığını belirtmektedir. Dolayısıyla 

Avrupa yükseköğretimin kalite seviyelerinin yükseltilmesi amacıyla 

yükseköğretimde kalite güvencesi ve akreditasyon sistemlerinin oluĢturulması 

yönündeki çalıĢmalar en önemli gündem maddesi haline gelmiĢtir (YÖK Bologna 

Süreci, 2014). Bu bağlamda, diploma eki, kredi transferi, karĢılaĢtırılabilir diploma 

ve derece yapıları oluĢturma, öğrenme çıktılarının ve yeterliklerin tanımlanması, iç 

ve dıĢ kalite güvencesi ile akreditasyon gibi pek çok konu TUNING Projesi 

kapsamında görüĢülüp uygulamaya geçirilmiĢtir (TUNING Project, 2014).  

 Bu süreçte kalite kavramına nasıl bir önem atfedildiği Bologna Süreci ile 

ilgili resmi belgelerden de anlaĢılabilir. Saarinen (2005) süreci baĢlatan bu belgeleri 

incelemiĢ ve kalite kavramının ilgili resmi metinlerde kaç kere kullanıldığını tespit 

etmiĢtir. Buna göre:  

 Sorbon Deklarasyonu‟nda (1998) kalite kavramı kullanılmamıĢtır. 

 Eğilimler I Raporu‟nda (1999) kalite kavramı 59 kez kullanılmıĢtır. Burada 

kalite karĢılaĢtırılabilir kriterlere tabi bir kavram olarak ele alınmıĢtır. 
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 Eğilimler II Raporu‟nda kalite kavramı 81 kez kullanılmıĢtır. 

 Prag Deklarasyonu‟nda (2001) kalite kavramı 4 farklı Ģekilde 14 kez 

kullanılmıĢtır. Bunlar; kalite güvencesi, akademik kalite, yükseköğretim 

kalitesi ve araĢtırma kalitesi ifadeleridir. 

 Kalite kavramına 292 atıf yapılan Eğilimler III Raporu (2003); kalite 

kavramının önemi vurgulanmıĢ ve Bologna Süreci‟nin motoru olduğu ifade 

edilmiĢtir.  

 Zgaga Raporu‟nda kalite kavramı 257 kez kullanılmıĢtır. 

 Berlin Deklarasyonu‟nda (2003) kalite kavramı 17 kez kullanılmıĢtır. 

Bunlardan 11 atıf bir kalite güvence sistemi geliĢtirilmesi bağlamındadır. 

 Bunlara ilave olarak ilgili belgelerde kalite kavramının nasıl ele alındığı da 

önem arz etmektedir. 2001 yılındaki Salamanca Kongresi kalite kavramının Avrupa 

Yükseköğretim Alanı‟nın temel yapı taĢı olduğunu deklare etmiĢtir. 2003‟teki Berlin 

Bildirisi, yükseköğretim kurumlarının kaliteyi temin etme sorumluluğunu kabul 

etmek suretiyle iç kalite mekanizmalarının önemini vurgulamıĢtır. Graz 

Deklarasyonu da (2003) iç kalite kültürüne bağlılığı dile getirmektedir. Bergen 

Bildirisi (2005) ise Avrupa üniversitelerinin sistematik iç kalite mekanizmaları 

yoluyla eğitimsel etkinliklerinin kalitesini artırmalarının gerekliliğine iĢaret etmiĢtir. 

Bu beyanatın farklı yerel bağlamlara sahip üniversitelere Avrupa Ģemsiyesi altında 

bir iç kalite kültürü yaratmaları için çağrı yapması bakımından önemli bir adım 

olduğu ifade edilmelidir (Gvaramadze, 2008:443-444).  

 Bu tespitler doğrultusunda birlik içerisinde derecelerin karĢılaĢtırılabilirliği ve 

hareketlilik politikaları için bir kalite güvence sisteminin zorunluluk olarak ortaya 

çıktığı ifade edilmektedir. Nitekim sürecin devamındaki eylemler iç kalite ve dıĢ 

kalite güvencesi süreçlerini harekete geçirmek suretiyle Bölge – Ülke – 

Yükseköğretim Kurumu olmak üzere farklı seviyelerde karĢılaĢtırılabilir ve Ģeffaf bir 

kalite güvence sistemi oluĢturmak hedefi doğrultusunda geliĢmiĢtir (Saarinen, 

2005:196). 

 Bologna Deklarasyonu‟nu takiben 2000 yılında kalite güvencesi alanında 

koordinasyonu sağlamak için Avrupa Yükseköğretim Kalite Güvencesi Birliği 

(ENQA) kurulmuĢ ve bu süreç 2005‟te ENQA tarafından Kalite Güvencesi 

Standartları ve Ġlkelerinin (ESG) kabul edilmesi ile devam etmiĢtir. ESG‟nin en 
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önemli tarafı Avrupa Standartları oluĢtururken ulusal gelenek, bağlam ve kanunlara 

karĢı hassas duruĢudur. 2008 yılında diğer Avrupa ağ örgütleri ile birlikte ENQA, 

ESG ile uyumluluk gösteren dıĢ kalite güvencesi kuruluĢlarını kayıt altına alan bir 

kuruluĢ olan Avrupa Yükseköğretim Kalite Güvencesi Kaydı‟nı (EQAR) hayata 

geçirmiĢtir. Bununla birlikte bu süreçte Avrupa Üniversiteler Birliği‟nin (EUA) 

Kalite Kültürü Projesi gibi giriĢimleri de bulunmaktadır (Asunakutlu, vd., 2014). 

 Kurum içi kalite güvencesi, kurumların dıĢ kalite güvencesi ve dıĢ kalite 

güvencesi kuruluĢları hakkında standartlar getiren ENQA‟nın Kalite Güvencesi 

Standartları ve Ġlkeleri (ESG) yükseköğretimde kaliteye iliĢkin ortaya koyduğu usul 

ve esaslar aĢağıdaki gibidir (ENQA, 2009): 

 Kurumlar  

 Program ve ödüller 

 Öğrenciler 

 Öğretim elemanları 

 Öğrenme ekipmanları 

 Öğrenci desteği 

 Bilgi sistemleri ve halkla iliĢkiler  

 Görüleceği üzere Avrupa Birliği Yükseköğretim Kalite Göstergeleri olarak 

ifade edilebilecek bu kriterler; bu çalıĢmanın Kalite baĢlıklı kısmının 

Yükseköğretimde Kalite Göstergeleri alt baĢlığında tartıĢılan ölçütlerle uyumluluk 

göstermektedirler. Tüm bu aktarılanlar doğrultusunda Bologna Süreci‟nde kalitenin 

girdi ve/veya çıktılardan ziyade değerler, iç süreçler ve etkililik olarak anlaĢıldığı 

ifade edilebilir. Burada kalitenin bireyleri olumlu yöne doğru değiĢtirip 

dönüĢtürürken, kurumları da geliĢtirmesi gerektiği iki önemli nokta olarak karĢımıza 

çıkmaktadır (Gvaramadze, 2008). 

2.3.3. Türkiye ve Bologna Süreci  

Mızıkacı (2006:67) günümüzde Avrupa entegrasyon program ve 

anlaĢmalarının Türk yükseköğretiminin gelecek plan ve politikalarına yön verdiğini 

ifade etmektedir. 2006 yılındaki Bologna AraĢtırması sonuçlarının Türkiye‟de 

Bologna Süreci‟nin öngördüğü hedeflerin birçoğunun uygulanmasında önemli bir 

sıkıntı yaĢanmadığını ortaya koyması bu bağlamda değerlendirilebilir (Ġnce, 
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2013:27). Aba (2013:108) ise Türk yükseköğretim sisteminin diğer ülkelerden daha 

sonra Bologna Süreci‟ne katılmasına rağmen bu konuda önemli ilerlemeler 

kaydettiğine vurgu yapmaktadır. Nitekim Eğilimler Raporu‟nda (Sursock ve Smidt, 

2010) Türkiye; Bologna Süreci‟nin yükseköğretim kurumlarını en çok etkilediği 7 

ülkeden biri olarak gösterilmiĢtir. Bu bağlamda Karip (2005:205) bu etkinin birçok 

alanda sistematik olmaktan öte geliĢimsel bir nitelikte olduğuna ve bu durumun da 

AB veya küreselleĢme karĢıtı söylemlerden çok ülkenin kendi dinamiklerinden 

kaynaklandığına iĢaret etmektedir.  

Türk yükseköğretim sistemindeki Avrupa etkisinin ülkemizdeki genel 

eğilimden ayrı düĢünülemeyeceği söylenebilir. Aydın ve Keyman (2004) yirminci 

yüzyılın baĢından beri Türkiye‟nin milli politikasında “çağdaĢlaĢma” kavramının 

tanımlayıcı bir kavram olduğunu ve bunun da Batılı ülkeler ile iliĢkili bir Ģekilde 

algılandığını belirtmektedirler. Bu anlayıĢa göre ülkeyi kalkındırma ve “muasır 

medeniyetler seviyesine ulaĢtırma” amaçları doğrultusunda sosyal, politik, ekonomik 

ve teknolojik alanlarda Batılı ilke ve değerler ile entegrasyon ve uyum oldukça 

önemlidir. Woolf (2002) da Türkiye‟de uluslararasılaĢma kavramının tarihsel olarak 

BatılılaĢma, AvrupalılaĢma ve uyum biçimlerinde anlaĢıldığını ifade etmektedir. 

Avrupa Birliği üyeliğine adaylık süreci de bu entegrasyon ve uyum fikrinin bir 

uzantısı olarak değerlendirilebilir. AnlaĢılacağı üzere Türkiye‟nin Bologna 

Süreci‟nin bir parçası olma isteğinin önemli bir nedeni mevcut dıĢ politikadır.  

Benzer Ģekilde Mızıkacı (2003:99) Türk yükseköğretiminin geliĢimsel 

hedeflerine paralellik gösterdiğini ifade ettiği Sorbon ve Bologna 

Deklarasyonları‟nın Türk yükseköğretimine yansımalarının iki yönlü olduğunu ifade 

etmektedir. Bunlardan birincisi Avrupa Birliği‟nin uyum amacıyla dayattığı bütün 

kriterleri tanımak ve benimsemek Türk hükümetinin temel eğitim politikasıdır. 

Ġkincisi ise bu deklarasyonlar yükseköğretim düzeyinde eğitim kalitesini Avrupa 

seviyesine çıkarmayı hedefleyen bir dizi geliĢtirme ve iyileĢtirme stratejileri 

sunmaktadır. 

Ülkenin genel politikasının yükseköğretim politikalarına etkisine vurgu yapan 

Aba (2013:104-105) da ikinci bir sebep olarak halktan gelen talebi göstermektedir. 

Bunlara ek olarak üniversitelerin uluslararası itibarını artırmak, ülkelerin 

yükseköğretim kurumlarını reform ihtiyacı ve Bologna Sürecinin popülaritesi gibi 
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nedenler de sıralanabilir. Ravinet (2008:354) tarafından ifade edildi üzere 

günümüzde Bologna karĢıtı biçimde ulusal yükseköğretim politikalarını sürdürmek 

olası değildir. Günümüzde Bologna hedefleri doğrultusundaki politikalar o kadar 

baskındır ki hiçbir ülke bu sürecin dıĢında kalma riskini göze almak istememektedir. 

Ülkemizde Bologna Süreci‟nin uygulanmasından ve takip edilmesinden 

Yükseköğretim Kurulu (YÖK) sorumludur. YÖK bu konudaki çalıĢmalarını 2004 

yılından beri Avrupa Komisyonu‟nun desteği ile yürütülen “Bologna Uzmanları 

Ulusal Takımı Projesi” ile birlikte bünyesinde oluĢturduğu komisyonlar aracılığı ile 

yürütmektedir (Yükseköğretim Kurulu, 2010:14). YÖK, Bologna Deklarasyonu 

doğrultusunda diploma ve derecelerin anlaĢılır hale getirilmesi için 2005-2006 

eğitim-öğretim yılı sonu itibariyle Avrupa Kredi Transfer Sistemi (ECTS) ve 

diploma eki çalıĢmaları zorunlu kılmıĢ; ayrıca öğrenci ve akademisyen 

hareketliliğine imkân veren Erasmus Programı‟na 2004 yılından itibaren katılım 

sağlanmıĢtır. Bununla birlikte iç kalite değerlendirmesi ve stratejik planlama 

süreçleri ile ilgili çalıĢmalar yürütülmektedir (Eurydice, 2011:285). 

Üniversitelerimizde kalite çalıĢmaları 2005 yılında yayınlanan 

“Yükseköğretim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite GeliĢtirme 

Yönetmeliği” doğrultusunda tüm üniversitelerin bünyesinde oluĢturulan Akademik 

Değerlendirme ve Kalite GeliĢtirme Kurulları (ADEK) aracılığı ile yürütülmektedir. 

Bu kurullar aynı yönetmeliğe göre oluĢturulan Yükseköğretim Kurumlarında 

Akademik Değerlendirme ve Kalite GeliĢtirme Kurulu‟na (YÖDEK) her yıl 

sunulmak üzere bir öz değerlendirme raporu hazırlamaktadırlar (Çalık ve Bumin-

Süzen, 2013).  Bu doğrultuda Türk yükseköğretiminde kalite güvence sisteminin 

üniversiteler tarafından yıllık olarak gerçekleĢtirilen iç değerlendirme ile birlikte 5 

yılda bir gerçekleĢtirilen dıĢ değerlendirme süreçlerine dayandığı ifade edilmektedir. 

(YÖK Bologna Süreci, 2014). 

Bologna Sureci kapsamında ülkelerin kaydettiği ilerlemeyi tespit etmek 

amacı ile Bologna Ġzleme Grubu tarafından 2005, 2007 ve 2009 yıllarında çeĢitli 

raporlar hazırlanmıĢtır. Dört temel baĢlık bulunan bu raporların derece sistemi ile 

diploma ve öğrenim sürelerinin denkliği kısımlarında ülkemizin değerlendirilmesinin 

çok iyi ile mükemmel düzeyinde değiĢtiği, kalite güvencesi konusunda ise 2005 

yılında orta düzeyden sonraki yıllarda çok iyi ve mükemmel düzeyine ilerleme 
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kaydettiği görülmektedir. YaĢam boyu öğrenim kısmındaki önceki eğitimin 

tanınması alt baĢlığı, ülkemizin Bologna Süreci değerlendirmesinde en zayıf nokta 

olarak karĢımıza çıkmakta ve bu baĢlıkta puanımızın 2007 yılında belirtilen iyi 

düzeyinden 2009 yılında zayıfa dönüĢtüğü görülmektedir. Bununla beraber 2007 

yılında gerçekleĢtirilen değerlendirme sonucunda geçekleĢtirilen derecelendirmenin 

ülkemizin genel ortalamasının en yüksek olduğu düzeyi gösterdiği söylenebilir 

(YÖK, 2010). 

Bu tartıĢmaların ıĢığında son yarım asırdır yükseköğretimde uluslararasılaĢma 

giriĢimlerinin ülkelerin yükseköğretim sistemleri üzerinde ciddi baskılar meydana 

getirdiği anlaĢılmaktadır. gerek mevcut dıĢ politika gerekse Türk yükseköğretiminin 

geliĢimsel hedeflerine paralellik gösterme nedenlerinden ötürü Bologna Süreci‟nin 

ülkemizi diğer giriĢimlerden daha fazla etkilediği iddia edilebilir. Buna ilave olarak 

günümüzde Bologna hedefleri doğrultusundaki politikaların dünya genelinde baskın 

hale gelmesi, ülkelerin bu sürecin bir parçası olmaları için motive edici bir faktör 

haline gelmiĢtir. Bu sürece dâhil ülkelerin vatandaĢları, yükseköğrenim görmek veya 

çalıĢmak üzere Avrupa‟da kolayca dolaĢabilir hale geleceklerdir. Bu amaç 

doğrultusunda Bologna Süreci‟nin baĢlangıcından itibaren tüm yazılı belgelerde 

kalite kavramının önemine vurgu yapılmıĢ ve sürecin devamındaki eylemler bölgesel 

düzeyden yükseköğretim kurumu düzeyine kadar karĢılaĢtırılabilir ve Ģeffaf bir kalite 

güvence sistemi oluĢturmak hedefi doğrultusunda gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla bir 

yükseköğretim kurumunun veya programının kalitesinin iç kalite ve dıĢ kalite 

güvencesi süreçlerini harekete geçirmek suretiyle değerlendirilmesi ve bu suretle 

sürece dâhil ülkelerdeki diğer yükseköğretim kurumu veya program ile 

karĢılaĢtırılabilir olması son derece önem arz etmektedir. Bu değerlendirmelerin 

öğrencilerin de katılımı ile bağımsız değerlendirmeler olarak ele alınabileceği genel 

kabul görmüĢ bir ilkedir (YÖK, 2010). 

2.4. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 Literatürde yükseköğretim kurumlarının kalitesi ile öğrenci baĢarısını 

doğrudan araĢtıran çalıĢmalara rastlanılmamıĢ, ancak yükseköğretim kurumlarının 

kalitesi ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmaların mevcut olduğu 

görülmüĢtür. Bununla beraber, yükseköğretim kurumlarının kalitesini belirlemeye 

yönelik araĢtırmalara da bu bölümde yer verilmiĢtir.  
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 Ġnsan davranıĢlarındaki değiĢimleri temel alan eğitim sürecinde öğrencilerin 

not ortalaması, baĢarının en önemli sayısal/nicel göstergelerinden biri olarak kabul 

edilmektedir. Bu doğrultuda gerek ulusal gerekse uluslararası alanyazında öğrenci 

baĢarısına etki eden faktörleri belirlemeye yönelik olarak çok sayıda araĢtırmaya 

rastlamak mümkündür. Konuyla ilgili olarak 800‟den fazla meta analizin sentezini 

yapan Hattie (2009), öğrenci baĢarısına etki eden faktörleri beĢ temel baĢlık altında; 

öğrenci, aile, okul, öğretmen ve müfredat olarak tanımlamıĢtır. Öğrenci baĢarısına en 

çok etki eden faktörün “öğretmen” olduğu bulgusuna ulaĢılan bu araĢtırmada, eğitim 

kurumuna iliĢkin değiĢkenlerin öğrenci baĢarısında en az etki oluĢturduğu ulaĢılan 

bir baĢka bulgu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ancak geliĢmiĢ ülkeler için geçerli 

olan bu durumun az geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler için farklılık arz edebileceği 

ve bu durumun da okullar arası farklılaĢmadan kaynaklanabileceği vurgulanmıĢtır. 

Diğer bir ifadeyle bu ülkelerde farklı eğitim kurumlarının farklı fiziki imkânlara 

sahip olmasının, eğitim kurumuna iliĢkin değiĢkenlerin öğrenci baĢarısını geliĢmiĢ 

ülkelerde olduğundan daha fazla etkilemesine neden olduğu söylenebilir.  

 Hattie (2009) tarafından geçekleĢtirilen araĢtırmada ortaya konan bir baĢka 

bulgu da eğitim kurumuna iliĢkin değiĢkenlerin altı baĢlık altında toplanmasıdır. 

Bunlar; kurumun mali özellikleri, kurum bileĢenleri (büyüklük, hareketlilik vb.), 

liderlik, sınıf bileĢenleri (büyüklük, seviye sınıfları vb.), müfredat ve sınıf 

değiĢkenleridir (iklim, arkadaĢ etkisi vb.). Bu doğrultuda eğitim kurumuna iliĢkin 

değiĢkenler içinde öğrenci baĢarısına en çok etki eden değiĢkenlerin sınıf iklimi, 

müfredat ve yöneticilerin öğretimsel liderlik davranıĢları olduğu; öğrenci baĢarısına 

etkisi oldukça sınırlı olan değiĢkenlerin ise öğrenci yurtları, sınıf mevcudu ve 

program türü (örgün/uzaktan eğitim) olduğu belirlenmiĢtir. Buna ilave olarak az 

geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler için eğitim kurumunun finansal kaynaklarının da 

öğrenci baĢarısında önemli bir değiĢken olabileceği vurgulanmıĢtır. 

 Mühendislik eğitimindeki öğrenci baĢarısına iliĢkin temel unsurları konu 

edinen çalıĢmalarında Kanakana vd. (2012), geliĢmekte olan ülkelerden biri olan 

Güney Afrika yükseköğretim sisteminde öğrenme ortamının fiziki koĢullarının 

öğrenci baĢarısının; öğretim elemanı, öğretim süreci ve danıĢmanlık kadar önemli 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bununla birlikte ders programı, sınav takvimi, 

öğretim elemanı ile tartıĢma yaĢama, öğretim elemanının ulaĢılabilir olmaması, 
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sınavlarla ilgili geri dönüt almama, derslerin sayısından bireysel çalıĢmaya yeterli 

zaman kalmaması gibi değiĢkenlerin de öğrenci baĢarısında etki sahibi olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 Yamchuti (2002) ise “Tayland özel yükseköğretim kurumları işletme yönetimi 

bölümlerinde öğrenim gören öğrencilerin akademik başarısını etkileyen faktörler” 

isimli doktora çalıĢması için 635 öğrenciye anket uygulamıĢ, Tayland yükseköğretim 

sisteminde öğrenci baĢarısına etki eden faktörleri incelemiĢ, baĢarılı ve baĢarısız 

öğrenciler arasındaki farklılığın hangi etmenlerden kaynaklandığını araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢma neticesinde baĢarılı öğrencilerin, öğrenci kulüplerine daha aktif katıldıkları, 

baĢarısız öğrencilerin sportif faaliyetlere daha fazla katıldıkları ve daha kalabalık 

yükseköğretim kurumlarında öğrenim gördükleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun 

yanında baĢarılı öğrencilerin lisede daha baĢarılı bir geçmiĢe sahip oldukları, ailelerin 

sosyo-ekonomik ve eğitim düzeylerinin diğer öğrencilere göre daha yüksek olduğu, 

bu öğrencilerin sınıf etkinlik ve tartıĢmalarına daha fazla katılım gösterdiği ve 

bireysel olarak ders çalıĢmaya daha fazla zaman ayırdıkları  da belirlenmiĢtir. 

 Buna ilave olarak Indiana Üniversitesi Öğrenci Katılımı Milli Anketi (NSSE, 

2012) aracılığıyla topladığı veriler doğrultusunda yükseköğretimde öğrenci 

baĢarısına etki edebilecek etkili eğitimsel uygulamalar için beĢ temel unsurun gerekli 

olduğunu tespit etmiĢtir. Bunlar; aktif ve iĢbirlikçi öğrenme stratejileri, derslerin 

optimal akademik zorluk derecesinde olması, öğrencilerin eğitimsel deneyimlerini 

zenginleĢtirmek, öğrenci-öğretim elemanı etkileĢimi ve destekleyici bir kampüs 

ortamı oluĢturmak Ģeklinde sıralanmıĢtır. Benzer Ģekilde Ensign ve Woods (2014) da 

yükseköğretimde öğrenci baĢarısı için öz yeterlik, katılım ve çaba gibi bireysel 

(psikolojik) etmenler kadar dıĢ etmenlerin de etkili olduğunu vurgulamaktadır. Bu 

etmenler de öğrenci-öğretim elemanı etkileĢimi, farklı görüĢ ve milliyetlere saygı, 

öğrenci kabulünde seçicilik, eğitim kurumunun genel kalitesi, türü (kamu/özel) ve 

büyüklüğü olarak ifade edilmiĢtir. Bu bilgilerden de anlaĢılacağı üzere öğrenim 

görülen yükseköğretim kurumuna iliĢkin özellikler öğrenci baĢarısında belirli bir pay 

sahibidir. 

 Deveci (2012) “Türk yükseköğretiminde eğitim-öğretim hizmetlerinin kalite 

düzeyinin ve kalite yükseltme çalışmalarının incelenmesi: Türkiye’deki devlet ve 

vakıf üniversiteleri üzerinde bir saha çalışması” baĢlıklı Yüksek Lisans Tezinde 83 
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farklı üniversiteden 1714 öğrenci ve 235 yöneticiye anket uygulamıĢ ve eğitim 

öğretim kaynakları, öğretim elemanları, fakülte yönetimi ve üniversite destek 

hizmetleri alt boyutlarında katılımcıların görüĢlerini almıĢtır. Yapılan analizlerde 

genel olarak üst yöneticilerin algılarıyla, öğrencilerin algıları arasında istatistiki 

açıdan yöneticiler lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Diğer bir değiĢle 

öğrenciler sunulan hizmeti üst yöneticiler kadar kaliteli bulmadıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Bununla birlikte öğrencilerin üniversitenin sunduğu hizmetlerden tatmin 

olma düzeyi hesaplanmıĢ ve genel olarak öğrencilerin bu hizmetlerden memnun 

olmadıkları saptanmıĢtır. Bu konuda da yönetici ve öğrenci görüĢleri arasında 

anlamlı fark ortaya konan bulgulara ulaĢılmıĢtır.  Ayrıca yükseköğrenimlerine vakıf 

üniversitelerinde devam eden öğrencilerin hizmet kalitesi algıları ve hizmetlerden 

tatmin olma düzeyleri kamu üniversitelerindeki öğrencilerden daha yüksek olarak 

belirlenmiĢtir. 

Meraler (2011) “Eğitim fakültesi öğrencilerinin yükseköğretimde kaliteye 

ilişkin görüşlerinin belirlenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında Güneydoğu Anadolu 

Bölgesi‟nde eğitim fakültesi bulunan devlet üniversitelerinde eğitim görmekte olan 

804 öğrenciye anket uygulamıĢ ve yükseköğretimde kalite göstergelerine iliĢkin 

eğitim fakültesi öğrencilerinin görüĢlerini almıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğu; engelli öğrencilere sunulan hizmetlerin 

yeterliliğini, öğretim elemanlarının yurt dıĢında eğitim almıĢ olmalarını, öğrencilere 

sunulan eğitimin niteliğini arttıracak eğitsel destek hizmetlerinin yeterliliğini, 

üniversite kütüphanesinde zengin basılı ve elektronik kaynakların olmasını, 

üniversitede demokratik bir ortamın olmasını ve üniversitenin dünyanın iyi 

üniversiteleri sıralamasında yer almasını, burs verme oranı ve yarı zamanlı iĢ olanağı 

sağlamasını yükseköğretimde kalite açısından önemli bulmuĢlardır. 

Yüksel (2011) de araĢtırmasında benzer bir amaçla kalite ve kaliteli üniversite 

kavramlarına iliĢkin üniversite öğrencilerinin algılarını incelemiĢ ve bu amaç 

doğrultusunda Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 493 öğrenciye 

bir anket uygulamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin kalite kavramına 

iliĢkin olarak daha çok “amaca uygunluk anlamında kalite” yaklaĢımını 

benimsedikleri; kaliteli bir üniversitede bulunması gereken özellikler olarak eğitim 

ve öğretim ile ilgili özelliklere vurgu yaptıkları; kaliteli öğretim kavramının öncelikli 
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olarak eğitim programının „eğitim durumları/öğrenme öğretme strateji, kuram, 

yöntem ve teknikleri /etkinlikler‟ boyutunda olması gereken özellikler olarak ifade 

edildiği; kaliteli bir öğretim elemanında bulunması gereken temel özelliğin kiĢisel 

geliĢimi sağlama yeterliliğine sahip olma olarak görüldüğü belirlenmiĢtir.  

Bayrak (2007) “Yükseköğretim kurumlarından beklenen hizmet kalitesi ve 

hizmet kalitesinin algılanmasına yönelik bir araştırma” baĢlıklı doktora tezi için 14 

farklı üniversitenin iĢletme bölümlerinde 2 yıl ve üzerinde eğitim alan 1228 

öğrenciye anket uygulamıĢ ve öğrencilerin kendi üniversitelerinin hizmet kalitesine 

yönelik algılarının kaliteli bir üniversiteden beklenilen hizmet kalitesinden % 60.75 

oranında daha düĢük olduğunu saptamıĢtır. Benzer Ģekilde devlet ve vakıf 

üniversitesinde okuyan öğrencilerin öğrenim gördükleri üniversiteye yönelik hizmet 

kalitesi beklentileri arasında anlamlı bir fark olmadığı da tespit edilmiĢtir. Her iki tür 

üniversite öğrencilerine göre üniversitenin hizmet kalitesi söz konusu olduğunda ilk 

akla gelen faktörler kütüphane ve internet olanağı olmuĢtur. Ayrıca analizler 

sonucunda öğrencilerin hizmet kalitelerinin devlet veya vakıf üniversitesinde 

okumalarına göre değiĢmediği ancak algılarının üniversitede verilen hizmet 

kalitesine göre değiĢtiği görülmüĢtür. Bir diğer önemli bulgu ise üniversitelerinin 

hizmet kalitesi algı düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre değiĢmemekte, buna karĢılık 

beklentiler ise değiĢmektedir. Kız öğrencilerin üniversitelerine yönelik hizmet 

kalitesi beklentileri erkek öğrencilere nazaran daha yüksektir. Bir diğer husus ise 

vakıf üniversitesinde okuyan öğrencilerin hizmet kalitesi algı düzeyleri devlet 

üniversitesinde okuyan öğrencilere nazaran daha yüksek olmasına karĢın, 

üniversitelerini tavsiye etme dereceleri daha düĢük çıkmıĢtır. AraĢtırmadan elde 

edilen bir diğer önemli bir bulgu da öğrencilerin üniversitelerinde okudukları yıl ve 

yaĢları arttıkça, üniversitelerine yönelik hizmet kalitesi algı düzeylerinin de arttığıdır. 

Hacıfazlıoğlu (2006) “Avrupa Birliği yükseköğretim kalite göstergeleri ve 

Türkiye örneği” baĢlıklı Doktora Tezi için Marmara ve Dokuz Eylül 

Üniversitelerinin ĠĢletme ve Eğitim Fakültelerinde eğitim almakta olan 3500 

öğrenciye anket uygulamıĢ ve araĢtırma bulgularına göre öğrencilerin, fakülteleriyle 

bütünleĢme konusunda sıkıntı yaĢadıkları ve iĢletme fakültesi öğrencilerinin eğitim 

fakültesi öğrencilerine göre daha fazla aidiyet hissine sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Fakülteyle bütünleĢme; en fazla yabancı diller bölümünde öğrenim gören 3. ve 4. 
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sınıf öğrencileriyle, iĢletme bölümünde öğrenim gören 1. ve 2. sınıf öğrencilerinde; 

en az da  eğitim fakültesinin sözel ve sayısal bölümlerinde öğrenim gören 4. sınıf 

öğrencilerinde yaĢanmaktadır. Öğrenciler, fakültelerindeki öğretimin kalitesine 

iliĢkin de kararsız bir tutum ortaya koymuĢlardır. Bununla beraber, iĢletme fakültesi 

öğrencileri eğitim fakültesi öğrencilerine göre öğretim süreçlerine iliĢkin daha 

olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. AraĢtırmada elde edilen bir baĢka bulgu da; öğretim 

süreçleri alt boyutunda 1. sınıf ve son sınıf öğrencileri arasında birinci sınıf 

öğrencilerinin lehine anlamlı bir fark olduğudur.  

Sandmaung ve Khang (2013) “Tayland yükseköğretim kurumlarında kalite 

beklentileri: Farklı paydaş perspektifleri” baĢlıklı makalelerinde Tayland 

üniversitelerini tür, büyüklük ve konum olarak temsil edebilecek 13 yükseköğretim 

kurumundan toplam 1160 lisans öğrencisi, 500 öğretim elemanı ve idari görevi 

bulunan akademik personeli ve 350 büyük Ģirketler ile küçük ve orta bütçeli 

iĢletmelerde görevli insan kaynakları uzmanına anket uygulamıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre öğretim elemanı ve idari görevi bulunan akademik personel 

görüĢleri arasında bir korelasyon bulunduğu ancak öğrenci görüĢleri ile arasında 

farklılıklar bulunduğu tespit edilmiĢtir. Buna ilave olarak paydaĢ görüĢlerinin 

Tayland Yükseköğretim Kurulu‟nca belirlenen 9 kalite bileĢenleri ile uyumlu 

olduğuda belirlenmiĢtir. Bu bileĢenler ise; stratejik plan, öğretim süreçleri, öğrenci 

geliĢim etkinlikleri, araĢtırma, topluma hizmet, sanat ve kültürün korunması, 

yönetim, finans ve bütçe, kalite sistem ve mekanizmaları olarak sıralanmıĢtır.    

Zou vd. (2012) “Yükseköğretimde kalite: Örgütsel mi eğitimsel mi? Çin 

üniversiteleri öz değerlendirme raporlarının içerik analizi” baĢlıklı makalelerinde, 

ilgili öz değerlendirme raporlarını doküman analizi yoluyla incelemiĢ ve neticede bu 

üniversitelerin raporlarında hem örgütsel hem eğitimsel kaliteye vurgu yapıldığı 

tespit edilmiĢtir. Yükseköğretim kurumunun eğitimsel düzenlemeleriyle iliĢkili olan 

eğitimsel kalite eğitim-öğretime odaklanırken; yükseköğretim kurumunun iyi olarak 

tanınmasıyla iliĢkili olan örgütsel kalite gerekli kaynakların teminine 

odaklanmaktadır. ÇalıĢma sonunda birbiri ile iliĢkili bu iki kalite çeĢidi arasında bazı 

ikilemler ortaya çıktığı ve bu durumun da öz değerlendirme raporlarının örgütsel 

kaliteye odaklanmasından kaynaklandığı belirtilmiĢtir. 

Zineldin vd. (2011) “Yükseköğretimde kalite değerlendirme: öğrenci 
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memnuniyetini değerlendirmek için yeni bir kriter” baĢlıklı çalıĢmalarında Ġstanbul 

ilinde yükseköğretime devam eden 1641 öğrenciye anket uygulamıĢ ve 

örneklemlerinde 5 boyutlu bir kalite yaklaĢımına iliĢkin veri toplamıĢlardır. Bu 

boyutlar; teknik, fonksiyonel, altyapı, etkileĢim ve atmosfer kalitesi olarak 

sıralanmaktadır. AraĢtırma sonucunda Türk öğrenciler için en önemli faktörün 

atmosfer kalitesi olduğu saptanmıĢtır. Bununla birlikte altyapı ve teknik kalitenin de 

öğrenci memnuniyeti ile doğrudan iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada 

öğrencilerin kalite algısında en önemli etkenin sınıf ve tuvaletlerin temizliği olduğu, 

bunu öğretim elemanının niteliği, nezaketi, fiziksel görünüĢü, öğrenci ihtiyaçlarına 

cevap verebilirliğinin takip ettiği bulunmuĢtur. Ayrıca öğrenciler; yemek alanlarının 

temizliği, sınıfın fiziksel görünüĢü, araĢtırma görevlilerinin nezaketi ve öğrencilerin 

kendilerini kampüs içinde güvende hissetmelerini de kalite için önemli 

görmektedirler.   

Lagrosen vd. (2004) “Yükseköğretimde kalite değerlendirme boyutlarının 

incelenmesi” baĢlıklı makalelerinde nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerini bir arada 

kullanmıĢlar ve milli kültürün kalite algısında ve kalite yönetim uygulamalarındaki 

etkisini tartıĢmıĢlardır. Ayrıca araĢtırma kapsamında örneklem dahil edilen 

Avusturya ve Ġsveç üniversitelerinde iç değerlendirme, kütüphane hizmetleri, 

bilgisayar olanakları, açılan dersler, kurumsal iĢbirliği ile bilgilendirme süreçlerinin, 

öğrencilerin kalite algısında önemli etki sahibi olduğu belirlenmiĢtir.   
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             ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. MATERYAL ve YÖNTEM 

Bu çalıĢma, nicel araĢtırma yöntemlerine göre desenlenmiĢtir. Bu bölümde 

araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklemi, veri toplama aracı, verilerin toplanması ile 

çözümlenmesine yer verilmiĢtir. 

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ  

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modelindedir. Tarama araĢtırmaları, bir konuya 

ya da olaya iliĢkin katılımcıların görüĢlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek ve tutum vb. 

özelliklerinin belirlendiği genellikle diğer araĢtırmalara göre örneklemin daha büyük 

olduğu araĢtırmalardır (Büyüköztürk, vd., 2013: 225). Ayrıca araĢtırmaya konu olan 

olay, birey ya da nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. 

Onları, herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez. Tarama 

modelinin bir türü olan iliĢkisel tarama modeli ise iki ve daha çok sayıdaki değiĢken 

arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araĢtırma modelidir (Karasar, 2009: 81-82). Bu araĢtırmada Gaziantep 

Üniversitesinde lisans eğitimi alan öğrencilerin öğrenim gördükleri yükseköğretim 

kurumlarındaki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarının kalitesine iliĢkin 

görüĢlerinin akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığını tespit 

etmek amacıyla Hacıfazlıoğlu (2006) tarafından geliĢtirilen ölçme aracı ile birlikte 

akademik baĢarının göstergesi olan Genel Akademik Not Ortalamaları (GANO) 

kullanılmıĢtır. 

3.2. EVREN ve ÖRNEKLEM 

AraĢtırma evreni Gaziantep Üniversitesi‟nde öğrenim gören 3. ve 4. sınıf 

lisans öğrencilerinden oluĢmaktadır. Bu araĢtırmada, evrenin tümüne ulaĢmadaki 

zorluk, zamanın sınırlı olması ve ekonomik nedenlerle hedef evreni temsil edeceği 

düĢünülen büyüklükte bir örneklem alma yoluna gidilmiĢtir. Öğrenci ĠĢleri Daire 

BaĢkanlığı‟ndan elde edilen verilere göre, 2014-2015 eğitim-öğretim yılında 

Gaziantep Üniversitesi‟nde toplam 17 fakültede lisans eğitimi verilmekte ve bu 
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fakültelerin 3. ve 4. sınıflarında 4181 öğrenci eğitimine devam etmektedir. AraĢtırma 

örneklemi belirlenirken sağlık bilimlerine yönelik 3 fakülte ölçme aracını geliĢtiren 

araĢtırmacının (Hacıfazlıoğlu, 2006:222) ilgili ölçeğin bu fakültelerde kullanımının 

uygun sonuçlar vermeyebileceğine yönelik aldığı tavsiye nedeniyle; 2 fakülte merkez 

kampüs dıĢında bulunması nedeniyle; 8 fakülte ise henüz mezun vermemesi veya 

sınırlı sayıda öğrenciye hizmet vermesi nedeniyle örneklem dıĢında bırakılmıĢtır. 

Geriye kalan ve araĢtırma örneklemine giren 4 fakültenin (Eğitim, Fen Edebiyat, 

Mühendislik ve ĠĠBF) 3. ve 4. sınıflarında toplam 2137 öğrenci eğitim almakta ve bu 

rakam yaklaĢık olarak evrenin %51‟ine tekabül etmektedir. AraĢtırma 

örneklemindeki rastgele örneklem yoluyla seçilen 796 öğrencinin ise yaklaĢık olarak 

evrenin %19‟una denk geldiği ifade edilebilir. 

Tablo 3.2.1‟de katılımcıların cinsiyetlerine ve öğrenim gördükleri fakülteye 

göre dağılımları verilmiĢtir.  

Tablo 3.2.1. Katılımcılara ĠliĢkin Demografik Bilgiler  

 Cinsiyet 
Toplam 

Kadın Erkek 

f % f % f % 

Fakülte 

Eğitim 196 %24.6 107 %13.4 303 %38.1 

Fen Edebiyat 94 %11.8 50 %6.3 144 %18.1 

Mühendislik 47 %5.9 136 %17.1 183 %23.0 

ĠĠBF 103 %12.9 63 %7.9 166 %20.9 

Toplam 440 %55.3 356 %44.7 796 %100 

 

Tablo 3.2.1‟de görüldüğü üzere katılımcıların % 55.3‟ünü kadınlar, % 

44.7‟sini ise erkekler oluĢturmaktadır. Bu durumda cinsiyet değiĢkenine göre 

katılımcılar arasında dengeli bir dağılım olduğu söylenebilir. Katılımcıların öğrenim 

görülen fakülteye göre dağılımları incelendiğinde en fazla öğrencinin %38.1 ile 

Eğitim Fakültesi‟nde öğrenim görmekte olduğu, bunu sırasıyla %23 ile Mühendislik 

Fakültesi; %20.9 ile Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi ve %18.1 ile Fen-Edebiyat 

Fakültesi‟nin takip ettiği görülmektedir. 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARACI ve YÖNTEMĠ 

Gaziantep Üniversitesi‟nde lisans eğitimi alan öğrencilerin öğrenim 

gördükleri yükseköğretim kurumlarındaki öğretim süreçleri ve öğrenme 



 
 

48 
 

 

kaynaklarının kalitesine iliĢkin görüĢlerinin akademik baĢarılarının anlamlı bir 

yordayıcısı olup olmadığını tespit etmeyi amaçlayan bu araĢtırmada tarama yöntemi 

kullanılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda Öğrenci KiĢisel Bilgi Formu, 

Yükseköğretimde Öğretim Süreçleri ve Öğrenme Kaynakları Ölçeği ile birlikte 

akademik baĢarının göstergesi olarak öğrencilerin Genel Akademik Not Ortalamaları 

(GANO) kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin belirli demografik özelliklerini belirlemek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından Demografik Bilgiler Anketi geliĢtirilmiĢtir. Bu bölümde öğrencilerin 

öğrenim gördükleri fakülte, bölüm, sınıf ve programları ile cinsiyetlerini tespit etmek 

amacıyla beĢ soru bulunmaktadır. Demografik Bilgiler Anketi‟nden elde edilen 

veriler öğrencilerin öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına yönelik görüĢlerini 

karĢılaĢtırmada bağımsız değiĢkenler olarak kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan ikinci ölçme aracı Hacıfazlıoğlu (2006) tarafından 

doktora tezi çalıĢması doğrultusunda geliĢtirilen “Yükseköğretimde Öğretim 

Süreçleri ve Öğrenme Kaynakları Ölçeği”dir (Bkz. Ek1). Ölçeğin kullanımı için 

kendisinden izin alınmıĢtır. BeĢli Likert tipi 77 maddeden oluĢan ölçeğin toplam 13 

alt boyutu bulunmaktadır. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı= .95; 

devamlılık katsayısı= .82 olarak hesaplanmıĢtır. Bu bulgular doğrultusunda ölçeğin 

iç tutarlılığa sahip olduğu ifade edilmiĢtir. Ölçek Marmara ve Dokuz Eylül 

Üniversitelerinin Eğitim ve ĠĢletme Fakültelerinde öğrenim gören toplam 3500 lisans 

öğrencisine uygulanmıĢtır. Ölçekteki 23. ve 31. maddeler tersten kodlanmıĢtır 

(reverse item). Ölçek boyutları ve bu boyutlara ait maddeler Tablo 3.4.1‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.4.1. Ölçek Boyutları ve Maddeleri 

Faktörler Sorular 

1. Öğrenci BütünleĢmesi  1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11 

2. Öğretim Süreçleri  12,13,14,15,16,71,70,18,19,20,24,21,22 

3. Kariyer Yönlendirme ÇalıĢmaları  25,27,26,30,28,32,29 

4. Kütüphane Hizmetleri  36,35,37,33,34,38 

5. Fakülte Yönetimiyle ĠletiĢim  39,41,45,47,44,42 

6. Öğretim Elemanlarıyla ĠletiĢim  49,46,48,40,43,50 

7. Öğrenci ĠĢlerinin Faaliyetlerinden 

Memnuniyet Düzeyi 

51,53,54,52 

 

8. Üniversitede Fizikî Öğrenim KoĢulları  55,57,59,58,60,56 

9. Kampüs YaĢamı  62,64,66,63,65 

10. AraĢtırma Kültürü  67,69,68,73 
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11. Öğrencilerin sınavlarla ilgili 

Beklentileri  

74,76,17 

12. Ders Ġçeriği Hakkında Bilgilendirme  75,77,72 

13. Derslik KoĢulları  23,31,61 

 

Akademik baĢarının göstergesi olarak öğrencilerin Genel Akademik Not 

Ortalamaları (GANO) kullanılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda öğrenci bilgi 

sistemindeki verilerin kullanılması yerine öğrencilerin kendilerine yöneltilen ankette 

not ortalamalarını belirtmesi istenmiĢtir. Öğrenci not ortalamasının bilgi sisteminden 

öğrenilmesi için katılımcılara iliĢkin bazı bilgilere sahip olunması gerekmektedir. Bu 

yöntem öğrencinin samimi, objektif ve baskı altında kalmadan cevaplar vermesini 

engelleyeceği düĢüncesiyle tercih edilmemiĢtir. 

3.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

AraĢtırma sürecinde veriler, Gaziantep Üniversitesi bünyesindeki Eğitim, 

Mühendislik, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler ile Fen-Edebiyat Fakülteleri‟nde 

öğrenimlerini sürdüren 3. ve 4. Sınıf öğrencilerine bire bir eriĢim sağlanarak 

toplanmıĢtır. Veri toplama sürecinde 929 öğrenciye ulaĢılmıĢ, ancak 796 öğrenci 

araĢtırmaya destek verebileceklerini belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda ulaĢılan 

öğrencilerin %85‟lik bir oranının araĢtırmaya destek verdiği söylenebilir. 

3.5. VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

AraĢtırmanın amacı çerçevesinde cevapları aranan alt problemlere yönelik 

toplanan 796 adet veri toplama aracına verilen yanıtlar veri kodlama formuna 

iĢlenmiĢtir. Daha sonra bilgisayara aktarılan veriler üzerinde gerekli istatistiksel 

çözümlemeler uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçeğin güvenilirlik çalıĢmaları 

için bir iç tutarlılık yaklaĢımı olan Cronbach Alpha Katsayısı hesaplanmıĢ ve = .95 

olarak tespit edilmiĢtir (Bkz. Ek2).  

AraĢtırmada toplanan verilerin analiz edilmesinde kullanılacak istatistiksel 

yöntemleri belirlemek amacıyla normal dağılım testi gerçekleĢtirilmiĢ ve verilerin 

normal dağılıma sahip olduğu görülmüĢtür (N=796, Statistic=.020, p=.200>.05). 

Buna göre verilerin çözümlenmesinde parametrik testlerden yararlanılmıĢtır (Bkz. 

Ek2). Verilerin yorumlanması sürecinde ise aritmetik ortalamaları ve standart sapma 

değerleri hesaplanarak, öğrencilerin öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına 

iliĢkin memnuniyet düzeylerinin belirlenmesine çalıĢılmıĢtır. Bu iĢlemler her bir alt 
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boyut için ayrı ayrı gerçekleĢtirilmiĢtir. Kullanılan veri toplama aracında yer alan 

derecelendirme boyutu için belirlenen puan aralıkları Ģunlardır: 

Tamamen katılıyorum  4.20-5.00 

Katılıyorum  3.40-4.19 

Kararsızım  2.60-3.39 

Katılmıyorum  1.80-2.59 

Tamamen katılmıyorum  1.00-1.79 

Cinsiyet değiĢkenine göre katılımcı görüĢleri arasında anlamlı fark olup 

olmadığını tespit etmek için Bağımsız Örneklem T Testi; öğrenim görülen fakülte 

değiĢkenine göre anlamlı fark olup olmadığını tespit etmek için ise Çok DeğiĢkenli 

Varyans Analizi kullanılmıĢtır. Varyans analizleri sonucunda dağılımın homojen 

olduğunun tespit edilmesi üzerine anlamlılığın kaynağını belirlemek için Scheffe 

testi yapılmıĢtır (Bkz. Ek2). Katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin tüm ölçek alt boyutlarında yer alan 

görüĢlerinin, onların akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığını 

belirlemek için çoklu doğrusal regresyon analizi yapılmıĢtır  (Bkz. Ek2). Bu 

analizde, normal dağılım gösterdiği tespit edilen veri seti ile birlikte öğrencilerin 

akademik ortalamalarının T puanına dönüĢtürülmüĢ halleri kullanılmıĢtır. Ġstatiksel 

iĢlemler sonucunda elde edilen bulgular tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır.  
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      DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4.     BULGULAR ve TARTIġMA 

4.1. BULGULAR  

4.1.1. Birinci AraĢtırma Problemine ĠliĢkin Bulgular 

1. Katılımcıların Gaziantep Üniversitesi’ndeki öğretim süreçleri ve 

öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

 Katılımcıların öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin maddelerin 

ve alt boyutların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.1.1‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1.1. Katılımcıların GörüĢlerine ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma 

Değerleri 

ALT 

BOYUT 
ÖLÇEK MADDELERĠ N  ̅ S 

Ö
ğ

re
n

ci
 B

ü
tü

n
le

Ģm
es

i 
X

=
2
.1

9
 

1. Fakülte, öğrenci ihtiyaçlarını ve beklentilerini 

tecrübe ve gözlem yoluyla öğrenmeye 

çalıĢmaktadır. 
796 2.33 1.08 

2. Dekan ve üst yönetim öğrencilerle çeĢitli sosyal 

ortamlarda bir araya gelmektedir.  796 2.04 1.11 

3. Fakülte yönetimi, öğrenciler ile informal (resmî 

olmayan) toplantılar ile bir araya gelmektedir. 
796 1.99 1.04 

4. Üniversitede “öğrencinin kurum içinde 

özdeĢleĢmesini / bütünleĢmesini” sağlayıcı tüm 

imkânlar sağlanmaktadır. 

796 2.16 1.01 

5. Yönetimin öğrencilere güven duygusu verdiğine 

inanıyorum.  
796 2.35 1.12 

6. Üniversite, veli düĢüncelerine önem vererek 

“öğrenci bütünleĢmesini” sağlamaktadır. 
796 2.00 .98 

7. Bölüm, öğrenci yaĢantısının kalitesini 

gözlemlemek ve geliĢtirmek için bütün entelektüel 

kaynaklarını kullanmaktadır. 

796 2.22 107 

8. Dekan ve üst yönetim, öğrenci velileri ile çeĢitli 

sosyal ortamlarda bir araya gelmektedir. 
796 1.84 1.03 

9. Üniversitede, öğrenci öğretim elemanı ve 

yönetim iletiĢimini sağlayıcı (gazete, web sayfası 

gibi) etkinlikler sağlıklı bir Ģekilde 

yürütülmektedir. 

796 2.73 1.21 

10. DanıĢmanlar, seçmeli derslerin seçiminde 

öğrencilerin yetenekleri ile meslekî hedef ve 

beklentilerini dikkate alarak rehberlik 

796 2.18 1.24 
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etmektedirler. 

11. Fakülte, öğrenci beklentileri konusunda bilgi 

toplamaktadır.  
796 2.25 1.10 

Ö
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m
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12. Ders öğretim ve öğrenme stratejileri, ders 

program ve amaçlarına uygundur.  
796 2.90 1.12 

13. Eğitim için gerekli bilgilere ulaĢmamı 

sağlayacak öğrenme sağlanmaktadır.  
796 3.01 1.09 

14. Öğrenciler öğrenme sorumluluğu alma 

konusunda teĢvik edilmektedirler.  
796 2.97 1.13 

15. Derslerde alanımın en önemli temelleri 

öğretiliyor.  
796 3.07 1.18 

16. Bölümümdeki öğretim elemanlarının öğretim 

yeteneğinin genelde yüksek.  
796 3.31 1.13 

18. Genel olarak üniversitemdeki öğretimden 

memnunum.  
796 2.81 1.14 

19. Öğrencilere öğrenmelerine yönelik düzenli geri 

bildirim verilmektedir.  
796 2.55 1.06 

20. Bölümünde entelektüel geliĢimin 

gerçekleĢebileceği iĢbirlikçi, heyecan verici ve 

canlı bir kurum kültürü var. 

796 2.14 1.08 

21. Eğitim programı içinde edindiğim bilgilerin 

mesleğimde ne iĢe yarayacağını biliyorum. 
796 3.23 1.15 

22. Derste anlatılanları iyi takip edebiliyorum.  796 3.47 1.05 

24. Dersler içerik açısından birbirini 

tamamlamaktadır.  
796 3.41 1.08 

70. Derslerde öğrencilere kendilerini özgürce ifade 

edebilme ve yaratıcılıklarını kullanabilme imkânı 

sağlanmaktadır. 

796 2.97 1.19 

71. Öğretme ve öğrenmenin geliĢtirilmesi 

konusunda öğrenci söz sahibidir.  
796 2.63 1.16 
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25. Mezuniyet sonrası iĢe yerleĢtirme konusunda 

yeterli yardım verilmektedir.  
796 2.21 1.16 

26. Fakültemizin meslek tanıtımları ile ilgili 

organizasyonları yeterli bulmaktayım.  
796 2.10 1.11 

27. Üniversitemizin mezuniyet sonrası iĢveren 

kurumlarla güçlü bir iletiĢim ağı vardır. 
796 2.17 1.15 

28. Üniversitemiz, mezunlar ve öğrenim görmekte 

olan öğrenciler arasında iletiĢim sağlamaktadır 
796 2.02 1.06 

29. Üniversitemizde, mezunların iĢverenin istediği 

niteliğe uygun oluĢu araĢtırılmaktadır. 
796 2.22 1.03 

30. Öğrencilere mezunlarla iletiĢim kurabilme 

fırsatı verilmektedir.  
796 2.06 1.03 

32. Üniversitemiz kariyer yönlendirme ofisi etkin 

bir Ģekilde çalıĢmaktadır. 
796 2.06 1.08 
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33. Kütüphanede genelde önemli yeni kaynaklar 

mevcuttur.  
796 2.93 1.18 

34. Öğrenciler bölümlerindeki / kütüphanedeki 

öğretim teknolojilerini, projelerini 

hazırlayabilmede kullanabilmektedirler. 

796 2.97 1.22 

35. Bölümüm için gerekli kaynaklar, üniversite 

kütüphanesinde rahatlıkla bulunabilmektedir. 
796 3.07 1.16 

36. Kütüphanede bölümüm için gerekli standart 

kaynaklar ve ders kitapları mevcuttur. 
796 3.13 1.15 

37. Kütüphane eriĢim sistemi (kataloglama) etkin 796 3.32 1.13 
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olarak çalıĢmaktadır.  

38. Kütüphane elde edilmesi güç özel kaynaklarla 

donatılmıĢtır.  
796 2.65 1.11 
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39. Öğrenci derneklerinin üniversitenin 

yönetiminde ve geliĢtirilmesinde söz hakkı vardır. 
796 2.52 1.10 

41. Üniversite yönetimi öğrenci görüĢlerini almaya 

isteklidir.  
796 2.31 1.11 

42. DanıĢmanlar ve idarî görevi olan öğretim 

elemanları, öğrencilerin sorunlarını yönetime 

aktarmaktadırlar. 

796 2.53 1.15 

44. Dekan ve üst yönetim öğrencilerle sorunları 

konusunda düzenli görüĢmeler yapmaktadır. 
796 2.00 1.02 

45. Fakültede öğrenci düĢüncelerini ve isteklerini 

aktarmaya yarayan kanallar açıktır. 
796 2.20 1.06 

47. Fakülte, kendisi ile ilgili değerlendirme 

sonuçlarını öğrencilerle paylaĢmaktadır.  
796 2.24 1.12 
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40. Öğretim elemanları, öğrencilere ders dıĢında 

da zaman ayırmaya gönüllüdürler. 
796 2.55 1.26 

43. Öğretim elemanları tarafından verilen ofis saati 

uygulamasından faydalanabilmekteyim 
796 2.54 1.22 

46. Bölümümde, öğretim elemanları ve öğrenciler 

arasında iyi bir iletiĢim mevcut.  
796 2.70 1.22 

48. Akademik konularda öğretim elemanlarınca 

yapılan danıĢmanlık tatminkâr düzeydedir. 
796 2.55 1.11 

49. Öğretim elemanlarına ulaĢmada sıkıntı 

yaĢamıyorum.  
796 2.98 1.22 

50. Öğretim elemanları ile yeterli derecede bilgi 

alıĢveriĢinde bulunma imkânı bulunmaktadır. 
796 2.86 1.17 
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51. Öğrenci iĢleri, öğrencinin bilgilerini eksiksiz 

ve hatasız kayıt tutmaktadır.  
796 2.54 1.23 

52. Öğrenci iĢlerindeki memurlar, öğrenciyle ilgili 

problemlerin çözümüne yardımcı olup, gerekli 

ilgiyi göstermektedir. 

796 2.38 1.24 

53. Öğrenci iĢleri, öğrenci isteklerine cevap 

vermek için yeterli bilgiye sahiptir.  
796 2.42 1.19 

54. Öğrenci iĢlerindeki memurlar, iĢ tecrübesi, 

eğitim ve kiĢisel yetenekleri açısından öğrencilerin 

ihtiyaçlarını karĢılayacak niteliktedir. 

796 2.47 1.18 

Ü
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55. Bölümümde çalıĢma araçları en yeni 

teknolojiye uygundur. 
796 2.51 1.13 

56. Okulda kullanılan araç-gereç (tepegöz, 

PowerPoint projeksiyon, video gibi) bakımlıdır. 
796 2.92 1.19 

57. Kütüphane dıĢında ders çalıĢmak için yerler 

vardır.  
796 2.35 1.29 

58. Dersliklerin donanımı, farklı öğretim 

yöntemlerini uygulamak için değiĢtirilebilir ( 

yeniden düzenlenebilir) niteliktedir. 

796 2.73 1.28 

59. Üniversitede gerek yalnız gerekse 

arkadaĢlarımla çalıĢma yapabileceğim bir yer 

ihtiyacım olduğunda bulabilmekteyim. 

796 2.50 1.22 

60. Öğretme-öğrenme ortamını etkileyen çevresel 

faktörler (ısınma, havalandırma gibi) uygundur. 

 

 

796 

 

3.57 

 

1.18 
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  62. Spor salonu kullanım saatleri öğrenci 

ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde düzenlenmiĢtir. 
796 2.70 1.16 

63. Üniversitede tüm öğrencilere yetecek kadar 

yurt imkânı bulunmaktadır.  
796 2.16 1.13 

64. Üniversitede açık-kapalı spor salonları, 

öğrenciye iyi hizmet verecek Ģekilde 

düzenlenmiĢtir. 

796 2.81 1.17 

65. Üniversitede bulunan mediko-sosyal, tüm 

öğrenci ihtiyaçlarına cevap verebilmektedir. 
796 2.50 1.07 

66. Spor salonlarından faydalanma düzeyim 

yeterlidir.  
796 2.62 1.16 
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67. Bölümümde eleĢtirel tartıĢma kültürü 

hakîmdir.  
796 2.56 1.22 

68. Genelde öğretim elemanları araĢtırmalarını 

öğretime dâhil etmektedirler.  
796 2.89 1.14 

69. Proje seçimlerinde ve geliĢtirilmesinde 

öğrencilere özgürlük tanınmaktadır.  
796 2.78 1.18 

73. Bölümümde verilen projelerde kendi bireysel 

yaratıcılığımı ortaya koyabilme fırsatı 

verilmektedir. 

796 2.67 1.18 
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17. Ġyi not alabilmek için ne yapmak gerektiğini 

biliyorum.  
796 3.52 1.13 

74. Sınavlara hazırlanmak için kullanmam gereken 

belgeleri/ malzemeleri/kitapları gibi biliyorum. 796 3.41 1.09 

76. Bölümümde, ders içerikleri ile sınavda 

beklenenler arasında bir bağlantı bulunmaktadır. 
796 3.14 1.16 
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72. Sömestr içinde okunması / öğrenilmesi 

gerekenler hakkında yeterli derecede bilgiler 

verilmektedir. 

796 2.33 1.10 

75. Bir hafta içinde okunması / öğrenilmesi 

gerekenler hakkında kesin bilgi bulunmaktadır. 
796 2.76 1.12 

77. Bilimsel çalıĢmaların nasıl okunması / 

hazırlanması gerektiği konusunda yardım 

sağlanmaktadır. 

796 2.71 1.16 
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23. Dersler öğretimi olumsuz etkileyecek Ģekilde 

kalabalık olmaktadır.  
796 2.88 1.31 

31. Dersliklerin fizikî koĢulları (büyüklük, akustik 

gibi) dersi takip etmeyi zorlaĢtırmaktadır.  
796 3.06 1.27 

61. Bölümümdeki derslik sayılarının öğrenci ve 

sınıf sayılarına göre yeterli olduğunu 

düĢünmekteyim. 

796 2.69 1.31 

 Genel Ortalama 796 2.62  

 

 Katılımcıların öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢlerine 

iliĢkin aritmetik ortalamalar incelendiğinde; kariyer yönlendirme çalıĢmaları 

( ̅=2.12); öğrenci bütünleĢmesi ( ̅=2.19); fakülte yönetimiyle iletiĢim ( ̅=2.3); 

öğrenci iĢlerinin faaliyetlerinden memnuniyet düzeyi ( ̅=2.45) ve kampüs yaĢamı 

( ̅=2.56) alt boyutlarında olumsuz yönde; ders içeriği hakkında bilgilendirme 

( ̅=2.6); öğretim elemanlarıyla iletiĢim ( ̅=2.7); araĢtırma kültürü ( ̅=2.72); 

üniversitede fizikî öğrenim koĢulları ( ̅=2.76); derslik koĢulları ( ̅=2.88); öğretim 
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süreçleri ( ̅=2.96); kütüphane hizmetleri ( ̅=3.01) ve öğrencilerin sınavlarla ilgili 

beklentileri ( ̅=3.35) alt boyutlarında kararsız yönde görüĢ belirttikleri 

görülmektedir. Buna ek olarak tüm ölçek alt boyutları için katılımcı görüĢlerinin 

kararsız yönde olduğu tespit edilmiĢtir ( ̅=2.62).  

 Öğrenci Bütünleşmesi ( ̅=2.19) alt boyutuna verilen cevapların genel 

itibarıyla olumsuz yönde olduğu ancak fakülte yönetimlerinin öğrenciler ve velileri 

ile çeĢitli ortamlarda bir araya geldiğine iliĢkin maddelerin (M2, M3, M6, M8) alt 

boyut ortalamasından daha düĢük değerler aldığı görülmektedir. Bu bulgu 

doğrultusunda fakülte yönetimlerinin öğrenciler ve velileri ile doğrudan bir iletiĢim 

eksikliği yaĢadığı yargısına ulaĢılabilir. Buna karĢın “öğrenci, öğretim elemanı ve 

yönetim iletiĢimini sağlayıcı etkinlikler sağlıklı bir Ģekilde yürütülmektedir” 

maddesinin alt boyut ortalamasından hayli yüksek bir değere sahip olması ( ̅=2.73), 

fakülte yönetimlerinin öğrenci ile iletiĢimi yüz yüze değil de gazete, web sayfası gibi 

etkinlikler yoluyla sağlamaya çalıĢtığına iĢaret etmektedir. 

 Öğretim Süreçleri ( ̅=2.96) alt boyutuna iliĢkin bulgular öğrenciler tarafından 

öğrenmelerine yönelik geri bildirimin ( ̅=2.55) ve bölümde iĢbirlikçi, heyecan verici 

ve canlı bir kurum kültürünün ( ̅=2.14) eksik olarak algılandığını göstermektedir. 

“Öğretme ve öğrenmenin geliĢtirilmesi konusunda öğrenci söz sahibidir” maddesinin 

ortalamasının ( ̅=2.63) olması da bu durumu destekleyici bir bulgudur. Buna karĢın 

ders içeriği, öğretim elemanlarının öğretim yeteneği ve mesleğe hazırlamaya iliĢkin 

maddelerin (M16, M21, M22, M24) alt boyut ortalamasından yüksek değerler alması 

öğrencilerin bölümlerindeki öğretim sürecine yönelik daha olumlu görüĢlere sahip 

olduğunu göstermektedir. Bununla beraber katılımcıların bu alt boyut için genel 

itibarıyla kararsız kaldıkları da söylenebilir.  

 Kariyer Yönlendirme Çalışmaları ( ̅=2.12) alt boyutuna iliĢkin katılımcı 

görüĢlerinin genel olarak olumsuz olduğu söylenebilir ( ̅=2.02 ilâ  ̅=2.22). 

Dolayısıyla bu bulgu öğrencilerin üniversitenin kariyer yönlendirme ile ilgili 

faaliyetlerinin yetersiz olduğunu düĢündüğünü ortaya koymaktadır.  

 Kütüphane Hizmetleri ( ̅=3.01) alt boyutunda önemli yeni kaynakların ve 

elde edilmesi güç özel kaynakların varlığına iliĢkin maddelerin (M33, M38) 

değerlerinin alt boyut ortalamasının altında kaldığı görülürken; standart kaynaklar ve 



 
 

56 
 

 

ders kitaplarının varlığı ile kataloglama sisteminin iĢleyiĢine iliĢkin maddelerin 

(M35, M36, M37) değerlerinin alt boyut ortalamasından daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu doğrultuda öğrencilerin kütüphane kaynaklarının geliĢtirilmesine 

yönelik fikir beyan ettiği düĢünülebilir. Bununla beraber katılımcıların bu alt boyut 

için genel itibarıyla kararsız yönde görüĢ belirtildiği görülmektedir. 

 Fakülte Yönetimiyle İletişim ( ̅=2.3) alt boyutundaki maddelerin 

ortalamasının  ̅=2.00 ile  ̅=2.52 arasında değiĢime sahip olması, katılımcıların 

fakültelerinde düĢüncelerini ve isteklerini aktarmaya yarayan kanalların açık 

olmadığı yönünde görüĢ belirttiğini ifade etmektedir. Bu konuda “öğrenci 

derneklerinin üniversitenin yönetiminde ve geliĢtirilmesinde söz hakkı bulunması 

( ̅=2.52)” ile “danıĢmanlar ve idarî görevi olan öğretim elemanlarının öğrencilerin 

sorunlarını yönetime aktarmaları ( ̅=2.53)” maddeleri, alt boyut ortalamasından daha 

yüksek değer almıĢlardır. Bu durum konu ile ilgili olarak katılımcıların daha olumlu 

görüĢlere sahip oldukları yönünde yorumlanabilir. Bununla beraber katılımcıların, 

bundan önceki alt boyutlarda olduğu gibi bu alt boyut için de genel itibarıyla 

olumsuz yönde görüĢ belirttikleri söylenebilir. 

 Öğretim Elemanlarıyla İletişim ( ̅= 2.7) alt boyutunda; öğretim elemanları ile 

bilgi alıĢveriĢinde bulunma ( ̅=2.86) ve onlara ulaĢma ( ̅=2.98) maddelerine iliĢkin 

ortalama değerlerin alt boyut ortalamasından yüksek olduğu görülmektedir. Buna 

karĢın öğretim elemanlarınca yapılan danıĢmanlıktan memnuniyet ( ̅=2.55), 

öğrencilere ders dıĢında zaman ayırmaya gönüllü olma ( ̅=2.55) ve ofis saati 

uygulamasından faydalanmaya ( ̅=2.54)  iliĢkin ortalama değerlerin alt boyut 

ortalamasından düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Katılımcıların bu alt boyut için de genel 

itibarıyla kararsız yönde görüĢ belirtikleri söylenebilir.  

 Öğrenci İşlerinin Faaliyetlerinden Memnuniyet Düzeyi ( ̅=2.45) alt 

boyutundaki maddelerin ortalamasının  ̅=2.38 ile  ̅=2.54 arasında değiĢiyor olması, 

katılımcıların bu konuda olumsuz görüĢ sergilediği yönünde yorumlanabilir. Bu 

bağlamda öğrencilerin, üniversitenin öğrenci iĢlerinin faaliyetlerinden memnun 

olmadıkları söylenebilir. 

 Üniversitede Fizikî Öğrenim Koşulları ( ̅=2.76) alt boyutuna iliĢkin olarak 

öğrenciler öğrenme ortamını etkileyen çevresel faktörlerin uygun ( ̅=3.57) olduğu 
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yönünde alt boyut ortalamasından farklı yönde görüĢ belirtmiĢlerdir. Yani 

katılımcılar, üniversitenin fiziki öğrenim koĢullarını beğenmezken, ısınma ve 

havalandırma gibi hususlarda olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. Buna karĢın gerek birey 

gerek grup çalıĢması için uygun yerler bulunmasına (M57, M59) iliĢkin maddeler ile 

sınıfların teknolojik altyapısına iliĢkin (M55) değerlerin alt boyut ortalamasının 

altında kaldığı görülmüĢtür. Yine de katılımcıların bu alt boyut için, ortalamalar 

dikkate alındığında kararsız yönde görüĢ belirttikleri söylenebilir.  

 Kampüs Yaşamı ( ̅=2.56 ) alt boyutunda öğrencilerin üniversitenin yurt 

imkânı ( ̅=2.16), mediko-sosyal imkânlar ( ̅=2.50) ve açık-kapalı spor salonları 

( ̅=2.81) ile ilgili görüĢlerinin olumsuz veya kararsız yönde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu alt boyut için katılımcıların ortak görüĢünün de olumsuz yönde olduğu 

görülmektedir.  

 Araştırma Kültürü ( ̅=2.72) alt boyutunda öğretim elemanlarının 

araĢtırmalarını öğretime dâhil etmelerine iliĢkin öğrenci görüĢlerinin ( ̅=2.89) alt 

boyut ortalamasının üzerinde olduğu görülmektedir. Buna karĢın “bölümümde 

eleĢtirel tartıĢma kültürü hakîmdir” maddesinin ( ̅=2.56) alt boyut içinde en düĢük 

ortalamaya sahip madde olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla beraber bu alt boyut için 

genel itibarıyla kararsız yönde görüĢ belirtildiği görülmektedir. 

 Öğrencilerin sınavlarla ilgili Beklentileri ( ̅=3.35) alt boyutu katılımcıların 

en olumlu görüĢ belirttiği alt boyut olup, katılıyorum seçeneğine yakın düzeyde 

görüĢ belirtmiĢlerdir. Katılımcılar iyi not alabilmek için ne yapmak gerektiğini 

( ̅=3.52) ve sınavlara hazırlanmak için hangi kaynakları kullanmaları gerektiğini 

bildiklerini ( ̅=3.41) ifade etmiĢlerdir.  

 Ders İçeriği Hakkında Bilgilendirme ( ̅=2.6) alt boyutunda “dönem içinde 

öğrenilmesi gerekenler hakkında yeterli derecede bilgiler verilmektedir ( ̅=2.33)” 

maddesi alt boyut ortalamasının altında kalırken; “haftalık bazda öğrenilmesi 

gerekenler hakkındaki bilgiler ( ̅=2.76)” ile “bilimsel çalıĢmaların hazırlanmasına 

iliĢkin yardım sağlanması ( ̅=2.71)” maddelerinin ortalamaları alt boyut 

ortalamasından daha yüksektir. Bu alt boyut için genel itibarıyla kararsız yönde 

görüĢ belirtildiği görülmektedir. 

 Derslik Koşulları ( ̅=2.88) alt boyutunda katılımcılar; derslerin kalabalık 
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olduğu ( ̅=2.88); derslik sayılarının öğrenci sayılarına göre yeterli olmadığı ( ̅=2.69) 

ve derslik koĢullarının dersi takip etmeyi zorlaĢtırdığına ( ̅=3.06) iliĢkin olarak 

kararsız yönde görüĢ belirtmiĢlerdir. Bu alt boyut için genel itibarıyla kararsız yönde 

görüĢ belirtildiği görülmektedir. 

4.1.2. Ġkinci AraĢtırma Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Cinsiyet değiĢkeni, katılımcıların Gaziantep Üniversitesi’ndeki öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢleri üzerinde anlamlı 

fark oluĢturan bir etken midir?  

 Bu probleme cevap bulmak amacıyla gerçekleĢtirilen Bağımsız Örneklem T-

Testi sonuçları Tablo 4.1.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1.2. AraĢtırmanın Ġkinci Problemine ĠliĢkin GerçekleĢtirilen Bağımsız 

Örneklem T Testi Sonuçları  

Puan Cinsiyet N  ̅ S sd t p 

Toplam Kadın  440 200.70 39,00 
794 .993 .321 

Erkek  356 203.55 41,77 

Öğretim 

Süreçleri 

Kadın  440 39.03 8,44 
794 1.977 .048 

Erkek  356 37.79 9,13 

Kariyer 

Yönlendirme 

ÇalıĢmaları 

Kadın  440 14.08 5,04 
719.937 4.457 .000 

Erkek  356 15.79 5,63 

Kampüs 

YaĢamı 

Kadın  440 12.28 3,97 
794 3.911 .000 

Erkek  356 13.41 4,24 

Sınava ĠliĢkin 

Beklentiler 

Kadın  440 10.22 2,38 
794 2.111 .035 

Erkek  356 9.86 2,41 

 Katılımcıların cinsiyetlerine göre öğrenim görmekte oldukları Gaziantep 

Üniversitesi‟nin öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢleri arasında 

toplam puanda anlamlı bir fark bulunmamasına [t (794)= .993,  p > .05] rağmen, bazı 

alt boyutlarda anlamlı fark oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu alt boyutların sırasıyla öğretim 

süreçleri, kariyer yönlendirme çalıĢmaları, kampüs yaĢamı ve sınava iliĢkin 

beklentiler olduğu görülmektedir. 

Katılımcıların cinsiyetlerinin göre öğretim süreçleri alt boyutu puanları için 

anlamlı fark oluĢturan bir etken olduğu gözlenmiĢtir [t (794)= 1.977,  p < .05]. Kadın 

katılımcıların puanlarının ortalamasının ( ̅=39.03, S=8.44) erkek katılımcıların 
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puanlarının ortalamasından ( ̅=37.79, S=9.13) yüksek olduğu da gözlenen bir baĢka 

bulgudur. Diğer bir ifade ile kadınlar erkeklere göre öğretim süreçleri hakkında 

anlamlı biçimde daha olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Katılımcıların cinsiyetlerine göre kariyer yönlendirme çalışmaları alt boyutu 

puanları arasında arasındaki fark gözlenmiĢtir [t (719.937)= 4.457,  p < .05]. 

Ortalama puanlar incelendiğinde; kadın katılımcıların puanlarının ortalamasının 

( ̅=14.08, S=5.04) erkek katılımcıların puanlarının ortalamasından ( ̅=15.79, 

S=5.63) düĢük olduğu görülmüĢtür. Diğer bir ifade ile erkekler kadınlara göre kariyer 

yönlendirme çalıĢmaları hakkında anlamlı biçimde daha olumlu görüĢ 

bildirmiĢlerdir.  

Katılımcıların cinsiyetlerine göre kampüs yaşamı alt boyutu puanları arasında 

arasındaki fark anlamlıdır [t(794)= 3.911,  p < .05]. Benzer Ģekilde bir önceki alt 

boyutta olduğu gibi kadın katılımcıların puanlarının ortalamasının ( ̅=12.28, S=3.97) 

erkek katılımcıların puan ortalamasından ( ̅=13.41, S=4.24) düĢük olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu durum erkeklerin kadınlara göre kampüs yaĢamı hakkında anlamlı 

biçimde daha olumlu görüĢe sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

Katılımcıların cinsiyetlerine göre sınava ilişkin beklentiler alt boyutu puanları 

arasında arasındaki fark anlamlıdır [t(794)= 2.111,  p < .05]. Kadın katılımcıların 

puanlarının ortalamasının ( ̅=10.22, S=2.38) erkek katılımcıların puanları 

ortalamasından ( ̅=9.86, S=2.41) yüksek olduğu gözlenmiĢtir. Diğer bir ifade ile 

kadınlar erkeklere göre sınava iliĢkin beklentiler hakkında anlamlı biçimde daha 

olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir.  

4.1.3. Üçüncü AraĢtırma Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteler, onların Gaziantep 

Üniversitesi’ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin 

görüĢleri üzerinde anlamlı fark oluĢturan bir etken midir?  

 Bu probleme cevap bulmak amacıyla Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 4.1.3 gerçekleĢtirilen analizin sonuçlarını göstermektedir.  
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Tablo 4.1.3. Katılımcıların Puanlarının Öğrenim Gördükleri Fakültelerine Göre 

Varyans Analizi Sonuçları  

Puan Fakülte N  ̅ S sd F p 

Anlamlı 

Fark 

 

Toplam 

Eğitim
1
  303 197.73 37.99 

3-

792 
7.193 .000 

1-3 

2-3 

4-3 

Fen Edebyat
2 

144 200.36 37.13 

Mühendislik
3
  183 213.85 45.44 

ĠĠBF
4 

166 198.05 38.60 

Toplam 796 201.98 40.26 

Öğrenci 

BütünleĢ

mesi 

Eğitim
1
  303 23.14 7.04 

3-

792 

11.02

5 
.000 

1-3 

2-3 

4-3 

Fen Edebyat
2 

144 23.22 7.37 

Mühendislik
3
  183 26.88 9.01 

ĠĠBF
4 

166 23.34 6.92 

Toplam 796 24.06 7.72 

Öğretim 

Süreçleri 

Eğitim
1
  303 39.81 8.39 

3-

792 
4.032 .007 

1-3 

1-4 

Fen Edebyat
2 

144 38.13 8.73 

Mühendislik
3
  183 37.58 9.24 

ĠĠBF
4 

166 37.33 8.72 

Toplam 796 38.48 8.77 

Kariyer 

Yönlendi

rme 

ÇalıĢmal

arı 

Eğitim
1
  303 13.46 4.81 

3-

792 

39.76

0 
.000 

1-3 

1-4 

2-3 

2-4 

3-4 

Fen Edebyat
2 

144 13.05 4.77 

Mühendislik
3
  183 18.09 5.63 

ĠĠBF
4 

166 15.33 4.92 

Toplam 796 14.84 5.38 

Kütüpha

ne 

Hizmetle

ri 

Eğitim
1
  303 17.18 4.90 

3-

792 
8.808 .000 

1-2 

2-3 

2-4 

 

Fen Edebyat
2 

144 19.76 5.13 

Mühendislik
3
  183 18.19 5.25 

ĠĠBF
4 

166 18.05 4.74 

Toplam 796 18.06 5.07 

Fakülte 

Yönetimi

yle 

ĠletiĢim 

Eğitim
1
  303 13.07 4.63 

3-

792 

12.63

9 
.000 

1-3 

2-3 

3-4 

Fen Edebyat
2 

144 13.27 4.24 

Mühendislik
3
  183 15.56 4.59 

ĠĠBF
4 

166 13.66 4.48 

Toplam 796 13.80 4.62 

Öğretim 

Elemanla

rıyla 

ĠletiĢim 

Eğitim
1
  303 15.46 4.99 

3-

792 
5.314 .001 1-3 

Fen Edebyat
2 

144 16.62 4.72 

Mühendislik
3
  183 17.22 4.70 

ĠĠBF
4 

166 16.00 5.22 

Toplam 796 16.19 4.97 

Öğrenci 

ĠĢleri 

Eğitim
1
  303 9.20 3.92 

3-

792 
7.617 .000 

1-3 

2-3 

Fen Edebyat
2 

144 9.27 4.05 

Mühendislik
3
  183 10.76 3.98 

ĠĠBF
4 

166 10.33 4.16 

Toplam 796 

 

 

9.81 

 

 

4.06 
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Fiziki 

Öğrenim 

KoĢulları 

Eğitim
1
  303 16.79 4.38 

3-

792 
3.473 .016 3-4 

Fen Edebyat
2 

144 16.08 4.22 

Mühendislik
3
  183 17.24 5.03 

ĠĠBF
4 

166 15.87 4.36 

Toplam 796 16.57 4.53 

Kampüs 

YaĢamı 

Eğitim
1
  303 11.00 3.90 

3-

792 

17.52

2 
.000 

1-3 

2-3 

3-4 

Fen Edebyat
2 

144 12.04 3.00 

Mühendislik
3
  183 14.55 4.16 

ĠĠBF
4 

166 12.94 4.02 

Toplam 796 12.79 4.13 

AraĢtırm

a Kültürü 

Eğitim
1
  303 10.86 3.56 

3-

792 
4.034 .007 3-4 

Fen Edebyat
2 

144 11.19 3.73 

Mühendislik
3
  183 11.40 3.46 

ĠĠBF
4 

166 10.17 3.26 

Toplam 796 10.90 3.53 

Sınava 

ĠliĢkin 

Beklentil

er 

Eğitim
1
  303 10.39 2.23 

3-

792 
6.670 .000 

1-3 

2-3 

Fen Edebyat
2 

144 10.27 2.62 

Mühendislik
3
  183 9.44 2.35 

ĠĠBF
4 

166 9.96 2.43 

Toplam 796 10.06 2.40 

Ders 

Ġçeriği 

Hakkınd

a 

Bilgilend

irme 

Eğitim
1
  303 7.70 2.48 

3-

792 

12.08

7 
.000 

1-4 

2-4 

3-4 

Fen Edebyat
2 

144 8.42 2.67 

Mühendislik
3
  183 8.30 2.83 

ĠĠBF
4 

166 6.91 2.26 

Toplam 796 7.80 2.61 

Derslik 

KoĢulları 

Eğitim
1
  303 8.70 2.66 

3-

792 
2.990 .030 2-4 

Fen Edebyat
2 

144 9.04 2.85 

Mühendislik
3
  183 8.63 2.38 

ĠĠBF
4 

166 8.15 2.80 

Toplam 796 8.63 2.67 

  

GerçekleĢtirilen çok değiĢkenli varyans analizi sonucunda, fakülte 

değiĢkeninin katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟nin öğretim süreçleri ve öğrenme 

kaynaklarına iliĢkin görüĢleri için anlamlı fark oluĢturan bir etken olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır [F(3,792)= 7.193, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri 

fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu değiĢkenliğin hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre 

Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=213.85, S=45.44) ile sırasıyla, Fen 

Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=200.36, S=37.13);  ĠĠBF Fakültesi 

öğrencilerinin ( ̅=198.05, S=38.60) ve Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları 

( ̅=197.73, S=37.99) arasında anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir. Grup ortalamaları 

dikkate alındığında ise bu farkın Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu 
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görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre öğrenci 

bütünleşmesi alt boyutu puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur [F(3,792)= 

11.025, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların öğrenci bütünleĢmesine iliĢkin 

görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmektedir. Bu değiĢkenliğin hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Mühendislik Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=26.88, S=6.92) ile sırasıyla ĠĠBF Fakültesi öğrencilerinin 

( ̅=23.34, S=6.92); Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=23.22, S=7.37) ve 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=23.14, S=7.04)  arasında anlamlı fark 

olduğu tespit edilmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın 

Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre öğretim süreçleri 

alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 4.032, p < .05]. Diğer bir 

ifadeyle; katılımcıların öğretim süreçlerine iliĢkin görüĢleri, öğrenim gördükleri 

fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=39.81, S=8.39); sırasıyla ĠĠBF Fakültesi 

öğrencilerinin ( ̅=37.33, S=8.72) ve Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=37.58, 

S=9.24) arasında anlamlı fark olduğu tespit edilmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate 

alındığında ise bu farkın Eğitim Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu 

görülmektedir.  

Öğrenim görülen fakülte değiĢkeninin katılımcıların kariyer yönlendirme 

çalışmaları alt boyutu puanları için anlamlı fark oluĢturan bir etken olduğu 

belirlenmiĢtir [F(3,792)= 39.760, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların kariyer 

yönlendirme çalıĢmalarına iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri 

fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Mühendislik 

Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=18.09, S=5.63) ile sırasıyla ĠĠBF Fakültesi 

öğrencilerinin ( ̅=15.33, S=4.92); Eğitim Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=13.46, S=4.81) 

ve Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=13.05, S=4.77) arasındaki 

anlamlı fark olduğu gözlenmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın 
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Mühendislik Fakültesi ve ĠĠBF Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre kütüphane 

hizmetleri alt boyutu puanları arasında anlam fark bulunmuĢtur [F(3,792)= 8.808, p < 

.05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların kütüphane hizmetlerine iliĢkin görüĢleri 

katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe 

testinin sonuçlarına göre Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=19.76, 

S=5.13) ile sırasıyla Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=18.19, S=5.25); ĠĠBF 

Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=18.05, S=4.74) ve Eğitim Fakültesi öğrencilerinin 

puanları ( ̅=17.18, S=4.90) arasında anlamlı fark gözlenmiĢtir. Grup ortalamaları 

dikkate alındığında ise bu farkın Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu 

görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre fakülte 

yönetimiyle iletişim alt boyutu puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur  

[F(3,792)= 12.639, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların fakülte yönetimiyle 

iletiĢime iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir 

Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Mühendislik Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=15.56, S=4.59) ile sırasıyla ĠĠBF Fakültesi öğrencilerinin 

( ̅=13.66, S=4.48); Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin ( ̅=13.27, S=4.24) ve 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=13.07, S=4.63) arasında anlamlı fark 

gözlenmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın Mühendislik 

Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre öğretim 

elemanlarıyla iletişim alt boyutu puanları arasında anlamlı frk gözlenmiĢtir 

[F(3,792)= 5.314, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların öğretim elemanlarıyla 

iletiĢime iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir 

Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Mühendislik Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=17.22, S=4.70) ile Eğitim Fakültesi öğrencilerinin 

puanları ( ̅=15.46, S=4.99)  arasında anlamlı fark gözlenmiĢtir. Grup ortalamaları 

dikkate alındığında ise bu farkın Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu 
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görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre öğrenci işleri alt 

boyutu puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur [F(3,792)= 7.617, p < .05]. Diğer 

bir ifadeyle; katılımcıların öğrenci iĢlerine iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim 

gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Elde edilen bulgular; Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=10.76, 

S=3.98) ile sırasıyla Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=9.27, S=4.05) 

ve Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=9.20, S=3.92)  arasında anlamlı fark 

olduğunu göstermektedir.  Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın 

Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre fiziki öğrenim 

koşulları alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 3.473, p < .05]. 

Diğer bir ifadeyle; katılımcıların fiziki öğrenim koĢullarına iliĢkin görüĢleri 

katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe 

testinin sonuçlarına göre Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=17.24, 

S=5.03) ile ĠĠBF Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=15.87, S=4.36) arasındaki 

farkın anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu 

farkın Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir. 

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre kampüs yaşamı 

alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 17.522, p < .05]. Diğer bir 

ifadeyle; katılımcıların kampüs yaĢamına iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim 

gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkların hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına 

göre Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=14.55, S=4.16) ile sırasıyla 

ĠĠBF Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=12.94, S=4.02); Fen Edebiyat Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=12.04, S=3.00) ve Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları 

( ̅=11.00, S=3.90)  arasındaki farkların anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Grup 

ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin 

lehine olduğu görülmektedir.  
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Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre araştırma kültürü 

alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır F(3,792)= 4.034, p < .05. Diğer bir 

ifadeyle; katılımcıların araĢtırma kültürüne iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim 

gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkların hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına 

göre Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=11.40, S=3.46) ile ĠĠBF 

Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=10.17, S=3.26) arasındaki farkın anlamlı olduğu 

tespit edilmiĢtir. Grupların ortalamaları dikkate alındığında bu farklılıkların 

Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir. 

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre sınava ilişkin 

beklentiler alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 6.670, p < .05]. 

Diğer bir ifadeyle; katılımcıların sınava iliĢkin beklentiler hakkındaki görüĢleri 

katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe 

testinin sonuçlarına göre Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=15.56, 

S=4.59) ile sırasıyla Eğitim Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=10.39, S=2.23) Fen 

Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=13.27, S=4.24) arasında anlamlı fark 

gözlenmiĢtir.  Grup ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın Eğitim Fakültesi ve 

Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre ders içeriği 

hakkında bilgilendirme alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 

12.087, p < .05]. Diğer bir ifadeyle; katılımcıların ders içeriği hakkında 

bilgilendirmeye iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim gördükleri fakülteye göre 

anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkların hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre ĠĠBF Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=6.91, S=2.26) ile sırasıyla Eğitim Fakültesi öğrencilerinin 

puanları ( ̅=7.70, S=2.48); Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=8.30, 

S=2.83) ve Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=8.42, S=2.67) 

arasındaki farkların anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Grup ortalamaları dikkate 

alındığında ise bu farkın Edebiyat Fakültesi, Mühendislik Fakültesi ve Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin lehine olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların öğrenim gördükleri fakülte değiĢkenine göre derslik koşulları 
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alt boyutu puanları arasındaki fark anlamlıdır [F(3,792)= 2.990, p < .05]. Diğer bir 

ifadeyle; katılımcıların derslik koĢullarına iliĢkin görüĢleri katılımcıların öğrenim 

gördükleri fakülteye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Bu farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre Fen 

Edebiyat
 

Fakültesi öğrencilerinin puanları ( ̅=9.04, S=2.85) ile ĠĠBF Fakültesi 

öğrencilerinin puanları ( ̅=8.15, S=2.80) arasındaki anlamlı fark gözlenmiĢtir. Grup 

ortalamaları dikkate alındığında ise bu farkın Fen Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin 

lehine olduğu görülmektedir.  

4.1.4. Dördüncü AraĢtırma Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Katılımcıların Gaziantep Üniversitesi’ndeki öğretim süreçleri ve 

öğrenme kaynaklarına iliĢkin tüm ölçek alt boyutlarında yer alan 

görüĢleri, onların akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı mıdır?  

 Katılımcıların öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin puanlarının 

akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığına iliĢkin çoklu doğrusal 

regresyon analizi yapılmıĢ ve sadece anlamlı etkisi bulunan alt boyutlara iliĢkin 

sonuçlar Tablo 4.1.4‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1.4. Akademik BaĢarı DeğiĢkeninin Yordanmasına ĠliĢkin Çoklu Doğrusal 

Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken B 
Standart 

Hata 
β T P 

Ġkili 

r 

Kısmi 

R 

Sabit 46.487 1.76  26.365 .000   

Kariyer Yönl. -.457 .073 -.247 6.231 .000 -.215 -.219 

Öğretim Süreç. .243 .052 .212 4.681 .000 .129 .166 

Kampus YĢm. -.442 .091 -.182 4.827 .000 -.178 -.171 

Sınav Beklenti .660 .170 .159 3.885 .000 .213 .139 

R=0.383. R
2
=0.147 

F (4. 769)=33.066. P=.000 

 Yordayıcı değiĢkenlerle ve bağımlı (yordanan, ölçüt) değiĢken arasındaki ikili 

ve kısmi korelasyonlar incelendiğinde, Kariyer Yönlendirme ile öğrencilerin 

akademik not ortalamaları arasında negatif ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin (r=.215) 

olduğu, diğer değiĢkenler kontrol altında tutulduğunda iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun (r=.219) olarak hesaplandığı görülmektedir. Kampus YaĢamı ile 

öğrencilerin akademik not ortalamaları arasında da negatif ve zayıf düzeyde bir 
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iliĢkinin (r=.178) olduğu, diğer değiĢkenler kontrol altında tutulduğunda ise iki 

değiĢken arasındaki korelasyon katsayısının düĢük düzeyde olduğu gözlenmiĢtir 

(r=.171).  

 Öğretim Süreçleri ile öğrencilerin akademik not ortalamaları arasında pozitif 

ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin (r=.129) olduğu, diğer değiĢkenler kontrol altında 

tutulduğunda iki değiĢken arasındaki korelasyon katsayısının yine düĢük düzeyde 

olduğu (r=.166) görülmektedir. Sınav Beklenti ile öğrencilerin akademik not 

ortalamaları arasında pozitif ve zayıf düzeyde bir iliĢkinin (r=.213) olduğu, diğer 

değiĢkenler kontrol altında tutulduğunda iki değiĢken arasındaki korelasyon 

katsayısının daha öncekiler gibi yine düĢük düzeyde  (r=.139) olduğu gözlenmiĢtir. 

 Kariyer Yönlendirme, Öğretim Süreçleri, Kampus YaĢamı ve Sınav Beklenti 

alt boyutları birlikte öğrencilerin akademik not ortalamaları ile orta düzeyde ve 

anlamlı iliĢki vermektedir [R=0.383, R
2
=0.147, F (4, 769)= 33.066, p<.05]. 

Bahsedilen dört değiĢken birlikte toplam varyansın yaklaĢık %15‟ini açıklamaktadır.   

 Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına göre (β), yordayıcı değiĢkenlerin 

öğrencilerin akademik not ortalamaları üzerindeki göreli önem sırası; Sınav Beklenti, 

Kariyer Yönlendirme, Kampus YaĢamı ve Öğretim Süreçleridir. Regresyon 

katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t testi sonuçları incelendiğinde dört değiĢkenin de 

anlamlı olduğu görülmüĢtür. GerçekleĢtirilen regresyon analizi sonucunda 

öğrencilerin akademik not ortalamalarının yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği 

(matematiksel model) Ģu Ģekilde oluĢturulmuĢtur:  

AdademikBaĢarı= 46.487 + SınavBeklenti x 0.660 + ÖğretimSüreçlerix.0.243    

                               –  KampusYaĢamı x 0.442 - KariyerYönlendirme x 0.457 

4.2. TARTIġMA  

Öğrenci görüĢleri doğrultusunda yükseköğretim kurumlarındaki öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarının kalite düzeyini belirleme amacıyla 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalar sonucunda; öğrencilerin sunulan hizmetlerden genel 

olarak memnun olmadığı (Deveci, 2012); öğrencilerin hizmet kalitesine yönelik 

algılarının hizmet kalitesi beklentilerinden önemli ölçüde düĢük olduğu (Bayrak, 

2007); öğrencilerin fakülteleriyle bütünleĢme konusunda sıkıntı yaĢadıkları ve 

öğrencilerin fakültelerindeki öğretim konusunda genel olarak kararsız bir tutum 
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sergiledikleri (Hacıfazlıoğlu, 2006); öğrencilerin yükseköğretim kurumunun 

kalitesini akademik ve idari personele göre daha düĢük olarak algıladıkları (Deveci, 

2012; Sandmaung ve Khang, 2013); vakıf üniversitelerine devam eden öğrencilerin 

hizmet kalitesi algıları ile hizmetlerden tatmin olma düzeylerinin devlet 

üniversitelerindeki öğrencilerden daha yüksek olduğu (Deveci, 2012) veya 

değiĢmediği (Bayrak, 2007); yükseköğretim kurumunun atmosferi ile birlikte altyapı 

ve teknik kalitenin öğrenci memnuniyeti ile doğrudan iliĢkili olduğu (Zineldin vd., 

2011); iç değerlendirme, kütüphane hizmetleri, bilgisayar olanakları, açılan dersler, 

kurumsal iĢbirliği ile bilgilendirme süreçlerinin öğrencilerin kalite algısında önemli 

etki sahibi olduğu (Lagrosen vd., 2004) tespit edilmiĢtir. Katılımcıların öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin maddelere ve alt boyutlarına verdikleri 

yanıtların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri incelendiğinde görüĢlerinin 

genel olarak kararsız düzeyde olduğu görülmektedir. Dolayısıyla bu araĢtırmanın 

sonuçları ile alanyazında yer alan araĢtırma sonuçlarının benzerlik gösterdiği 

söylenebilir. Elde edilen bulgulardan hareketle; öğrencilerin kariyer yönlendirme, 

kampüs yaĢamı, öğrenci iĢleri gibi sunulan hizmetlerden genel olarak memnun 

olmadığı; öğrencilerin fakülteleriyle bütünleĢme ve fakülte yönetimiyle iletiĢim 

konularında sıkıntı yaĢadıkları ve öğrencilerin yükseköğretim kurumlarındaki 

öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarının kalitesine iliĢkin olumsuza yakın 

düzeyde bir tutum sergiledikleri ifade edilebilir. Bu doğrultuda ilgili yükseköğretim 

kurumunun öğrenciler için destekleyici bir kampüs ortamı sağlayamadığı 

çıkarımında bulunulabilir.  

Literatürde yükseköğretim kalite değerlendirmesi üzerine yapılan çeĢitli 

araĢtırmalar; cinsiyet (Hacıfazlıoğlu, 2006; Harris, 2002; Kelso, 2008; Palli ve 

Mamill, 2012), ırk (Harris, 2002); öğrenim görülen program (Hacıfazlıoğlu, 2006; 

Harris, 2002; Saad, 2013); öğrenim görülen sınıf (Bayrak, 2007; Hacıfazlıoğlu, 2006; 

Kelso, 2008;);  üniversite büyüklüğü (Kelso, 2008); üniversite türü (Bayrak, 2007; 

Deveci, 2012); hizmet kalitesi beklentisi, yaĢ (Bayrak, 2007); milli kültür (Lagrosen 

vd., 2004) değiĢkenlerinin öğrenci kalite algısına etki ettiğine iĢaret etmektedir. Bu 

araĢtırmanın sonucunda elde edilen bulgular, katılımcı görüĢlerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢtığını ortaya koymaktadır. AraĢtırma bulguları 

doğrultusunda öğretime iliĢkin alt boyutlarda (öğretim süreçleri, sınava iliĢkin 

beklentiler) kadınlar lehine; destek hizmetlerine iliĢkin alt boyutlarda (kariyer 
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yönlendirme çalıĢmaları, kampüs yaĢamı) erkekler lehine bir farklılaĢma olduğu 

görülmüĢtür. Bu doğrultuda kadınlar için temel odak noktasının öğretim süreçleri; 

erkeklerin için ise destekleyici bir kampüs yaĢamı yönünde olduğu çıkarımında 

bulunulabilir.  

AraĢtırmanın cinsiyete iliĢkin bulgularının araĢtırmada kullanılan ölçme 

aracını geliĢtiren Hacıfazlıoğlu‟nun (2006) bulguları ile tamamen örtüĢmesi dikkat 

çekicidir. Yükseköğretim hizmet kalitesi üzerine öğrenci algılarını inceleyen Kelso 

(2008) kadınların, öğrenci sağlık hizmetleri ile beslenme hizmetleri boyutlarında 

erkeklere göre; istedikleri dersi istedikleri zamanda alma boyutunda ise erkeklerin 

kadınlara göre anlamlı düzeyde daha olumlu görüĢ bildirdiğini tespit etmiĢtir. Buna 

ek olarak hizmet kalitesi üzerine yaptığı araĢtırmalarında Harris (2002) ile Palli ve 

Mamill (2012) tüm ölçek alt boyutlarında (fiziksel özellikler, güvenilirlik, heveslilik, 

güven, empati) kadınlar lehine anlamlı fark tespit etmiĢtir. AnlaĢılacağı üzere 

cinsiyet değiĢkeni yükseköğretim kalite göstergeleri üzerinde net olarak belirleyici 

bir unsur olmamakta ve farklı araĢtırmalarda birbirini doğrulayan sonuçlar elde 

edilememektedir. Nitekim araĢtırmanın bulguları da bu doğrultudadır. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular, katılımcı görüĢlerinin öğrenim 

görülen fakülte değiĢkenine göre de anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını ortaya 

koymaktadır. Öğrenim görülen fakülte değiĢkenine göre her ne kadar öğretim 

süreçleri, sınavlarla ilgili beklentiler ve ders içeriği hakkında bilgilendirme alt 

boyutlarında Eğitim ve Fen Edebiyat Fakültesi öğrencileri lehine anlamlı fark tespit 

edilmiĢse de; öğrenci bütünleĢmesi, fakülte yönetimiyle iletiĢim, öğretim elemanı ile 

iletiĢim ve öğrenci destek hizmetleri (öğrenci iĢleri, kariyer yönlendirme çalıĢmaları, 

kampüs yaĢamı, fizikî öğrenim koĢulları) ile ilgili alt boyutlarda Mühendislik 

Fakültesi öğrencileri lehine anlamlı bir fark olduğunun tespit edilmesi; araĢtırma 

örneklemindeki fakülteler içerisinde Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin öğrenim 

gördükleri kurum ile daha fazla bütünleĢtiklerini ortaya koymaktadır. Diğer gruplar 

arası farklar incelendiğinde ise yalnızca kariyer yönlendirme çalıĢmaları alt 

boyutunda ĠĠBF Fakültesi öğrencileri lehine anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Bu 

doğrultuda da öğrenciler için destekleyici bir kampüs ortamı sağlanamadığı 

çıkarımında bulunulabilir. Elde edilen bulgular doğrultusunda ortaya çıkan tablonun 

aĢağıda sıralanan etkenlerin bütüncül olarak ele alınması doğrultusunda 
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yorumlanabileceği düĢünülmektedir: 

 AraĢtırma evren ve örneklemindeki en köklü fakültenin Mühendislik 

Fakültesi olmasının sonuçlara etki ettiği yargısında bulunulabilir. Nitekim bu 

doğrultuda daha kurumsallaĢmıĢ bir örgütsel kültürün var olması beklenir. 

 AraĢtırma evren ve örneklemindeki fakülteler içerisinde Yükseköğretime 

GiriĢ Sınavlarında en yüksek puanla öğrenci alan fakültenin Mühendislik 

Fakültesi olduğu anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla bu fakültede öğrenim gören 

öğrencilerin daha öncelikli tercihlerine yerleĢmelerinin; yükseköğretim 

kurumunun öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin 

değerlendirmelerine olumlu yönde etki ettiği düĢünülebilir.  

 Mühendislik Fakültesi‟ndeki yönetim süreçlerinin diğer fakültelere kıyasla 

daha iyi iĢlediği söylenebilir. 

 Mühendislik ve Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakülteleri‟ndeki “intörnlük” 

uygulamaları “Kariyer Yönlendirme Çalışmaları” alt boyutundaki farklarda 

pay sahibi olabilir.  

 Mühendislik Fakültesi eğitiminin uygulamayla iç içe oluĢu ve dolayısıyla 

geliĢmiĢ labaratuvar sistemlerine sahip olması “Fizikî Öğrenim Koşulları ve 

Araştırma Kültürü” alt boyutlarındaki farklarda pay sahibi olabilir. 

 Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin “Fakülte Yönetimiyle İletişim ve 

Öğretim Elemanlarıyla İletişim” alt boyutlarında daha olumlu görüĢ beyan 

etmelerinin onların kurumla daha fazla bütünleĢmelerine ve “Öğrenci 

Bütünleşmesi” alt boyutunda daha yüksek puan almalarına katkı sağladığı 

düĢünülebilir.  

Ġlgili alanyazın incelendiğinde benzer araĢtırma problemine sahip az sayıda 

araĢtırma olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmalardan; Hacıfazlıoğlu‟nun (2006) ĠĢletme 

ve Eğitim Fakültesi örneklemindeki araĢtırmasında, ĠĢletme Fakültesi öğrencilerinin 

Eğitim Fakültesi öğrencilerine göre kendilerini fakültelerine daha fazla ait 

hissettikleri ve öğretim süreçlerin hakkında daha olumlu görüĢ belirttikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Buna ek olarak Saad (2013) araĢtırmasında Ġktisadi Bilimler Fakültesi 

öğrencilerinin fiziksel kaynaklara; Mimarlık öğrencilerinin Destek Hizmetleri 

baĢlığındaki sosyal aktivitelere ve Akademik Hizmetler baĢlığındaki sınıf 

mevcudunun az olmasına; Mühendislik, Mimarlık ve Uygulamalı Bilimler 
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öğrencilerinin Öğretim Ġçeriği alt baĢlığındaki eğitim teknolojilerinin kullanılmasına 

daha fazla önem verdikleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırma neticesinde 

elde edilen bulguların ilgili çalıĢmanın bulguları ile tam olarak örtüĢmediği ifade 

edilebilir.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen bir diğer önemli bulgu ise sınav beklenti, 

kariyer yönlendirme, kampus yaĢamı ve öğretim süreçleri alt boyutlarının öğrenci 

baĢarısının yaklaĢık olarak %15‟ini yordadığıdır.  Yapılan analiz sonuçları detaylı 

olarak irdelendiğinde; öğrenci baĢarısını olumlu yönde yordayan sınav beklenti ve 

öğretim süreçleri alt boyutlarına ek olarak; kariyer yönlendirme ve kampus yaĢamı 

alt boyutlarının öğrenci baĢarısını olumsuz yönde yordadığı tespit edilmiĢtir. Öğrenci 

baĢarısına etki eden faktörleri belirlemeye yönelik olarak 800‟den fazla meta analizin 

sentezini yapan Hattie (2009), öğrenci baĢarısına en çok etki eden faktörlerin 

öğretmen ve öğretim süreci olduğunu ortaya koymuĢtur. Eğitimsel alanda liderliğin 

okul süreçlerine etkilerine iliĢkin pek çok araĢtırma da öğrenci baĢarısına en çok etki 

eden faktörün öğretim süreci olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Leithwood vd., 2004; 

Waters vd., 2003). Bu doğrultuda ders öğretim ve öğrenme stratejileri hakkındaki 

öğretim süreçleri alt boyutu ile birlikte ders içerikleri ile sınavda beklenenler 

arasındaki bağlantı hakkındaki sınav beklenti alt boyutunun öğrenci baĢarısını 

olumlu yönde yordamasının beklenen ve literatüre uygun bir bulgu olduğu ifade 

edilebilir.  

AraĢtırma sonucunda destekleyici kampüs ortamına iliĢkin değiĢkenlerin de 

öğrenci baĢarısının yordayıcıları olduğu tespit edilmiĢtir. GeliĢmiĢ ülkelerde eğitim 

kurumuna iliĢkin değiĢkenlerin öğrenci baĢarısında en az etki sahibi olduğunu tespit 

eden Hattie (2009:106) bu durumun farklı eğitim kurumlarının farklı fiziki imkânlara 

sahip olmaları nedeniyle az geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler için farklılık arz 

edebileceğini ifade etmiĢtir. Bu bağlamda analizler öğrenci yurtları, sınıf mevcudu ve 

program türü (örgün/uzaktan eğitim) değiĢkenlerinin öğrenci baĢarısı üzerinde kısmi 

düzeyde etki sahibi olduğuna iĢaret etmektedir. GeliĢmekte olan ülkelerden biri olan 

Güney Afrika yükseköğretim sistemi üzerine çalıĢmalarında Kanakana vd. (2012); 

öğrenme ortamının fiziki koĢullarının öğrenci baĢarısı için; öğretim elemanı, öğretim 

süreci ve danıĢmanlık kadar önemli olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Benzer Ģekilde 

Ensign ve Woods (2014) da eğitim kurumunun genel kalitesi gibi dıĢ etmenlerin 
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öğrenci baĢarısında pay sahibi olduğunu ifade etmektedir. Indiana Üniversitesi 

tarafından yürütülen Öğrenci Katılımı Milli Anketi (NSSE, 2012) çalıĢması sonuçları 

ise destekleyici bir kampüs ortamı oluĢturmanın yükseköğretimde öğrenci baĢarısına 

etki eden 5 temel unsurdan biri olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bilgiler ıĢığında 

destekleyici bir kampüs ortamı oluĢturmanın yükseköğretimde öğrenci baĢarısında 

kayda değer pay sahibi olduğu çıkarımında bulunulabilir. 

AraĢtırma bulguları doğrultusunda destekleyici kampüs ortamına iliĢkin iki 

alt boyutun öğrenci baĢarısını olumsuz yönde yordadığı tespit edilmiĢtir. Bunlardan;  

kariyer yönlendirme alt boyutundaki maddelerin, öğrencilerin gerek mezunlarla 

gerek iĢveren kuruluĢlarla öğretimleri sonrasındaki kariyerlerine yönelik 

planlamalarına yardımcı olmak üzere iletiĢim kurmalarına yönelik olduğu; kampus 

yaĢamı alt boyutundaki maddelerin ise genel olarak sosyal ve sportif faaliyetlerden 

faydalanma düzeyine iliĢkin olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda elde edilen 

bulgunun araĢtırmanın diğer sonuçları ile de uyumlu olduğu söylenebilir. Nitekim 

gerek katılımcıların Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme 

kaynaklarına yönelik görüĢlerine iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerleri gerekse katılımcı görüĢlerinin öğrenim gördükleri fakültelere göre analiz 

sonuçları öğrenciler için destekleyici bir kampüs ortamına yönelik eksikliklere iĢaret 

etmektedir. Bu alt boyutlarda ifade edilen eksikliklerin veya yanlıĢ uygulamaların 

ilgili alt boyut ortalamalarının not ortalamasından düĢük olmasına sebep olduğu ve 

bu nedenle öğrenci baĢarısının yordanmasında negatif bir etken olarak ortaya çıktığı 

düĢünülmektedir. 

Elde edilen kariyer yönlendirme ve kampus yaĢamı alt boyutlarının öğrenci 

baĢarısını olumsuz yönde yordaması bulgusunun farklı Ģekillerde de 

yorumlanabileceği ifade edilmelidir. Nitekim Tayland yükseköğretim sisteminde 

baĢarılı ve baĢarısız öğrenciler arasındaki farklılığın hangi etmenlerden 

kaynaklandığını araĢtıran Yamchuti (2002) baĢarılı öğrencilerin sınıf etkinlik ve 

tartıĢmalarına daha fazla katılım gösterdiği ve bireysel olarak ders çalıĢmaya daha 

fazla zaman ayırdıkları; baĢarısız öğrencilerin ise sportif faaliyetlere daha fazla 

katıldıkları ve daha kalabalık yükseköğretim kurumlarında öğrenim gördüklerini 

tespit etmiĢtir. Bu doğrultuda bu faaliyetlere ayrılan zamanın artmasının öğrenci 

baĢarısına olumsuz yönde etki ettiği çıkarımında da bulunulabilir. Ayrıca bu 
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yaklaĢım öğrencilerin baĢarıyı yalnızca akademik baĢarı ders çalıĢma olarak 

gördükleri; sportif ve hatta mesleki geliĢim faaliyetlerinin bile bu baĢarıyı düĢüren 

etkinlikler olarak algıladığı düĢüncesini akla getirecektir. Bu bağlamda baĢarı 

göstergesi olarak yalnızca genel akademik not ortalaması kullanılması da 

eleĢtirilecektir. Ancak eğitim sürecinde öğrencilerin not ortalamasının, baĢarının en 

önemli göstergelerinden biri olarak kabul edildiği ve bu doğrultuda ulusal ve 

uluslararası alanyazında baĢarıya etki eden faktörleri belirlemeye yönelik 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda temel bileĢen olarak kullanıldığı göz ardı 

edilmemelidir. 

AraĢtırmanın ilgi çekici bir diğer bulgusu ise öğrenci baĢarısını olumlu yönde 

yordayan alt boyutlarda kadınların anlamlı biçimde daha olumlu görüĢ beyan 

ederken; öğrenci baĢarısını olumsuz yönde yordayan alt boyutlarda erkeklerin daha 

olumlu görüĢ beyan etmeleridir. Bu doğrultuda kadınlar için temel odak noktasının 

öğretim süreçleri; erkeklerin için ise destekleyici bir kampüs yaĢamı yönünde olduğu 

çıkarımında bulunulabilir. Bu durumun öğretim süreçleri ve sınava odaklanan 

kadınların; kariyer yönlendirme çalıĢmaları ve kampüs yaĢamı gibi öğretim dıĢı 

etkinliklere odaklanan erkeklere göre not ortalamaları bakımından daha baĢarılı 

olmalarını beraberinde getirdiği çıkarımında da bulunulabilir.  

Türk yükseköğretimine iliĢkin bazı araĢtırmalar da ilgi çekici sonuçlar ortaya 

koymuĢlardır. Bunlardan Bayrak (2007) ülkemizde devlet ve özel üniversitelerde 

öğrenim görmekte olan öğrencilerin üniversitenin hizmet kalitesi konusunda ilk 

akıllarına gelen faktörlerin kütüphane ve internet olanağı olduğunu tespit etmiĢtir. 

Ayrıca Zineldin vd. (2011) ise araĢtırmaları neticesinde Türk öğrencilere göre 

yükseköğretimin kalitesini belirleyen en önemli faktörlerin sınıf ve tuvaletlerin 

temizliği olduğu, bunu öğretim elemanının niteliği, nezaketi, fiziksel görünüĢü, 

öğrenci ihtiyaçlarına cevap verebilirliğinin takip ettiği bulgusu da hayli dikkat 

çekicidir. Zira bu araĢtırma sonuçlarında gerek Hattie (2009) gerekse Zineldin vd. 

(2011:241) tarafından ifade edildiği üzere geleneksel eğitim kalitesi literatüründe en 

önemli unsur olarak kabul edilen öğretim elemanının niteliğine iliĢkin unsurlar, 

fiziksel ortam değiĢkenlerinden sonra yer almıĢtır.  
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          BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 Bu bölümde araĢtırmada cevap aranan problemler doğrultusunda ulaĢılan 

sonuçlara ve bu sonuçlara dayalı olarak yapılacak önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. SONUÇLAR 

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar aĢağıda sıralanmıĢ ve ayrıca EK 3‟te özet 

tablo olarak sunulmuĢtur: 

 Gaziantep Üniversitesi‟ndeki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına yönelik 

görüĢlere iliĢkin aritmetik ortalamalar incelendiğinde; katılımcıların kararsız 

yönde görüĢ belirttikleri tespit edilmiĢtir. 

 Katılımcıların en olumsuz yönde görüĢ belirttiği boyutlar; kariyer yönlendirme 

çalıĢmaları, öğrenci bütünleĢmesi, fakülte yönetimiyle iletiĢim ve öğrenci 

iĢlerinin faaliyetlerinden memnuniyet düzeyi olarak sıralanırken; en olumlu 

yönde görüĢ belirtilen boyutlar ise; öğretim süreçleri, kütüphane hizmetleri ve 

öğrencilerin sınavlarla ilgili beklentileri olmuĢtur. 

 Katılımcıların cinsiyetleri ile görüĢleri arasında öğretim süreçleri, kariyer 

yönlendirme çalıĢmaları, kampüs yaĢamı ve sınava iliĢkin beklentiler alt 

boyutlarında anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Bu doğrultuda öğretim süreçleri 

ve sınava iliĢkin beklentiler alt boyutlarında kadınlar erkeklere göre; kariyer 

yönlendirme çalıĢmaları ve kampüs yaĢamı alt boyutlarında erkekler kadınlara 

göre anlamlı biçimde daha olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu dört alt boyut 

regresyon analizinde anlamlı sonuç veren boyutlardır.  

 Öğrenci bütünleĢmesi, kariyer yönlendirme çalıĢmaları, fakülte yönetimiyle 

iletiĢim, öğretim elemanlarıyla iletiĢim, kampüs yaĢamı, üniversitede fizikî 

öğrenim koĢulları, öğrenci iĢlerinden memnuniyet düzeyi, araĢtırma kültürü ve 

ders içeriği hakkında bilgilendirme alt boyutlarında Mühendislik Fakültesi 

öğrencileri diğer fakülte öğrencilerine göre anlamlı Ģekilde daha olumlu görüĢ 

bildirdiği tespit edilmiĢtir. 
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 Öğretim süreçleri, sınavlarla ilgili beklentiler ve ders içeriği hakkında 

bilgilendirme alt boyutlarında Eğitim Fakültesi öğrencileri diğer fakülte 

öğrencilerine göre anlamlı Ģekilde daha olumlu görüĢ beyan etmiĢlerdir.  

 Kütüphane hizmetleri, sınavlarla ilgili beklentiler, ders içeriği hakkında 

bilgilendirme ve derslik koĢulları alt boyutlarında Fen Edebiyat Fakültesi 

öğrencileri diğer fakülte öğrencilerine göre anlamlı Ģekilde daha olumlu görüĢe 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

 Kariyer yönlendirme çalıĢmaları alt boyutunda ĠĠBF Fakültesi öğrencileri diğer 

fakülte öğrencilerine göre anlamlı Ģekilde daha olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. 

 Katılımcıların akademik baĢarılarının yordanması amacıyla yapılan çoklu 

doğrusal regresyon analizi sonuçları incelendiğinde; kariyer yönlendirme, 

öğretim süreçleri, kampus yaĢamı ve sınav beklenti alt boyutlarının birlikte 

öğrencilerin akademik not ortalamalarının yaklaĢık %15‟ini yordadığı tespit 

edilmiĢtir. Öğrencilerin not ortalamaları ile kariyer yönlendirme ve kampus 

yaĢamı alt boyutları arasında negatif ve zayıf düzeyde; öğretim süreçleri ve sınav 

beklenti alt boyutları ile pozitif ve zayıf düzeyde iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

 AraĢtırma neticesinde ulaĢılan sonuçlar incelendiğinde; genel olarak öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarını olumsuza yakın düzeyde değerlendiren 

katılımcılar arasında özellikle Mühendislik Fakültesi öğrencilerinin yükseköğretim 

kurumlarına yönelik olarak daha yüksek düzeyde kalite algısına sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyetin yükseköğretim kurumuna iliĢkin kalite algısında 

önemli etkiye sahip bir değiĢken olmadığı belirlenen araĢtırma neticesinde öğretim 

süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin bazı değiĢkenlerin öğrenci baĢarısında pay 

sahibi olduğu tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda, öğrenci baĢarısının yordayıcısı olan alt 

boyutlarla cinsiyet değiĢkeni arasında bir uyum olduğu görülmüĢtür. Bu doğrultuda 

kadınların daha olumlu değerlendirdiği öğretim süreçleri ve sınava iliĢkin beklentiler 

alt boyutlarının öğrenci baĢarısını pozitif yönde; erkeklerin daha olumlu 

değerlendirdiği kariyer yönlendirme çalıĢmaları ve kampüs yaĢamı alt boyutlarının 

öğrenci baĢarısını negatif yönde yorduyor oluĢu hayli dikkat çekicidir. Bu durumda 

ise kadınların not ortalamasının anlamlı biçimde erkeklerden daha yüksek olması 

beklenilebilir. Zira öğretim süreçleri ve sınava odaklanan kadınların; kariyer 

yönlendirme çalıĢmaları ve kampüs yaĢamı gibi öğretim dıĢı etkinliklere odaklanan 

erkeklere göre not ortalamaları bakımından daha baĢarılı olmaları ihtimal 
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dâhilindedir.  

5.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonuçlarından hareketle; uygulayıcılar ve araĢtırmacılar için 

geliĢtirilen bazı öneriler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

Uygulayıcılar için Öneriler 

 AraĢtırma neticesinde elde edilen bulgular doğrultusunda yükseköğretim 

kurumundaki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin bazı göstergelerin 

öğrenci baĢarısında önemli paya sahibi olduğu tespit edilmiĢtir. Bu doğrultuda ilgili 

yükseköğretim kurumu tarafından; 

 Dönem sonunda öğretim elemanlarının öğrenciler tarafından 

değerlendirilmesi amacıyla kullanılan anketlerin; diğer kalite göstergeleri için 

de üretilmesi, uygulanması, değerlendirilmesi ve sonuçlara uygun çözümlerin 

stratejik planda yer bulması, 

 Yükseköğretim kalite göstergeleri hakkında sistematik olarak öğrenci 

görüĢlerini almak amacıyla öğrenci konseyi ve öğrenci kulüplerinden aktif 

Ģekilde faydalanılması ve bu doğrultuda öğretime iliĢkin alt boyutların 

geliĢtirilmesi sürecinde kadın öğrencilerin; destek hizmetlerine iliĢkin alt 

boyutların geliĢtirilmesi sürecinde erkekler öğrencilerin yoğunlukta olduğu 

ekiplerin kurulması, 

 Üniversite, fakülte ve bölüm düzeyinde öğrenci ve velilerle çeĢitli 

platformlarda  (formal/informal toplantılar, gazete, web sayfası, sosyal medya 

vb.) öğrenci bütünleĢmesini artırıcı faaliyetlerde bulunulması, 

 Kütüphanenin Fen Edebiyat Fakültesi öğrencileri yanında diğer fakültelerin 

de faydalanabileceği güncel kaynaklar ve hizmetlerle donatılması,  

 Katılımcılar tarafından yetersiz olarak değerlendirilen öğrenci iĢlerinin 

faaliyetleri ile ilgili olarak memnuniyetsizlik alanlarının belirlenmesi 

suretiyle gerekli teknik ve altyapı hizmetleri ile personel eğitimi gibi 

iyileĢtirme çalıĢmalarını yapılması, 

 Katılımcılar tarafından oldukça yetersiz olarak değerlendirilen ve öğrenci 

baĢarısının yordayıcısı olduğu tespit edilen “kariyer yönlendirme 

çalıĢmalarını” sistematik hale getirmek üzere üniversite bünyesinde bir 
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Kariyer Yönlendirme Ofisi kurulması; açılacak merkezin sahip olması 

gereken minimum özelliklerin (meslekî yönlendirme, mezunlarla iletiĢim, 

sanayi kuruluĢlarıyla iletiĢim gibi) benchmarking yöntemi ile saptanması; 

öğrencilerin bu tür faaliyetlere katılımlarının özendirilmesi, 

 Katılımcılar tarafından oldukça yetersiz olarak değerlendirilen ve öğrenci 

baĢarısını negatif yönde yordadığı tespit edilen kampüs yaĢamıyla ilgili 

olarak öğrencilerin üniversitenin yurt imkânı ve mediko-sosyal imkânlar ile 

ilgili iyileĢtirmeler; açık-kapalı spor salonlarının kullanımı ile ilgili olarak 

kolaylaĢtırıcı ve özendirici düzenlemeler yapılması; 

 Öğretim süreçleri ve sınava iliĢkin beklentilerin öğrenci baĢarısını pozitif 

yönde yordadığı tespit edilmesi sebebiyle bu süreçler ile ilgili öğrencilerden 

anket ve görüĢmeler yoluyla nitelikli bilgi toplanması (özellikle bu alt 

boyutlarda aleyhine anlamlı bir farklılık bulunan Mühendislik Fakültesinde) 

ve ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda çözümler geliĢtirilmesi önerileri 

getirilmiĢtir. 

AraĢtırmacılar için Öneriler 

 Yükseköğretimdeki öğretim süreçleri ve öğrenme kaynaklarına iliĢkin çeĢitli 

değiĢkenlerin öğrenci baĢarısı üzerinde etkisi olduğu tespit edilen kariyer 

yönlendirme, öğretim süreçleri, kampus yaĢamı ve sınav beklenti boyutları 

üzerinden dolaylı etkiye sahip olup olmadığı incelenebilir.  

 Yükseköğretimde kariyer yönlendirme çalıĢmaları ve kampüs yaĢamına 

iliĢkin değiĢkenlerin öğrenci baĢarısına negatif yönde etki etmesinin nedenleri 

irdelenebilir. 

 Yükseköğretim kalite göstergelerinin öğrenci baĢarısının yordayıcısı olup 

olmadığı genel bir değerlendirme yerine öğrenim görülen fakülte, program, 

kampüs gibi değiĢkenler özelinde incelenebilir. 

 Farklı paydaĢlardan veri toplamak suretiyle elde edilen bulgular 

zenginleĢtirilebilir. 

 Evren bir yükseköğretim kurumu yerine belirli bir il veya bölgedeki 

yükseköğretim kurumlarını kapsar hale getirilerek bu doğrultuda bir profil 

çıkarılabilir. Bu konuda evren üniversite sıralamalarına uygun Ģekilde üst 

çeyrek veya alt çeyrek gibi bir küme olarak belirlenebileceği gibi devlet/özel 
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üniversite ayrımı Ģeklinde de belirlenebilir. 

 Nicel araĢtırma yöntemi ile elde edilen bulgular nitel araĢtırma yönteminde 

yer alan çeĢitli araçlar vasıtasıyla (gözlem, görüĢme, odak grup görüĢmesi) ile 

detaylandırılabilir. 

 Nicel araĢtırma yöntemi ile elde edilen bulgular, ilgili yükseköğretim 

kurumunun stratejik planı ve diğer yazılı metinlerinin incelenmesi suretiyle 

doküman analizi yapılarak detaylandırılabilir. 

 Nitel araĢtırma yöntemlerinin kullanılması yoluyla her bir alt boyuta iliĢkin 

daha detaylı bilgi edinilebilir. Örneğin öğretim elemanı ile iletiĢim alt 

boyutunda fakülte öğretim elemanları ile fakülte dıĢından gelen öğretim 

elemanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı araĢtırılabilir.  
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Ek 1: AraĢtırmada Kullanılan Ölçek 

 

Değerli öğrenciler, 

Bu çalıĢma, üniversite öğrencilerinin aldıkları eğitimi değerlendirmeleri konulu bir araĢtırma için 

hazırlanmıĢtır. Anket sizin sınıfınızdan baĢlayarak üniversite yönetimine uzanan bir boyutta kalite 

anlayıĢınızı ve kurumunuzdaki mevcut durumu belirlemeye yönelik maddelerden oluĢmaktadır. 

Bu araĢtırma çerçevesinde aĢağıdaki soruların tamamını cevaplandırmanızı rica eder, verilerin 

araĢtırma amacı dıĢında kullanılmayacağını garanti ederim. Bu maddeleri yanıtlarken size en 

yakın olan seçeneğe X iĢareti koyunuz. Göstereceğiniz ilgi ve anlayıĢınız için teĢekkür ederim. 

ArĢ. Gör. Murat ÖZDEMĠR 

Gaziantep Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

1. Cinsiyetiniz: 

[    ]1  Kadın [    ]2  Erkek 

2. Öğrenim Gördüğünüz Fakülte: 

[    ]1  Eğitim  [    ]2  Fen Edebiyat   [    ]3  Mühendislik     [    ]4  ĠĠBF 

3. Öğrenim Gördüğünüz Bölüm:    ……………………………………………… 

4. Üniversite Genel Akademik Not Ortalamanız (1. 2. ve 3. Sınıf Toplam): 

                                      ………..………/100       veya     ………..………/4 

 

1. Tamamen Katılmıyorum 

2. Katılmıyorum 

3. Kararsızım 

4. Katılıyorum 

5. Tamamen Katılıyorum 

1 2 3 4 5 

1. Fakülte, öğrenci ihtiyaçlarını ve beklentilerini tecrübe ve gözlem 

yoluyla öğrenmeye çalıĢmaktadır. 

     

2. Dekan ve üst yönetim öğrencilerle çeĢitli sosyal ortamlarda bir araya 

gelmektedir.  

     

3. Fakülte yönetimi, öğrenciler ile informal (resmî olmayan) toplantılar 

ile bir araya gelmektedir. 

     

4. Üniversitede “öğrencinin kurum içinde özdeĢleĢmesini / 

bütünleĢmesini” sağlayıcı tüm imkânlar sağlanmaktadır. 

     

5. Yönetimin öğrencilere güven duygusu verdiğine inanıyorum.       

6. Üniversite, veli düĢüncelerine önem vererek “öğrenci 

bütünleĢmesini” sağlamaktadır. 

     

7. Bölüm, öğrenci yaĢantısının kalitesini gözlemlemek ve geliĢtirmek 

için bütün entellektüel kaynaklarını kullanmaktadır. 

     

8. Dekan ve üst yönetim, öğrenci velileri ile çeĢitli sosyal ortamlarda bir 

araya gelmektedir. 

     

9. Üniversitede, öğrenci öğretim elemanı ve yönetim iletiĢimini 

sağlayıcı (gazete, web sayfası gibi) etkinlikler sağlıklı bir Ģekilde 

yürütülmektedir. 

     

10. DanıĢmanlar, seçmeli derslerin seçiminde öğrencilerin yetenekleri 

ile meslekî hedef ve beklentilerini dikkate alarak rehberlik 

etmektedirler. 

     

11. Fakülte, öğrenci beklentileri konusunda bilgi toplamaktadır.       

12. Ders öğretim ve öğrenme stratejileri, ders program ve amaçlarına      
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uygundur.  

13. Eğitim için gerekli bilgilere ulaĢmamı sağlayacak öğrenme 

sağlanmaktadır.  

     

14. Öğrenciler öğrenme sorumluluğu alma konusunda teĢvik 

edilmektedirler.  

     

15. Derslerde alanımın en önemli temelleri öğretiliyor.       

16. Bölümümdeki öğretim elemanlarının öğretim yeteneğinin genelde 

yüksek.  

     

17. Ġyi not alabilmek için ne yapmak gerektiğini biliyorum.       

18. Genel olarak üniversitemdeki öğretimden memnunum.       

19. Öğrencilere öğrenmelerine yönelik düzenli geri bildirim 

verilmektedir.  

     

20. Bölümünde entelektüel geliĢimin gerçekleĢebileceği iĢbirlikçi, 

heyecan verici ve canlı bir kurum kültürü var. 

     

21. Eğitim programı içinde edindiğim bilgilerin mesleğimde ne iĢe 

yarayacağını biliyorum. 

     

22. Derste anlatılanları iyi takip edebiliyorum.       

23. Dersler öğretimi olumsuz etkileyecek Ģekilde kalabalık olmaktadır.       

24. Dersler içerik açısından birbirini tamamlamaktadır.       

25. Mezuniyet sonrası iĢe yerleĢtirme konusunda yeterli yardım 

verilmektedir.  

     

26. Fakültemizin meslek tanıtımları ile ilgili organizasyonları yeterli 

bulmaktayım.  

     

27. Üniversitemizin mezuniyet sonrası iĢveren kurumlarla güçlü bir 

iletiĢim ağı vardır. 

     

28. Üniversitemiz, mezunlar ve öğrenim görmekte olan öğrenciler 

arasında iletiĢim sağlamaktadır 

     

29. Üniversitemizde, mezunların iĢverenin istediği niteliğe uygun oluĢu 

araĢtırılmaktadır. 

     

30. Öğrencilere mezunlarla iletiĢim kurabilme fırsatı verilmektedir.       

31. Dersliklerin fizikî koĢulları (büyüklük, akustik gibi) dersi takip 

etmeyi zorlaĢtırmaktadır.  

     

32. Üniversitemiz kariyer yönlendirme ofisi etkin bir Ģekilde 

çalıĢmaktadır. 

     

33. Kütüphanede genelde önemli yeni kaynaklar mevcuttur.       

34. Öğrenciler bölümlerindeki / kütüphanedeki öğretim teknolojilerini, 

projelerini hazırlayabilmede kullanabilmektedirler. 

     

35. Bölümüm için gerekli kaynaklar, üniversite kütüphanesinde 

rahatlıkla bulunabilmektedir. 

     

36. Kütüphanede bölümüm için gerekli standart kaynaklar ve ders 

kitapları mevcuttur. 

     

37. Kütüphane eriĢim sistemi (kataloglama) etkin olarak çalıĢmaktadır.       

38. Kütüphane elde edilmesi güç özel kaynaklarla donatılmıĢtır.       

39. Öğrenci derneklerinin üniversitenin yönetiminde ve 

geliĢtirilmesinde söz hakkı vardır. 

     

40. Öğretim elemanları, öğrencilere ders dıĢında da zaman ayırmaya 

gönüllüdürler. 

     

41. Üniversite yönetimi öğrenci görüĢlerini almaya isteklidir.       

42. DanıĢmanlar ve idarî görevi olan öğretim elemanları, öğrencilerin 

sorunlarını yönetime aktarmaktadırlar. 

     

43. Öğretim elemanları tarafından verilen ofis saati uygulamasından 

faydalanabilmekteyim 

     

44. Dekan ve üst yönetim öğrencilerle sorunları konusunda düzenli 

görüĢmeler yapmaktadır. 

     

45. Fakültede öğrenci düĢüncelerini ve isteklerini aktarmaya yarayan 

kanallar açıktır. 

     

46. Bölümümde, öğretim elemanları ve öğrenciler arasında iyi bir 

iletiĢim mevcut.  

     

47. Fakülte, kendisi ile ilgili değerlendirme sonuçlarını öğrencilerle      
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paylaĢmaktadır.  

48. Akademik konularda öğretim elemanlarınca yapılan danıĢmanlık 

tatminkâr düzeydedir. 

     

49. Öğretim elemanlarına ulaĢmada sıkıntı yaĢamıyorum.       

50. Öğretim elemanları ile yeterli derecede bilgi alıĢveriĢinde bulunma 

imkânı bulunmaktadır. 

     

51. Öğrenci iĢleri, öğrencinin bilgilerini eksiksiz ve hatasız kayıt 

tutmaktadır.  

     

52. Öğrenci iĢlerindeki memurlar, öğrenciyle ilgili problemlerin 

çözümüne yardımcı olup, gerekli ilgiyi göstermektedir. 

     

53. Öğrenci iĢleri, öğrenci isteklerine cevap vermek için yeterli bilgiye 

sahiptir.  

     

54. Öğrenci iĢlerindeki memurlar, iĢ tecrübesi, eğitim ve kiĢisel 

yetenekleri açısından öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak niteliktedir. 

     

55. Bölümümde çalıĢma araçları en yeni teknolojiye uygundur.      

56. Okulda kullanılan araç-gereç (tepegöz, power-point projector, video 

gibi) bakımlıdır. 

     

57. Kütüphane dıĢında ders çalıĢmak için yerler vardır.       

58. Dersliklerin donanımı, farklı öğretim yöntemlerini uygulamak için 

değiĢtirilebilir (yeniden düzenlenebilir) niteliktedir. 

     

59. Üniversitede gerek yalnız gerekse arkadaĢlarımla çalıĢma 

yapabileceğim bir yer ihtiyacım olduğunda bulabilmekteyim. 

     

60. Öğretme-öğrenme ortamını etkileyen çevresel faktörler (ısınma, 

havalandırma gibi) uygundur. 

     

61. Bölümümdeki derslik sayılarının öğrenci ve sınıf sayılarına göre 

yeterli olduğunu düĢünmekteyim. 

     

62. Spor salonu kullanım saatleri öğrenci ihtiyaçlarına cevap verecek 

Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

     

63. Üniversitede tüm öğrencilere yetecek kadar yurt imkânı 

bulunmaktadır.  

     

64. Üniversitede açık-kapalı spor salonları, öğrenciye iyi hizmet verecek 

Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

     

65. Üniversitede bulunan mediko-sosyal, tüm öğrenci ihtiyaçlarına 

cevap verebilmektedir. 

     

66. Spor salonlarından faydalanma düzeyim yeterlidir.       

67. Bölümümde eleĢtirel tartıĢma kültürü hakîmdir.       

68. Genelde öğretim elemanları araĢtırmalarını öğretime dâhil 

etmektedirler.  

     

69. Proje seçimlerinde ve geliĢtirilmesinde öğrencilere özgürlük 

tanınmaktadır.  

     

70. Derslerde öğrencilere kendilerini özgürce ifade edebilme ve 

yaratıcılıklarını kullanabilme imkânı sağlanmaktadır. 

     

71. Öğretme ve öğrenmenin geliĢtirilmesi konusunda öğrenci söz 

sahibidir.  

     

72. Sömestr içinde okunması / öğrenilmesi gerekenler hakkında yeterli 

derecede bilgiler verilmektedir. 

     

73. Bölümümde verilen projelerde kendi bireysel yaratıcılığımı ortaya 

koyabilme fırsatı verilmektedir. 

     

74. Sınavlara hazırlanmak için kullanmam gereken belgeleri/ 

malzemeleri/kitapları gibi biliyorum. 

     

75. Bir hafta içinde okunması / öğrenilmesi gerekenler hakkında kesin 

bilgi bulunmaktadır. 

     

76. Bölümümde, ders içerikleri ile sınavda beklenenler arasında bir 

bağlantı bulunmaktadır. 

     

77. Bilimsel çalıĢmaların nasıl okunması / hazırlanması gerektiği 

konusunda yardım sağlanmaktadır. 
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Ek 2: Analizlere ĠliĢkin SPSS Çıktıları 
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Ek 3: AraĢtırma Bulguları Özeti 

 

1. Katılımcı 

görüĢleri 

Olumsuz Kariyer yönlendirme çalıĢmaları  

Öğrenci bütünleĢmesi  

Fakülte yönetimiyle iletiĢim  

Öğrenci iĢlerinden memnuniyet düzeyi  

Kampüs yaĢamı  

Kararsız Ders içeriği hakkında bilgilendirme  

Öğretim elemanlarıyla iletiĢim  

AraĢtırma kültürü  

Üniversitede fizikî öğrenim koĢulları 

Derslik koĢulları  

Öğretim süreçleri  

Kütüphane hizmetleri   

Sınavlarla ilgili beklentiler 

2. Cinsiyete göre 

anlamlı fark 

Erkekler 

lehine 

Kariyer yönlendirme çalıĢmaları 

Kampüs yaĢamı 

Kadınlar 

lehine 

Öğretim süreçleri 

Sınavlarla ilgili beklentiler  

3. Fakülteye göre 

anlamlı fark 

Mühendislik 

Fakültesi 

öğrencileri 

lehine 

Öğrenci bütünleĢmesi  

Kariyer yönlendirme çalıĢmaları 

Fakülte yönetimiyle iletiĢim  

Öğretim elemanlarıyla iletiĢim  

Kampüs yaĢamı 

Üniversitede fizikî öğrenim koĢulları  

Öğrenci iĢlerinden memnuniyet düzeyi 

AraĢtırma kültürü 

Ders içeriği hakkında bilgilendirme 

Fen Edebiyat 

Fakültesi 

öğrencileri 

lehine 

Kütüphane hizmetleri 

Sınavlarla ilgili beklentiler 

Ders içeriği hakkında bilgilendirme 

Derslik koĢulları 

Eğitim 

Fakültesi 

öğrencileri 

lehine 

Öğretim süreçleri 

Sınavlarla ilgili beklentiler 

Ders içeriği hakkında bilgilendirme 

ĠĠBF  

öğrencileri 

lehine 

Kariyer yönlendirme çalıĢmaları 

 

4. Öğrenci 

baĢarısının 

yordanması 

Pozitif 

yordayıcı 

Öğretim süreçleri 

Sınavlarla ilgili beklentiler 

Negatif 

yordayıcı 

Kariyer yönlendirme çalıĢmaları 

Kampüs yaĢamı 
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