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KARġILAġTIĞI SORUNLAR 

ANKARA ĠLĠ ÖRNEĞĠ 

 

Emin, Müberra Nur 

 

Yüksek Lisans, Sosyoloji Anabilim Dalı 

 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Ali Zafer Sağıroğlu 

 

Haziran 2018, 117 Sayfa 

 

 

 

Bu çalıĢma, Türkiye‟de devlet okullarında eğitim gören Suriyeli çocukların eğitime eriĢim 

durumlarını ve eğitim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmek ve bu sorunların 

çözümüne iliĢkin öneriler geliĢtirmek amacını taĢımaktadır. ÇalıĢmada ulusal ve 

uluslararası ilgili alan yazını incelenmiĢtir. Türkiye‟de devlet okullarında eğitim gören 

Suriyeli çocukların mevcut durumunu anlamak ve eğitim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunları 

ortaya koymak için nitel araĢtırma yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. Bu kapsamda konu ile 

ilgili dokümanlar incelenmiĢ ve Ankara ilinde Suriyeli çocukların yoğun olarak bulunduğu 

7 farklı okulda, okul idarecileri, öğretmenler ve Suriyeli veliler ile derinlemesine 

görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmelerden elde edilen bulgular neticesinde, devlet 

okullarındaki Suriyeli çocukların nitelikli bir eğitim sürecinden geçmelerine engel teĢkil 

eden birtakım sorunlar ile karĢılaĢıldığı ortaya çıkmıĢtır. KarĢılaĢılan sorunların çözümü ve 

Suriyeli çocukların nitelikli eğitim sürecinden geçebilmeleri için uzun vadeli ve istikrarlı 

uyum politikalarına ihtiyaç vardır. 

Anahtar kelimeler: Göç, Suriyeli göçmenler, Suriyeli çocukların eğitimi, eğitim 

politikaları. 
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Emin, Müberra Nur 

 

Master, Department of Sociology  
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This research aims to evaluate and put forth recommendations to the problems that Syrian 

children enrolled in Turkish public schools encounter in accessing education and the issues 

they face throughout their education process. In this purview, national and international 

literature have been analyzed. Throughout this study, a qualitative research method was 

employed to understand the current situation of Syrian children and the issues they face 

during the process of their education. In this context, in depth interviews were conducted 

with school administrators, teachers, and Syrian parents across 7 different schools in 

Ankara. As a result of the findings from these interviews, it has been concluded that Syrian 

children enrolled in public schools face challenges that present an obstacle towards them 

obtaining a quality education. There is a need for long-term and consistent integration 

policies in order to solve the issues that are faced and allow Syrian children to undergo a 

quality education process. 

 

Keywords: Migration, Syrian emigrants, Syrian children education, education policies. 
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GĠRĠġ 

 

 

Bir yerleĢim yerinden bir baĢkasına doğru gerçekleĢen ve bir insan hareketliliği olarak 

tanımlanan göç, insanlık tarihinin her sahnesinde kısa ya da uzun süreli olarak sosyal, 

ekonomik, kültürel ve siyasi yönleriyle bireyin ve toplumun yapısını değiĢtiren bir olgu 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Sanayi Devrimi ve küreselleĢme ile birlikte ilerleyen ulaĢım 

ve iletiĢim teknolojileri sayesinde göçün tüm dünyaya yayılacak kadar geniĢlemesinden 

söz edilmektedir. Bu nedenle göç konusu tarihin hiçbir döneminde olmadığı kadar 

uluslararası bir gündem maddesi haline gelmektedir. Nitekim Castles ve Miller baĢta 

olmak üzere bazı sosyal bilimciler içinde bulunduğumuz dönemi “göç çağı” (Castles ve 

Miller, 2008) olarak tanımlayarak göçün boyutuna ve evrenselliğine vurgu yapmaktadırlar. 

Türkiye, coğrafi konumu gereği Asya ve Avrupa arasında bir geçiĢ ülkesi konumundadır. 

Bu nedenle geçmiĢten günümüze münferit göç  hareketlerinin yanı sıra kitlesel akınlarla da 

karĢı karĢıya kalmıĢtır. Osmanlı‟nın çekilmesinden itibaren 20. yüzyıl boyunca Ortadoğu, 

Kafkasya ve Rumeli‟den ülkemize sürekli göçmen akıĢı olmuĢtur. 1979‟daki Ġran Devrimi 

sonrasında batıya gitmek isteyen Ġranlılar kitlesel olarak Türkiye‟yi transit bir ülke olarak 

kullanmıĢlardır (Kaya, 2012). 1989 yılında ise Türkiye, Bulgaristan‟dan yaklaĢık 350 bin 

Türk kökenli göçmenin kitlesel akını ile karĢı karĢıya kalmıĢtır. Benzer Ģekilde, Irak‟tan 

Türkiye‟ye sayıları 500 bini bulan Kuzey Iraklıların geliĢi, daha sonra eski Yugoslavya iç 

savaĢı ve Kosova krizi sırasında da Türkiye‟ye zorunlu göç eden insanlar ile karĢılaĢılan 

kitlesel göç akını devam etmiĢtir. Ayrıca SSCB‟nin dağılması, Doğu Avrupa ülkelerinde 

yaĢanan ekonomik ve politik değiĢiklikler, Türkiye‟yi düzensiz göçün önemli bir parçası 

haline getirmiĢtir (Kaya ve Eren, 2014). 

2011 yılının Mart ayında baĢlayan Suriye‟deki iç çatıĢma ve savaĢ, yüzbinlerce insanın 

katledilmesine, milyonlarca Suriyelinin ise yerinden edilmesine sebep olmuĢtur. BeĢ 

milyonu aĢkın Suriyeli Türkiye, Lübnan, Ürdün, Irak ve Mısır gibi komĢu ülkeler baĢta 

olmak üzere can güvenliği nedeni ile pek çok ülkeye zorunlu olarak göç etmiĢtir. Ġkinci 
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Dünya SavaĢı'ndan bu yana dünyada tanık olunmayan çapta bir göç akınından en çok 

etkilenen ülke ise bu süreçte izlediği “açık kapı politikası” ile Türkiye olmuĢtur.  

2011‟de baĢlayan Suriye krizinin öngörülemeyen Ģekilde uzaması, savaĢ ve Ģiddetin halen 

devam ediyor olması nedeni ile ülkemize sığınan Suriyelilerin sayısı günden güne 

artmıĢtır. Bu nedenle ilk etapta kısa sürede ülkelerine geri dönecekleri varsayılan 

Suriyeliler artık Türkiye‟nin kalıcı göçmenleri konumuna gelmiĢtir. Türkiye, göçün ilk 

yıllarında Suriyelilerin can güvenliği, gıda, barınma, giyecek gibi en temel ihtiyaçlarının 

karĢılanmasına yönelik yoğun çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir. Ancak Suriyelilerin uzun süre 

Türkiye‟de kalacaklarının anlaĢılması üzerine acil ihtiyaçların giderilmesine yönelik kısa 

vadeli politikaların yanı sıra sosyal hayata uyumlarını sağlayacak uzun vadeli politika 

ihtiyacı doğmuĢtur.  

Eğitim, bireylerin ve toplumların refah düzeyini artırmasında en temel belirleyicilerden 

biridir. Göçmenler söz konusu olduğunda ise eğitimin rolü çok daha kritiktir. Nitekim 

sosyal hayata uyumlarının sağlanmasında, göçmen çocukların eğitiminin, merkezî bir rol 

üstlendiği çoğu sosyal bilimci tarafından kabul edilmektedir. Zira göçmen çocukların ev 

sahibi ülkenin kültürel farklılıklarına en yoğun adaptasyon sağlayabildiği süreç eğitim 

sürecidir. Eğitim imkânlarına eriĢim ve eğitimin sağladığı fırsatlardan yararlanma 

olanakları bakımından her çocuk eĢit konumda değildir. Bu eĢitsizliğin ardında çocukların 

ve ailelerinin sahip oldukları sosyo-ekonomik ve kültürel durumlarının önemli bir etkisi 

vardır. Göç ve göçmenlik durumu bireylerin sosyo-ekonomik ve kültürel durumlarına 

doğrudan etki etmektedir. Dolayısıyla göç etmiĢ çocuklar, göç ettikleri toplumun eğitim 

sistemine dâhil olma ve eğitim olanaklarından yararlanma noktasında yerli halk ile eĢit 

fırsatlara sahip olamamaktadır. 

Göçmen çocukların eğitimi en temel insan haklarından biridir ve bu anlamda devletlerin 

tüm çocuklara temel eğitim verme yükümlülüğü bulunmaktadır (UNICEF, 2007). Temel 

insanî bir hak olmasının yanı sıra göçmen çocukların eğitimi, sosyal, iktisadî ve kültürel 

hayata uyum sağlamalarını kolaylaĢtırması adına oldukça önemlidir. Eğitim göçmenlerin 

kendilerini geleceğe taĢıyabilmeleri ve toplumla bağ kurmaları için bir köprü görevi 

görmektedir (Rousseau ve Guzder, 2008). Bunun yanı sıra göçmen alan ülkeler, 
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göçmenlerin niteliğinden hem sosyal hem ekonomik açıdan etkilenmektedir. Dolayısıyla 

göçmenlere verilmiĢ nitelikli bir eğitim, ülkeye maliyet üretebildiği kadar fayda da 

getirebilmektedir. Göçün faydalarını açığa çıkarmak, göçmen çocukları baĢarılı bir Ģekilde 

topluma entegre etmek için etkili eğitim ve sosyal politikalar gereklidir. Eğitim sistemleri, 

göçmenlerin ev sahibi ülkelerin iĢgücü piyasalarına katılma, refah düzenlemelerine katkıda 

bulunma ve topluluklarının bir parçası olma becerilerini Ģekillendirmektedir (OECD, 

2018).  

Göçmen çocuklar göç ettikleri toplumun sosyal yapısına ve eğitim sistemine dâhil olmada 

pek çok meydan okuma ile karĢı karĢıya kalmaktadır. Nitekim tüm toplumlarda olduğu 

gibi göçmen toplumunun en zayıf, kırılgan ve en yüksek risk altındaki grubunu çocuklar 

oluĢturmaktadır. Göç süreci ve sonrasında çocuklar eğitim dıĢı kalma riski ile 

karĢılaĢmaktadır. Göçmen çocukların eğitim dıĢında kalmaları onlar için, çocuk iĢçiliği, 

çocuk istismarı, dilencilik, suça ve suç örgütlerine katılma, radikalleĢme ve radikal 

örgütlere katılma gibi riskler doğurmaktadır (Watkins ve Zyck, 2014).  

Türkiye‟deki Suriyelilerin nitelikli bir eğitim sürecinden geçmesi, ilk olarak onların 

bireysel geleceği ve refahını etkileyecek temel unsurdur. Bununla birlikte Suriyeliler 

eğitim yoluyla Türkiye‟nin iktisadi, sosyal ve kültürel yaĢamına daha fazla dâhil olma 

imkânına sahip olacaktır. Ayrıca Suriye‟deki savaĢın bitmesi ve barıĢ ortamının yeniden 

tesis edilmesi halinde Suriye‟yi yeniden inĢa edecek nitelikli insan gücünün yetiĢmesi 

sağlanacaktır (TaĢtan ve Çelik, 2017). Bu nedenle Türkiye‟deki Suriyelilerin eğitimi 

konusu bireysel ve toplumsal açıdan ele alınması gereken ehemmiyetli bir konudur. 

Bununla birlikte Türkiye coğrafi konumu itibari ile göç hareketlerinde geçiĢ ülkesi 

konumunda iken son yıllarda hedef ülke konumuna gelmektedir. Bu nedenle önümüzdeki 

yıllarda Türkiye daha fazla göç alma potansiyeline sahiptir. Dolayısıyla Türkiye‟nin 

Suriyeliler ile tecrübe ettiği göçmenlerin eğitimi meselesi Türkiye‟nin gelecekteki göçmen 

eğitim politikasını Ģekillendirmede önemli rol oynayacaktır.   

2011 yılından beri, Türkiye‟deki Suriyeli çocukların, eğitim süreçlerine dâhil edilebilmesi 

için pek çok çalıĢma yürütülmüĢtür. Ancak Suriyeli çocuklara yönelik resmi eğitim 

politikaları, Suriyelilere hukuki olarak geçici koruma statüsü verilmesi ile birlikte 
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uygulanmaya baĢlamıĢtır. Bu gecikmenin temel nedeni, Suriyelilerin kısa sürede geri 

dönecekleri varsayımıdır. Bu nedenle öncelik barınma, gıda, giyim gibi daha çok acil 

ihtiyaçların temin edilmesi olmuĢtur. Ancak Suriyelilerin Türkiye‟de uzun yıllar daha 

kalacaklarının anlaĢılması üzerine, eğitimde uzun vadeli politika arayıĢları baĢlamıĢtır. 

2014‟te yürürlüğe konan Geçici Koruma Yönetmeliği sayesinde eğitim hakkına eriĢimle 

ilgili, Yabancılara Yönelik Eğitme ve Öğretme Hizmetleri Genelgesi ile birlikte, Suriyeli 

çocukların, Millî Eğitim Bakanlığına bağlı devlet okullarında ya da Suriyelilere yönelik 

olarak oluĢturulan Geçici Eğitim Merkezleri (GEM)‟nde eğitim almaları sağlanmıĢtır. 

Böylece Suriyeli çocuklar bulundukları Ģehir ve ilçedeki devlet okuluna veya varsa 

GEM‟lere gidebilmektedir. Bu genelge öncesinde Suriyeli çocuklar sivil toplum 

kuruluĢlarının öncülük ettiği, Arapça eğitim veren, Suriye müfredatı uygulanan ve Suriyeli 

öğretmenler tarafından eğitim verilen GEM‟lerde eğitim faaliyetlerine devam ederken ilgili 

genelge sonrasında devlet okullarında eğitim alma imkânına eriĢmiĢtir.   

2016 yılından itibaren Suriyeli çocukların Türkçeyi öğrenebilmeleri ve Türkiye‟nin sosyal, 

iktisadî ve kültürel yapısına uyum sağlamaları için devlet okullarında eğitim almalarına 

yönelik politikalar geliĢtirilmiĢtir. 2016 yılına kadar GEM‟lerde veya devlet okullarında 

eğitim almaları Suriyelilerin tercihine bırakılmıĢ iken 2016 sonrasında Suriyeli çocukların 

devlet okullarında eğitim alması yönünde yoğun çaba gösterilmiĢtir. Suriyeli çocukların 

eğitimi önümüzdeki yıllarda tamamen devlet okullarına devredilmesi planlanmaktadır. Bu 

nedenle Suriyeli çocukların devlet okullarına eriĢebilmesi ve nitelikli bir eğitim sürecinden 

geçebilmesi için sağlıklı politikalara ihtiyaç söz konusudur. Nitekim hâlihazırda 

Türkiye‟nin temel eğitim düzeyinde 18 milyon civarında öğrenci nüfusu vardır. 

Suriyelilerin ülkeye göçü ile beraberinde bu nüfusa eğitim çağında olan 1 buçuk milyonun 

üzerinde nüfus daha eklemlenmiĢtir. Dolayısıyla Suriyeliler ile birlikte artan bu nüfusun 

eğitimi meselesi Türkiye‟nin üzerinde durması ve politika geliĢtirmesi gereken konuların 

baĢında gelmektedir.  

Suriyelilerin eğitimlerine yönelik yapılan çalıĢmalar neticesinde, kısa süre içerisinde 

okullaĢma oranlarında hızlı bir ivme yakalanmıĢ ve eğitim çağında olan Suriyeli çocukların 

yarısından fazlası okullaĢmıĢtır. Ancak konu ile ilgili yapılan literatür çalıĢmalarına 

bakıldığında okullaĢan Suriyeli çocuklar eğitim sürecine uyumları noktasında bazı sorunlar 
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ile karĢılaĢmakta ve bu sorunlar onların nitelikli bir eğitim sürecinden geçmeleri önünde 

engel teĢkil etmektedir (Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015; TaĢtan ve Çelik, 2017).   

Bu tez çalıĢmasının temel amacı, devlet okullarında eğitim gören Suriyeli çocukların 

karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmek ve nitelikli bir eğitim için bu sorunların çözümüne 

yönelik politika önerileri geliĢtirmektir. Nitekim Suriyeli göçmenlerin eğitim sorunlarını 

tespit etmek, ülkemizdeki genel eğitim sorunları ile ilgilenmek kadar önemlidir. Zira 

Suriyeli çocukların eğitim süreçlerinde yaĢanan sorunlar, onların sağlıksız bir uyum süreci 

geçirmesi anlamına gelmektedir. Bu da ileride göçmenlerin hem geliĢimini hem de 

toplumsal hayata katılımını zorlaĢtıracaktır.  

Bu çalıĢmada Türkiye‟deki Suriyelilerin eğitim süreci genel bir değerlendirilmeye tabi 

tutulurken Ankara‟da yapılan saha çalıĢması ile sürecin ana muhatapları olan idareciler, 

öğretmenler ve Suriyeli veliler ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma, Suriyeliler 

için önemli bir cazibe merkezi haline gelen baĢkent Ankara özelinde, Türkiye‟deki Suriyeli 

çocukların eğitim sürecine dair genel durumu anlamak adına literatüre katkı sunma 

hedefini taĢımaktadır.  

Suriyeli göçmen çocukların eğitim sorunlarını mercek altına alan bu çalıĢma dört ana 

bölümden oluĢmaktadır: Birinci bölümde çalıĢmanın konusu, önemi ve amacı belirtilerek 

çalıĢmanın metodolojisi hakkında detaylı bilgi verilmiĢtir. Nitel araĢtırma yöntemine 

dayandırılan bu çalıĢmada fenomolojik yaklaĢım kulllanılmıĢtır. Bu çerçevede çalıĢmanın 

bu bölümünde, araĢtırmanın evreni ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin analizi ve 

yorumlanması hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ikinci bölümü araĢtırmanın kavramsal ve kuramsal altyapısını oluĢturmakta ve 

sekiz alt baĢlık altında ele alınmaktadır. Birinci baĢlık göçün kavramsal olarak ele 

alınması, sosyoloji disiplini içerisinde göç olgusunun açıklanmasını içermektedir. Ġkinci 

baĢlıkta göçü ortaya çıkaran sebepler bağlamında göç türlerinin neler olduğu açıklanmıĢtır. 

Üçüncü baĢlıkta, uluslararası koruma çeĢitlerinin neler olduğu ve Suriyelilerin hangisine 

tekabül ettiği ele alınmıĢtır. Dördüncü baĢlıkta ise, Türkiye‟deki göç hareketleri ve iltica 

hukuku hakkında bilgiler içermektedir. BeĢinci ve altıncı baĢlıkta göç, uyum ve eğitim 

iliĢkisi ele alınmıĢtır. Yedinci baĢlık çok kültürlülük ve bütüncül yaklaĢımın göçmen 
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eğitimi üzerindeki etkisini ele almaktadır. Sekizinci ve son baĢlıkta ise göçü meydana 

getiren sebepleri açıklamaya yönelik göç teorisyenleri tarafından ortaya çıkarılan göç 

kuramlarından kısaca bahsedilmektedir. 

ÇalıĢmanın üçüncü bölümünde, dört alt baĢlıkta Türkiye‟deki Suriyeli göçmenlerin mevcut 

durumları hakkında bilgiler sunulmaktadır. Birinci baĢlıkta, Suriyelilerin Türkiye‟ye göç 

süreci anlatılmıĢtır. Ġkinci baĢlık Suriyelilerin hukuki statüsüne yönelik bilgiler 

içermektedir. Üçüncü baĢlıkta Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü (GĠGM)‟nün resmi web 

sayfasından alınan veriler ile Türkiye‟deki Suriyeliler hakkında sayısal veriler 

sunulmuĢtur. Dördüncü baĢlıkta ise, GĠGM ve Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) verileri 

doğrultusunda Türkiye‟deki Suriyeli çocuklara yönelik istatistiki veriler ile birlikte 

eğitimlerine yönelik geliĢtirilen politikalardan bahsedilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın dördüncü bölümü saha araĢtırması bulgularına ayrılmıĢtır. Bu bölümde Ankara 

ilinde, dört ilçede 7 okul ziyareti kapsamında okul idarecisi, öğretmen ve Suriyeli veliler 

ile yapılan derinlemesine görüĢmelerden elde edilen bulgular beĢ baĢlıkta toplanarak analiz 

edilmiĢtir. Birinci baĢlık Suriyelilerin karĢılaĢtıkları dil bariyerini ele almaktadır. Ġkinci 

baĢlıkta Suriyeli öğrencilerin eğitime eriĢim ve uyum sürecinde karĢılaĢılan problemlerden 

bahsedilmektedir. Üçüncü baĢlıkta Suriyeli öğrenci-okul iliĢkisine dair bulgular 

sunulmuĢtur. Dördüncü baĢlıkta, Suriyeli öğrencilere iliĢkin rehberlik ve psikolojik destek 

konusu ele alınmıĢtır. BeĢinci ve son baĢlıkta ise Suriyeli veliler ile okul iliĢkisine dair 

bulgulardan bahsedilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın sonuç, tartıĢma ve öneriler bölümünde ise, araĢtırma kapsamında elde edilen 

bulgular neticesinde varılan sonuç tartıĢılmıĢ ve konu ile ilgili politika önerileri 

sunulmuĢtur.  
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I. BÖLÜM 

 

 

ARAġTIRMANIN METODOLOJĠSĠ 

 

 

1.1. AraĢtırmanın Konusu ve Önemi 

 
2011 yılının Mart ayında baĢlayan Suriye‟deki iç çatıĢma ve savaĢ, yüzbinlerce insanın 

katledilmesine, milyonlarca Suriyelinin ise yerinden edilmesine sebep olmuĢtur. Bu kriz 

sürecinde izlediği açık kapı politikası sayesinde üç buçuk milyona ev sahipliği yaparak 

sorumluluğu en fazla alan ülke ise Türkiye olmuĢtur. Ancak yedi yılı aĢkın süredir devam 

eden krizin çözüme ulaĢması ve barıĢ ortamının sağlanması noktasında henüz somut bir 

adım yoktur. Bu nedenle sayıları artmakta olan Suriyeliler Türkiye‟nin kalıcı göçmenleri 

konumuna gelmektedir. 

Bugüne kadar çoğunlukla sivil toplum kuruluĢları tarafından Suriyeliler ile ilgili daha çok 

kısa vadeli, can ve mal güvenliklerini sağlamaya yönelik, yaĢamaları için gıda, barınma, 

giyinme gibi birincil ihtiyaçlarının giderilmesine iliĢkin çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ancak yedi 

yılı aĢkın süredir Türkiye‟de bulunan Suriyeli göçmenlerin önemli bir kısmının kısa 

vadede ülkelerine dönmeyecekleri ve uzun vadede Türkiye‟de yaĢayacakları 

varsayıldığında, bu göçmenlerin ülkeye entegrasyonu konusunda uzun vadeli sorunlara 

yönelik çalıĢmaların yapılması, buna iliĢkin politikaların geliĢtirilmesi önemlidir. Bu 

sorunların baĢında da Ģüphesiz eğitim meselesi gelmektedir. Eğitimin temel insanî 

ihtiyaçlardan olduğu konusunda genel bir uzlaĢı vardır. Bu önemine karĢın savaĢ, göç, 

doğal afet ve benzeri durumlarda eğitimin engellenmesi söz konusudur. Dolayısıyla 

Suriye‟den Türkiye‟ye göç etmek zorunda kalan çocuklar eğitimden uzak kalmaktadırlar. 

Bununla birlikte, Türkiye‟deki Suriyelilerin sığınma sürecinin uzaması, Ģimdiye kadar 

gündemde çok az yer bulan eğitim sorununun öne çıkmasını ve bu konudaki araĢtırma ve 

incelemeleri zorunlu kılmaktadır.  
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Türkiye‟deki Suriyelilere iliĢkin pek çok alanda saha araĢtırmaları, raporlar hazırlanmıĢ 

ancak eğitim durumları ve sorunlarına iliĢkin çalıĢmaların sayısı oldukça azdır (bk. 1.6. 

Literatür Değerlendirmesi). Bu nedenle bu çalıĢma, Türkiye‟de yaĢayan ilkokul çağındaki 

Suriyeli çocukların eğitimlerine iliĢkin sorunları tespit ve analiz etmesi, buna yönelik 

nelerin yapılması gerektiğine iliĢkin öneriler geliĢtirmesi ile bu alandaki boĢluğun 

doldurmasına katkı yapması bakımından önem arz etmektedir.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢma, Türkiye‟de devlet okullarında eğitim gören Suriyeli çocukların eğitime eriĢim 

durumlarını ve eğitim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmeyi ve bu sorunların 

çözümüne iliĢkin öneriler geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. Ayrıca, elde edilen bulgular 

temelinde, Suriyeli çocukların okullaĢmasının artırılması ve okullaĢmıĢ  Suriyeli çocukların 

nitelikli bir eğitim almaları için öneriler sunmak da çalıĢmanın amaçlarındandır.  

1.3. AraĢtırmanın Kapsamı ve Sınırlılıkları 

AraĢtırma kapsamında Türkiye‟de geçici koruma statüsünde bulunan ilkokul çağında olan 

Suriyeli çocukların devlet okullarında eğitime eriĢimleri, uyumları ve eğitim sürecindeki 

yaĢadıkları sorunlar araĢtırılmaktadır. Bu çerçevede, Ankara‟daki bazı devlet okullarında 

eğitim gören ilkokul çağında olan geçici koruma statüsündeki Suriyeli çocukların eğitim 

sorunları çalıĢmanın odağını oluĢturmaktadır. Ortaokul ve lise çağındaki çocuklar ile 

okullaĢamamıĢ diğer Suriyeli çocuklar bu çalıĢmanın kapsamı dıĢında bırakılmıĢtır. Bunun 

yanı sıra araĢtırma kapsamında Suriyeli öğrencilerin bulunduğu devlet okullarında okul 

idarecisi, öğretmen ve Suriyeli veliler ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Suriyeli 

öğrenciler ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmemiĢtir. Bunun temel sebebi, araĢtırma kapsamının 

ilkokul çağındaki Suriyeli çocuklar olması nedeni ile bu yaĢ grubundaki öğrencilere 

yönelik daha sağlıklı bilgilerin velileri ve eğitimcileri tarafından alınabileceği düĢüncesidir. 

Ayrıca ülkelerindeki savaĢ ortamından kaçarak gelmiĢ olmaları nedeni ile bu öğrencilerin 

psikolojik durumları da göz önüne alınarak kendileri ile doğrudan görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmemiĢtir.  
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AraĢtırmada bazı sınırlılıklar söz konusudur. Öncelikle, göç konusu dinamik bir konudur 

ve her an yeni bilgiler ile karĢılaĢılmakta ve veriler değiĢmektedir. Türkiye‟nin hâlihazırda 

yoğun bir kitlesel göç akınına maruz kalması göç politikalarının dinamik bir biçimde 

yönetilmesini zorunlu hale getirmektedir. Bu da tezin baĢlangıcı ile sonu arasındaki zaman 

diliminde araĢtırmanın kapsamının değiĢmesi anlamına gelmektedir. Dahası, göç 

verilerinin toplanması metodolojik ve pratik zorlukları barındırmaktadır. Özellikle kayıt 

dıĢı göçmenlere dair nitelikli verilerin olmaması yapılacak analizlerin doğruluğunu ve 

geçerliliğini sınırlamaktadır. Ayrıca farklı anadile sahip bireylere dair bir araĢtırma alanı 

seçilmesi dil problemi gibi sorunları beraberinde getirmiĢtir ancak bu sorunlar tercüman 

yardımı ile aĢılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında Suriyeli veliler ile gerçekleĢtirilen 

derinlemesine mülakat esnasında tercüman desteği alınmıĢtır. Ayrıca bulguların analizi 

kısmında yer verilen Suriyeli velilerin ifadeleri ise tercüman aracılığı ile Türkçeye 

çevrilerek yer verilmiĢtir.  

 

1.4. AraĢtırmanın Problemi ve AraĢtırma Soruları 

 

Bu araĢtırmanın genel problemi; Ülkelerindeki savaĢ ortamı nedeniyle Türkiye‟ye sığınan 

geçici koruma statüsü altındaki ilkokul çağındaki Suriyeli çocukların devlet okullarında 

eğitim sürecinde yaĢadıkları sorunlardır. Nitekim eğitimden mahrum kalan çocuklar, çocuk 

iĢçiliği, çocuk istismarı, dilencilik, suça ve suç örgütlerine katılma, radikalleĢme ve radikal 

örgütlere katılma gibi riskler ile karĢılaĢmaktadır. Türkiye, Suriyeli çocukların eğitimlerine 

devam edebilmesi için pek çok çalıĢma yürütmektedir. Ancak Suriyeli çocukların 

Türkiye‟de eğitime eriĢim ve nitelikli bir eğitim sürecinden geçmesi önünde engeller 

bulunmaktadır. Buna iliĢkin olarak araĢtırmanın cevabını aradığı araĢtırma soruları 

Ģunlardır: 

 Ġlkokul çağındaki Suriyeli çocukların devlet okullarında eğitime eriĢimde mevcut 

durumları nedir?  

 Millî Eğitim Bakanlığının Suriyeli çocukların eğitimlerine yönelik izlediği temel 

politikalar nelerdir? 
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 Geçici koruma statüsündeki ilkokul çağındaki Suriyeli çocukların devlet okullarına 

ve eğitim süreçlerine uyumları konusunda yaĢadıkları sorunlar nelerdir? 

 Suriyeli çocukların yaĢadıkları dil sorunu devlet okuluna ve eğitim süreçlerine 

uyumlarını nasıl etkilemektedir? 

 Okul müdürleri ve sınıf öğretmenleri, okullarında bulunan Suriyeli öğrencilerin 

akademik baĢarı, sosyal iliĢki ve uyumlarını nasıl değerlendirmektedir? 

 Devlet okuluna çocuğunu gönderen Suriyeli velilerin devlet okullarını tercih etme 

sebepleri nelerdir? Söz konusu Suriyeli velilerin memnuniyetleri ne düzeydedir?  

 Suriyeli çocukların devlet okullarına eriĢimlerini sağlamak ve eğitim alanında 

yaĢadıkları sorunları gidermek için ne gibi önlemler alınmalıdır? 

1.5. AraĢtırmanın Yöntemi 

 

Suriye‟den Türkiye‟ye sığınmacı olarak göç eden geçici koruma statüsünde bulunan 

Suriyeli çocukların, mevcut eğitim durumlarını, eğitime eriĢim sorunlarını ve çözüm 

önerilerini ortaya koymayı amaçlayan bu araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi 

kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma sayesinde, nitel veri toplama araçları kullanılarak, incelenen 

konu ile ilgili bireylerin öznel deneyimlerinin derinlemesine ortaya konulması 

hedeflenmektedir (Neuman, 2008). Nitel araĢtırmalarda elde edilen sonuçlarda genelleme 

amacı güdülmemekle birlikte, elde edilen sonuçlar, konuya iliĢkin bir perspektif sağlaması 

bakımından önemlidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Nitel araĢtırma, daha önce belirli bir 

tema hakkında literatürde çok fazla bilginin olmadığı durumlarda, daha az dile getirilen 

keĢfedilmesi ve hakkında fikir sahibi olunması gereken konuları çalıĢırken kullanılır. 

Creswell (2007)’e göre nitel araĢtırmalar, özellikle, karmaĢık bir yapıya sahip, hakkında 

derinlemesine bilgi sahibi olunmak istenen konularda ve bastırılmıĢ toplumsal kesimler 

üzerine çalıĢma yapılırken tercih edilmelidir. Nitel araĢtırmada araĢtırmacı kilit 

pozisyondadır. Çünkü araĢtırmacının kendisi belgeleri, veriyi toplar, davranıĢları gözler ve 

mülakatları yapar (Neuman, 2008). 

Nitel araĢtırmalarda ağırlıklı olarak beĢ farklı yaklaĢım söz konusudur. Bunlar, anlatısal, 

fenomenolojik, etnografik, gömülü teori (grounded theory), vaka analizi çalıĢması (case 

study) olarak ayrılmıĢtır (Creswell, 2007). Bu çalıĢmada, araĢtırmanın problemine uygun 
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olarak fenomolojik yaklaĢım tercih edilmiĢtir. Fenomenolojik nitel çalıĢma yaĢam 

deneyimlerine ve bu deneyimleri betimlemeye odaklanır. AraĢtırmacı tarafından asıl 

araĢtırılması gereken bu deneyimlerdir. Bir baĢka ifadeyle, fenomenolojik nitel araĢtırma 

birçok kiĢinin belirli bir kavram ve fenomene iliĢkin yaĢanmıĢ tecrübelerini 

anlamlandırmasını araĢtırır. Burada önemli olan, katılımcıların fenomene iliĢkin 

tecrübelerinin ne olduğudur (Vanderstoep&Deirdre, 2009). Fenomenolojinin amacı 

bireysel tecrübeleri bir fenomene indirerek evrensel özü tanımlamaktır. Yani Ģeylerin 

gerçek doğasını kavramak için nitel araĢtırmacı bir fenomen üzerinde çalıĢır. Burada 

‟ne”‟yi ‟nasıl„ tecrübe ettiği betimlenir (Creswell, 2007, s. 60). 

Fenomenoloji yaklaĢımı, farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa 

sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Olgular, yaĢadığımız dünyada olaylar, 

deneyimler, algılar, yönelimler, kavramlar ve durumlar gibi çeĢitli biçimlerde karĢımıza 

çıkabilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Fenomenoloji yaklaĢımın temelini bireysel 

tecrübeler oluĢturmaktadır. Bu yaklaĢımda araĢtırmacı araĢtırmaya katılan kiĢilerin öznel 

tecrübeleri ile ilgilenmekte, bireyin algılamaları ve olaylara yükledikleri anlamları ortaya 

çıkarmayı amaçlamaktadır. Bu bağlamda genelleme yapmak değil, olguları tanımlamak 

önemlidir (Creswell, 2007).  

Belirli bir grubun bir fenomene iliĢkin tecrübeleri ve bu tecrübelerini nasıl 

anlamlandırdıkları ortaya çıkarılmak isteniyorsa o zaman fenomenolojik yaklaĢım tercih 

edilir (Vanderstoep&Deirdre, 2009). Bu çalıĢma, Türkiye‟deki Suriyeli çocukların devlet 

okullarında karĢılaĢtığı sorunları, Suriyeli öğrencilerin eğitimleri ile doğrudan muhatap 

olan idareci, öğretmen ve velilerin bu konudaki, tecrübe ve görüĢlerinden hareketle ortaya 

çıkarmayı amaçlamaktadır. Bu nedenle fenomenoloji yaklaĢım deseninden 

faydalanılmıĢtır. Burada  “Suriyeli çocukların eğitimi” fenomen olarak ele alınmıĢ ve 

Suriyeli çocukların eğitimleri ile ilgilenen idareci, öğretmen ve velilerin bu fenomene 

iliĢkin düĢünceleri ve deneyimlerinin neler olduğu tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır.  
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1.5.1. Veri Toplama Aracı 

 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yönteminin veri toplama tekniklerinden olan, derinlemesine 

görüĢme tekniği ve doküman incelenmesi kullanılmıĢtır. Derinlemesine görüĢme tekniği 

araĢtırmacı ile katılımcı arasında gerçekleĢen bilgi toplama tekniğidir. Bu teknik sayesinde 

araĢtırma konusu ile ilgili yapılacak olan mülakatlar sayesinde gözlem sürecinde, 

gözlenemeyen birçok olgu hakkında bilgi elde edilebilir (Bogdan ve Biklen, 1998). 

Yıldırım ve ġimĢek (2008)‟e göre, fenomolojik araĢtırmalarda baĢlıca veri toplama aracı 

görüĢmedir. Olgulara iliĢkin anlamları ve tecrübeleri ortaya çıkarmak için görüĢmenin 

araĢtırmacılara sunduğu etkileĢim, esneklik ve sondalar yoluyla irdeleme özelliklerinin 

kullanılması gerekmektedir. Creswell‟e (2007)’ göre de nitel araĢtırma yöntemi bir ana 

olgu üzerine odaklanmakta ve katılımcıların görüĢleri üzerine temellendirilmektedir. 

Bir baĢka ifade ile, insanların dünyayı nasıl anlamlandırdığını ve onu nasıl örgütlediğini 

gözlemlerle tespit etmek güçtür, dolayısıyla tecrübeleri öğrenmek için katılımcılara sorular 

sormak gerekir. Ġlgili dökümanların incelenmesi ise araĢtırması hedeflenen olgu ve olgular 

hakkında bilgi içeren yazılı materyallerden veri toplanmasını ifade eder. Nitekim bu 

teknik, araĢtırılan konuyla ilgili kiĢi ya da kurumlara ulaĢmanın mümkün olmadığı 

durumlarda etkili bir veri toplama tekniğidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

Bu çalıĢmada kullanılan dökümanlar, eğitimle ilgili, politik, bürokratik ve paydaĢlar 

tarafından hazırlanan raporlar, analizler ve metinlerden oluĢmaktadır. Bu çerçevede 

Türkiye‟ye sığınan Suriyeli çocukların eğitim sorununun çözümüne yönelik, Millî Eğitim 

Bakanlığı tarafından 2458 Sayılı Yabancılar ve Uluslararası Koruma Kanunu (YUKK) 

kapsamında yayımlanan 2014/21 sayılı Yabancılara Yönelik Eğitim-Öğretim Hizmetleri 

Genelgesi ile birlikte bu konuda yayımlanan diğer resmî belgeler ele alınmıĢtır. Ayrıca 

konu ile ilgili ulusal ve uluslararası kurum ve STK‟lar tarafından Suriyelilerle ilgili 

yapılmıĢ olan çalıĢmalar, rapor ve makaleler incelenmiĢtir.  

Bununla birlikte Türkiye‟deki Suriyelilerin mevcut durumlarına iliĢkin Göç Ġdaresi Genel 

Müdürlüğünün resmî web sayfasında yayınladığı veriler kullanılmıĢtır. Suriyeli çocukların 

eğitimdeki mevcut durumuna dair veriler ise MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmelerde bu 



 
13 

 

çalıĢma için özel olarak talep edilmiĢ ve yetkililerden temin edilen veriler çalıĢmada 

kullanılmıĢtır. 

Ġlgili dokümanların yanı sıra, bu çalıĢmada Türkiye‟deki devlet okullarında okuyan ilkokul 

çağındaki Suriyeli çocukların eğitim durumları ve sorunlarına yönelik daha detaylı bilgi 

edinmek için derinlemesine mülakat tekniği kullanılarak, Ankara ili örneğinde devlet 

okullarında okumakta olan ilkokul çağındaki Suriyeli çocukların velileri, okul müdürleri ve 

öğretmenler ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Böylece, derinlemesine mülakatlar ile Suriyeli 

çocukların ailelerinin, okul müdürleri ve sınıf öğretmenlerinin bu konudaki 

deneyimlerinden yola çıkarak sorunları ortaya çıkarmak ve neler yapılması gerektiğine 

iliĢkin öneriler geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. Bu çerçevede literatür taraması yapıldıktan 

sonra yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları hazırlanmıĢtır. Bu formlar görüĢme yapılacak 

okul idarecisi, öğretmen ve Suriyeli aile için ayrı ayrı oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan soru 

formları pilot çalıĢma ile test edildikten sonra tez danıĢmanının da önerileri ile yeniden 

düzenlenmiĢtir.  

Yapılan görüĢmelerde etik kurallar çerçevesinde, katılımcıların izni dâhilinde ses kayıt 

cihazı kullanılmıĢtır. Ayrıca görüĢme yapılacak kiĢilerin konu ile ilgili fikirlerini, 

tecrübelerini, önerilerini rahat bir Ģekilde dile getirmesi ve objektif bir Ģekilde bilgi 

vermeleri için hem isimlerinin hem de çalıĢtıkları okulun bilgisinin gizli kalacağı mülakat 

öncesinde belirtilmiĢtir. Böylece araĢtırmacı ile görüĢmeci arasında güven ortamının 

oluĢturulması hedeflenerek görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra bu görüĢmelerin 

deĢifresi yapılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında görüĢme yapılan Suriyeli 

velilerin anadillerinin Arapça olması ve Türkçe bilmemesi nedeni ile Suriyeli veliler ile 

yapılan görüĢmeler tercüman eĢliğinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

1.5.2. Verilerin Analizi 

Suriyeli öğrenciler ile ilgili yapılan derinlemesine görüĢmelerden elde edilen veriler, nitel 

araĢtırma yöntemlerinde kullanılan veri analiz teknikleri ile analiz edilmiĢtir. Nitel 

araĢtırmalarda daha çok, veriler, kavramlar, semboller ya da benzeri özellikler temelinde 

kategorize edilerek analiz edilir. Bu çerçevede görüĢmelerden elde edilen verilerin analizi 

için tematik kodlama yöntemi kullanılmıĢtır. Kodlama yönteminde, nitel araĢtırma 
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sonrasında elde edilen veriler anlamlı parçalar haline getirilir ve bu parçalar 

kavramsallaĢtırılır (Neuman, 2008). Daha sonra elde edilen veriler araĢtırmacı tarafından 

araĢtırma problemine iliĢkin olarak temalara ayırarak analiz edilmiĢtir. 

Yapılan derinlemesine görüĢmelerde etik kurallar çerçevesinde kurum ve kiĢilerin isimleri 

kullanılmamıĢ, bunun yerine kodlama yöntemi ile okullara ve katılımcılara kodlar 

verilmiĢtir. Örneğin “Okul-1, ÖğretmenA1” kodu, görüĢme yapılan okuldaki 1. sınıf 

öğretmenini (A) ifade etmektedir. “Okul-3, ĠdareciA” kodu görüĢme yapılan okuldaki 

idarecilerden birini (A) ifade etmektedir. Benzer Ģekilde “Okul-2, VeliB3” kodu, görüĢme 

yapılan okuldaki 3. sınıf kademesinde çocuğu bulunan Suriyeli velilerden birini (B) ifade 

etmektedir.  

1.5.3. Evren ve Örneklem 

Türkiye‟de devlet okullarında eğitim gören ilkokul çağındaki Suriyeli çocuklar 

araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. Nitel bir çalıĢmada, katılımcıların bütün hedef 

kitleyi istatistiksel olarak temsil etmesi genellikle amaçlanmaz. Nitel araĢtırma 

yönteminde, örneklemin temsil gücünden ziyade incelenen olgunun derinlemesine bir 

Ģekilde nasıl yansıtıldığı önemlidir. Bu nedenle örneklem tekniği olarak rastgele olmayan 

amaçlı, amaca yönelik örneklem seçimi tercih edilmektedir. Örneklem almanın baĢlangıç 

noktasını temel araĢtırma sorusuna cevap bulmak üzere mümkün olan en geniĢ çeĢitlilikte 

veri elde etme hedefi oluĢturur. Örneklem almaya son verilecek nokta ise kategoriler ve 

aralarındaki iliĢkilere yönelik verilerin sürekli tekrarlandığı ve yeni verilere ulaĢılamadığı 

noktadır. Nitel araĢtırmalarda bu noktaya teorik doygunluk adı verilmektedir. Örneklem 

alma iĢlemi de bu çerçevede teoriyi oluĢturacak kategori ve alt kategoriler ile bunlar 

arasındaki iliĢkileri kavramsal olarak geliĢtirmek üzere teorik doygunluğa ulaĢılıncaya 

kadar devam ettirilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

Bu çalıĢmanın araĢtırma konusu ve problemine uygun olarak Ankara ilinde Suriyelilerin 

yoğun olarak bulunduğu Yenimahalle, Keçiören, Mamak ve Pursaklar ilçelerinde bulunan 

ve Suriyeli öğrenciye sahip yedi devlet okuluna ziyaretler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu ziyaretler 

MEB‟in izni dahilinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Okullar ilkokul kademesinde Suriyeli öğrenci 

nüfusu yoğunluğuna göre seçilmiĢtir. Ziyaret edilen okullarda Suriyeli öğrencilerin eğitim 
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sürecinde yaĢadıkları sorunlara iliĢkin okul müdürleri veya müdür yardımcıları, sınıfında 

Suriyeli öğrenci bulunan sınıf öğretmenleri ve Suriyeli veliler ile görüĢmeler yapılmıĢtır. 

GörüĢmeci sayısı araĢtırmanın baĢında belirlenmemiĢ olup görüĢmeler doyum noktasına 

ulaĢılana kadar devam etmiĢtir. Böylece ziyaret edilen 4 ilçedeki toplam 7 okulda 8 idareci, 

25 öğretmen ve 17 Suriyeli veli olmak üzere toplam 50 kiĢi ile derinlemesine görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma için Ankara ilinin seçilmesinde birden fazla etken söz konusudur. Öncelikle 

Ankara‟nın baĢkent olması, bu kenti Suriyeliler için bir cazibe merkezi kılmaktadır. 

GĠGM‟den edinilen verilere göre yaklaĢık 96 bin Suriyeli Ankara‟da yaĢamaktadır (GĠGM, 

2018). Ayrıca sınır bölgelerinden Ankara‟ya akın eden Suriyelilerin burada uzun vadeli 

planlar yaptığı varsayılmaktadır. Bununla birlikte Ankara‟nın bürokrasinin merkezi olması 

da önemli bir etkendir. Nitekim Suriyelilere iliĢkin politikalar yine Ankara‟dan 

Ģekillenmektedir. Bilhassa Suriyelilerin eğitim öğretim faaliyetlerinin koordinasyonunu 

sağlayan MEB‟in burada olması, okullarda yapılacak gözlem ve görüĢmeler açısından da 

kolaylık sağlamıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı açısından ulaĢım kolaylığı sağlaması bakımından 

da Ankara ili seçilmiĢtir. 

1.6. Literatür Değerlendirmesi 

 
Bu tez çalıĢması kapsamında konu ile ilgili literatür değerlendirmesinin iki açıdan önemi 

vardır. Ġlki, tez çalıĢmasının bir akademik çalıĢma olması nedeniyle, çalıĢmayı besleyecek 

ve kaynak oluĢturacak ilgili literatürün taranması, daha önceki çalıĢmalarda öne çıkan 

temel bulguların neler olduğunun tespit edilmesi ve çalıĢılan konunun karĢılaĢtırmalı bir 

perspektifle el alınması adına önem teĢkil etmektedir. Ġkincisi, tez çalıĢmasının konusu 

itibari ile göçmenlerin eğitimleri noktasında bazı ülkelerin edindikleri tecrübeler oldukça 

önemlidir. Bu nedenle farklı ülkelerin göçmen eğitimi konusundaki deneyimleri, son 

yıllarda büyük bir göçmen kitlesine ev sahipliği yapan ve özellikle eğitim sorunlarına 

çözüm üretmeye çalıĢan Türkiye‟nin olumlu ya da olumsuz çıkarımlar yapacağı örnekler 

sunmaktadır. Türkiye‟deki göçmenlerin göç etme saikleri, Türkiye‟deki göçmen algısı ve 

karar alıcıların göçmenlere dair yaklaĢımları elbette Batı‟daki örneklerden farklıdır. Ancak 
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göçmenlerin eğitim sürecinin, ev sahibi ülkelerin kültürel arka planları arasındaki 

farklardan bağımsız olarak benzer özellikler taĢıyan boyutları da bulunmaktadır. 

Literatürde göçmen çocuklar ve mülteci çocuklar arasında ayrımın belirgin bir Ģekilde 

yapılmadığı tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında incelenen literatürde kullanılan 

göçmen çocuklar ifadesi göç etme sebebine bakılmaksızın bir yerden baĢka bir yere 

yerleĢmiĢ olan çocukları ifade etmektedir. 

Göçmen çocukların eğitiminin temel bir insanî hak olarak değerlendirildiği göçmen eğitimi 

literatüründe çoğunlukla göçmen nüfus barındıran ülkelerin göçmenlere yönelik eğitim 

politikaları, karĢılaĢılan sorunlar ve çözüm önerilerine yer verilmektedir. Göçmen 

çocukların bireysel geliĢimleri ve göç ettikleri ülkeye uyum sağlamaları, sosyal, kültürel ve 

iktisadî yaĢam fırsatlarından yararlanmaları için bu çocukların eğitim süreçlerine ne Ģekilde 

dahil edilmesi gerektiği gibi konular incelenen çalıĢmaların en fazla odaklandığı 

konulardır. Bilhassa savaĢ, çatıĢma, doğal afet gibi nedenlerle zorunlu olarak göç etmiĢ 

çocuklar için eğitim, temel ihtiyaçlardan biri olarak değerlendirilmektedir. Sinclair (2001), 

göçmenler için yiyecek, giyim, barınma gibi temel ihtiyaçlara nazaran eğitimin lüks ihtiyaç 

olarak değerlendirilmesinin yanlıĢ olduğunu vurgulayarak eğitimin insanî yardımın temel 

bir unsuru olarak görülmesi gerektiğini savunmaktadır. Bilhassa göç sürecinin stres ve 

travma oluĢturduğu çocukların psiko-sosyal durumlarının eğitim aracılığı ile iyileĢtiğini 

yaptığı klinik çalıĢmalarla kanıtlamaya çalıĢmaktadır (Sinclair, 2001). Bu nedenle eğitim, 

birçok açıdan göçmen çocuklar için temel ihtiyaçlardan biri olarak değerlendirilmektedir. 

Bununla birlikte eğitim ihtiyacının sağlıklı bir Ģekilde giderilmesine yönelik vurgu, 

göçmen eğitimi ile ilgili neredeyse tüm çalıĢmalarda oldukça güçlüdür. 

Göçmen çocuklar için okullar, sadece akademik geliĢimlerini sağladıkları yer olmayıp aynı 

zamanda sosyalleĢme, bütünleĢme ve güvenlik gibi ihtiyaçların da karĢılandığı yerlerdir 

(Sakız, 2016). Ayrıca okullar, ev sahibi toplumun farklı kültürden insanlar ile bir arada 

yaĢayabilmeleri, göçmenler ile etkileĢim kurabildikleri elveriĢli mekanlar olarak 

değerlendirilmektedir (Özservet, 2015). Gerçekten de okullar, öğrencilere akranları ile 

birlikte sosyalleĢebilme, farklı kesimlerden insanlar ile bir araya gelme ve etkileĢimde 

bulunma imkânını sürekli olarak ve belirli bir mekânda sağlaması açısından oldukça 
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önemlidir. Bu nedenle göçmen çocuklar için sosyalleĢme, akran etkileĢimi, ev sahibi 

toplumun dilini öğrenme, belirli toplumsal normları kazanma noktasında okullar kritik bir 

rol oynamaktadır. Sadece göçmen öğrenciler için değil veliler için de okul ortamı ev sahibi 

topluma uyum konusunda elveriĢli mekânlardır. Bu nedenle okullaĢma, ilgili çalıĢmalarda 

birçok açıdan temel bir ihtiyaç olarak değerlendirilirken eğitim sürecinin hem çocuklar 

hem de göçmenlerin tamamını etkilediği belirtilmektedir. 

Eğitimin temel ihtiyaç olarak görülmesi ile birlikte göçmen çocukların, göç ettikleri 

ülkelerde eğitime eriĢme, eğitim imkanlarından eĢit olarak yararlanma ve akademik 

baĢarıları noktasında dezavantajlı konumda olduğu tespit edilmiĢtir (OECD, 2018). Bu 

nedenle göçmenlere dair yapılan çalıĢmalar, göçmen öğrencilerin dezavantajlı olma 

nedenleri, okula uyum sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlar ve tespit edilen sorunlara iliĢkin 

çözüm önerileri üzerine yoğunlaĢmaktadır. 

Konuyla ilgili incelenen metinlerin önemli bir kısmı, göçmen çocukların karĢılaĢtığı en 

temel sorunun dil olduğu tespitini yapmaktadır. Bununla birlikte eğitim sürecindeki 

göçmen çocuklara dair elde edilen bulgulara dayalı çalıĢmalarda uyum ile sosyal ve 

akademik baĢarıların önündeki en büyük engelin yine dil olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Amerika BirleĢik Devletleri (ABD)‟nde göçmen çocuklar üzerine araĢtırma yapan First 

(1988), devlet okullarındaki göçmen öğrencilerin temel sorunlarına değindiği ve bu 

sorunlara yönelik çözüm önerileri sunduğu makalesinde, göçmenlerin kendi kültürleri ile 

göç ettikleri yerin kültürü arasında yaĢadığı çatıĢmaya vurgu yaparak bu sorunsalı aĢmaya 

yönelik en önemli bariyerin dil olduğunu belirtmektedir. Nitekim McBrien (2005) da 

benzer bir Ģekilde dil öğreniminin göçmen öğrencilerin doğrudan uyum sürecini olumlu 

veya olumsuz en fazla etkileyen unsur olduğunu belirtirken bir adım daha öteye giderek dil 

öğreniminin eğitimle birlikte uyum sürecinin lokomotifi olduğunu iddia etmektedir. Bu 

nedenle dil eğitiminde baĢarılı olunması uyumu hızlandırırken yanlıĢ uygulama ve 

yöntemler göçmen çocukların daha büyük sorunlarla karĢılaĢmasına neden olmaktadır 

(McBrien, 2005). Özetle çoğu çalıĢmada göçmen çocukların yaĢadığı temel sorunun dil 

olduğuna vurgu yapılarak dil öğreniminin hem uyum hem de bir anlamda göçmen 

çocukların rehabilitasyon sürecini kolaylaĢtıran en önemli unsur olduğuna dikkat 

çekilmektedir (Baker, 2001; Entzinger ve Biezeveld, 2003; EreĢ, 2015; First, 1988; Kaya 
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ve Aydın, 2014; Özer vd., 2017). Göçmen çocukların dil bilmemelerinin veya sınırlı 

düzeyde dil bilmelerinin, toplumsal uyum ve eğitime yönelik fırsatlardan eĢit 

yararlanabilmelerinin önündeki en büyük engel olduğuna dikkat çeken Pryor (2001) ise bu 

durumun hem uyumu zorlaĢtırdığını hem de göçmen çocukların ana akım eğitim sürecine 

dahil olmalarına engel olduğunu belirtmektedir. Pryor'un ABD‟nin Michigan kentindeki 

BoĢnak, Arnavut ve diğer göçmen öğrenciler üzerine yaptığı çalıĢmasında, çocukların 

Ġngilizceyi etkili bir Ģekilde öğrenmelerinin topluma uyum sağlama ve gelecekteki 

baĢarıları için önemli olduğuna dair bulgular sunmaktadır. Bu sebeple göçmen çocukların 

genelde topluma, özelde ise eğitim süreçlerine uyumları için dil öğrenimi üzerinde 

odaklanılmıĢtır. Dahası göçmenlerin yerel toplumun diline olan hâkimiyet düzeyi, sosyal, 

kültürel ve iktisadî imkânlara eriĢim düzeyini de etkilemektedir (McBrien, 2005). Bir 

baĢka ifade ile göçmenler yerel dile ne kadar hâkim ise sosyal ve iktisadî yaĢama da o 

kadar dâhil olabilmektedir.  

Türkiye‟deki göçmenler için de benzer durum söz konusudur. Nitekim Türkiye 

Cumhuriyeti Anayasası 42. maddesine göre, Türkiye'nin eğitim dili Türkçedir ve baĢka 

dilde resmi eğitim yapılmamaktadır. Bu nedenle çoğunluğunun anadili Arapça olan 

Suriyeli çocukların Türkçe eğitim sistemine uyum sağlamaları dil farklılığı nedeni ile 

Ģüphesiz kolay değildir. Türkiye‟deki Suriyeli çocukların eğitimleri üzerine yapılan 

akademik çalıĢmalar ve diğer araĢtırmaların da ortaya koyduğu üzere, Suriyeli öğrencilerin 

karĢılaĢtığı en büyük problem dil engelidir (Erdoğan, 2015; Kanat ve Üstün, 2015; Seydi, 

2013). Dil bariyerinin, bilhassa devlet okullarındaki Suriyeli öğrencilerin eğitim 

süreçlerine uyum, öğretmen ve akranları ile iliĢkiler, okula devam, sosyal ve akademik 

baĢarıları üzerinde olumsuz etkisi olduğu ilgili çalıĢmalarda belirtilmiĢtir (Bircan ve 

Sunata, 2015; Gencer, 2017; TaĢtan ve Çelik, 2017; Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015; 

SETA ve Theirworld, 2017). Dolayısıyla Türkiye‟deki Suriyeli öğrencilerin eğitime 

kazandırılması, okula ve topluma uyumlarının sağlıklı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi ve 

akademik baĢarılarına niteliksel katkıların yapılabilmesi Türkçe dil eğitim süreçlerinin 

baĢarısına bağlı gözükmektedir. 

Dil eğitimiyle iliĢkisine bağlı olarak yapılan çalıĢmalara göre göçmen çocukların sosyal ve 

akademik baĢarıları diğer çocuklar ile mukayese edildiğinde daha düĢüktür. Örneğin 15 yaĢ 
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grubuna yönelik okuma, matematik ve fen alanlarındaki akademik baĢarıları ölçme ve 

uluslararası mukayese yapma imkanı sunan PISA sınavında göçmen öğrencilere yönelik 

önemli bulgular yer almaktadır (OECD, 2015). PISA‟ya göre göçmen öğrenciler yerli 

öğrencilere nazaran daha düĢük baĢarı göstermektedir. Cattaneo ve Wolter (2012), bu 

düĢük baĢarının temelinde uygulanan testin çocukların anadilinde olmamasından 

kaynaklandığını, ev sahibi toplumun dilini sonradan öğrenen göçmen öğrencilerin dile 

hakimiyet düzeylerinin baĢarıyı da etkilediğini savunmaktadır. Ayrıca PISA sadece 

akademik baĢarıyı ölçmemekte, öğrencilerin sosyo-kültürel durumları hakkında da bilgiler 

sunmaktadır. PISA verilerine göre Avrupa ülkelerine göç eden göçmen çocukların yeni bir 

dil öğrenme, göç ettikleri ülkenin sosyal ve kültürel yapısına uyum sağlama ve okul 

sistemine olan yabancılık nedenleriyle eğitimde zorluklar yaĢadığı belirtilmiĢtir (OECD, 

2015). Bu çalıĢmalardaki bulgular göçmen çocukların eğitim konusunda dezavantajlı 

durumda olduğunu somut bir Ģekilde ortaya koyarken, göçmenlere dair özel eğitim 

programları ve politikalarına duyulan ihtiyacı açığa çıkarmaktadır. 

Göçmenlerin eğitimi üzerine yapılan bazı çalıĢmalar ise göç alan ülkelerin göçmenlere 

yönelik somut ve spesifik eğitim politikalarının olması gerektiği üzerine vurgu 

yapmaktadır (Rumbaut, 1997; Vernez, 1996‟dan akt. EreĢ, 2015). Nitekim göçmen alan 

ülkeler, göçmenlerin niteliğinden hem sosyal hem ekonomik açıdan etkilenmektedir. 

Dolayısıyla göçmenlere verilmiĢ nitelikli bir eğitim, ülkeye maliyet üretebildiği kadar 

fayda da getirebilmektedir (Bircan ve Sunata, 2015; EreĢ, 2015; Seydi, 2014). Bu nedenle 

göçmenlere yönelik sağlıklı ve nitelikli eğitim politikalarının oluĢturulması, eğitime 

yönelik yapılan harcamalar, göç alan ülkeler için bir yatırım olarak kabul edilebilir. Ancak 

uzun yıllar göç alan ülkeler bile baĢarılı göçmen eğitim modelleri geliĢtirmekte 

zorlanmaktadır. Heckmann (2008)‟ın da vurguladığı üzere, göçmenlere yönelik eğitim 

politikalarının yetersizliği, göçmen çocukların okullarda eĢit olmayan koĢullarla mücadele 

etme, öğretmen yetersizliği ve dil öğrenimindeki eksiklikler gibi nedenlerle sosyal ve 

akademik baĢarılarının düĢük olması gibi olumsuz sonuçlara yol açmaktadır. Niteliksiz bir 

eğitim süreci ise, insan potansiyelinin kaybedilmesine ve bununla birlikte ekonomik 

büyümenin azalmasına sebep olmaktadır (Jhons, 2001). Dolayısıyla göçmenlere yönelik 

oluĢturulan nitelikli eğitim politikaları sayesinde hem bireysel hem toplumsal kazançlar 
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elde edilmektedir. Türkiye‟nin barındırdığı göçmenlere yönelik daha önceden tasarlanan 

bir eğitim politikasının ve programının mevcut olmadığı, süreç içerisinde göçmenlere 

yönelik geçici çözümler üretilmesinden anlaĢılmaktadır. Bu durumun en bariz örneği ise 

Suriyeli öğrenciler için oluĢturulan geçici eğitim merkezleridir. KarĢılaĢılan göçün kısa 

süreceği varsayımından hareketle oluĢturulan geçici eğitim merkezleri, göçün uzun vadeli 

ve kalıcı olacağı gerçeğinden hareketle süreç içerisinde kapatılması planlanmakta ve 

buradaki öğrenciler devlet okullarına yönlendirilmektedir. Ancak mevcut durumda halen 

göçmenlerin eğitim süreçlerine uyumla ilgili oluĢturulmuĢ bir müfredat, yöntem veya uzun 

vadeli politikalar bulunmamaktadır (CoĢkun ve Emin, 2016; Seydi; 2014). 

Her ne kadar eğitim politikaları, politika yapıcılar tarafından Ģekillense de bu politikaların 

hedeflendiği Ģekilde uygulanması güçlü okul yönetimi ve öğretmenler ile mümkündür. 

Göçmen öğrenciler üzerine yapılan saha araĢtırmasına dayalı çalıĢmalar, göçmen 

öğrencilerin göç nedeniyle yaĢadığı sorunların üstesinden gelme, okula ve eğitim 

süreçlerine uyumları, eğitim imkânlarından yararlanmaları, sosyal ve akademik 

baĢarılarının geliĢimi noktasında okul yönetiminin ve öğretmenlerin kritik rolü olduğunu 

vurgulamaktadır (Bhavnagri, 2001; Pryor, 2001; Tylor ve Sidhu, 2012). Bhavnagri 

(2001)‟ye göre, çoğu eğitimci, kültürel çoğulculuğa, çocuk yetiĢtirme uygulamalarında 

çeĢitliliğe inanmakla birlikte, bu idealist düĢüncelerini kültürel olarak farklı çocuk ve 

ailelerle eğitim sürecinde karĢı karĢıya kaldıklarında nasıl uygulayacakları noktasında 

yetersiz kalmaktadır. Bu noktada McBrien (2005) öğretmenlerin göçmen çocuklara karĢı 

kendi tutumlarıyla yüzleĢmeleri gerektiğini ifade etmektedir. Theilheimer (2001), okul 

personelinin göçmen öğrenciler üzerindeki etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, yönetici ve 

öğretmenlerin, göçmenlere yönelik tavır ve tutumlarının göçmen öğrencilerin okula 

uyumlarını kolaylaĢtırabildiği gibi daha da zorlaĢtırabildiğine vurgu yapmaktadır. Okul 

idarecilerinin ve öğretmenlerinin göçmenler konusunda kullandıkları dil ve üslup da çok 

önemlidir. Avustralya‟daki göçmen öğrencilerin eğitimleri üzerine çalıĢma yapan Taylor 

ve Sidhu (2012), idarecilerin, öğretmenlerin ve diğer eğitim paydaĢlarının göçmen 

öğrencileri sahiplenen ve onları koruyan bir üslup kullanmak durumunda olduğuna iĢaret 

etmektedir. Benzer Ģekilde Hones‟in (2002) öğretmenlerin göçmen öğrencilerle 

iletiĢimlerini konu alan araĢtırmasında göçmen öğrencilere karĢı öğretmenlerin empati 
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geliĢtirmesi gerektiğini, farklılıklara karĢı önyargısız olduğu takdirde öğrenciler ile sağlıklı 

iliĢkiler kurabileceğine vurgu yapmaktadır. Elbette farklılıkları yönetme ve baĢarılı bir 

Ģekilde eğitime dahil edebilme ayrı bir tecrübe alanıdır. Bu nedenle göçmen çocuklarla 

ilgilenen eğitimcilerin bu konuda birçok konuda desteğe ihtiyacı söz konusudur 

(Bhavnagri, 2001). Okulların göçmen çocuklar ile birlikte tüm çocuklara nitelikli eğitim 

verebilmesi için öğretmenlere ve yöneticilere yeterli kaynakların ve meslekî geliĢim 

olanaklarının sunulması çok önemlidir (Booth ve Ainscow, 2002). Dolayısıyla diğer eğitim 

süreçlerinden daha zor ve karmaĢık olan göçmen eğitiminin en önemli paydaĢı olan 

öğretmenlere destek sunulmaması durumunda baĢarının elde edilmesi güçtür.  

Türkiye‟de Suriyeli öğrenci barındıran okullara ek bir bütçe veya eğitim materyali 

sunulmamaktadır. Bununla birlikte sınıfında Suriyeli öğrenci bulunan öğretmenlere 

yönelik hizmet içi eğitimler ancak 2016-2017 eğitim öğretim yılının sonunda verilmeye 

baĢlanmıĢtır (SETA ve Tehirworld, 2017). Dahası 2012‟den beri yoğun bir göçmen nüfusu 

ile bir arada yaĢayan Türkiye‟nin öğretmen yetiĢtiren eğitim fakültelerinde halen 

göçmenlerin eğitimi konusunda ders programlarında kapsamlı bir güncelleme 

yapılmamıĢtır. Nitekim yapılan çalıĢmalarda sınıfında Suriyeli öğrenci bulunan 

öğretmenlerin formasyon süreçlerinde bu konuya iliĢkin eğitim almayıp geçmiĢte böyle bir 

deneyim yaĢamamaları nedeniyle süreci yönetmekte zorluklar yaĢandığı belirtilmiĢtir 

(Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015). Türkiye‟deki Suriyeli öğrenciler üzerine yapılan bazı 

çalıĢmalarda bu öğrencilere yönelik bazı idareci ve öğretmenlerin olumsuz düĢünce tavır 

ve tutum sergilendiği yönünde bulgulara da rastlanmıĢtır (Aydın ve Kaya, 2017; TaĢtan ve 

Çelik, 2017; SETA ve Theirworld, 2017). Sakız‟ın (2016) konu ile ilgili araĢtırmasında 

okul yöneticilerinin çoğunun son yıllardaki göç dalgasının kendi okullarının akıĢını 

bozduğunu, mevcut öğrencilerin düzenini aksattığını, Suriyeli çocukların kendi okullarında 

eğitim görmesine sıcak bakmadığını, genel olarak da okullarda mevcut homojen öğrenci 

yapısının devam etmesini savunduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla okul idarecileri ve 

öğretmenlerin Suriyelilerin eğitimleri konusunda yaĢadıkları zorluklar, Suriyelilere karĢı 

bir önyargı oluĢturmakta ve onların eğitimleri ile ilgilenmek istememelerine neden 

olmaktadır.  
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Kirmayer ve arkadaĢları (2011) baĢta olmak üzere bazı araĢtırmacılara göre göçmen 

çocukların okula uyumlarını olumsuz etkileyen faktörlerden biri de çocuğun göç ettiği 

yerde ve okulda sosyal dıĢlanma ve ayrımcılık ile karĢılaĢmasıdır. Bu dıĢlanmayı tetikleyen 

en önemli etkenler ise okuldaki yerli akranları ve velilerin göçmen öğrencilere karĢı 

dıĢlayıcı, olumsuz tavır ve tutum içerisinde olmalarıdır. Rotterdam Erasmus 

Üniversitesinden Entzinger ve Biezeveld (2003)‟ün göçmenlerin entegrasyonu üzerine 

hazırladıkları raporda, göçmen olmayan velilerin kendi çocuklarının, göçmen çocukların 

yoğun olduğu okullarda okumasını istemedikleri ve bu nedenle baĢka bir okula 

göndermeyi tercih ettikleri ifade edilmektedir. Benzer Ģekilde Pryor (2001) yerli çocukların 

göçmen çocuklara karĢı bilhassa dili yeterince kullanamadıkları için aĢağılama, dıĢlama, 

alay etme eğilimleri olduğundan bahsetmektedir. Bu durum göçmen çocukların okula 

uyumlarını, katılımlarını ve devamlılıklarını olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Dahası 

göçmen çocuklar için okul terki bile söz konusu olabilmektedir. 

Uzun ve Bütün‟ün (2016), Türkiye‟de okul öncesi eğitim kurumlarındaki Suriyeli 

çocukların karĢılaĢtıkları sorunları inceledikleri çalıĢmasında, göçmen çocukların sınıfta 

dıĢlandığı, yerli ailelerin sınıflarda Suriyeli çocukları istemediği yönünde bulgular 

sunmaktadır. Türkiye‟deki Suriyeli öğrenciler üzerine yapılan diğer çalıĢmalar da yerli 

öğrenciler ile Suriyeli öğrenciler arasındaki iliĢkiye vurgu yapmaktadır. Yerli akranlarının 

ve velilerinin Suriyeli öğrencilere yönelik tavır ve tutumlarının karĢılıklı olarak birbirlerine 

uyum sağlamaları üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015; 

SETA ve Theirworld, 2017). Dolayısıyla Suriyeli öğrencilerin okula uyumları noktasında 

okula iliĢkin tüm paydaĢların bu konuda bilinçlendirilmesi, farkındalık oluĢturulması ve bu 

anlamda destek mekanizmalarının kurulması önem arz etmektedir. Bu minvalde Kağnıcı 

(2017), Okul Öncesi Suriyeli Mülteci Çocukların Kültürel Uyum Sürecinde Okul Psikolojik 

Danışmanlarına Düşen Rol ve Sorumluluklar adlı çalıĢmasında etkili destek sunabilmek 

için okullarda görev yapan rehberlik ve psikolojik danıĢmanların farklı kültürel özelliklere 

sahip çocuklar ile çalıĢma konusunda eğitimli olması gerektiğine vurgu yapmaktadır. 

Bununla birlikte rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık hizmetinin yalnızca göçmen 

çocuklara yönelik değil okul idarecileri, öğretmenler, veliler ve diğer öğrencilere 

sunulması gerektiğine de dikkat çekilmektedir. 
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Ġncelenen literatürde göçmen öğrencilere yönelik eğitim meselesinin çokkültürlü eğitim ve 

bütüncül (holistic) yaklaĢım çerçevesinde ele alınması gerektiği ön plana çıkmaktadır. 

Arnot ve Pinson (2005), Ġngiltere'deki göçmen eğitimine yönelik çeĢitli yaklaĢımların 

değerlendirilmesine dayanarak, göçmen çocukların çoklu ve karmaĢık öğrenme, sosyal ve 

duygusal gereksinimlerini tanıyan ve bu gereksinimlerin karĢılanması için eğitimde 

bütüncül modeli önermektedir. Daha somut ifade etmek adına Taylor ve Sidhu (2012)‟un 

Avustralya‟daki göçmen çocuklar üzerine yaptığı araĢtırmada bütüncül eğitim yaklaĢımı 

ele alınarak, Avustralya‟daki Katolik okulların göçmen öğrencilere yönelik sadece salt bir 

akademik eğitim sunmadığını, öğrencilerin ve ailelerinin giyim, yiyecek, seyahat, eğitim 

materyalleri gibi neredeyse bütün ihtiyaçlarını karĢılayacak bir sistem geliĢtirdiğini 

belirtmektedir. Örneğin Avustralya‟da bahsedilen okullarda okul yönetimi kendi göçmen 

öğrencilerinin göçmen vizesi iĢlemlerine kadar ilgilenmektedir. Dahası bu okullar göçmen 

çocukların ve ailelerinin onları ilgilendiren diğer kurum ve kuruluĢlarla irtibatını sağlama 

noktasında köprü görevi üstlenmektedir (Taylor ve Sidhu, 2012). Benzer Ģekilde Bhavnagri 

(2001), bütüncül eğitim modeli çerçevesinde göçmen çocuklara ve ailelerine ulaĢmada 

etkili olan eğitim ortamlarının bütüncül ve doğrudan ihtiyaçlarına hitap eden eğitim 

ortamları olduğunu vurgulamaktadır. ÇalıĢmada okulların, göçmen ailelerin öğrenmesi 

gereken, örneğin ev sahibi ülkenin dillerini öğrenme, daha iyi ücretli meslek bulma 

becerileri, araba kullanma, bankacılık iĢlemleri, sağlık ve konutlara iliĢkin bilgilendirici 

faaliyetleri üstlenmesi gerektiğinden bahsedilmektedir. Bununla birlikte herhangi bir 

eğitim kurumunun tek baĢına bu ailelerin çoklu gereksinimlerini karĢılaması elbette kolay 

değildir. Bunun için okullar ve diğer ilgili kurum ve kuruluĢlar arasında güçlü 

iĢbirliklerinin olması gerektiği vurgulanmaktadır (Bhavnagri, 2001). Bu yaklaĢım temelde 

göçmen çocukların okullar aracılığı ile topluma uyum ve aidiyetlerini güçlü kılmayı 

hedeflemekte ve okullara daha geniĢ bir inisiyatif alanı tanıyıp daha fazla sorumluluklar 

yüklemektedir. 

Bu tez çalıĢmasının kapsamına giren ilgili akademik çalıĢmalar genel olarak 

değerlendirildiğinde ilk göze çarpan Ģey, farklı kültür ve coğrafyalar söz konusu olmasına 

rağmen yaĢanan benzer tecrübelerdir. Dolayısıyla göçmen öğrencilerin eğitimleri üzerine 

yapılan mezkur çalıĢmalar farklı ülkeler ve farklı tecrübelere odaklansa da aslında 
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karĢılaĢılan sorunların benzer olduğunu ortaya koymaktadır. Göçmen çocukların eğitim 

imkanlarından yararlanma noktasında dezavantajlı konumda olduğu, bunun temelinde ise 

farklı dil, kültür ve sosyo-ekonomik arka plana sahip olması, bu çocukların eğitime ve 

topluma kazandırılması için uygun eğitim politikaları oluĢturulmaması, bu minvalde okul 

yönetiminin ve öğretmenlerin baĢrolde olması nedeniyle desteklenmesi ve son olarak 

çokkültürlü ve bütünleyici eğitim modelinin göçmen çocukların eğitim olanaklarına 

eriĢimlerini ve eğitim süreçlerine uyumlarını kolaylaĢtırdığı incelenen çalıĢmalarda 

belirtilmiĢtir. Türkiye‟deki Suriyeli çocuklar üzerine yapılmıĢ araĢtırmalarda, Suriyeli 

öğrencilerin eğitime eriĢim ve devamlarında farklı dil, kültür ve sosyo-ekonomik alt yapıya 

sahip olmaları nedeniyle eğitim süreçlerine uyum ve sosyal akademik baĢarıları noktasında 

dezavantajlı olduğu tespit edilmiĢtir. Dahası bu farklılıklar nedeniyle okul idarecisi, 

öğretmenler ve diğer öğrenciler Suriyeli öğrenciler ile iliĢkilerinde önyargı veya olumsuz 

tutum içerisinde olabilmektedir. Bu durum Suriyeli öğrencilerin eğitim süreçlerine 

uyumlarını zorlaĢtırmaktadır. Literatürde incelenen farklı göçmen eğitimi tecrübelerine 

dair ortaya konan fikirlerden mülhem Türkiye‟nin yeni deneyimlediği bu meselenin, uzun 

vadeli eğitim politikaları tesis edilerek topyekûn eğitimin bütün paydaĢları tarafından, hak 

temelli bir yaklaĢım ile ele alınması gerekmektedir.  

Bu tez çalıĢması ile, Türkiye‟deki Suriyeli çocukların eğitimlerine yönelik literatürde az 

sayıda olan çalıĢmalara katkı sunmak hedeflenmektedir. Eğitim sürecinin önemli 

paydaĢları olan idareci, öğretmen ve veli görüĢmelerine dayalı nitel çalıĢmalar oldukça 

azdır. Özellikle idareci, öğretmen ve Suriyeli velilerin görüĢlerine de yer verilmesi bu tez 

çalıĢmasını diğer çalıĢmalardan ayırmaktadır. Ayrıca nitel araĢtırma yöntemlerine 

dayanarak yapılan çalıĢmalar genellikle Ġstanbul ili örneğini taĢımaktadır. Ankara ili 

örneğinde çalıĢmalar oldukça kısıtlıdır. Bu anlamda tez çalıĢması, Ankara‟daki Suriyeli 

çocukların devlet okullarındaki eğitime uyum sürecinde yaĢadığı sorunları ele alması 

bakımından da literatüre katkı sunacaktır.   
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II. BÖLÜM 

 

KAVRAMSAL ve KURAMSAL ÇERÇEVE 
 

2.1.  Göç  

 

Göç kavramı, Türk Dil Kurumu (TDK) Büyük Türkçe Sözlük‟te, “ekonomik, toplumsal, 

siyasi sebeplerle bireylerin veya toplulukların bir ülkeden baĢka bir ülkeye, bir yerleĢim 

yerinden baĢka bir yerleĢim yerine gitme iĢi, taĢınma, hicret, muhaceret” Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (TDK, 2015). Uluslararası Göç Örgütü (IOM) tarafından hazırlanan Göç 

Terimleri Sözlüğü‟nde göçün tanımı Ģöyle yapılmaktadır: “Uluslararası bir sınırı geçerek 

veya bir devlet içinde yer değiĢtirmek. Süresi, yapısı ve nedeni ne olursa olsun insanların 

yer değiĢtirdiği nüfus hareketleridir. Buna, mülteciler, yerinden edilmiĢ kiĢiler, yerinden 

çıkarılmıĢ kiĢiler ve ekonomik göçmenler dâhildir.” (IOM, 2009, s. 22). Bir sosyolojik 

olgu olan göç, Marshall (1999)‟ın Sosyoloji Sözlüğü‟nde ise, bireylerin ya da grupların 

sembolik veya siyasal sınırların ötesine, yeni yerleĢim alanlarına ve toplumlara doğru 

kalıcı hareketini içerir. Ġçduygu ve arkadaĢları, göçü, coğrafi mekân değiĢtirme sürecinin 

toplumsal, ekonomik, kültürel ve siyasal boyutlarıyla toplum yapısını değiĢtiren nüfus 

hareketi olarak tanımlamıĢ ve göç olgusunun toplum yapısı üzerindeki etkilerine 

değinmiĢtir (1998, s. 215). Yalçın (2004)'a göre göç, ekonomik, siyasi, çevresel veya 

kiĢisel sebeplerle, bir bölgeden baĢka bir bölgeye yapılan ve kısa, orta veya uzun vadeli 

geriye dönüĢ veya sürekli yerleĢim amacı güden coğrafik, toplumsal ve kültürel bir yer 

değiĢtirme hareketidir. Lee, göç olgusuna nüfusun, kalıcı veya yarı kalıcı olarak yer 

değiĢtirmesi olarak yaklaĢmıĢtır (1996, s. 16). Faist 2003, göçü sadece mekânsal bir yer 

değiĢtirme hareketi değil aynı zamanda bir siyasal ya da toplumsal birimden diğerine doğru 

akıĢ olarak değerlendirmektedir. Bir baĢka ifade ile, Faist, göçün genel kabul gören sadece 

mekânsal bir değiĢim olmadığını belirtmiĢ, aynı zamanda göçü, toplumsal veya siyasal 

akıĢının da olduğu bir süreç olarak tanımlamıĢtır.  

Castles ve Miller (2008), II. Dünya SavaĢı sonrasında ilerleyen ulaĢım ve iletiĢim 
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teknolojileri sayesinde göçün dünyaya yayılacak kadar geniĢlemesinden dolayı içinde 

bulunduğumuz çağı “göç çağı” olarak tanımlamaktadır. Nitekim BirleĢmiĢ Milletler (BM) 

tarafından tutulan istatistik ve kayıtlar 250 milyon insanın yani dünya nüfusunun % 3‟ünün 

kendi doğduğu ülke sınırları dıĢındaki yerlerde yaĢadığını göstermektedir. Ancak tarihin 

baĢka hiçbir çağında göç hareketleri bugünkü kadar yoğun ve yaygın olmamıĢtır. Dünya 

Göç Örgütü(International Organisation for Migration-IOM ) tarafından yayınlanan “2010 

Dünya Göç Raporu”na göre, bugün dünya genelinde göçmen sayısı 214 milyonun 

üzerindedir. Üstelik göçmen sayısındaki artıĢ Ģimdiki hızıyla devam ederse bu sayının 

2050 yılına kadar 405 milyonu bulması beklenmektedir (IOM, 2011). 

 

Özetle, bir yerleĢim yerinden bir baĢkasına doğru gerçekleĢen ve bir insan hareketliliği 

olarak tanımlanan göç, insanlık tarihinin her sahnesinde kısa ya da uzun süreli olarak 

karĢımıza çıkan, sosyal, ekonomik, kültürel ve siyasi yönleriyle bireyin ve toplumun 

yapısını değiĢtiren nüfus hareketleri olarak tanımlanmaktadır. Bireylerin ya da grupların 

belli bir yerleĢim yerini bırakarak baĢka alanlara yerleĢmeleri nedensiz değildir. Göç 

eyleminin ekonomik, toplumsal, siyasal nedenleri olabildiği gibi savaĢ, kıtlık, kuraklık, 

iklim değiĢiklikleri, doğal afet gibi nedenler de en belirleyici sebeplerdir.   

2.2.  Göç ÇeĢitleri  

Göç literatürü göçü belirli bazı ölçütlere tabi tutarak çeĢitlere ayırmaktadır. Genel olarak 

bakıldığında alan ölçütüne göre “iç ve dıĢ/uluslararası”, zaman ölçütüne göre “geçici ve 

sürekli” boyutuna göre “bireysel göç ve kitlesel göç”, sebebine göre “gönüllü ya da 

zorunlu göç” ve yasal durum ölçütüne göre ise “düzenli (yasal) ve düzensiz (yasadıĢı) 

olarak belli ayrımlara tabi tutulmaktadır (IOM, 2009:27).  

2.2.1. Ġç Göç ve DıĢ Göç  

Göç, göç edilen yerin mesafesine göre iç göç ve dıĢ göç olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. 

Ġç göç; kiĢilerin, yeni bir ikamete sahip olmak maksadıyla ülkenin bir yerinden baĢka bir 

yerine, geçici veya daimi olarak kalmak üzere gitmeleridir (IOM, 2009, s. 27). Buradaki 

önemli nokta, hareketliliğin, ülke sınırları içerisinde gerçekleĢiyor olmasıdır. Kırdan kente 

göç, iç göçün en tipik örneğidir. Bir ülkedeki iç göçlerde ülke nüfusunda bir değiĢiklik 
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yaĢanmaz ancak bölgelerin ya da illerin nüfus oranında değiĢiklik olur (Koçak ve Terzi, 

2012).  

DıĢ göç ise, kiĢilerin geçici veya daimi olarak baĢka bir ülkeye yerleĢmek üzere menĢe 

ülkelerinden veya mutad olarak ikamet ettikleri ülkeden ayrılmaları olarak 

tanımlanmaktadır (IOM, 2009, s. 59). DıĢ göçün, iç göçten en büyük farkı uluslararası bir 

sınırın geçilmesini ifade etmesidir; bu nedenle dıĢ göç, uluslararası göç olarak da 

tanımlanmaktadır (ġirin ve Öner, 2012). IOM (2017) tarafından yayınlanan 2018 Dünya 

Göç Raporu‟na göre, 2015 yılında uluslararası göçmen sayısının 244 milyon olduğu ve 

bunun dünya nüfusunun yüzde 3.3.‟üne tekabül ettiği tahmin edilmektedir. Ġç göç ise dıĢ 

göçten çok daha fazladır. IOM‟a göre 740 milyondan fazla insan kendi ülkesi içerisinde 

göç etmektedir (IOM, 2017, s.13).  

2.2.2. Düzenli (Yasal) Göç ve Düzensiz (YasadıĢı) Göç  

KiĢilerin veya toplulukların kendi ulusal sınırlarının dıĢarısına çıkma durumunda belirli 

yasalara ve kurallara uyma ya da uymama durumuna, göre düzenli (yasal) ve düzensiz 

(yasa-dıĢı) göç olmak üzere bir ayrım bulunmaktadır.  

 

Düzenli (yasal) göç: Göç eden kiĢilerin kendi ülkelerinin, göç esnasında transit geçtikleri 

ülkenin ve göç ettikleri ülkenin göç sürecine iliĢkin yasal prosedürü ile uyumlu olarak göç 

etmeleri durumudur (IOM, 2009). Burada göçmen, göç süreci içerisinde hem gönderen 

hem transit hem de alıcı ülkenin yasal prosedürlerini takip ederek gerekli izin ve belgeleri 

temin etmektedir.  

 

Düzensiz (yasa dıĢı) göç: KiĢilerin yasadıĢı yollarla hem kendi ülkelerinin, hep transit 

geçtikleri ülkenin hem de göç ettikleri ülkenin sınırlarını aĢması ya da yasal yollarla giriĢ 

yaptıkları ülkede yasal kalıĢ sürelerini ihlal etmeleri durumudur. Bir baĢka ifade ile, bir 

ülkeye yasadıĢı giriĢ yapmak veya bir ülkede yasadıĢı Ģekilde kalmak veya çalıĢmak 

anlamına gelmektedir (IOM, 2009, s. 21). Kısacası düzensiz göçten kasıt, göç eden kiĢinin 

bir ülkeye girmesi orada ikamet etmesi veya çalıĢması için yasal izinlere ve belgelere sahip 

olmaması durumudur. Düzensiz göçmenler devlet tarafından tam olarak bilinemezler. 
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Bilinemediği için kontrol edilemez bir alandır. Bu durumda düzensin göç risklerine karĢı 

tahminler yürüterek önlem almak da kaçınılmaz hale gelmektedir. Örneğin, AB‟de 3 

milyon düzensiz göçmenin olduğu düĢünülmekte ancak net sayıları bilinememektedir 

(Topçuoğlu, 2012). 2016 yılı itibari ile Amerika‟da toplam düzensiz göçmen sayısının 11 

milyon olduğu varsayılmaktadır. Kanada‟da ise 200 bin ile 400 bin arasında düzensiz 

göçmen olduğu tahmin edilmektedir (IOM, 2017, s. 86). Türkiye‟de ise Göç Ġdaresi Genel 

Müdürlüğü (GĠGM)‟nün verilerine göre 2017 yılında yakalanan düzensiz göçmen sayısı 

175 bin‟dir. Bunların 50 bini Suriye uyrukludur (GĠGM, 2018b).  

2.2.3. Bireysel Göç ve Kitlesel Göç 

Bireysel göç, kiĢilerin siyasi, sosyal, ekonomik, kültürel, dinî vb. sebeplere dayanarak 

bireysel ya da aileleriyle birlikte gerçekleĢtirdikleri göçtür. Kitlesel göç ise, toplumların 

veya belli bir bölgede yaĢayan insanların çeĢitli sebeplerle yer değiĢtirmesi anlamına 

gelmektedir. Kitlesel göç eylemi, belirli bir zamanda çok sayıda kiĢinin, tabiiyetinde 

olduğu ülke dıĢına düzensiz gruplar halinde hareket etmesi anlamına gelmekteyken; çok 

sayıda yabancının bir ülkeye sürekli olarak giriĢ yapması durumunda da „toplu akın‟ 

kavramı kullanılmaktadır (Akıncı vd., 2015). 

2.2.4. Geçici Göç ve Sürekli Göç 

 
Göç hareketi zaman ölçütüne göre “geçici” veya “sürekli” göç olarak ayrılmaktadır.  

Geçici göç: Ġnsanların bulundukları yeri belli bir süreliğine terk etmeleri durumudur. 

Dinlenme, tatil, arkadaĢ ya da akraba ziyareti, iĢ veya tıbbi tedavi amaçlarıyla gerçekleĢen 

ya da insanların tarım, hayvancılık ve turizm gibi belirli sürelerde gerçekleĢtirdikleri 

faaliyetler nedeniyle geçici olarak yer değiĢtirmeleridir. Dolayısıyla iĢçi göçleri, mevsimlik 

göçler geçici göç kapsamında değerlendirilmektedir (Günay vd., 2017). 

Sürekli göç: isminden de anlaĢılacağı üzere göçün daimi ve kalıcı olması durumudur. Bir 

baĢka ifade ile, insanların siyasi, sosyal, ekonomik ve doğal afet gibi nedenlerle 

bulundukları yeri kalıcı olarak terk etmeleridir (Günay vd., 2017).  
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2.2.5. Gönüllü Göç ve Zorunlu Göç 

Göç literatürü, göç hareketinin ortaya çıkma sürecinde bireyin iradesini merkeze koyarak 

göçü, gönüllü ve zorunlu göç Ģeklinde ayırmaktadır.  

Gönüllü göç; Ġnsanların daha iyi yaĢam Ģartları, iĢ imkânları, ekonomik olanaklar, 

güvenlik, istikrar ve çeĢitli sosyal imkânlar elde edebilmek isteği ile kendi iradelerine bağlı 

bir Ģekilde yer değiĢtirmesi olarak tanımlanmıĢtır (Günay vd., 2017). Gönüllü olan göç 

türünde sosyal, ekonomik ya da eğitim nedeniyle kendi toplumunu kendi iradesi ile 

bırakıp, baĢka bir yere daha iyi bir yaĢam sürmek için gidilmesi söz konusudur.  

Zorunlu göç; devletlerin çeĢitli sosyal, ekonomik ve güvenlik gibi konularda aldıkları 

kararların uygulanması nedeniyle veya bir yerdeki insanlar ya da gruplar arasındaki 

çatıĢmaların ortaya çıkardıkları sorunlar nedeniyle mecburi bir Ģekilde oluĢan göç 

hareketleri olarak tanımlanmaktadır (Günay vd., 2017). Ayrıca, insanların yaĢama 

tutunabilmeleri amacıyla savaĢ, doğal afetler, etnik çatıĢmalar ve diğer siyasi, ekonomi ve 

toplumsal nedenlerle yaĢadıkları yerleri terk etmesi anlamına gelmekte olup mülteci, 

sığınmacı gibi yerinden edilmiĢ insanları kapsamaktadır (ġirin ve Öner, 2012). 

Ġnsanların doğal veya insan eliyle yapılmıĢ felaketler, savaĢlar gibi pek çok nedenden 

dolayı evlerini terk edip güvenli bir yere yerleĢme durumu çok eski zamanlardan beri 

yaĢansa da uluslararası camia tarafından bu konunun mercek altına alınıp bir disipline 

dönüĢmesi yeni sayılabilir. 19. yüzyılın ortalarında Loizos, Harrell-Bond, Malkki ve 

Hirschon gibi önde gelen antropologların çalıĢmalarıyla “mülteci çalıĢmaları” olarak 

ortaya çıkmıĢtır. Ancak zaman içerisinde “mülteci” kavramının uluslararası siyasi ve 

hukuki tanımında birtakım sınırlılıkların oluĢması nedeni ile bu alandaki çalıĢmalar 

“zorunlu göç çalıĢmaları” olarak adlandırılmaya baĢlamıĢtır (Hazan, 2012: 183). Bugün 

yaĢanan zorunlu göç süreçlerinin arkasında yatan sebeplere bakıldığında savaĢlar, 

çatıĢmalar, insan hakkı ihlalleri, kısıtlayıcı ve baskıcı rejimler gibi uluslararası sistem bazlı 

karıĢıklıkların ve iklim değiĢikliği, erozyon, çölleĢme, buzulların erimesi gibi doğa 

ortamında gözlemlenen bozulmaların sebep olduğu görülmektedir (Saraçlı, 2011). 

BirleĢmiĢ Milletler Mülteciler Yüksek Komiserliği (BMMYK) tarafından açıklanan 



 
30 

 

verilere göre, 2010 yılı itibari ile yerinden edilmiĢ olan 43,7 milyon insanın 15,4 

milyonunu mülteciler oluĢtururken geri kalan 27,5 milyonu ise ülke içerisinde yerinden 

olmuĢ kiĢiler (internally displaced persons-IDP) oluĢturmaktadır (UNHCR, 2011). Bu 

minvalde 6 milyona yakın Suriyelinin ülkesindeki savaĢ ortamından kaçarak baĢka ülkelere 

sığınması zorunlu göç çalıĢmalarının gündemine girmesine sebep olmuĢtur. 

2.3. Uluslararası Koruma ÇeĢitleri 

Uluslararası göç olgusu içerisinde yer alan iltica, ülkesinde dini, dili, ırkı, cinsiyeti, 

tabiiyeti, siyasi düĢüncesi gibi nedenlerden dolayı zulüm gören ya da görme tehlikesi 

içerisinde bulunan kiĢilerin, güvenli olan bir baĢka ülkeye göç ederek sığınmasıdır 

(Mutluer, 2003: 13). Ġltica olgusu, insanlık tarihinin hemen her döneminde karĢılaĢılan bir 

olgudur. Bunun yanı sıra II. Dünya SavaĢı sırasında ve sonrasında yaĢanan büyük nüfus 

hareketleri, iltica ve mülteci kavramlarının tartıĢılmasını zorunlu hale getirmiĢtir. Böylece 

ilticanın temel bir insan hakkı olarak tanımlanması, 1948 tarihli Ġnsan Hakları Evrensel 

Beyannamesi ile gerçekleĢmiĢtir (Kaya ve Eren, 2014). Ġnsan Hakları Evrensel 

Beyannamesi‟nin 14. maddesinin 1. fıkrasında yer alan “Herkes zulüm karĢısında baĢka 

ülkelerde sığınma talebinde bulunma ve sığınma olanağından yararlanma hakkına 

sahiptir.” Ģeklindeki düzenleme ile “iltica hakkı” bir hak olarak tanımlanmıĢtır (BirleĢmiĢ 

Milletler Genel Kurulu, 1948). 1950 yılında ise, II. Dünya SavaĢı sonrasında evlerinden 

kaçan veya evlerini kaybetmiĢ milyonlarca Avrupalıya yardım etmek amacıyla BirleĢmiĢ 

Milletler Mülteciler Yüksek Komiserliği (BMMYK) (United Nations High Commissioner 

for Refugees -UNHCR) kurulmuĢtur. 

2.3.1. Mülteci ve Sığınmacı  

Belirli bazı nedenlerle vatandaĢı olduğu ya da yaĢadığı ülkenin korumasından 

yararlanamadığından ya da yararlanmak istemediğinden bir baĢka ülkeye göç eden kiĢiler 

mülteci (refugee) ve sığınmacı (asylum seeker) olarak adlandırılmaktadırlar. Bu iki kavram 

çoğu zaman birbirleri ile karıĢtırılmaktadır. Ancak bu iki kavram arasında bazı yönleri ile 

farklılıklar vardır (Akıncı vd., 2015). Mülteci kavramı, ırkı, dini, belirli bir sosyal gruba 

mensubiyeti ve siyasi görüĢleri yüzünden haklı bir zulüm korkusu nedeniyle vatandaĢı 

olduğu ülkenin dıĢında bulunan ve söz konusu korku yüzünden ilgili ülkenin korumasından 
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yararlanmak istemeyen kiĢi olarak tanımlanmaktadır. 1951 Mültecilerin Hukuki Statüsüne 

ĠliĢkin Cenevre SözleĢmesi ve 1967 Protokolü, mülteci tanımını, mültecilerin hakları ve 

sorumluluklarını belirleyen en temel hukuki belgedir (Kartal ve BaĢçı, 2014). 

Sığınmacı ise, “ilgili ulusal ya da uluslararası belgeler çerçevesinde bir ülkeye mülteci 

olarak kabul edilmek isteyen ve mültecilik statüsüne iliĢkin yaptığı baĢvurunun sonucunu 

bekleyen kiĢi” olarak tanımlanmaktadır (Göç Terimleri Sözlüğü, 2009, s.42-57). 

Sığınmacıların, öncelikle “geri göndermeme” ilkesi olmak üzere, belli temel haklardan 

yararlanmaları ve insanca yaĢamaları için asgari standartların sağlanması gerekir (Kaya ve 

Eren, 2014). Mülteci ve sığınmacılara iliĢkin süreci BMMYK takip etmektedir. 

BMMYK‟nın kararının olumsuz olması halinde bulundukları ülkeyi terk etmek zorunda 

olan sığınmacıların ülkede kalma izni verilmediği takdirde sınır dıĢı edilmeleri söz 

konusudur (Göç Terimleri Sözlüğü, 2009).  

Mülteci baĢvurusu yapanların tercih ettikleri ilk on ülke arasında Amerika BirleĢik 

Devletleri, Fransa, Almanya, Ġsveç, Ġngiltere, Kanada, Belçika, Ġsviçre, Hollanda ve 

Avusturya yer almaktadır (Kartal ve BaĢçı, 2014). Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma 

TeĢkilatı (OECD)‟na göre düzensiz göçmen ve göçmen adaylarının büyük çoğunluğu 

geleceğini geliĢmiĢ ülkelerin konumlandığı Avrupa, Kuzey Amerika ve Avustralya 

kıtalarında kurmak istemektedirler (OECD, 2010). 

2.3.2. ġartlı Mülteci 

Avrupa ülkeleri dıĢından gelen ve sığınma talep eden kiĢiler YUKK‟un 62. maddesi 

doğrultusunda “Ģartlı mülteci‟‟ olarak adlandırılmaktadır. ġartlı mültecinin ilgili maddede 

yer alan tanımı Ģu Ģekildedir:  

Avrupa ülkeleri dıĢında meydana gelen olaylar sebebiyle; ırkı, dini, tabiiyeti, belli bir 

toplumsal gruba mensubiyeti veya siyasi düĢüncelerinden dolayı zulme uğrayacağından 

haklı sebeplerle korktuğu için vatandaĢı olduğu ülkenin dıĢında bulunan ve bu ülkenin 

korumasından yararlanamayan ya da söz konusu korku nedeniyle yararlanmak istemeyen 

yabancıya veya bu tür olaylar sonucu önceden yaĢadığı ikamet ülkesinin dıĢında bulunan, 
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oraya dönemeyen veya söz konusu korku nedeniyle dönmek istemeyen vatansız kiĢiye 

statü belirleme iĢlemleri sonrasında Ģartlı mülteci statüsü verilir. (YUKK, 2013: m. 62).  

Böylece Ģartlı mülteci statüsü elde etmiĢ kiĢi ya da kiĢilerin Uüçüncü ülkeye 

yerleĢtirilinceye kadar Türkiye‟de kalmasına izin verilmektedir (YUKK, 2013).  

 

2.3.3. Ġkincil Koruma  

Mülteci veya Ģartlı mülteci statüsü elde edememiĢ kiĢiler için “ikincil koruma” olarak 

tanımlanan bir baĢka koruma çeĢidi mevcuttur. YUKK‟göre ikincil korumanın tanımı Ģu 

Ģekilde yapılmaktadır:  

İkincil koruma, mülteci veya Ģartlı mülteci olarak nitelendirilemeyen ancak geldiği ülkeye 

geri gönderildiği takdirde, ölüm cezasına mahkûm olacak veya iĢkenceye, insanlık dıĢı ya 

da onur kırıcı ceza veya muameleye maruz kalacak, uluslararası veya ülke genelindeki 

silahlı çatıĢma durumlarında Ģahsına yönelik ciddi tehditle karĢılaĢacak olması nedeniyle 

menĢe ülkesinin veya ikamet ülkesinin korumasından yararlanamayan veya söz konusu 

tehdit nedeniyle yararlanmak istemeyen yabancı ya da vatansız kiĢiye verilebilen statüdür 

(YUKK, 2013: m. 63). 

 

2.3.4. Geçici Koruma Statüsü 

Bireysel sığınma olaylarında mültecilik talebinde bulunan kiĢi/kiĢilerin mültecilik Ģartlarını 

taĢıyıp taĢımadıklarının tespiti kolaydır. Ancak kitlesel sığınma olaylarında bu tespit 

neredeyse imkânsız hale gelir. Bu nedenle kitlesel sığınma durumlarında devletlerin genel 

eğilimi geçici koruma statüsü adıyla sığınanlara koruma sağlamasıdır. (Dost, 2014). 

Kitlesel sığınma durumuna yönelik acil çözüm bulmak için geliĢtirilen geçici koruma, 

içerik olarak ülke topraklarına serbest olarak kabul, geri gönderilmeme ilkesine riayet ve 

temel ihtiyaçların karĢılanması unsurlarından oluĢur (Çiçekli, 2009).  

Ülkeler kendi öznel durumlarına göre geçici koruma statüsünü kendileri 

belirleyebilmektedir. Avrupa Birliği ülkelerinde geçici koruma iki farklı Ģekilde 
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anlaĢılabilmektedir: Sığınma baĢvurusu yapılırken devlet, baĢvuran kiĢiyi geçici koruma 

altına almakta ve sığınma prosedürlerini devam ettirmektedir. Avrupa Birliği topraklarına 

kitlesel olarak akın eden yerinden edilmiĢ kiĢilerle ilgilidir. Geçici koruma 

mekanizmasının en etkili örneği 1990‟lı yılların baĢında, Eski Yugoslavya‟daki 

çatıĢmalardan kaçan insanları korumak için bazı Avrupa Devletleri tarafından yapılan 

uygulamalar olarak gösterilebilmektedir.  

Türkiye‟de geçici koruma statüsü “Yabancılar ve Uluslararası Koruma Kanunu” (YUKK) 

çerçevesinde belirlenmiĢtir. YUKK‟un 91. maddesinde yer alan geçici koruma tanımı Ģu 

Ģekildedir:  

Ülkesinden ayrılmaya zorlanmıĢ, ayrıldığı ülkeye geri dönemeyen, acil ve geçici koruma 

bulmak amacıyla kitlesel olarak sınırlarımıza gelen veya sınırlarımızı geçen ve haklarında 

bireysel olarak uluslararası koruma statüsü belirleme iĢlemi yapılamayan yabancılara 

sağlanan korumayı ifade etmektedir (YUKK, 2013: m.91).  

YUKK‟ta da belirtildiği üzere, diğer uluslararası koruma statülerinden farklı olarak,  

sadece kitlesel sığınma hallerinde acil ve geçici koruma ihtiyacını karĢılamak üzere 

sağlanır (m.91). Geçici koruma statüsüne iliĢkin usul ve esaslar ise Geçici Koruma 

Yönetmeliği ile belirlenmiĢtir. Böylece geçici koruma statüsünden kimlerin nasıl 

yararlaranacağı, bu statüden yararlanacak kiĢilerin hak ve sorumlulukları, bu statünün 

süresi ve sona ermesi gibi hususlar ilgili yönetmelik çerçevesinde sınırlandırılmıĢtır.  

Daha sonra tartıĢılacağı üzere, ülkelerindeki savaĢ ortamından Türkiye‟ye kitlesel olarak 

sığınan Suriyeliler ne mülteci ne de Ģartlı mülteci konumundadır. Bu nedenle Türkiye’deki 

Suriyelilerin statüsü YUKK kapsamında“geçici koruma” olarak belirlenmiĢtir.  

2.4. Türkiye’de Göç ve Ġltica Hukuku  

Türkiye, coğrafi konumu itibarıyla tarihin her döneminde hedef ülke yahut transit ülke 

olarak göçe maruz kalmıĢtır. Türkiye‟nin Afrika, Asya, Avrupa kıtaları ve Ortadoğu 

ülkeleri ulaĢım güzergâhlarında bulunması göç konusunda Türkiye'yi önemli bir ülke 

konumuna taĢımaktadır. Tarihsel olarak Türkiye dıĢ ülkelere göç eden vatandaĢları 

nedeniyle „köken ülke', kendisine doğru dıĢ ülkelerden yönelen göç kapsamında da 'ev 
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sahibi ülke' konumundadır (Buz, 2008). Ġçduygu (2008), Türkiye‟ye yönelik göç akımlarını 

tarihsel olarak ele alırken; 1923-1960, 1960-1980, 1980‟ler sonrası dönem olmak üzere üç 

döneme ayırmaktadır (Ġçduygu, 2008).  

1923-1960 yılları ulus-devlet projesinin temellerinin atıldığı yıllardır ve bu dönem 

boyunca, yeni çizilen sınırlar üzerinde geliĢen göç önemli bir politik araç olmuĢtur 

(Ġçduygu, 2008). Ġçduygu ve Sirkeci Cumhuriyet tarihini, iç ve dıĢ göçlerin tarihi olarak 

nitelendirmektedir (Ġçduygu ve Sirkeci, 1999). Nitekim Türkiye Cumhuriyeti‟nin 

kuruluĢunun ilk yıllarında uluslararası bir nüfus mübadelesi sonucunda nüfusu önemli 

ölçüde yenilenmiĢ ve aynı yıllarda yine yüksek sayılara varan bir soydaĢ göçüyle 

karĢılaĢmıĢtır (Ġçduygu vd., 2014).  

1960-1980 yıllarına gelindiğinde sanayileĢme olgusu ile birlikte yoğun bir kentleĢme 

süreci yaĢanmaktadır. Bu dönemlerde özellikle kırsal alandan kentlere doğru yoğun bir iç 

göç sürecinin yaĢandığı söylenebilir. Bununla birlikte 1961 yılında Batı Almanya ve 

Türkiye arasında imzalanan “Türk Alman ĠĢçi Mübadele AnlaĢması‟ sonucu 1960‟lı yıllar 

Türkiye‟den Avrupa‟ya çalıĢma amaçlı, kitlesel bir göçle tanımlanır hale gelmiĢtir 

(Abadan-Unat, 2002). Dolayısıyla bu dönemde daha çok Türkiye‟den yurtdıĢına göç 

yaĢanmıĢtır. Bilhassa Türkiye‟den Avrupa‟ya yoğun emek göçü yaĢanmıĢ ardından ise 

çoğunlukla aile birleĢmeleri ile bu süreç devam etmiĢtir. 1964 yılında Avusturya, Belçika, 

Hollanda ile, 1965 yılında Fransa ile ve 1967 yılında Ġsviçre, Avustralya ve Ġsveç‟le bir 

dizi iĢçi göçü koĢullarını düzenleyen anlaĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir (Abadan-Unat, 2002). 

Kısacası 1960-1980 arası uluslararası göç hareketlilikleri göç alan ve veren ülkeler için 

iĢsizliğin bir çözümü, kalkınmanın bir aracı olarak görülmektedir. Bu dönem ekonomik 

sebeplerle iĢçi göçünün gerçekleĢtiği dönemdir. 

1980‟lerden itibaren küreselleĢme ile birlikte, Türkiye‟nin komĢu ülkelerindeki dönüĢüm 

ve değiĢiklikler Türkiye‟yi göç konusunda yeni bir durumla karĢı karĢıya bırakmıĢtır. O 

vakte kadar Türk soylu kiĢiler için söz konusu olan göç olgusu,  artık “yabancılar” olarak 

adlandırılan yeni bir kitle için söz konusu olmuĢtur (Ġçduygu vd., 2014, s.57). Dahası 

Soğuk SavaĢ sonrasında hızla yayılan küreselleĢme ve Türkiye‟nin Avrupa Birliği‟ne (AB) 

üyelik süreci gibi birçok geliĢme ulusal ve uluslararası dinamikleri etkilemiĢ ve bu süreç 
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Türkiye‟ye yönelen göçmen ve sığınmacı örüntüsünde belirgin değiĢikliklere neden 

olmuĢtur. Türkiye, son yirmi yıl içinde sadece “göç veren” ve “göç alan” bir ülke değil, 

aynı zamanda baĢka ülkelere gitmek isteyen ülke vatandaĢları için geçiĢ yapabilecekleri bir 

“geçiĢ ülkesi” konumuna gelmiĢtir. Örneğin, Afganistan, Pakistan, Hindistan, BangladeĢ 

gibi ülkeler Türkiye‟yi geçiĢ yolu olarak kullanmıĢlardır (Ġçduygu vd., 2014). Bu nedenle 

Türkiye‟nin dünya üzerindeki konumunu tanımlamak için “köprü” metaforu 

kullanılmaktadır (Sağıroğlu, 2015). 

2010 sonrasında Türkiye‟nin çeĢitli ülkeler ile imzaladığı vize muafiyet anlaĢmaları, 

turizm amaçlı ülkeye giriĢ çıkıĢların artması, çalıĢmak, eğitim almak veya baĢka nedenler 

ile ülkeye düzenli göç edenlerin sayısındaki artıĢ ve ülkeye düzensiz (yasadıĢı) girenler ile 

uluslararası koruma altındaki göçmenlerin sayısının hızlı bir Ģekilde artıĢı, göç konusunda 

Türkiye'yi önemli bir ülke konumuna taĢımaktadır. Bilhassa 2011 yılı itibari ile üç buçuk 

milyonun üzerinde Suriyelinin Türkiye‟ye sığınması ile birlikte Türkiye yeni bir göç 

karakterine sahip olmuĢtur (Sağıroğlu, 2015). Türkiye‟nin son yıllarda karĢı karĢıya kaldığı 

yoğun göç akımı Türkiye‟yi yalnızca geçiĢ ülkesi değil aynı zamanda bir “hedef ” ülke 

konumuna getirmiĢtir (Sağıroğlu, 2016). 

Türkiye, iltica hukuka göre 1951 Cenevre SözleĢmesi ve 1967 Protokolü‟nü coğrafi 

sınırlama uyarınca uygulamakta, sadece Avrupa‟dan gelenleri “mülteci” olarak kabul 

etmekte ve Avrupa dıĢından gelenleri ise “Ģartlı mülteci” olarak adlandırmaktadır (Kaya ve 

Eren, 2014, s. 19). Bu iki statü için de Ģartları uygun olmayan ancak idam, iĢkence veya 

benzer bir tehdit altında olanlar ise “ikincil koruma” statüsü altına alınmaktadır (Sağıroğlu, 

2016).  

Türkiye‟nin mülteci ve sığınmacılar konusunda ilk hukuki belgesi, 14 Haziran 1934 tarih 

ve 2510 sayılı Ġskan Kanunu‟dur. Bu Kanun, Türkiye‟ye yönelik sığınma ve göç 

hareketleri ile ülke içine yönelik iskan ile ilgili düzenlemeleri içermektedir. Benzer Ģekilde 

Pasaport Kanunu ve “5683 sayılı Yabancıların Türkiye‟de Ġkamet ve Seyahatleri Hakkında 

Kanun” ile yabancıların ülkeye giriĢ, çıkıĢ ve kalıĢ iĢlemleri yürütülmekte idi (Kaya ve 

Eren, 2014).  Ancak altmıĢ yılı aĢkın bir süre önce hazırlanmıĢ bu belgeler ile dinamik 

süreçleri içeren göç alanının günümüzde yönetilmesi imkansız hale gelmiĢ ve yeni bir 
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düzenlemeye ihtiyaç doğmuĢtu (Sağıroğlu, 2016). Bu ihtiyaca binaen hazırlanan yeni göç 

kanunu 4 Nisan 2013 yılında TBMM tarafından kabul edilmiĢ ve 11 Nisan 2013 tarihinde 

resmi gazetede “6458 sayılı Yabancılar ve Uluslararası Koruma Kanunu” (YUKK) ismiyle 

yürürlüğe girmiĢtir.  Kanunun amacını ifade eden 1. maddesi, “yabancıların Türkiye‟ye 

giriĢleri, Türkiye‟de kalıĢları ve Türkiye‟den çıkıĢları ile Türkiye‟den korunma talep eden 

yabancılara sağlanacak koruma” olarak belirlenmiĢtir (YUKK, 2013, m.1). Bu Kanun 

kapsamında da “Avrupa ülkelerinde meydana gelen olaylar” ölçüt alınmaktadır ve bu 

bağlamda coğrafi kısıtlama halen devam etmektedir. Bu düzenleme ile Ģartlı mültecilerin 

üçüncü ülkeye yerleĢtirilinceye kadar Türkiye‟de kalmalarına izin verileceği 

kararlaĢtırılmıĢtır. Ayrıca YUKK ile uluslararası hukukta mevcut olan geri gönderme 

yasağı Türk hukukuna da girmiĢtir. Buna göre: 

Bu Kanun kapsamındaki hiç kimse, iĢkenceye, insanlık dıĢı ya da onur kırıcı ceza veya 

muameleye tabi tutulacağı veya ırkı, dini, tabiiyeti, belli bir toplumsal gruba mensubiyeti 

veya siyasi fikirleri dolayısıyla hayatının veya hürriyetinin tehdit altında bulunacağı bir 

yere gönderilemez (YUKK, 2013, m.4).  

YUKK ile birlikte, Türkiye‟ye kitlesel olarak göç edenlere geçici koruma statüsü 

verilmesine yönelik karar alınmıĢtır. Türkiye‟deki Suriyeli sığınmacıları da kapsayan 

“geçici koruma”ya iliĢkin iĢlemlerin nasıl yürütüleceği, YUKK‟un 91. maddesine istinaden 

hazırlanan ve 22 Ekim 2014 tarihinde yürürlüğe giren Geçici Koruma Yönetmeliği‟nde 

belirtilmektedir. Böylece ülkesinden ayrılmaya zorlanmıĢ, ayrıldığı ülkeye geri 

dönemeyen, acil ve geçici koruma bulmak amacıyla kitlesel olarak sınırlarımıza gelen veya 

sınırlarımızı geçen yabancılara geçici koruma sağlanabilir (YUKK, 2013, m.91). Ayrıca bu 

Kanun kapsamında yabancıların Türkiye‟ye giriĢ, çıkıĢ ve kalıĢları, sınır dıĢı edilmeleri, 

uluslararası koruma, geçici koruma ve insan ticareti mağdurlarının korunmasıyla ilgili iĢ ve 

iĢlemleri yürütmek üzere ĠçiĢleri Bakanlığına bağlı Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü 

kurulmuĢtur (YUKK, 2013, m.103). 

2.5. Göç ve Uyum 

Ġnsanların çeĢitli sebepler ile bir yerden baĢka bir yere göç etmesi, akabinde yerleĢtikleri 

yeni yere entegrasyon ya da uyumlarını gündeme getirmektedir. Nitekim göç sayesinde 
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birbirinden farklı geçmiĢe sahip bireyler dil, din, gelenek ve kültür gibi bileĢenler ile 

birlikte aynı ortamda yaĢamını sürdürmeye çalıĢmaktadır (Aksoy, 2012). Entegrasyon 

kelimesi Fransızca kökenli entegre etmek fiilinden türemiĢ bir kelimedir. Türk Dil Kurumu 

sözlüğü bu fiili “bütünleĢtirme” olarak, entegrasyonu da “bütünleĢme” olarak 

tanımlamaktadır. Göç Terimleri Sözlüğünde ise entegrasyon “göçmenlerin hem birey hem 

grup olarak toplumun bir parçası olarak kabul edildiği süreç” olarak tanımlanmaktadır 

(Göç Terimleri Sözlüğü, 2009, s.17). Dolayısıyla, göçmen entegrasyonu kavramı 

“göçmenlerin yeni katıldıkları topluma eklenerek, o toplumun bir parçası haline gelmeleri” 

olarak tanımlanabilir. 

Uyum, kiĢilerin yeni çevre ile uzlaĢabilme becerisini de ortaya koyarak belirli davranıĢları 

kazanması olarak da tanımlanmaktadır (ġeker, 2015). Ev sahibi toplumun dili, tarihi ve 

kurumları hakkında temel bilgiye sahip olma uyum için olmazsa olmazlar arasında 

görülmektedir. Berry, ulusal dilin öğrenilmesini uyum sürecinin en önemli bileĢeni olarak 

tanımlamaktadır (Berry, 2011). Her ne kadar bu bakıĢ açıları uyumu göçmenlerin 

sorumluluğuna yükleyerek tek taraflı ele alsa da, uyum tek bir tarafın değil; hem 

göçmenlerin kendisinin hem de ev sahibi devlet, kurumlar ve toplumların sorumluluğudur 

(Göç Terimleri Sözlüğü, 2009, s. 17). Uyum konusu akademyada uzun süredir 

tartıĢılmakla birlikte baĢarılı bir uyum sürecinin nasıl gerçekleĢebileceği konusunda 

sistematik bir yaklaĢımdan söz etmek zordur (ġeker, 2015).  

2.6. Göç ve Eğitim 

Göç olgusu tüm bireyleri etkilemekle birlikte göç kararından en çok etkilenen ve göç 

sürecinin pasif aktörleri olarak tanımlanan çocuklardır (Giani, 2006). Göçmen çocukların 

bireysel geliĢimleri ve göç ettikleri ülkeye uyum sağlamaları, sosyal, kültürel ve iktisadî 

yaĢam fırsatlarından yararlanmaları için ise eğitim, en temel ihtiyaçlar arasında 

tanımlanmaktadır (Sinclair, 2001). Ayrıca eğitim, göçmenlerin beceri kazanmalarına ve ev 

sahibi ülke ekonomisine katkıda bulunmalarına yardımcı olmaktadır. Bununla birlikte 

göçmenlerin sosyal ve psikolojik refahına da katkıda bulunmakta ve yeni topluluklarının 

sosyal ve yurttaĢlık yaĢamına katılma noktasında motivasyon sağlamaktadır. Bilhassa 

çocuk göçmenler için eğitim, topluma entegre olmalarına, sıkıntıların üstesinden 
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gelmelerine ve akademik, sosyal, duygusal ve motivasyona dayanıklılıklarını 

geliĢtirmelerine yardımcı olarak önemli bir rol oynamaktadır (OECD, 2018). Nitekim göç 

eğitim çağındaki çocuklar için çok daha karmaĢık ve güç bir süreçtir. Göçe maruz kalan ve 

yaĢadığı yeri terkederek baĢka bir ülkede yaĢamaya baĢlayan çocukların yeni çevreye, 

farklı bir dile, okula, eğitim sistemine, öğretmenlerine, akranlarına uyum sağlamada 

güçlükler yaĢadığı belirtilmektedir (Uluocak, 2009). Bu nedenle göçmen çocuklar için 

okullar, sadece akademik geliĢimlerini sağladıkları yer olmayıp aynı zamanda sosyalleĢme, 

bütünleĢme ve güvenlik gibi ihtiyaçların da karĢılandığı yer olarak tanımlanmaktadır 

(Sakız, 2016). Ayrıca eğitimin göçmenlere yönelik ayrımcılık, ön yargı, hoĢgörüsüzlük 

gibi tavır ve tutumları azaltmada da önemli rolü olduğu ifade edilmektedir (Baker, 2001). 

Eğitim ve dıĢ göç arasındaki iliĢkiyi ele alan ekonomi kuramları, göçmenleri bir insan 

sermayesi olarak görerek, göçmenin eğitiminin göç edilen ülkenin ekonomisine ve 

göçmenin ekonomik gelirine yaptığı etkiler üzerinde durmaktadır (EreĢ, 2015). Rumbaut‟a 

göre, ev sahibi ülke göçmenlerin niteliğinden hem sosyal hem de ekonomik açıdan 

etkilenmektedir. Göçmenlere verilmiĢ nitelikli bir eğitim, ülkeye maliyetten daha çok kâr 

olarak geri dönmekte ve nitelikli iĢgücü olarak ülke ekonomisinde yerini almaktadır. Bu 

nedenle göçmenlere yapılan eğitim harcamaları, ev sahibi ülke için bir yatırım olarak kabul 

edilebilir. Dolayısıyla eğitim yoluyla elde edilen bilgi ve beceriler göçmenin ekonomik 

gelirini artırmakla birlikte, yeni yerleĢtiği ülkeye uyumunu kolaylaĢtırmakta ve 

karĢılaĢabileceği riskleri azaltabilmektedir (EreĢ, 2015).  

2.6.1. Acil Durumlarda Eğitim 

 

Acil durumlarda eğitim (education in emergency), doğal afet, iç çatıĢma veya savaĢ gibi 

kriz süreçlerinde çocukların ve ailelerin hayatlarını kurtarmalarını ve hayatlarına devam 

etmelerini sağlayan eğitimler Ģeklinde tanımlanmaktadır (UNESCO, 2006). Sadece bir 

olaydan sonraki ilk günleri veya ayları değil, aynı zamanda krizin devam eden etkileriyle 

baĢa çıkma çabasını da kapsar (Nicolai&Triplehorn, 2003). Acil durumlarda 

gerçekleĢtirilecek eğitim, acil durumun niteliğine göre değiĢiklik göstermektedir. Deprem, 

sel, tsunami gibi yıkıcı bir afet sonucunda eğitimin devamı için okul inĢası, derslik gibi 

fiziksel altyapı çalıĢmalarına ihtiyaç olurken, baĢka bir ülkeye göç etmek zorunda kalan 
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kiĢilerin eğitimine devam etmesi çok daha karmaĢık bir durumdur (Yavuz ve Mızrak, 

2016). Bu çalıĢmanın ağırlık merkezinde ise ikinci duruma konu olan, yani ülkesindeki 

savaĢ ortamından kaçarak baĢka bir ülkeye sığınmak zorunda kalan insanların acil durum 

eğitimlerine vurgu yapılmaktadır. 

GeçmiĢ tecrübelere bakıldığında, herhangi bir acil durum anında öncelikle gıda, su, barınak 

ve sağlık gibi hayati öneme sahip yardımlara odaklanıldığı görülmektedir. Dolayısıyla acil 

durumlarda yardım ve yatırımların önceliğini bu alanlar oluĢturmaktadır. Eğitim gibi 

ihtiyaçlar ise daha ikincil konumdadır. Dahası, eğitim acil durumlarda yardımın bir parçası 

olarak algılanmaz ve  hatta diğer ihtiyaçlara nazaran ihmal edilebilir olarak algılanır. Bu 

nedenle eğitim çağındaki çocuklar uzun süre eğitimden mahrum kalmaktadır. Pigozzi 

(1999)‟ye göre, çocuğun yasalarla güvence altına alınmıĢ eğitim hakları afetler nedeniyle 

kesintiye uğramamalıdır. Aksine acil durumlarda çocukların artan ihtiyaçları ve 

korunmasız olmaları nedeniyle çocukların eğitim hakkı daha da önem kazanmaktadır. 

Sinclair (2001) eğitimin, acil durumlarda insani yardımın temel bir unsuru olarak 

görülmesi gerektiğini savunmaktadır.  

2000‟li yıllardan itibaren, uluslararası camia, acil durumlarda eğitimin su, gıda, barınma 

gibi temel ihtiyaçlar arasında değerlendirilmesi gerektiğine yönelik bir uzlaĢıdan 

bahsedilmektedir (Sinclair, 2001). Bu uzlaĢının en somut örneği ise, BirleĢmiĢ Milletler 

kuruluĢları, sivil toplum kuruluĢları, insani yardım kuruluĢları, ülkeler, akademisyenler, 

araĢtırmacılar, eğitimciler, bağıĢçılar ve diğer ilgililerin ortak katılımıyla oluĢturulan “Acil 

Durumlarda Eğitim için Uluslararası Ağ (The Inter-Agency Network for Education in 

Emergencies-ĠNEE)” platformunun kurulmasıdır. Bu platformun oluĢturulmasında temel 

amaç, acil durumlarda çocukların güvenli ve kaliteli eğitim alabilmelerini sağlamaktır 

(ĠNEE, 2013). Bu amaca yönelik ĠNEE tarafından, acil durumlarda sağlanacak eğitim 

yardımlarının minimum standartlarının belirlenmesi üzerine "Acil Durumlarda Eğitimin 

Asgari Standartları” (Minimum Standart of Education in Emergencies-MSEE) 

oluĢturmuĢtur. Bir kılavuz niteliğinde olan bu standartların temelini ise, Uluslararası Çocuk 

Hakları SözleĢmesi, Uluslararası Kızılay ve Kızılhaç Örgütleri‟nin sivil toplum kuruluĢları 

için hazırladığı Afete Müdahalede Asgari Standartlar (Sphere Project) belgesi ve 2000 

yılında Dakar‟da gerçekleĢtirilen Dünya Eğitim Forumundaki ilkeler oluĢturmaktadır. Söz 
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konusu standartlara göre afet sonrasında çocuklara verilecek eğitimin temel ilkeleri 

Ģunlardır (INEE, 2013);  

 Eğitim kapsamında verilen bilgiler çocuğun acil durum nedeniyle yaĢadığı 

olumsuz koĢullardaki günlük hayatında kullanabileceği türden olmalıdır.  

 Eğitim yakın ve ücretsiz olmalıdır. 

 Acil duruma maruz kalmıĢ çocukların ihtiyaçlarının bilincinde olan yetiĢmiĢ 

öğretmenler olmalıdır.  

 Eğitim, durum ve ortam değiĢikliklerine uyum sağlamalı, gerektiğinde taĢımalı 

eğitim veya uzaktan eğitim kullanılmalıdır.  

 Eğitim insan onuruna ve insan haklarına uygun olmalıdır. 

Acil durumlarda eğitim için en önemli faktörlerden biri de bu konuda iyi eğitilmiĢ ve 

tecrübeleri öğretmenlerdir. Bu nedenle acil durum sürecinde öğretmenler, eğitim 

ortamlarını öğrencilerin ihtiyaçları ile bütünleĢtirebilme kabiliyeti edinmeleri için 

desteklenmelidir (Talbot, 2013). 

Acil durumlarda eğitimin öneminden bahseden araĢtırmacılar, aynı zamanda eğitimin 

koruyucu rolüne de vurgu yaparak, koruma ile mülteci çocukların eğitimi arasındaki güçlü 

iliĢkisinden söz etmektedir (Nicolai&Triplehorn, 2003; Pigozzi, 1999; Sinclair, 2001). 

Benzer Ģekilde BMMYK tarafından eğitim, önemli bir koruma aracı olarak 

tanımlanmaktadır (UNHCR & Save the Children, 2000). Koruma altındaki çocukların 

eğitime eriĢiminin sağlanması bu çocukların tüm zorluklara rağmen eğitimlerine devam 

etmeleri baĢlı baĢına önemli kabul edilmektedir. Eğitime eriĢim aynı zamanda bu 

çocukları, göçmen konumunda olmalarından kaynaklanan risklerden de korumaktadır. Bu 

nedenle eğitim, mülteci ve göçmen çocuklara sunduğu koruyucu Ģartlar bakımından 

çocukların geleceklerinin inĢasında kritik öneme sahiptir (Nicolai&Triplehorn, 2003).  

2.6.2. Çokkültürlü ve Bütüncül Eğitim  

 

Çokkültürlülük (multiculturalism) kavramı, cinsiyet, ırk, etnik yapı, dil, din, yaĢ, engelli 

olma, sosyal sınıf, eğitim ve diğer kültürel farklılıklar konusunda bir duyarlılığın 
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geliĢtirilmesini ifade etmektedir (Kaya ve Aydın, 2014). Sosyoloji çalıĢmalarında 

çokkültürlülük, aynı ülkede birbirinden farklı pek çok kültürün birlikte varolması anlamına 

gelmektedir (BaĢbay ve Kağnıcı, 2011). Çokkültürlülük anlayıĢında her kültürün değerli 

olduğu ve kültürlerin birbirleri ile mukayese edilerek kıyaslama yapılmasının yanlıĢ 

olduğu, ayrıca her kültürün kendi özellikleri içerisinde değerlendirilmesi gerektiği 

düĢüncesi yer almaktadır (Polat ve Kılıç, 2013). Bu tanımlardan da anlaĢılacağı üzere 

çokkültürlülük, göçmenlerin kültürlerini ve ev sahibi toplumun kültürü içerisinde eritme 

olarak tanımlanan asimilasyonun zıttı olarak tanımlanmaktadır.  

Çokkültürlü eğitim, öğrencilerin dil, din, ırk, cinsiyet, yaĢ, sosyal, kültürel ve ekonomik 

düzey gibi farklılıklarına bakılmaksızın eğitim imkanlarından eĢit derecede 

faydalanabilmeyi ifade etmektedir (Kaya ve Aydın, 2014). BaĢbay ve Kağnıcı, çokkültürlü 

eğitimi öğrenme ve öğretme sürecinin kültürel çoğulculuğu teĢvik edecek Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesi olarak tanımlamaktadır (BaĢbay ve Kağnıcı, 2011). Gay, Banks, Nieto, 

Bennet ve Gorski gibi çok kültürlü eğitim üzerine çalıĢan isimlerin çokkültürlü eğitim 

tanımlarının ortak noktası, toplumdaki farklılıklara karĢı saygıyı ve hoĢgörüyü artırma, 

herkese eĢit eğitim olanakları sunma, ırkçılığı ve asimilasyonu reddetme, kültürel 

çoğulculuğu sağlamasıdır (Özcan, 2018, s. 22). 

Bütüncül (holistic) eğitim; okulların bütünleĢtirici olması, tüm çocukların koĢulsuz bir 

Ģekilde okula kabul edilmesi ve çok yönlü ihtiyaçlarına cevap verilmesiyle mümkündür 

(Winzer ve Mazurek, 2011). Bütüncül eğitim, öğrencilerin sadece akademik olarak değil, 

sosyal, kültürel ve duygusal olmak üzere tüm farklı yönlerini içerisine alan kapsayıcı bir 

eğitim modeli olarak tanımlanmıĢtır (Forbes ve Martin 2004). Arnot ve Pinson (2005), 

göçmen çocukların sosyal ve duygusal gereksinimlerinin tanınması ve bu gereksinimlerin 

karĢılanması için eğitimde bütüncül modeli önermektedir. Daha somut ifade etmek adına 

bütüncül eğitim modelinde okullar, göçmen çocukların ve ailelerinin onları ilgilendiren 

diğer kurum ve kuruluĢlarla irtibatını sağlama noktasında köprü görevi üstlenmektedir 

(Taylor ve Sidhu, 2012). Benzer Ģekilde Bhavnagri (2001), bütüncül eğitim modeli 

çerçevesinde göçmen çocuklara ve ailelerine ulaĢmada etkili olan eğitim ortamlarının 

bütüncül ve doğrudan ihtiyaçlarına hitap eden eğitim ortamları olduğunu vurgulamaktadır. 

Bu yaklaĢım temelde göçmen çocukların okullar aracılığı ile topluma uyum ve aidiyetlerini 
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güçlü kılmayı hedeflemekte ve okullara daha geniĢ bir inisiyatif alanı tanıyıp daha fazla 

sorumluluklar yüklemektedir. 

2.7. Kuramsal TartıĢmalar  

Ġnsanların neden göç ettiklerine iliĢkin bir yığın teori üretilmiĢ ve hala üretilmeye devam 

edilmektedir. Ancak göç sürecinin karmaĢık ve çok yönlü doğası nedeniyle göçü açıklayan 

tek bir kuramsal açıklama henüz mevcut değildir. Mevcut göç teorileri göç hareketinin 

nedenine odaklanmaktadır. Nitekim göç etmeye iliĢkin pek çok neden sıralanabilir: 

Kuzeyle güney arasında refah açısından artan uçurum, insanların daha iyi yaĢam 

standartlarına ulaĢmak isteyiĢleri; siyasi, toplumsal, ekolojik ve demografik baskılar, 

bölgesel ölçekte artan politik ve etnik çatıĢmalar, yeni serbest ticaret alanlarının 

oluĢturulması vb. (Castles ve Miller, 2008). Dolayısıyla göç etme nedenlerinin böylesine 

çeĢitli oluĢu, tek bir göç teorisi oluĢturmayı imkânsız hale getirmektedir.  

Genel olarak uluslararası göç teorileri mikro ve makro düzeyde kuramlar olarak 

değerlendirilmektedir. Mikro kuramlar göç sürecinin merkezine bireyi karar verici olarak 

değerlendirirken makro düzeydeki kuramlar ise göç sürecinde toplu ve geniĢ kapsamlı 

yapısal düzeyleri incelemektedirler. Mikro düzeydeki kuramlar bireylerin değer, beklenti 

ve isteklerini yansıtmaktadır. Buna göre bireyler kendileri için iyi bir yaĢam ve refah 

düzeyi hedeflemekte, bu konumlarını güvence altına almak istemekte ve bu amaçla göç 

etmektedirler. Makro düzey kararlar ise toplumun tümünü ilgilendiren ekonomik, siyasi, 

kültürel, ekolojik ve demografik olayları kapsamaktadır. Ülkeler arasındaki gelir ve iĢsizlik 

farklılıkları, ulus içi ve uluslararası düzenlemeler, ülke içi siyasi baskı, etnik, ulusal ve dini 

çatıĢmalar, kültürel açıdan toplumda geniĢ yer bulan normlar ve söylemler, nüfus artıĢı, 

teknolojik değiĢim, beklenmeyen felaketler vb. makro düzeyde karar alım sürecini 

etkilemekte ve göç hareketinin oluĢumunu yönlendirmektedir (Güllüpınar, 2012).  

Massey ve arkadaĢları (1993), uluslararası göç teorilerini mikro ve makro kuramların yanı 

sıra “göç olgusunun baĢlamasına iliĢkin kuramlar” ve “göç olgusunun devamına iliĢkin 

kuramlar” olmak üzere iki ana baĢlık altında değerlendirmektedir. Bu ayrıma göre „klasik 

ve neo-klasik ekonomi yaklaĢımı, göçün yeni ekonomisi teorisi, katmanlaĢmıĢ iĢgücü 

piyasası teorisi ve dünya sistemleri teorisi‟ baĢlangıç kuramları içinde yer alırken, „sosyal 



 
43 

 

sermaye teorisi ve birikimli nedensellik‟ göçün devamına iliĢkin kuramları açıklamada 

kullanılmaktadır (Massey vd., 1993). 

Bu çalıĢma mülteci odaklı olduğundan dolayı uluslararası göç kuramların tümünü 

incelemek yerine mülteci göçünü açıklayan kuramlar ele alınmıĢtır. Ancak, uluslararası 

göç literatüründe mülteci hareketlerini açıklayan kuramlar sayılıdır. Bu durumun nedeni 

olarak Richmond (1988),  ekonomik göç hareketlerinde öngörülebilir durumların olduğunu 

ancak mülteci hareketlerinin genellikle kendiliğinden oluĢan ve öngörülmeyen hareketler 

olarak nitelendirildiğini ileri sürmektedir. Bu nedenle göç literatüründe „gönüllü‟ göç 

fenomeni, „gönülsüz‟ göç fenomeninden daha çok tartıĢılmaktadır (Richmond, 1988).  

Göç kuramları içerisinde göçle ilgili bilinen ilk sistematik kuram Ravenstein‟a aittir. 

Ravenstein, 1885 ve 1889 yıllarında yayımladığı Göç Kanunları (The Laws of Migration) 

baĢlıklı iki makalesinde belirlediği yedi göç kanununu tartıĢmaya açmıĢtır. Bu kanunlar, 

göç ve mesafe, göç ve basamakları, yayılma ve emme süreci, göç zincirleri, doğrudan göç, 

kır kent yerleĢimcileri farkı, kadın erkek farkı Ģeklinde sıralanmaktadır (Çağlayan, 2006). 

Ravenstein‟ın ürettiği bu yedi kanundan ilk ikisi mülteci göçünü açıklamak için 

kullanılmaktadır ve bu çalıĢma için de bir çerçeve sunmaktadır. Ravenstein‟ın birinci 

kanununa göre çoğu göçmenler kısa mesafeli yerlere göç etmektedir (Çağlayan, 2006). 

Ravenstein‟ın bu kanunu mülteci akımını bir düzeye kadar açıklayabilmektedir. ġöyle ki; 

mülteciler ülkelerinde güvende olmadıkları için ya da özgürlükleri tehdit altında olduğu 

için baĢka bir ülkeye göç etmek mecburiyetinde kalırlar. Ülkelerindeki yaĢadıkları korku, 

tehdit veya belirsizlik, onları sonunu düĢünmedikleri tehlikeli bir yolculuğa sürükleyebilir. 

Bu nedenle mülteciler göç kararı aldıktan sonra ne ile karĢı karĢıya olduklarını bilmedikleri 

için, rasyonel olarak öncelikle ülkelerine en yakın komĢu ülkeye göç etme kararı alırlar 

(Çakran ve Eren, 2017). Bu çalıĢmanın merkezinde yer alan Suriyeli mülteciler için de 

benzer bir durum söz konusudur. Nitekim en çok Suriyeli sığınmacı barındıran ülkelere 

bakıldığında, Türkiye, Lübnan, Ürdün gibi Suriye‟ye komĢu ülkelerin baĢı çektiği 

görülmektedir (UNHCR, 2016). Ravenstein ikinci kanununda, göçmenlerin hedeflediği 

yere gidemediklerini ancak adım adım ilerlediklerini ileri sürmektedir (Çağlayan, 2006). 

Bu durum Suriyeli mülteciler için de geçerlidir. Nitekim Türkiye‟ye sığınan Suriyelilerin 

bir kısmı Türkiye‟yi Avrupa‟ya geçiĢ için transit ülke olarak kullanmaktadır. Bir baĢka 
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ifadeyle ana hedefleri Avrupa‟ya ulaĢmak olan Suriyeliler, Türkiye‟yi basamak olarak 

değerlendirmektedir.Uluslararası göçte günümüze değin en çok kullanılan paradigma olan 

“itme-çekme” (push-pull) kuramı neoklasik perspektifin makro düzeyde çözümleme 

sunduğu varsayımları içermektedir (Ġçduygu vd., 2014). Everett Lee, 1966 yılında “Bir 

Göç Teorisi” (A  Theory  of  Migration) baĢlıklı çalıĢması ile göçe ait itici ve çekici 

faktörleri saptamıĢ ve itme ve çekme kuramının bileĢenlerini yaĢanan yerle ilgili faktörler, 

gidilmesi düĢünülen yerle ilgili faktörler, iĢe karıĢan engeller, bireysel faktörler olarak 

sıralamıĢtır (Yalçın, 2004). Ġtme ve çekme kuramına göre, hem yaĢanan yerde hem de 

gidilecek yerde, itici ve çekici faktörler bulunmaktadır. Örneğin, mülteci ve göçmen 

kavramları karĢılaĢtırıldığında, mülteciler kendi ülkelerinde zulüm ya da ölüm tehdidi ile 

karĢı karĢıya kaldıkları için gönülsüz olarak göç etmektedir. Yani mülteciler “itici” bir güç 

tarafından etkilenmektedir. Göçmenler ise, hedef ülkedeki “çekici” faktörlerden etkilenip 

veya menĢe ülkedeki “itici” faktörlerden etkilenip, kendi iradeleri ile karar vererek, 

gönüllü olarak göç ederler. Bu durum Türkiye‟ye sığınan Suriyeliler için de geçerlidir 

diyebiliriz. ġöyle ki, Suriye‟deki savaĢ ve iç çatıĢma Suriyeliler için “itici” güç 

oluĢtururken; Türkiye‟nin Suriye‟ye komĢu ülke olması, izlediği açık kapı politikası, dini 

ve kültürel yakınlık, Türkiye’nin refah seviyesinin Suriye’ye nazaran yüksek olması gibi 

gerekçeler Türkiye‟yi “çekici” kılmaktadır. Her ne kadar Lee‟nin itme çekme kuramı, 

mülteci ve göçmenlerin göç nedenlerini açıklama da kullanılsa da günümüzde giderek 

kompleks bir hal alan göç olgusunu tek baĢına açıklamada yetersizdir (Çağlayan, 2006).  

Bu çalıĢma kapsamında ele alınan bir diğer kuram ise, göçmen iliĢkiler ağı kuramıdır. Bu 

kuram, göçmenlerin göç ettikleri ülkede kurdukları ve aynı zamanda göç alan ülke ile göç 

veren ülke arasında da kurdukları sosyal ağların varlığına iĢaret etmektedir. Abadan-Unat, 

bu ağları Ģöyle tanımlamaktadır: “Göçmen iliĢkiler ağı, geldikleri ülke ile yeni yerleĢtikleri 

ülkelerde eski göçmenler, yeni göçmenler ve göçmen olmayan kiĢiler arasında ortak 

köken, soydaĢlık ve dostluk bağlarından oluĢan kiĢiler arası bağlantılardır” (Abadan-Unat, 

2002: 18). Bu teoriye göre, bir yerleĢim yerine olan göç akımının sürmesinde daha 

önceden göç eden kiĢilerin oluĢturduğu bu iliĢki ağlarının etkisi vardır. Bir baĢka ifade ile, 

göç sürecine dâhil olmak isteyen yeni göçmenler bu iliĢkileri takip ederek önceki 

göçmenlerin yaĢadığı engelleri daha kolay aĢmıĢ olmaktadır. Göçmenler ibadet yerleri, 
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dernekler, dükkânlar, kafeler, doktor ve avukat gibi profesyoneller ve diğer hizmetler gibi 

kendi sosyal ve ekonomik altyapılarını geliĢtirirler. Kalma süresinin uzamasıyla birlikte, 

göçmen ağları giden göçmenin ailesini de yanına alma ya da yeni ailelerin kurulma 

sürecini hızlandırmaktadır (Ġçduygu vd.,2014). Türkiye‟deki Suriyeli sığınmacı sayısının 

hızlı artmasında, daha önceden gelenler ile daha sonradan gelenler arasındaki iliĢkinin 

etkisi olduğu söylenebilir. ġöyle ki, daha önceden Türkiye‟ye gelen Suriyeliler, 

Suriye‟deki akraba ve çevrelerine Türkiye‟ye geliĢ, kalıĢ ve diğer imkanlar hakkında bilgi 

sunmaktadır. Bu bilgilerden faydalanan Suriyeliler Türkiye‟ye göç etme kararını daha 

kolay alabilmektedir.  

Adıgüzel (2016), göçmen iliĢki ağlarının Türkiye‟de hemĢehrilik ve akrabalık unsurlarına 

karĢılık geldiğini vurgulamaktadır. Görüldüğü gibi, göç ağları teorisi uluslararası göçün 

zaman ve mekandan nasıl etkilendiğini göstermekte ve göçün nedenlerinden ziyade, göçün 

sürdürülebilirliğini açıklamaya çalıĢmaktadır (Massey vd., 1993).  

1990‟lı yıllardan itibaren göçmen ağlarına dayalı çalıĢmalarda ulus-ötesi mekânların ve 

kimliklerin oluĢmasına dair konular tartıĢılmaktadır. Göçün niceliksel olarak artması ve 

göçmenlerin geldikleri (köken) ülkeyle vardıkları (hedef) ülke arasındaki sık gidiĢ geliĢleri, 

köken ülkeyle olan bağlarını güçlü Ģekilde korumaları “ulus-ötesi göçmen”, “ulus-ötesi 

topluluk” gibi kavramların ortaya çıkmasına neden olmuĢtur (Ġçduygu vd., 2014). Ulus-

ötesi göçmenler, klasik göçmenler gibi içinde bulundukları yeni topluma sosyal, ekonomik 

ve siyasi anlamda yatırım yapmakta ancak onlardan farklı olarak köken ülkelerindeki 

toplumun günlük yaĢantısında da yer almakta, orayı terk etmemektedirler. Ulus-ötesi 

göçmenliğin geliĢmesinde kitle taĢımacılığı, ulaĢım, teknoloji ve iletiĢimdeki geliĢmelerin 

etkisi oldukça yüksektir. Bu imkanlar sayesinde iĢ, turizm ve eğitim amaçlı seyahat eden, 

sürekli hareketli bir nüfus ortaya çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde, internet üzerinden herkesin 

eriĢebildiği bir iletiĢim ortamı mevcuttur. Portes‟e göre, ulus ötesi toplulukların göçmenler 

tarafından oluĢumu, ekonomik küreselleĢmenin göç ağlarına girmesi ve yeni teknolojilerin 

kullanımını onlara öğretmesiyle hızlanan bir süreçtir (Portes,1999).  

Faist‟ın (2003:19) tanımına göre “Ulus-ötesi sosyal alanlar birçok devlette bulunan sosyal 

ve sembolik bağların, bunların içeriğinin, ağlar ve örgütlerdeki konumlarının ve ağlarının 
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birleĢiminden oluĢur. Bu alanlar, bağlar ve pozisyonlar dinamik süreçleri ifade eder”. Bu 

bakımdan ulus-ötesi sosyal alanlar teorisi, sosyal ağ teorilerini geliĢtirmesi, göçmen 

ağlarının nasıl oluĢtuğuna dair sorulara cevap bulmaya çalıĢması ve son olarak makro yapı 

ve mikro unsur teorilerinin arasına orta seviyeli bir model ortaya koyması bakımından 

önemlidir (ġenol-Sert, 2012). Bu minvalde, göçmenlik deneyimlerini anlamaya iliĢkin 

ulus-ötesi toplumsal alanlar kavramı, neo-liberal uzlaĢmanın yeni görünümlerinin göçe 

yansıması Ģeklinde değerlendirilmektedir (AkbaĢ, 2012).  

Kısaca özetlenen göç teorilerinin her biri tek baĢına göçü tüm yönleriyle açıklama 

iddiasında değillerdir. Göçe iliĢkin tek bir makro teori olmadığı gibi, mevcut teoriler 

birbirine alternatif olmak yerine birbirini tamamlayıcı nitelikte olabilmektedir. Uluslararası 

göçe dair Ģu andaki örüntüler ve eğilimler çağdaĢ göç süreçlerinin tam bir Ģekilde 

anlaĢılmasının tek bir disiplinin imkânlarıyla veya tek bir analiz düzeyine odaklanılarak 

açıklanamayacağını göstermektedir. Aksine göç sürecinin karmaĢık ve çok yönlü doğası 

çeĢitli yaklaĢımları, düzeyleri ve varsayımları içeren sofistike bir kuram gerektirmektedir 

(Massey vd., 1993). 
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III. BÖLÜM 
 

 

TÜRKĠYE’DEKĠ SURĠYELĠ GÖÇMENLERĠN MEVCUT DURUMU 
 

 

3.1. Suriyelilerin Türkiye’ye Göçü 

2010 yılının Aralık ayında Tunus‟ta baĢlayan “Arap Baharı” olarak literatüre geçen 

toplumsal ve siyasal karıĢıklıklar Arap dünyasına hızla yayılmaya baĢlayarak 2011‟de 

Suriye‟ye sıçramıĢtır. Ancak diğer Arap ülkelerine göre Suriye‟deki protestolar rejim 

güçleri tarafından Ģiddetle bastırılmaya çalıĢılmıĢ ve büyük katliamlara sebebiyet vermiĢtir 

(Güçtürk, 2014). 21. yüzyılın en büyük insani dramına sebep olan Suriye‟deki iç savaĢ 7 

yılı aĢkın süredir devam etmektedir. Uluslararası toplumun Suriye krizine iliĢkin çözüm 

arayıĢlarında kararlı bir tavır alamaması, dıĢ güçlerin müdahalesi ve diğer faktörlerin 

etkisiyle kriz, daha fazla derinleĢerek karmaĢık bir hal almıĢtır. Bu çatıĢmalar ve çözüm 

konusunda oluĢan ümitsizlik, Suriye‟den bölge ülkelerine ve Avrupa‟ya doğru göç 

hareketlerinin Ġkinci Dünya SavaĢı'ndan bu yana tanık olunmayan ölçeklere ulaĢmasına yol 

açmıĢtır. Nitekim Kendi ülkelerinde can ve mal güvenliği kalmayan 5 milyonu aĢkın 

Suriyeli baĢka ülkelere, altı milyonu aĢkın Suriyeli ise ülke içerisinde göç etmek zorunda 

kalmıĢtır (UNHCR, 2018). GeniĢ coğrafyada sarsıntıları hissedilen Suriye krizinin 

tetiklediği göç dalgasından en fazla etkilenen ülke; Suriye ile tarihî, siyasî, sosyal ve 

ekonomik olarak ortak bir geçmiĢe sahip olan Türkiye‟dir. Türkiye bu süreçte izlemiĢ 

olduğu “açık kapı” politikası ile birlikte, Suriye ile arasındaki sınır kapısını açmıĢ ve 

Suriyelileri ülkeye kabul etmiĢtir (GĠGM, 2017).  

Suriyeliler can güvenliği nedeniyle acil bir önlem olarak komĢu ülke Türkiye‟ye 

sığınmıĢlardır. Türkiye ise ilk etapta Suriye‟deki savaĢın kısa süreceği ve Suriyelilerin de 

kısa sürede ülkelerine geri dönecekleri öngörüsü ile durumu geçici olarak değerlendirmiĢ 
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ve kısa süreli acil tedbirler almıĢtır. Ġlk etapta yetkililer tarafından “misafir” olarak 

tanımlanan Suriyelilerin barınak, yiyecek, hijyen gibi temel ihtiyaçları sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Dolayısıyla Suriyelilere yapılan yardımlar, onların hukuki statüsüne ve sahip 

oldukları haklara bakılmaksızın insani bir durum mülahazası gerçekleĢtirilmiĢtir (Kaya ve 

Eren, 2014).  

3.2.  Türkiye’deki Suriyelilerin Hukuki Statüsü 

Türkiye 1961 yılında taraf olduğu 1951 tarihli Cenevre Konvansiyonu‟na, 1967 yılında 

coğrafi Ģerhi nedeniyle, sadece Avrupa‟dan gelen kiĢileri “mülteci” olarak kabul etmekte 

olduğundan, Suriye‟den gelen göçmenler Türkiye‟de mültecilik statüsüne sahip 

olamamaktadırlar. Türkiye Suriye‟den gelen göçmenleri mülteci olarak kabul edemeyeceği 

için, yalnızca mülteci adaylarının baĢvurabileceği sığınmacılık statüsünü de 

verememektedir (Topçu, 2017). 

Suriye krizinin öngörülemeyen Ģekilde uzaması, savaĢ ve Ģiddetin devam etmesi nedeniyle 

Türkiye‟nin hazırlıksız yakalandığı bu kitlesel göç, mültecilere dair hukuki statü sorununu 

daha fazla gündeme getirmiĢtir. Türkiye‟nin bu kitlesel göç akımına yönelik politika 

üretebilmesi için öncelikle Suriyelilerin hukuki statüsünün ve akabinde de Suriyelilere 

yasal olarak sağlanacak korumanın türünün tespit edilmesi elzem olmuĢtur. Bu tespit, hem 

Türkiye‟nin Suriyelilere karĢı yükümlülüklerinin çerçevesinin çizilmesi hem de 

Suriyelilerin hak ve sorumluluklarının belirlenmesi açısından önem arz etmekteydi (Kaya 

ve Eren, 2014). Dolayısıyla bu ihtiyaca binaen Nisan 2013‟te çıkarılan 6458 Sayılı 

Yabancılar ve Uluslararası Koruma Kanunu (YUKK) kapsamında, Avrupa dıĢından 

gelenler „Ģartlı mülteci‟ olarak tanımlanmıĢ, böylece gelenlerin baĢka bir ülkeye 

yerleĢtirilinceye kadar Türkiye‟de kalmalarına izin verilmiĢtir (YUKK, 2013). Suriyelilerin 

hukuki statüsü ve faydalanabileceği yasal çerçeve YUKK kapsamında 2014‟te yürürlüğe 

giren Geçici Koruma Yönetmeliği kapsamında oluĢturulmuĢtur. Bu yönetmelik sayesinde 

kamplarda ve kamp dıĢında yaĢayan Suriyelilere “geçici koruma” statüsü verilmiĢtir. 

Geçici koruma statüsü ile Türkiye‟de yasal olarak ikamet ettiklerini gösterir kimlik kartına 

sahip olan Suriyeliler; barınma, gıda, ücretsiz acil sağlık hizmeti alma, eğitim, aile 

birleĢimine eriĢim, hukuki danıĢma ve ücretsiz çevirmen hizmetlerine eriĢim, geldikleri 
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ülkelere zorla geri gönderilmekten korunma gibi temel haklara sahip olmuĢlardır (Geçici 

Koruma Yönetmeliği, 2014).  

3.3. Türkiye’deki Suriyelilerin Mevcut Durumu 

Göç Ġdaresi Genel Müdürlüğü (GĠGM) resmî verilerine göre 2012‟den bugüne kadar 

Türkiye‟ye göç eden Suriyeli sayısı 3.572.565‟dir. ġekil 1‟de de görüldüğü üzere, 2012 

yılında 14 bin olan Suriyeli sayısı 2018 yılında üç buçuk milyonu geçerek kısa süre 

içerisinde hızla artan kitlesel göç ile karĢı karĢıya kalınmıĢtır (GĠGM, 2018). 

ġekil 1. Yıllara göre Türkiye’deki Suriyelilerin sayısı (2011-2018) 

 

Kaynak: GĠGM (2018)
1
 

 

Gelen Suriyelilerin 224 bini AFAD tarafından ġanlıurfa, Gaziantep, Kilis baĢta olmak 

üzere 10 ilde kurulan çadır ve konteyner kentlerden oluĢan 25 barınma merkezlerinde; geri 

kalan 3 milyon 348 bini kamp dıĢında yaĢamaktadır (ġekil 2). Bir baĢka ifadeyle 

Suriyelilerin yaklaĢık yüzde 94‟ü ülkenin farklı illerinde düzensiz bir Ģekilde dağılmıĢ 

durumdadır.  

                                                      
1
 ÇalıĢmadaki tüm GĠGM, 2018 verileri 05.04.2018 tarihinde GĠGM‟nin web sitesindeki güncellenen 
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ġekil 2. Geçici barınma merkezi ve dıĢında kalan Suriyeli sayısı (2018). 

 

Kaynak: GĠGM (2018). 

 

Suriyelilerin yoğun olarak bulunduğu ilk on ile bakıldığında, 553 bin Suriyeliyi 

barındırması ile Ġstanbul birinci sırada yer almaktadır. Ġkinci ve üçüncü sırada ise 476 bin 

Suriyeli ile ġanlıurfa ve 444 bin Suriyeli ile Hatay vardır (ġekil 3). Bu on ilin hemen 

akabinde ise 96 bin Suriyeli ile Ankara gelmektedir. Suriyelilerin en az yaĢadığı iller ise 

Karadeniz ve Doğu Anadolu bölgelerinde bulunan illerdir. Örneğin Sinop‟ta 127, Bartın‟da 

78, Artvin‟de 61 Suriyeli bulunurken 43 Suriyeli ile en az Suriyelinin yaĢadığı il 

Bayburt‟tur (GĠGM, 2018). Bu bölgelerde Suriyeli sayısının az olması, bu bölgedeki illerin 

istihdam imkanlarının düĢük olması ile açıklanabilir (TaĢtan ve Çelik, 2017).   
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ġekil 3. Suriyelilerin bulunduğu ilk on il (2018). 

 

Kaynak: GĠGM, (2018) verilerinden oluĢturulmuĢtur. 

 

Görüldüğü üzere geçici barınma merkezi dıĢındaki Suriyeliler Türkiye‟nin çeĢitli illerine 

düzensiz bir Ģekilde dağılmıĢ durumdadır. Dahası bazı illerin genel nüfusuna oranla 

barındırdığı Suriyeli nüfusa baktığımızda yoğunlukların farklılaĢtığı görülmektedir. En 

dikkat çekici örnek Kilis iline aittir. ġöyle ki 136 bin nüfuslu Kilis‟te 130 bin Suriyeli 

bulunmaktadır. Bir baĢka ifade ile, Kilis‟teki Suriyeli sayısı yerli nüfus sayısına oldukça 

yakındır (%95). Diğer illerde ise durum Ģöyledir: Ġstanbul %3, ġanlıurfa %24, Hatay %28, 

Gaziantep %18, Mersin %11, Adana %8, Bursa %4, Ġzmir %3 ve Konya %4‟dür. Ayrıca 

bu çalıĢmanın örneklemini oluĢturan Ankara ilinde Suriyeli nüfusun genel nüfus 

içerisindeki oranı ise %1‟dir. Dolayısıyla Suriyeliler ile ilgili yapılacak çalıĢmaların 

Suriyelilerin o Ģehrin nüfusu içerisindeki oranı dikkate alınarak yapılmasına ihtiyaç vardır.  

3.4. Türkiye’deki Suriyeli Çocuklar ve Eğitim Politikaları 

Türkiye‟de bulunan 3 milyon 572 bin Suriyelinin 1 milyon 635 bini 0-18 yaĢ aralığındadır 

(ġekil 4). Bir baĢka ifade ile Türkiye‟deki Suriyelilerin yaklaĢık yarısı çocuklardan 

oluĢmaktadır. Kayıt altına alınan çocukların yaĢ dağılımlarına ve tekabül eden eğitim 

çağına bakıldığında, 5-9 yaĢ aralığında, okul öncesi dahil olmak üzere ilkokul çağında 480 

bin 224; ortaokul çağında, 10-14 yaĢ aralığında, 379 bin 455 ve ortaöğretim çağında yani 
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15-18 yaĢ aralığında 289 bin 211 Suriyeli çocuk bulunmaktadır (GĠGM, 2018). Dolayısıyla 

temel eğitim çağında toplam 1 milyon 148 bin Suriyeli çocuk Türkiye‟de yaĢamlarını 

sürdürmektedir. Dahası Türkiye‟de doğmuĢ veya bebek yaĢta Türkiye‟ye gelmiĢ 0-4 yaĢ 

arasında bulunan ve önümüzdeki yıllarda eğitim almaya baĢlaması beklenen Suriyeli nüfus 

ise 486 bin 554‟dür (GĠGM, 2018).  

ġekil 4. Türkiye’deki Suriyeli çocukların yaĢ dağılımları (2018). 

YaĢ Çağ Nüfusu 

0-4 486.554 

5-9 480.224 

10-14 379.455 

15-18 289.211 

Genel Toplam 1.635.444 

Kaynak: GĠGM, (2018) verilerinden oluĢturulmuĢtur. 

 

Bu veriler, sayıları günden güne artan Suriyeli çocukların eğitim ihtiyaçlarının önemini de 

göstermektedir. 2012 yılından bugüne eğitime baĢlayacak olan veya eğitimi yarıda kalmıĢ 

Suriyeli çocukların okullaĢması için politikalar üretilmektedir.   

2012 yılında Suriyeli çocukların eğitimlerine yönelik izlenen politikalar, ilk etapta 

Suriyelilerin geri dönecekleri varsayımı üzerinden geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢ ve kısa vadeli 

bu politikalar sadece kamp içindeki Suriyeli çocuklara yönelik hazırlanmıĢtır. Dahası, 

Suriyelilerin geri döndüklerinde eğitimlerine kaldıkları yerden devam edebilmeleri için 

kamplarda Arapça müfredat ile eğitim yapılması desteklenmiĢtir (Emin, 2016). 

2013 yılına gelindiğinde, Suriye‟deki iç savaĢın devam etmesi nedeni ile Türkiye‟ye yoğun 

göç devam etmiĢtir. Bu nedenle sayıları hızla artan Suriyelilerin eğitim sorunları zaman 

ilerledikçe daha çok ön plana çıkmıĢtır. Bu çerçevede MEB, 26 Nisan 2013 ve 26 Eylül 

2013 tarihlerinde okullara gönderdiği resmi yazılar ile Suriyelilerin eğitimi için önemli 

kararlar almıĢtır. Ülkemizde Kamp Dışında Misafir Edilen Suriye Vatandaşlarına Yönelik 

Tedbirler baĢlıklı genelge, konu ile ilgili MEB tarafından hazırlanan ilk resmî belge olması 
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nedeni ile önemlidir. Bu belge ile Suriyeli öğrenciler için eğitim vermeye uygun olan 

mekanların tespit ve tedarik edilmesi amaçlanmıĢtır (MEB, 2013a).  

MEB 26 Eylül 2013 tarihinde Suriyeli çocukların eğitime eriĢimleri için daha kapsamlı bir 

yazı hazırlamıĢtır. Ülkemizde Geçici Koruma Altında Bulunan Suriye Vatandaşlarına 

Yönelik Eğitim Öğretim Hizmetleri baĢlıklı genelgede Ģu kararlar yer almaktadır; 

 Eğitimlerine ara vermek zorunda kalmıĢ kamp içindeki Suriyeli çocuklara sene kaybı 

yaĢamamalarını sağlayacak bir nitelikte eğitimin sunulması,  

 Eğitim hizmetlerinin koordinasyonunun MEB‟in sorumluluğunda olması, 

 Öğretmen ihtiyacı, o ildeki norm fazlası öğretmenlerden, yeterli olmaması durumunda 

Ģartlara uygun Arapça bilen kiĢilerin ders ücreti karĢılığında MEB tarafından 

görevlendirilmesi ile karĢılanması, 

 Suriyeli vatandaĢlar arasından çocuklara eğitim vermek isteyen öğretmen veya Ģartlara 

uygun kiĢiler MEB tarafından değerlendirilerek, gönüllülük esasına dayalı bir Ģekilde 

görevlendirilmesinin yapılması,  

 Eğitimin içeriği MEB‟in kontrolünde olma Ģartı ile Suriye Ulusal Koalisyonu Yüksek 

Eğitim Komisyonu tarafından hazırlanması,  

 Türk asıllı Suriyelilerin talep etmeleri durumunda devlet okullarında Türkçe müfredat ile 

eğitim görebilmesi, 

 Türkçe öğrenmek isteyen Suriyeliler için tesis imkânları doğrultusunda Türkçe ve mesleki 

eğitim kursları açılması, 

 Kampların dıĢında kalan Suriyelilerden oturma izni olanların 16 Ağustos 2010‟da 

yayımlanan 2011/48 sayılı “Yabancı Uyruklu Öğrenciler” konulu genelge kapsamında 

kayıtları yapılarak devlet okullarında eğitim verilmesi (MEB, 2013b). 

 

Suriyeli nüfusun iki milyona yaklaĢtığı 2014 yılında ise, Türkiye‟de yaĢayan yabancı, 

mülteci ve sığınmacılara yönelik ilk kapsamlı yasal düzenleme hazırlanarak, Nisan 2014‟te 

6458 Sayılı Yabancılar ve Uluslararası Koruma Kanunu (YUKK) ile yürürlüğe girmiĢtir. 

Bu kanun kapsamında Suriyelilerin hukuki statüsü ve faydalanabileceği yasal çerçeve ise, 

Ekim 2014‟te yürürlüğe giren Geçici Koruma Yönetmeliği kapsamında oluĢturulmuĢtur. 



 
54 

 

Geçici Koruma Yönetmeliği sayesinde, kamplarda ve kamp dıĢında yaĢayan Suriyeliler 

sağlık, eğitim ve sosyal yardım hizmetlerine eriĢim hakkı elde etmiĢlerdir. 

Geçici koruma statüsü ile eğitim hakkı elde eden Suriyelilerin eğitimlerine yönelik, MEB 

önceki yılda çıkardığı genelgenin kapsamını daha da geniĢleterek yeni bir genelge 

çıkarmıĢtır. 23 Eylül 2014 tarihinde 2014/21 sayılı Yabancılara Yönelik Eğitim-Öğretim 

Hizmetleri baĢlıklı bu genelge ile Suriyeli çocuklara sunulacak eğitim hizmetleri belirli bir 

standarda bağlanmıĢ ve güvence altına alınmıĢtır. Genelgede yer alan bazı maddeler 

Ģunlardır:   

 Türkiye‟deki yabancı öğrencilerin eğitim öğretim hizmetleri Bakanlık ve Ġl Komisyonları 

tarafından yürütülmektedir. Ġl Milli Eğitim Müdürlükleri bünyesinde ise bir Ġl Milli Eğitim 

Müdür Yardımcısı veya ġube Müdürü baĢkanlığında her tür ve derecedeki eğitim 

kurumundan en az bir Müdür ve yabancı öğrencilerle mülakat yapabilecek yabancı dil 

öğretmeni veya tercüman ile Vali tarafından gerekli görülen Ġl Göç Müdürlükleri, Ġl 

Emniyet Müdürlüğü, Ġl AFAD Müdürlüğü, Ġl Müftülüğü, Ġl ASPB Müdürlüğü, Ġl Sağlık 

Müdürlüğü kurumlarından yetkili birer kiĢi ve Geçici Eğitim Merkezleri bulunan illerde 

Eğitim Koordinatörlerinden oluĢmaktadır.  

 Kayıt kabulü için gerekli olan Ģartları taĢıyan öğrenciler, diploma ve öğrenim belgelerine 

göre denklikleri yapılarak yerleĢtirilmekte ve öğrenim göreceği okula yönlendirilerek 

eğitim öğretim hizmetinden faydalanmaktadır. Yabancı kimlik numarası bulunan 

yabancıların her türlü veri giriĢi e-okul ve yaygın otomasyon sistemleri üzerinden 

yapılmaktadır. 

 Ġkamet izni olmayan, yabancı kimlik numarası edinemeyen, ilgili kurumca yabancı tanıtma 

belgesi verilmek suretiyle kayıt altında olan ve sınır dıĢı edilmeyenler de dâhil olmak üzere 

yabancı öğrencilerden öğrenim belgesi bulunmayanlar, beyanlarına dayalı olarak mülakat, 

gerektiğinde yazılı veya sözlü sınav yoluyla ülkelerinde öğrenim gördükleri sınıf seviyesi 

üzerinden denkliği belirlenerek öğrenim göreceği eğitim öğretim kurumuna 

yönlendirilmektedir.  

 Yabancı kimlik numarası bulunmayıp yabancı tanıtma belgesi bulunan Suriyeli öğrenci ve 

öğretmenlerin veri giriĢi Yabancı Öğrenciler Bilgi ĠĢletim Sistemi (YÖBĠS) üzerinden 

yapılmaktadır. YÖBĠS sistemi üzerinden öğrencilerin devam, ders notu bilgileri girilmekte, 

karne, tasdikname, diploma verimi sistem üzerinden yapılmaktadır. Daha sonra kimlik 

numarası alan öğrenciler e-okul sistemine aktarılmaktadır. 
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 Milli Eğitim Bakanlığına bağlı her tür ve derecedeki eğitim kurumu ile oluĢturulan Geçici 

Eğitim Merkezlerinde Türkçe öğretilmektedir. Türkçe dersleri için Türkçe ve Türk Dili ve 

Edebiyatı alan öğretmenleri, Sınıf öğretmenleri ve Yabancı dil dersi öğretmenleri 

görevlendirilebilir. 

 Yurt dıĢından gelen öğrencilerin ülkemize ve okula uyumlarının sağlanması, ayrıca onlara 

rehberlik edilerek yetiĢtirilmeleri amacıyla okul müdürlüklerince takviye kursları açılabilir. 

 Geçici Eğitim Merkezlerinde yürütülen eğitim öğretim faaliyetlerine gönüllü olarak destek 

veren yabancılara paydaĢlarla iĢ birliği çerçevesinde yapılan anlaĢmalar doğrultusunda 

maddi, manevi ve mesleki destek verilmektedir (MEB, 2014). 

Kısacası, çıkarılan genelge ile birlikte, Suriyeli çocukların, MEB‟e bağlı okullarda ya da 

Suriyelilere yönelik olarak oluĢturulmuĢ Geçici Eğitim Merkezlerinde ve devlet 

okullarında eğitim hizmeti alması sağlanmıĢtır. Bu genelge ile birlikte devlet okullarına 

kayıt yaptırmak isteyen Suriyeli çocuklar için “yabancı tanıtma belgesi”nin yeterli olduğu 

karara bağlanmıĢtır (MEB, 2014). 

MEB, Türkiye‟deki mülteci veya geçici koruma altındaki bireylerin eğitimleri hususuna ilk 

kez bir stratejik planda yer vermiĢtir. 2015-2019 Stratejik Planında bu bireylerin eğitim 

sistemine uyumlarının sağlanmasına yönelik çalıĢmalar yapılacağı belirtilmiĢtir: 

Mülteciler, geçici koruma altındaki yabancılar veya vatansız olarak yurdumuzda 

bulunanların da bulundukları sürece eğitim görmelerini sağlamak üzere bu öğrencilerin 

eğitim sistemine entegrasyonunun sağlanmasına yönelik çalıĢmalar yapılacaktır (MEB, 

2015, s.37). 

 

 

Aynı Ģekilde stratejik planda, sığınmacıların eğitimlerine yönelik varolan engellerin 

aĢılması için, uluslararası kuruluĢlarla iĢ birliği yapılacağı ifadesi yer almıĢtır. Ayrıca 

sığınmacı öğrencilerin denklik iĢlemlerinde yaĢanan sorunların giderilmeye çalıĢılacağı da 

vurgulanmıĢtır: 

Mülteciler, geçici koruma altındaki yabancılar veya vatansız olarak yurdumuzda 

bulunanların denklik iĢlemlerinde yaĢanan sorunların giderilmesi ve bu alanda eğitime 

iliĢkin yaĢanan genel sıkıntıların bertaraf edilmesi için uluslararası kuruluĢlarla iĢ birliği 

içinde çalıĢmalar yapılacaktır (MEB, 2015, s.37). 
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Suriyelilerin eğitimlerine yönelik oluĢturulan resmî belgelerin yanı sıra MEB, Suriyelilerin 

eğitime eriĢimleri önündeki bu engelleri aĢmak ve okullaĢmayı artırmak adına 2016 yılında 

yeni bir yol haritası açıklamıĢtır. Ġlk olarak Türkiye‟de Suriyelilerin eğitimi meselesi acil 

durum eğitimi olarak nitelendirilmiĢ ve cereyan eden ve/veya edecek olan göç dalgalarında 

eğitim ile ilgili iĢ ve iĢlemlerin yürütülmesi amacıyla MEB Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğüne (HBÖGM) bağlı “Göç ve Acil Durum Eğitim Daire BaĢkanlığı” 

oluĢturulmuĢtur.  MEB‟in bünyesinde ilgili bir birimin kurulması, bu konunun daha 

yakından izlenmesini sağlayacaktır (Emin ve Barkçin, 2017). MEB tarafından Göç ve Acil 

Durum Eğitim Daire BaĢkanlığı‟nın görevleri Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (MEB, 2018): 

a) Göç ve acil durumlarda eğitime yönelik politikalar geliĢtirmek, uygulamak, izlemek ve 

değerlendirmek. 

b) Bakanlığa bağlı örgün ve yaygın eğitim kurumlarında yürütülen eğitim faaliyetlerine 

yönelik çalıĢmaları ilgili birimlerle koordineli yürütmek. 

c) Kriz durumlarında geçici olarak oluĢturulan eğitim merkezlerinde yürütülen faaliyetleri 

planlama, izleme ve raporlama çalıĢmalarını yürütmek. 

d) Göç ve acil durumlarda eğitime yönelik öğretim programı ve materyalleri belirlemek 

ilgili birimlerle iĢbirliği içinde eğitime yönelik ihtiyaçları belirleyip temin edilmesini 

sağlama. 

e) Göç ve acil durumlarda eğitim kapsamında ulusal ve uluslararası kurum ve kuruluĢlar ile 

iĢbirliğini yürütmek. 

f) Göç ve acil durumlarda ulusal ve uluslararası eğitim projelerinin ve destek 

programlarının koordinasyonunu sağlamak. 

g) Göç ve acil durumlarda Bakanlık merkez ve taĢra teĢkilatı arasındaki eğitim 

koordinasyonunu sağlamak. 

h) Genel Müdür tarafından verilen benzer nitelikteki benzer görevleri yapmak. 

Bununla birlikte topluma uyumu hızlandırmak için HBÖGM‟ye bağlı Halk Eğitim 

Merkezlerinde Suriyelilere yönelik Türkçe dil kursları açılması kararlaĢtırılmıĢtır. Ayrıca 

sosyo-ekonomik durumu yetersiz olan Suriyeli ailelere çocuklarını okula göndermeleri 

Ģartı ile maddi destek sağlanması hedeflenmiĢtir. Yine 2016-2017 eğitim öğretim dönemi 
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itibariyle lise çağındaki Suriyeli çocukların meslek liseleri ve imam hatip liselerine 

geçiĢlerine olanak sağlanmıĢtır (Emin ve Barkçin, 2017). 

2016-2017 yılından itibaren sayıları üç milyonu aĢan Suriyelilerin eğitimleri ile ilgili 

uluslararası kuruluĢlar ile iĢbirlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunlar arasında eğitimle iliĢkili 

olan en somut proje Avrupa Birliği (AB) ile gerçekleĢtirilen Suriyeli Çocukların Türk 

Eğitim Sistemine Entegrasyonunun Desteklenmesi (Promoting Integration of Syrian 

Children to Turkish Education System, PICTES) Projesi‟dir. 2016 yılı Ekim ayından beri 

yürütülen bu proje, yalnızca Türkiye‟de yaĢayan Suriyeli mültecilerin sağlık, psiko-sosyal 

destek, eğitim ve göç yönetimi gibi alanlarda desteklenmesi için Avrupa Birliği (AB) 

tarafından doğrudan fonlanmaktadır. Proje, Türkiye‟de en yoğun Suriyeli nüfusun 

bulunduğu Ġstanbul, ġanlıurfa, Hatay, Gaziantep, Kilis; bunlarla birlikte Ankara, Ġzmir, 

Bursa gibi büyükĢehirler olmak üzere 23 ilde yürütülmektedir. Suriyeli çocuklar için 

Türkçe öğretimi, Arapça dil eğitimi, telafi ve destekleme kursları, taĢıma hizmeti, eğitim 

materyalleri temini, eğitime eriĢim konusundaki farkındalığın artırılması, Türkçe dahil 

öğrencilerin ve öğretmenlerin eğitim düzeylerini belirlemek için sınav sisteminin 

geliĢtirilmesi, rehberlik hizmetlerinin sunulması, gerekli eğitim ekipmanlarının sağlanması, 

öğretmen eğitimleri, MEB idari ve diğer personeli için eğitimler, izleme ve değerlendirme 

gibi faaliyetler bulunmaktadır. Proje kapsamında 5 bin 600 Türkçe öğreticisi, 500 rehberlik 

danıĢmanı, 100 Arapça öğretmeni, 1.200 güvenlik ve temizlik personeli olmak üzere 

toplamda 7 bin 400 kiĢi istihdam edilecektir. Mayıs 2017 itibarıyla proje kapsamında 5 bin 

959 personel istihdam edilmektedir (SETA ve Theirworld, 2017).  

Bu iĢbirliği neticesinde 500 milyon avro MEB‟e ayrılmıĢ, bu miktardan 300 milyon avro 

eğitim giderleri için geri kalan 200 milyon avro ise eğitim alt yapısı ve okul inĢaatları için 

tahsis edilmiĢtir. Her ne kadar bu rakam mevcut okul ihtiyacının sadece %10‟unu 

karĢılayacak olsa da MEB‟in okul ihtiyacını kısmen gidermesi beklenmektedir. 300 milyon 

avroluk toplam bütçenin büyük çoğunluğu (%72) ise yalnızca öğrencilerin Türkçe 

öğrenimini desteklemeye ve öğreticilerin giderlerini karĢılamaya ayrılmıĢ durumdadır 

(Emin ve Barkçin, 2017).   
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Çıkarılan genelgeler ve uygulanan çeĢitli politikalar ile birlikte, Türkiye‟deki Suriyeli 

çocukların eğitimi için Geçici Eğitim Merkezleri ve devlet okulları olmak üzere iki 

alternatif sunulmuĢtur. 

3.4.1. Geçici Eğitim Merkezlerinde Suriyeli Öğrenciler  

Geçici Eğitim Merkezleri (GEM), okul çağındaki Suriyeli çocuklara ve gençlere yönelik, 

hem kamplarda hem de kamp dıĢında faaliyet gösteren, Suriye müfredatına bağlı kalarak 

Arapça eğitim veren ilköğretim ve ortaöğretimi kapsayan eğitim merkezleridir (MEB, 

2014). GEM‟lerin kurulmasında öncü rolü Türkiye Diyanet Vakfı (TDV) ve diğer STK‟lar 

üstlenmiĢ, krizin ilk yıllarından itibaren GEM‟lerin yönetimi ve finansmanı STK‟lar 

aracılığı ile yapılmıĢtır (TaĢtan ve Çelik, 2017). GEM‟lerin çoğu MEB‟e bağlı okulların 

binalarını kullanmaktadır. Böylece gündüz devlet okulları kendi eğitimini yaparken 

öğleden sonra bu binalar GEM‟lere tahsis edilmektedir. Bunun yanı sıra herhangi bir 

binanın bir katını kullanarak ya da okul standartlarına uygun olmayan binaların 

kiralanması ile eğitim hizmeti veren GEM‟ler de mevcuttur (CoĢkun ve Emin, 2016). 

2014 yılında çıkarılan “Yabancılara Yönelik Eğitim-Öğretim Hizmetleri” konulu genelge 

(2014/21) ile GEM‟lerin yönetimi ve koordinasyonu tamamen MEB‟e bırakılmıĢtır. 

GEM‟ler, kitlesel akından etkilenen il ve ilçelerde Milli Eğitim Müdürlüklerine bağlı 

olarak valilik oluru ile oluĢturulmaktadır. GEM‟lerin yönetiminde bir Suriyeli yöneticinin 

yanında bir Türk yönetici bulunmaktadır. 

Genelgede GEM‟lerde verilen eğitimin amacı “kitlesel akım ile gelen öğrencilerin 

ülkelerine dönmeleri durumunda eğitimlerini yarıda bırakmamalarını sağlamak veya 

Türkiye‟de öğrenimlerine devam etmeleri ve Bakanlığa bağlı eğitim kurumlarına geçmek 

istemeleri durumunda, sene kaybı yaĢamamalarını sağlamak” olarak ifade edilmektedir 

(MEB, 2014).  Mevcut durumda kamp içinde 55 bin 281 kamp dıĢında 167 bin 402 öğrenci 

olmak üzere toplamda 222 bin 683 öğrenci GEM‟lerde eğitimlerine devam etmektedir 

(ġekil 5).  
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ġekil 5. Kamp içi ve dıĢı GEM’lerdeki öğrenci sayısı (2018). 

 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur.  

 

Eğitim kademelerine göre ele alındığında GEM‟lerdeki öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

(%62) ilkokul seviyesinde olduğu görülmektedir. Akabinde %24‟ü ortaokul, %11‟i 

ortaöğretim ve  %3‟ü ise anaokul düzeyinde eğitim görmektedir (ġekil 6).  

 

ġekil 6. GEM’lerdeki öğrencilerin kademelerine göre dağılımı (2018) 

 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur. 
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Sınıf düzeyinde mevcut öğrenci durumuna bakıldığında ise ilkokul kademesinde en fazla 

üçüncü sınıf, en az birinci sınıf; ortaokul kademesinde en fazla yedinci sınıf en az beĢinci 

sınıf; ortaöğretimde ise en fazla on ikinci sınıf en az dokuzuncu sınıfta öğrenci 

bulunmaktadır. Özellikle her kademedeki ilk sınıfların yani bir, beĢ ve dokuzuncu 

sınıflardaki öğrencilerin diğer sınıf düzeylerine göre az olmasının muhtemel sebebi, 2016 

yılında MEB tarafından, geçici eğitim merkezlerindeki bir, beĢ ve dokuzuncu sınıf 

düzeyindeki öğrencilerin kayıtlarının mümkün mertebede devlet okullarında yapılmasına 

yönelik aldığı kararın etkili olduğu söylenebilir. 

 

Tablo 1. Sınıf düzeylerine göre GEM’lerdeki öğrenci sayısı (2018) 

Sınıf Kadın Erkek Toplam 

Ana Sınıfı 3.427 3.596 7.023 

1.Sınıf 6.942 7.201 14.143 

2.Sınıf 6.621 6.754 13.375 

3.Sınıf 31.552 34.444 65.996 

4.Sınıf 22.319 22.571 44.890 

5.Sınıf 3.476 3.634 7.110 

6.Sınıf 7.015 6.731 13.746 

7.Sınıf 9.095 8.767 17.862 

8.Sınıf 8.167 7.217 15.384 

9.Sınıf 1.261 1.116 2.377 

10.Sınıf 2.856 2.378 5.234 

11.Sınıf 3.483 3.012 6.495 

12.Sınıf 4.299 4.557 8.856 

Destekleme Sınıfı 70 81 151 

Lise Hazırlık Sınıfı 22 19 41 

Genel Toplam 110.605 112.078 222.683 

 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur. 
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GEM‟lerdeki öğrencilerin cinsiyet durumuna bakıldığında kadın erkek okullaĢmasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bir baĢka ifade ile 110 bin 605 kadın ve 112 

bin 078 erkek öğrenci olmak üzere kadın ve erkek öğrenci sayısı birbirine yakındır (Tablo 

1).  

GEM‟lerin ilk yıllarında Libya müfredatı kullanılmıĢ ancak daha sonra Suriye müfredatı, 

Suriye GeçiĢ Hükümeti Eğitim Bakanlığı tarafından incelenerek ders kitaplarında yer alan 

BeĢar Esad ve Baasçılık gibi konular ve Suriye rejimini destekleyen ifadeler ayıklanmıĢ ve 

böylece Suriye müfredatına geçilmiĢtir. (BEKAM, 2015). GEM‟lerdeki mevcut ders 

programı ise aĢağıdaki gibidir:   
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Tablo 2. GEM’lerde ilkokul ve ortaokul ders programı (2017-2018). 

  Dersler Sınıflar 

Ġlkokul Ortaokul 

2 3 4 5 6 7 8 

Z
o

ru
n

lu
 D

er
sl

er
 

Türkçe 15 15 15 15 15 15 15 

Arapça 3 3 2 2 2 2 2 

Matematik 3 3 3 2 2 2 2 

Hayat Bilgisi 3 3           

Fen Bilimleri     3 2 2 2 2 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi     2 2 2 2 2 

Görsel Sanatlar 1 1 1 1 1 1 11 

Müzik 1 1 1 1 1 1 2 

Oyun ve Fiziki Etkinlikler 2 2 2         

Beden Eğitimi ve Spor       2 2 2   

Trafik Güvenliği      1         

Serbest Etkinlikler 2 2           

Rehberlik ve Kariyer Planlama             1 

  ZORUNLU TOPLAM DERS SAATĠ 30 30 30 27 27 27 28 

S
e
çm

el
i 

d
er

sl
er

 

Kur‟an-ı Kerim (4)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Hz. Muhammedi‟in Hayatı (1)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Yabancı Dil (Bakanlar Kurulu Kararı 

Ġle Kabul Edilen Diller (4) 

      1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Zekâ Oyunları (1)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Drama (1)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Okuma Becerileri (1)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Matematik Uygulamaları (1)       1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

        3 3 3 3 

  Seçilebilecek Ders Saati Sayısı   

  

  

    3 3 3 3 

  TOPLAM DERS SAATĠ SAYISI 30 30 30 30 30 30 30 

 
Kaynak: HBÖGM, 2017 
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Tablo 3. GEM’lerde ortaöğretim ders programı (2017-2018). 
 

  Dersler Sınıflar 

Lise 

9 10 11 12 

Z
o

ru
n

lu
 D

er
sl

er
 

Türkçe  15 15 15 15 

Arapça 2 2 2 2 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 2 2 2 2 

Matematik  2 2 2 2 

Fizik 2 2 2 2 

Kimya  1 1 1 1 

Biyoloji 1 1 1 1 

Beden Eğitimi 2 2 2 2 

Görsel Sanatla/Müzik 1 1 1 1 

Trafik ve Ġlk Yardım  1 1 1 1 

Sağlık Bilgisi 1 1 1 1 

  ZORUNLU TOPLAM DERS SAATĠ 30 30 30 30 

S
eç

m
el

i 
D

er
sl

er
 

Türk Dili Ve Edebiyatı (4) 1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Kur‟an-I Kerim (4)  1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Hz. Muhammed‟in Hayatı (1)  1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Yabancı Dil (Bakanlar Kurulu Kararı Ġle 

Kabul Edilen Diller (4)  

1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

Diksiyon Ve Hitabet (1)  1/[2] 1/[2] 1/[2] 1/[2] 

  Seçilebilecek Ders Saati Sayısı 5 5 5 5 

  TOPLAM DERS SAATĠ SAYISI 35 35 35 35 

 
Kaynak: HBÖGM, 2017. 

 

 

2012‟den 2016 yılına kadar GEM‟lerde haftada 5 saat olan Türkçe dersleri, 2017-2018 

yılında ilköğretim düzeyinde haftada 15 saate çıkarılmıĢtır. Böylece haftada 30 saatin 15 

saati Türkçe öğretimine ayrılmıĢtır. Türkçe ders saatinin artırılmasındaki temel hedef ise 

GEM‟lerdeki Suriyeli öğrencilerin kısa süre içerisinde Türk eğitim sistemine 

entegrasyonunu sağlamaktır (TaĢtan ve Çelik, 2017). Ayrıca 15 saat Türkçe dersi için 

GEM‟lerde MEB tarafından görevlendirilmiĢ Türkçe öğretmenleri bulunmaktadır 

(HBÖGM, 2017).  
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Geçici Eğitim Merkezlerinde Görevli Öğretmenlerin Mevcut Durumu 

 

GEM‟lerde Suriyeli çocukların eğitimleri için 13 bin 178 Suriyeli eğitici, 5 bin 959 Türkçe 

öğreticisi görev almaktadır ( 

Tablo 4). Kasım 2016 itibarıyla gönüllü Suriyeli eğiticilere UNICEF ile yapılan protokol 

kapsamında aylık 1.300 TL teĢvik ödemesi yapılmaktadır. Ayrıca MEB, ülkelerinde belirli 

alanlarda üniversite mezunu olan Suriyeliler arasından belirli kriterlerle seçimler yaparak 

bu kiĢilerin gönüllü eğitici olarak çalıĢmalarının önünü açmıĢtır. Bu Ģekilde seçilen 

Suriyeli gönüllü eğiticilere hizmet içi eğitimler vererek müfredat doğrultusunda Suriyeli 

öğrencilerin eğitimi sürecine katkıda bulunmaları sağlanmaktadır (TaĢtan ve Çelik, 2017). 

Böylece 19 bin 700 gönüllü Suriyeli eğitici ve eğitici adayına formasyon eğitimleri 

verilmiĢ  ve baĢarılı olanlar sertifikalandırılmıĢtır (SETA ve Theirworld, 2017).  

 

Tablo 4. GEM’lerde görev alan öğretmen ve diğer personel sayısı (2017). 

Personel Sayı 

Yerel Öğretmenler 5.959 

Suriyeli Öğretmenler 13.178 

Diğer Personel 52 

Toplam  19.189 

Kaynak: SETA ve Theirworld, 2017. 

 

2016-2017 eğitim öğretim yılından itibaren GEM‟lerdeki öğrencilerin devlet okullarına 

yönlendirilmeye baĢlanması ile GEM‟lerin zaman içerisinde Türk eğitim sistemine geçiĢte 

bir oryantasyon merkezine dönüĢtürülmesi planlanmaktadır (MEB, 2016). Bu nedenle 

GEM‟lerde görev alan Suriyeli öğretmenlerin geleceklerine iliĢkin bir belirsizlik durumu 

söz konusudur (Balkar vd., 2016).  

3.4.2. Devlet Okullarında Suriyeli Öğrenciler  

MEB‟in 2014/21 no.lu genelgesine göre, Suriyeli çocukların kendilerine verilen yabancı 

tanıtma belgesi ile herhangi bir devlet okuluna kayıt yaptırması mümkündür (MEB, 2014). 
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Böylece devlet okulunda okumak isteyen Suriyeli öğrenciler, Türkiye‟deki çocuklara 

sunulan her türlü eğitim hizmetinden faydalanabilmekte ve yerli akranları ile birlikte 

eğitim alabilmektedir. Bilhassa 2014 yılından sonra Suriye‟deki savaĢın sona ermemesi ve 

halen devam ediyor olması, Türkiye‟deki Suriyelilerin artık uzun vadede Türkiye‟de 

kalacaklarının anlaĢılması üzerine, Suriyeli çocukların Türkiye toplumuna uyum 

sağlayabilmeleri için Türk eğitim sistemine dahil olmaları gerektiği vurgusu çok sık 

yapılmaktadır (Sakız, 2016; Yavuz ve Mızrak, 2016). MEB 2016-2017 eğitim öğretim yılı 

itibari ile devlet okullarındaki Suriyeli çocukların sayısının artırılması için çalıĢmalar 

baĢlatmıĢtır. Öncelikle 2016 yılı itibari ile anaokulu ve birinci sınıf seviyesindeki Suriyeli 

öğrencilerin Türk eğitim sistemine dahil edilmesi için kararlar almıĢ sonrasında ise eğitim 

kademelerinin ilk sınıfları yani bir, beĢ ve dokuzuncu sınıf düzeyindeki öğrenciler devlet 

okullarına yönlendirilmiĢtir (MEB, 2016).  Bu çalıĢmalar neticesinde 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında devlet okullarında 236 bin 378‟i (%63) ilkokul, 83 bin 008‟i (%22) 

ortaokul, 24 bin 676‟sı (%7) ortaöğretim ve 29 bin 450‟si (%8)‟si anaokulu olmak üzere 

toplam 373 bin 512 Suriyeli öğrenci eğitim görmektedir (ġekil 7).  

 

ġekil 7. Devlet okullarındaki Suriyeli öğrencilerin kademelerine göre dağılımı (2018). 

 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur. 
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Tablo 5‟de sınıf düzeylerine göre devlet okullarında eğitim gören Suriyeli öğrencilerin 

sayıları mevcuttur. Buna göre, GEM‟lerin aksine ilkokul kademesinde en yüksek birinci 

sınıf, ortaokul kademesinde en yüksek beĢinci sınıf, lise kademesinde en yüksek 

dokuzuncu sınıf düzeyinde Suriyeli öğrenci bulunmaktadır (Tablo 5). Bu durumun MEB‟in 

2016 yılı itibari ile bir, beĢ ve dokuzuncu sınıf düzeyindeki Suriyeli öğrencilerin devlet 

okullarına alınması kararı ile etkisi olduğu söylenebilir.  
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Tablo 5. Sınıf düzeylerine göre devlet okullarındaki Suriyeli öğrenci sayısı (2018) 

Sınıf Kadın Erkek Toplam 

Ana Sınıfı 14.309 15.141 29.450 

1.Sınıf 48.193 51.384 99.577 

2.Sınıf 33.561 34.669 68.230 

3.Sınıf 18.867 19.395 38.262 

4.Sınıf 14.965 15.344 30.309 

5.Sınıf 21.993 22.161 44.154 

6.Sınıf 10.173 10.341 20.514 

7.Sınıf 5.600 5.331 10.931 

8.Sınıf 3.759 3.650 7.409 

9.Sınıf 7.354 6.817 14.171 

10.Sınıf 3.356 2.657 6.013 

11.Sınıf 1.552 1.188 2.740 

12.Sınıf 986 762 1.748 

Lise Hazırlık Sınıfı 1 3 4 

Genel Toplam  184.669 188.843  373.512 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur. 

 

ġekil 7 ve Tablo 5‟e göre en düĢük okullaĢmanın lise düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu 

durumun muhtemel iki sebebi vardır. Ġlki Suriye‟de savaĢ öncesi eğitim durumu 

incelendiğinde 6‟sı ilkokul 3‟ü ortaokul olmak üzere zorunlu eğitimin 9 yıl olduğu 

bilinmektedir. Ġlköğretim 6-12 yaĢ aralığını kapsamakta olup 6 yıldır. Ortaöğretim 3 yıl 

olup 12-15 yaĢ aralığını kapsamaktadır (UNESCO, 2018). Dolayısıyla Suriye eğitim 

sisteminde lise eğitimi zorunlu eğitim kapsamında yer almadığı için katılım diğer 

kademelere nazaran daha düĢüktür. Bunun yanı sıra savaĢ nedeni ile Türkiye‟ye sığınan 

Suriyeliler sosyo-ekonomik bakımdan zorluklarla karĢılaĢmaktadır. Bu nedenle hayatlarını 

idame ettirebilmek için lise çağındaki gençler çalıĢmak zorunda kaldığından eğitime dahil 
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olamamaktadır (Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015; SETA ve Theirworld, 2017; TaĢtan ve 

Çelik, 2017). 

Tablo 5‟te yer alan kadın ve erkek öğrenci sayılarına bakıldığında ise, GEM‟lerde olduğu 

gibi kadın ve erkek öğrenci sayısında ciddi bir farklılığın olmadığı görülmektedir. Ancak 

altıncı sınıf düzeyinde erkek öğrenci sayısı kadın öğrenci sayısından daha fazla iken daha 

sonra bu durum kadın öğrenciler lehine değiĢmektedir. Bu durumun da yine sebepleri 

arasında, ailelerini geçindirmek zorunda olan erkek çocukların düĢük ücretli iĢlerde 

çalıĢmak zorunda olması yer almaktadır. (CoĢkun ve Emin, 2016).  

ġekil 8. Yıllar içerisinde GEM’lerde ve devlet okullarındaki Suriyeli öğrenci sayısı (2014-

2018). 

 

Kaynak: 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen verilerden 

oluĢturulmuĢtur. 

 

Devlet okulları ve GEM‟lerdeki Suriyeli öğrenci sayılarının yıllar içerisindeki dağılımına 

bakıldığında, 2016 yılına kadar hızla artan bir seyirde ilerleyen GEM‟lerdeki öğrenci 

sayısının 2016 yılından sonra hızlı bir Ģekilde düĢüĢe geçtiği görülmektedir. 2014 yılından 

sonra devlet okullarında artan Suriyeli öğrenci sayısı 2016 yılı sonrasında GEM‟lerdeki 

öğrenci sayısını geçmiĢtir (ġekil 8). Bu durumu etkileyen en önemli sebep Suriyeli 

çocukların ülkelerine geri dönüĢte eğitim açığı yaĢamaması için tasarlanan GEM‟lerin, 
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Suriye‟deki savaĢın halen devam etmesi nedeni ile iĢlevini zamanla yitirmesi ve MEB‟in 

bu duruma yönelik 2016-2017 eğitim öğretim yılı için almıĢ olduğu GEM‟lerin zamanla 

kapatılarak buralardaki öğrencilerin devlet okullarına kaydının alınması kararıdır. Bu karar 

sonrasında 2016-2017 eğitim öğretim yılında 432 GEM bulunmakta iken 2017-2018 eğitim 

öğretim yılında GEM sayısı 318‟e düĢmüĢtür
2
.  

Bununla birlikte 2014 yılında toplam 230 bin Suriyeli çocuk okullaĢmıĢ iken, 2018 yılına 

gelindiğinde bu rakam 596 bine çıkmıĢtır. Bilhassa son yıllardaki hızlı artıĢta, MEB‟in Aile 

ve Sosyal Politikalar Bakanlığı (ASBP), Türk Kızılayı ve UNICEF iĢbirliği ile baĢlattıkları 

Mülteci Çocuklar Ġçin ġartlı Eğitim Yardımı Programı‟nın (ġEYP) da önemli katkısı 

olmuĢtur. Avrupa Komisyonu Ġnsani Yardım ve Sivil Koruma Genel Müdürlüğü tarafından 

finanse edilen bu program kapsamında, Suriyelilere ve diğer tüm mülteci çocukların 

ailelerine yapılacak yardımlar karĢılığında çocukların eğitime dahil edilmesi Ģart 

koĢulmuĢtur. Böylece Mayıs 2017‟den beri Türkiye genelinde 33 bin kart aracılığı ile 56 

bin çocuğun eğitim giderlerinin karĢılanmasına yardım edilmektedir. Bu program ile Ģu ana 

kadar 3 milyon 800 bin Türk Lirası nakit transferi yapılmıĢtır (UNICEF, 2017). Ayrıca kız 

çocuklarına pozitif ayrımcılık yapılarak anaokulu dâhil 1-8. sınıf arası kız öğrencilere 40 

TL, erkek öğrencilere 35 TL; liseye devam eden kız öğrencilere 60 TL, erkeklere 50 TL ve 

ayrıca Eylül ve Ocak aylarında her çocuğa ekstra 100‟er TL ödeme yapılması planlanmıĢtır 

(ASPB, 2017; UNICEF, 2017).  

 

3.5. Eğitim DıĢındaki Suriyeli Çocuklar  
 

GĠGM verilerine göre 1 milyon 148 bin Suriyeli çocuk temel eğitim çağındadır (GĠGM, 

2018). MEB verilerine göre 596 bin Suriyeli çocuk GEM ve devlet okulları ile eğitime 

kazandırılmıĢ durumdadır
3
. Dolayısıyla eğitim çağında olup da okullaĢamayan 550 bin 

Suriyeli çocuk bulunmaktadır. Bir baĢka ifade ile Suriyeli çocukların %52‟si okullaĢmıĢ 

iken %48‟i henüz okullaĢamamıĢtır (ġekil 9).  

 

                                                      
2 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüşmeden elde edilmiştir. 
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ġekil 9. OkullaĢan ve OkullaĢmayan Suriyeli çocukların oranı 2018 (yüzde). 

 

Kaynak: GĠGM, 2018 ve 04 Nisan 2018 tarihinde MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmeden elde edilen 

verilerden oluĢturulmuĢtur. 

 

Suriyeli çocukların okullaĢamama nedenleri üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında, 

öncelikle ekonomik durumları elveriĢsiz olan ailelerin çocukları çalıĢmak zorunda 

kaldıklarından okula gidemedikleri görülmektedir (Culbertson ve Constant, 2015; TaĢtan 

ve Çelik, 2017). Özellikle tek ebeveynli erkek çocukları bu konuda kız çocuklara nazaran 

daha dezavantajlı konumdadır (SETA ve Theirworld, 2017). OkullaĢmanın önünde bir 

diğer engel anadilin farklı olmasıdır. Nitekim eğitim dili Arapça olan GEM‟ler her 

ilde/ilçede bulunmamaktadır. Devlet okullarında ise eğitim dilinin Türkçe olmasından 

dolayı Suriyeli aileler iletiĢim kuramama nedeni ile çocuklarını göndermek istememektedir 

(Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015). Suriyeli çocukların okullaĢamama nedenlerinden bir 

diğeri kültürel sebeplerdir. Bilhassa kız çocukları kültürel sebeplerden daha çok 

etkilenmektedir. Nitekim Suriye‟de lise çağındaki kız çocukları erken yaĢta 

evlenebilmektedir. Bu durum kız çocuklarının okullaĢmasını engelleyen bir unsurdur. Bir 

baĢka kültürel durum ise Suriye‟de kız ve erkek öğrencilerin ayrı sınıflarda eğitim 

görmesidir. Türkiye‟de karma sınıfların olması yine özellikle kız çocukların 

okullaĢamaması önünde bir engeldir (CoĢkun ve Emin, 2016). Bir baĢka neden Suriyeli 

52% 48% 

OkullaĢan OkullaĢamayan
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ailelerin yaĢadığı güvenlik endiĢesidir. Özellikle ev ile okul arasındaki mesafenin uzak 

olması Suriyeli ailelerin çocuklarını okula gönderme noktasında tedirginliğe sevk 

etmektedir (TaĢtan ve Çelik, 2017). OkullaĢmanın önünde bir diğer engel ise Türkiye‟deki 

Suriyelilerin kısa süreli ikametlerinin olmasıdır. Bir baĢka ifade ile Suriyeliler ülke 

içerisinde sık sık yer değiĢtirebilmektedir. Bu yüksek hareketlilik çocukların eğitime 

devamını da olumsuz etkilemektedir. Bunlar ile birlikte göçün doğurduğu dezavantajlılığın 

yanı sıra fiziksel veya zihinsel engelli çocuklar da eğitime eriĢim imkânı bulamamaktadır 

(SETA ve Theirworld, 2017).  
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IV. BÖLÜM 

 

 

BULGULAR ve TARTIġMA 

 

 

Saha araĢtırması kapsamında ziyaret edilen devlet okullarında idareci, öğretmen ve 

Suriyeli veliler ile yapılan derinlemesine görüĢmeler neticesinde Suriyeli öğrencilerin 

eğitime uyum süreçlerinde karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin bulgular elde edilmiĢtir. Bu 

bulgular içerisinde görüĢmecilerin en sık dile getirdiği ve önemli olduğu tespit edilen 

hususlar ele alınmıĢtır. Bu bulgular; dil bariyeri, eğitime eriĢim ve akademik performans, 

Suriyeli öğrenci-okul iliĢkisi, rehberlik ve psikolojik destek, Suriyeli veli-okul iliĢkisi gibi 

farklı konu baĢlıkları altında değerlendirilmiĢtir. Bununla birlikte konu ile ilgili olabilecek 

Suriyeli çocukların profili, eğitim geçmiĢleri, velilerinin profili, velilerin eğitim ve gelir 

düzeyleri gibi baĢlıklara ise değinilmemiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında, görüĢmecilerden 

elde edilen bulgular, baĢlıkların seçimini ve önem sırasını da belirlemiĢtir.  

4.1. Dil bariyeri  

Diğer ülkelerin göçmen eğitim süreçlerinde tecrübe edildiği gibi Türkiye‟deki Suriyeli 

öğrencilerin dil problemi mercek altına alınması gereken konuların baĢında gelmektedir. 

Dil, göçmen öğrencilerin eğitime uyum sürecini olumlu veya olumsuz doğrudan etkileyen 

bir unsur olarak değerlendirilmektedir (Baker, 2001; First, 1988). Göçmen öğrencilerin dil 

eğitiminde baĢarılı olması uyumu hızlandırırken, yanlıĢ uygulama ve yöntemler ise uyum 

sürecinde sorunların ortaya çıkmasına neden olmaktadır (McBrien, 2005). ÇalıĢma 

kapsamında araĢtırmaya dâhil okullarda yapılan idareci, öğretmen ve Suriyeli veli 

görüĢmelerindeki bulgulardan hareketle Suriyeli öğrencilerin devlet okullarına uyum 

sürecinde yaĢadığı en temel problemin dil olduğu ortaya çıkmıĢtır. Suriyeli öğrencilerin 

çoğunun anadilinin Arapça oluĢu ve bu öğrencilerin Türkçeyi sınırlı düzeyde bilmeleri, 

yerli öğretmen, öğrenci ve idareciler ile iletiĢim kurmalarına engel olmaktadır. Dahası 

yaĢadıkları bu dil sorunu, eğitim sürecine uyum, katılım ve devam, akademik ile sosyal 
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baĢarı, öğretmen, öğrenci ve diğer okul personelleri ile iliĢkiler, çocukların içe kapanıklık 

veya saldırgan tavırlar sergileme gibi psikolojik alanlarda da sorunlarla karĢılaĢmalarına 

sebep olmaktadır. Dolayısıyla bu kısımda değinildiği üzere Suriyeli öğrencilerin dil 

problemi sadece eğitim alanında olmayıp göçmen öğrencilerin topluma uyumları önünde 

bir bariyer seti teĢkil etmektedir.  

Öğretmenler ile yapılan görüĢmelerde, öğretmenlere temelde Suriyeli öğrenciler ile 

kurdukları iliĢki, bu öğrenciler ile olan iletiĢim sorunlarının neler olduğu yönünde sorular 

sorulmuĢtur. Bu çerçevede öne çıkan en önemli bulgu, öğretmenlerin Suriyeli öğrenciler 

ile dil bariyeri nedeni ile iliĢki kuramadıkları, kurdukları iliĢkinin çok sınırlı olması, bu 

sınırlı iliĢkinin ise Suriyeli öğrencilerin eğitim süreçlerine uyumları üzerinde olumsuz 

etkisi olduğu yönündedir. Öğretmenler kendi ifadeleri ile bu durumu aĢağıdaki Ģekilde dile 

getirmiĢlerdir: 

Ben iletiĢim kuramadım. El iĢaretleri ile anlaĢmaya çalıĢtım ama ne sınıfa ne bana adapte 

olabildi. Annesini çağırdık, ama onunla da iletiĢim kuramadım. (Okul-2, ÖğretmenA2) 

Sınıfım 25 kiĢilik, sınıfımda 2 tane Suriyeli vardı biri hiç gelmedi. Diğeri ile bir senedir hiç 

iletiĢim kuramadım. Sınıfta çok pasif. KonuĢulan hiçbir Ģeyi anlamıyor. (Okul-4, 

ÖğretmenA1) 

Bizim yaĢadığımız en büyük sorun dil sorunu. Dili bildikten sonra gerisi kolay. Ama dil 

bilmedikleri için hiçbir iletiĢim kuramıyoruz. (Okul-6, ÖğretmenA1)  

Harfleri öğrendi ama daha ileriye gidemiyoruz çünkü dili hiç bilmiyor, çocukla iletiĢim 

kuramıyorum. (Okul-7, ÖğretmenB1) 

 

Öğretmenlerin ifadelerinden anlaĢıldığı üzere Suriyeli öğrencilerin yaĢadığı sorunların 

merkezinde dil ve dilden kaynaklı iletiĢim sorunu olduğu tespit edilmiĢtir. Nitekim 

görüĢme yapılan öğretmenlerin bahsettikleri tüm sorunların çözümü için, Suriyeli 

öğrenciler ile asgari ölçüde iletiĢim kurabilecek düzeyde öğrencilerin Türkçeyi 

öğrenmeleri gerektiği, katılımcı öğretmen ve idareciler tarafından zikredilmiĢtir (Okul-

1,ÖğretmenA1; Okul-1,ÖğretmenB2; Okul-4, ÖğretmenB1). Aynı okulda görüĢme yapılan 

ikinci sınıf öğretmeni Suriyeli öğrencileri ile iletiĢim kurmak için bu öğrencilerin ilkokula 
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baĢlamadan önce en az bir yıl Türkçe eğitimi almaları, ilkokula asgari ölçüde Türkçe 

bilerek baĢlaması gerektiğinden bahsetmiĢtir: 

Ġlk baĢta gelmek istemedi, geldiğinde de çok ağladı. Kimseyle konuĢamadı, iletiĢim 

kuramadı. ArkadaĢlarından çekindi. Bu çocuklar kesinlikle dil öğrenip gelmeli buraya, 

yoksa burada bir Ģey öğrenemezler. Bir yıl Türkçe hazırlık sürecinden geçmeleri lazım. Bir 

arada olurlarsa kendilerini de iyi hissederler. Okula daha kolay alıĢırlar (Okul-3, 

ÖğretmenA2). 

 

GörüĢme yapılan idarecilerin bazıları öğretmenlerden daha farklı düĢünmektedir. Suriyeli 

öğrencilerin devlet okullarına dâhil edilmesinin gerekli olduğu, Suriyelilerin toplumsal 

uyum süreçleri için Türkçe eğitime ve müfredata dâhil olmaları gerektiğini 

vurgulamıĢlardır. GörüĢme yapılan bir idareci “Bizim amacımız Türkiye‟nin kanunlarını, 

kurallarını, okuma biçimini, sosyal hayatı, davranıĢ biçimini kazandırmak; ayrı bir sınıfta 

olursa bu çocuklar öğrenemezler, kendi çocuklarımızın içerisinde öğrenebilirler.” Ģeklinde 

saptamalar yaparken Suriyeli öğrencilerin devlet okullarında eğitim görmesi gerektiğini 

belirtmiĢtir (Okul-2,Ġdareci). Bir baĢka idareci ise eğitimin Suriyeli öğrenciler için temel 

bir hak olduğunu, yaĢadıkları toplumun imkanlarından faydalanabilmeleri için yerli 

öğrenciler ile aynı okullarda, aynı sınıflarda olmaları gerektiğini vurgulayarak Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB)‟nın Suriyeli öğrencileri devlet okullarına dâhil etme politikasını doğru 

bulduğunu dile getirmiĢtir (Okul-3, ĠdareciA). 

MEB‟in 2014 yılından beri temel hedefi Suriyeli öğrencilerin devlet okullarında eğitim 

görmelerini sağlamak yönündedir (MEB, 2015). Nitekim dünya örneklerinde de olduğu 

gibi kapsayıcı eğitim modeline göre anadili farklı olan göçmen öğrenciler ayrı sınıflarda 

eğitim görmemektedir. Doğrudan yerli akranları ile birlikte aynı okul ve sınıflarda eğitime 

dâhil edilmektedir (Kaya ve Aydın, 2014). Bu çerçeveden bakıldığında göçmen çocukların 

yerli akranları ile birlikte eğitim görmesi, bu öğrencilerin gettolaĢarak toplumdan 

uzaklaĢması ve topluma yabancı yetiĢmesini önlemek adına da oldukça önemlidir. Ancak 

bu görüĢün aksine öğretmenlerin bazıları ise Suriyeli öğrencilerin tamamen farklı bir 

okulda, kendi dillerinde ve kendi öğretmenleri ile eğitim görmesi gerektiğini, bu tür eğitim 

veren geçici eğitim merkezlerinin kapatılmaması ve öğrencilerin bu merkezlerde 

eğitimlerine devam etmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir: 
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Bu öğrenciler ayrı okulda ayrı öğretmenlerle eğitim görmeli. Geçici Eğitim Merkezleri 

kapatılmamalı, bu öğrenciler oralarda eğitim almalı. Er ya da geç geri dönecekler illaki. 

Niye illa Türkçe öğreteceğiz diye uğraĢıyoruz. Kendi ülkelerine yabancı kalacaklar. (Okul-

1, ÖğretmenA1) 

 

Bu görüĢlere göre, öğretmenler Suriyeli öğrenciler ile iletiĢim kurabilmek için öğrencilerin 

Türkçe öğrenmesi gerektiğini, aksi takdirde iletiĢim kuramadıklarını ve dil öğrenmemeleri 

durumunda da bu olumsuzluğun önüne geçilemeyeceğini ifade etmiĢtir. Bu durum doğal 

olarak Suriyeli öğrencilerin eğitim süreçlerine katılımını zorlaĢtırmaktadır. Halbuki 

sınıfında farklı kültür ve dilden öğrenci bulunan öğretmenlerin derslerde farklı kültürleri 

sentezleme yeteneğine sahip olmaları beklenmektedir (Pryor, 2001). Dahası öğretmenler, 

dil kullanımını gerektirmeyen öğrenme deneyimleri edinerek tüm öğrenciler ile iletiĢim 

kurmaya çalıĢmalıdır. Dolayısıyla öğretmenlerin göçmen öğrenciler ile temas kurmak, 

sınıfa katılımını sağlayabilmek için iletiĢimde sözel olmayan, üstün dil becerileri 

gerektirmeyen, beden dili, iĢaret veya semboller kullanarak bu öğrenciler ile iletiĢim 

kurmaları yönünde yetiĢtirilmesi gereklidir (Kirova, 2001). Öğretmenlerin sözsüz 

davranıĢları üzerine araĢtırma yapan Woolfolk ve Brooks (1983), öğretmenlerin farklı dile 

sahip çocuklar ile iletiĢim kurmaları için aynı dili bilmeleri gerekmediğini, öğrenci ile 

doğrudan ve sık kurulan göz temaslarının dahi öğrencilerin dikkatini artırabildiğini ifade 

etmektedir. Ancak görüĢme yapılan öğretmenler, Suriyeli öğrenciler ile iletiĢim 

kurabilmeleri için öncelikle Türkçe öğretilmesi konusunda ısrarcıdır. Öğretmenlerin 

Suriyeli öğrencilerin Türkçe dil eğitimi konusunda bir ön hazırlıktan geçerek devlet 

okullarına alınmaları gerektiğine yönelik vurguları baĢka çalıĢmalarda da kendini 

göstermiĢtir. (Sakız, 2016; SETA&Theirworld, 2017). 

Öğretmenlerin, Suriyeli öğrencilere yönelik kendilerini yetersiz hissetmelerine rağmen 

hizmet-içi eğitim alma noktasında da isteksiz bir tavır sergiledikleri dikkat çekmektedir. 

Bu isteksizlik öğretmenlerin göçmen çocukların eğitimi süreçlerine dil problemi nedeniyle 

uyum sağlayamayacaklarına dair umutsuz olduklarını da ortaya koymaktadır:   

Ben onunla uğraĢamam, vaktim yok. Benim formasyonum eğitimim bunlarla uğraĢmaya 

uygun değil. Siz bana istediğiniz kadar hizmet-içi eğitim verin bu çözüm olmaz. (Okul-1, 

ÖğretmenB1) 
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ĠĢimize yarayacaksa eğitim alırız ama iĢimize yarayacağını düĢünmüyorum. Bu saatten 

sonra Arapça öğrenemeyeceğimize göre, bizim sorunumuz dil çünkü. (Okul-2, 

ÖğretmenA2) 

 

Öğretmenlere istediğiniz kadar hizmet içi eğitim verin, ne adı altında alacağız bunu. 

Arapça mı öğreneceğiz bu saatten sonra. O da imkânsız. (Okul-3,ÖğretmenA4) 

 

Benim sınıfımın profiline baktığımızda, bir tane Suriyeli öğrenciyi kazanmak adına hizmet 

içi eğitim almanın ne gibi faydası olacak bilemiyorum. (Okul-4,ÖğretmenA1) 

 

Eğitimciler, göç eden her çocuğun potansiyellerine tam olarak ulaĢmalarına yardımcı 

olacak bilgi ve stratejilerden pekâlâ yoksun kalabilirler (Bhavnagri, 2001). Ancak bu 

eksiklik öğretmenlerin ihtiyaç duyulan bilgi ve stratejileri öğrenebilecekleri destek 

eğitimleri ile giderilebilir. Nitekim öğretmenlerden farklı olarak okul idarecileri 

öğretmenlerin Suriyeli öğrencilerin eğitimlerine yönelik hizmet içi eğitim almalarının 

fayda sağlayacağını düĢünmektedir. Bir idareci, “Öğretmenlerin hizmet içi eğitime 

ihtiyaçları var. En azından bu öğrenciler ile nasıl iliĢki kuracakları noktasında bir eğitim 

alabilirler.” (Okul-3, ĠdareciA) Ģeklindeki ifadeleriyle öğretmenlerin hizmet-içi eğitim 

ihtiyacına vurgu yapmıĢtır.  

Mevcut öğretmenlerin hizmet-içi eğitim ihtiyaçlarının yanı sıra öğretmen yetiĢtiren eğitim 

fakültelerinin de müfredatlarını bu konuda çeĢitlendirmeleri, yabancılara yönelik eğitim-

öğretim yöntemleri, iletiĢim stratejileri, sınıf içi yönetim, rehberlik gibi konularda 

formasyon sağlamaları elzem gözükmektedir. Yapılan çalıĢmalarda sınıfında Suriyeli 

öğrenci bulunan öğretmenlerin formasyon süreçlerinde bu konuya iliĢkin eğitim 

almamaları, geçmiĢte böyle bir deneyim yaĢamamıĢ olmalarından kaynaklı süreci 

yönetmede zorluklar yaĢadığı belirtilmiĢtir. Bilhassa Türkçe dil eğitiminde istenilen 

niteliğe henüz ulaĢılamamaktadır (Aydın ve Kaya, 2017; Emin, 2016; Ġstanbul Bilgi 

Üniversitesi, 2015). Öğretmenlerle yapılan görüĢmelerden de anlaĢıldığı üzere, sınıf 

öğretmenleri ve Türkçe dil bilgisi öğretmenleri adaylarına, lisans eğitimlerinde ana dili 

Türkçenin dıĢında olan çocuklara yönelik Türkçenin nasıl öğretileceği konusunda bir 

eğitim verilmemektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin Suriyeli öğrencilere yönelik Türkçe 

öğretim teknikleri ve yöntemleri noktasında ciddi eksiklikleri olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Türkiye‟de özellikle doğu ve güneydoğu bölgesinde anadili Kürtçe olan çocukların eğitim 

sürecine dâhilinde de benzer durumlar yaĢandığı bilinmektedir. AraĢtırma kapsamında 

görüĢme yapılan öğretmenlere böyle bir tecrübeyi daha önce yaĢayıp yaĢamadıkları 

sorulmuĢtur. Öğretmenlerin bir kısmı güneydoğu veya doğuda öğretmenlik yaptığını, 

benzer durumla karĢılaĢtıklarını dile getirmiĢtir (Okul-1,ÖğretmenA1; Okul-

3,ÖğretmenB1; Okul-,ÖğretmenA3). Öğretmenlerden ana dili Arapça olan Suriyeli 

öğrenciler ile anadili Kürtçe olan öğrencilerin öğrenme düzeylerini ve kendilerinin 

yaĢadıkları zorlukları kıyaslamaları istendiğinde birbirine benzer zorluklar yaĢadıklarını 

ancak Suriyeli öğrencilerin Türkçe okuma, yazma ve anlamayı çok daha geç öğrendiğini 

ifade etmiĢlerdir. Bununla birlikte, anadili Kürtçe olan çocukların Türkiye‟nin genel 

kültürü içerisinde olması, gerek aile ve akrabalarından gerek okul, arkadaĢ ve çevresel 

faktörlerden gerekse de medya aracılığı ile Türkçe ile iç içe oldukları, bir kulak aĢinalığı 

olduğu; bu nedenle kendilerinin Türkçeyi öğretmekte, çocukların ise öğrenmekte 

Suriyeliler kadar güçlük çekmediklerini ifade etmiĢlerdir (Okul-5, ÖğretmenB2; Okul-7, 

ÖğretmenA1). Bu durumu ikinci sınıf öğretmeni Ģu Ģekilde özetlemiĢtir: 

Kürt çocuklar ailede, akrabalarda, etrafla, televizyonda bile Türkçe duyuyorlardı. Bir 

alıĢkanlıkları vardı en azından. Hayatın içinde oldukları için çabuk öğreniyorlardı. Bir 

alıĢkanlıkları vardı bu anlamda. Ama Suriyeli çocuklar zaten hayatın içine karıĢamıyor dil 

bilmediği için. (Okul-3, ÖğretmenA2) 

 

Türkiye‟deki Suriyelilerin varlığı sekizinci yılına girmektedir. Dolayısıyla bu konu artık 

geçici bir mesele olmaktan çıkıp uzun soluklu bir mesele haline dönüĢmüĢtür. Bir 

milyonun üzerinde eğitim çağında Suriyeli çocuğun olduğu varsayıldığında bu çocuklara 

eğitim verebilecek öğretmen ihtiyacı söz konusudur. MEB yetkilisi ile yapılan görüĢmede 

bu ihtiyaç özellikle vurgulanmıĢtır. Ancak eğitim fakültelerinin bu ihtiyaca karĢılık 

verecek Ģekilde programlarını henüz güncellemediği görülmektedir. Bu nedenle yeni 

yetiĢecek olan öğretmenlerin Türkiye‟nin artarak devam eden göç potansiyeline yönelik 

göçmen eğitimleri hususunda profesyonelleĢmesi için eğitim fakültelerinin yeniden ele 

alınması büyük ihtiyaçtır. 
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4.2. Eğitime eriĢim ve uyum 

AĢağıda devlet okullarında eğitim gören Suriyeli öğrencilerin eğitime eriĢim sürecinde 

karĢılaĢtıkları sorunlar, akademik performansları ve okula devam durumları ele alınmıĢtır.  

4.2.1. Sınıf düzeyleri ve yaĢ uyumsuzluğu 

Öğrencilerin okula uyumlarını etkileyen önemli faktörlerden biri akran iliĢkileridir. Bu 

nedenle öğrencilerin yaĢıtları ile eğitim görmesi sağlıklı akran iliĢkilerinin kurulması adına 

mühimdir (Gündüz ve Özarslan, 2017).  Bu nedenle eğitime uzun süre ara vermiĢ göçmen 

öğrencilerin eğitime yeniden adaptasyonları daha güç olmaktadır. Suriyeli öğrenciler için 

de benzer bir durum söz konusudur. Zira Suriyeli öğrenciler de ülkelerindeki savaĢ 

nedeniyle eğitime ara vermek durumunda kalmıĢlardır. Dolayısıyla göç ettikten sonra 

eğitime kaldıkları yerden kolay bir Ģekilde devam edemedikleri için eğitimsiz geçirdikleri 

süre de uzun olmuĢtur. Aradan bir süre geçtikten sonra eğitim sürecine dahil olduklarında 

öğrencilerin kayıt aĢamasında hangi sınıf düzeyine kaydedilecekleri bir baĢka sorun olarak 

ortaya çıkmaktadır. ġöyle ki, yaĢı ileride olup Türkçe bilmeyen Suriyeli öğrenciler, 

öncelikle dil öğrenmeleri için ilkokul birinci sınıfa kaydedilmekte ya da hiç Türkçe 

bilmediği halde yaĢı gereği daha üst kademelere yönlendirilmektedir. Bu iki durumda da 

birtakım sorunlarla karĢılaĢıldığı idareci, öğretmen ve Suriyeli veliler tarafından dile 

getirilmiĢtir. GörüĢmecilerin ifadelerinden anlaĢılacağı üzere, yaĢı ileride iken Türkçe 

bilmediği için ilkokul bir veya ikinci sınıfa kaydedilen öğrenciler eğitim ortamında 

akranları ile bir arada olamamakta, ders içi ve ders dıĢı faaliyetlere birlikte 

katılamamaktadır. Diğer taraftan yaĢına uygun kademeye yönlendirilen öğrenciler hem 

Türkçe bilmediği için akademik eğitime dahil olamamakta hem de önceki kademelerdeki 

akademik açığını kapatmakta zorlanmaktadır.   

Dördüncü sınıfa yaĢı nedeniyle vermek durumunda kaldık. Ama çocuğun dörde kadar çok 

bir eğitimi yok. Oysa dil bilmiyor dördüncü sınıfı yapamaz. (Okul-1, ÖğretmenA4)  

 

BeĢinci sınıfa giden kızımı yaĢtan dolayı beĢinci sınıfa koydular, aslında Suriye‟de ikinci 

sınıfa kadar okuyabilmiĢti buraya geldikten sonra üç yıl okula gidemedi. ġimdi çok 

zorlanıyor. Türkçe anlıyor ama dersler zor geliyor (Okul-4,VeliA1) 
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Benim öğrencim normalde dördüncü sınıf yaĢında ama okuma yazma bilmediği için en 

azından ikinci sınıftan baĢlasınlar diye benim sınıfıma verdiler. Ġlk baĢta gelmek istemedi, 

geldiğinde de çok ağladı. Kimseyle konuĢamadı, iletiĢim kuramadı. ArkadaĢlarından 

çekindi. (Okul-3, ÖğretmenA2) 

 

Ben ikinci sınıf okutuyorum Ģu anda. Ama birinci sınıf okutuyorum gibi. Bendeki Suriyeli 

çocuk birinci sınıf okumamıĢ bir çocuk. ġimdi okumaya geçti ama anlamlı bir okuma değil. 

Okuduğunu anlamıyor yani. Ben ona birinci sınıf materyallerimi verdim. Kitaplar buldum 

ama çok faydalı olmadı. Sonrasında da okula gelmemeye baĢladı. (Okul-2,ÖğretmenB2) 

 

Özellikle eğitime uzun süre ara vermiĢ Suriyeli çocukların hem yaĢlarının ilerlemesi hem 

dil öğrenememesi nedeniyle bu çocuklar Türkçe okuma-yazma bilmedikleri için 

kendilerinden küçüklerin olduğu sınıflara kaydedilmek durumunda kalmaktadır. Bu 

çocuklar akranları ile eğitim alamadıkları gibi sınıfındaki diğer çocuklar ile geçinememe, 

dıĢlanma veya ayrımcılığa uğrama gibi olumsuz durumlarla da karĢılaĢabilmektedir (SETA 

ve Theirworld, 2017). Bu nedenle bilhassa eğitime uzun süre ara vermiĢ öğrenciler için 

hem dil eğitimi hem de diğer akademik eğitimleri noktasında yaĢıtlarını yakalayabilmesi 

için telafi eğitimlere ihtiyaç söz konusudur.  

4.2.2. Akademik performans 

Göçmen çocuklar, göç ettikleri ülkelerde eğitime eriĢme, eğitim imkanlarından eĢit olarak 

yararlanma ve sosyal/akademik baĢarı noktasında dezavantajlı konumdadır (OECD, 2018). 

Göçmen çocuklar okullarda eĢit olmayan koĢullarla mücadele etme, öğretmen yetersizliği 

ve dil öğrenimindeki eksiklikler gibi nedenlerle sosyal ve akademik alanlardaki 

performansı yerli öğrencilere göre daha düĢük olabilmektedir (Heckmann, 2008). Suriyeli 

öğrencilerin de Türkçeye yeterince hâkim olamaması bu öğrencilerin devlet okullarındaki 

akademik ve sosyal baĢarılarını da olumsuz etkilemektedir. Nitekim Suriyeli öğrencilerin 

çoğu okula hiç Türkçe eğitimi almadan baĢlamakta ve bunun sonucunda Türkçe eksikliği 

nedeniyle dersleri takip edememekte ve akademik performansı noktasında sıkıntı 

çekmektedir (Kaya ve Aydın, 2014). PISA gibi uluslararası sınav ve değerlendirmelerde de 

ülkenin öğretim diline hâkim olan çocuklar ile olmayan çocukların baĢarıları arasında fark 

olduğu, dile hâkim olan çocukların diğerlerine göre daha baĢarılı oldukları bilinmektedir 

(OECD, 2018). ÇalıĢma kapsamında görüĢme yapılan sınıf öğretmenlerine Suriyeli 
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öğrencilerin akademik baĢarıları hakkındaki düĢünceleri sorulmuĢtur. Alınan cevaplarda, 

Suriyeli öğrencileri dil bariyeri nedeni ile akademik baĢarılarını yeterince 

değerlendiremediklerini, bu öğrencilerin henüz dil öğrenim aĢamasında olduğunu 

belirtmiĢlerdir (Okul-2,ÖğretmenA4). GörüĢmeciler, Suriyeli öğrencilerin Türkçe okuma 

yazmayı sene sonunda öğrenebildiğini ancak okuduğunu anlamada ciddi eksiklikler 

olduğunu belirtmiĢtir (Okul-1,ÖğretmenA1; Okul-3, VeliA1). Dahası bazı öğretmenler, 

Suriyeli öğrencilerin akademik seviyelerine iliĢkin herhangi bir ölçme ve değerlendirme 

yapamadıklarını, öğrencileri geliĢigüzel bir Ģekilde üst kademeye geçirmek durumunda 

kaldıklarını dile getirmiĢtir. Ġlkokul 4. sınıf öğretmeni bu durumu Ģu Ģekilde izah etmiĢtir:   

Çocuğun akademik baĢarısını tabi ölçemiyoruz. Bize diyorlar ki sırf geçecek Ģekilde not 

verin. … Ben de sınav kâğıdını veriyorum sonra geri alıp 45 yazıyorum. (Okul-2, 

ÖğretmenA,4) 

 

Bununla birlikte pek çok öğretmen sınıfındaki Suriyeli öğrencinin matematik baĢarısının 

diğer öğrencilere kıyasla çok daha iyi olduğunu ifade etmiĢtir. Dolayısıyla Suriyeli 

öğrencilerin Türkçeyi okuyup anlamada sorun yaĢadıkları için sözel alandaki derslerde 

baĢarısız olarak değerlendirilmektedir. Ancak matematik gibi sayısal iĢlem içerikli 

derslerde baĢarılı oldukları öğretmenler tarafından dile getirilmiĢtir.  

Matematikte çok iyiler. Bizim öğrencilerimizden çok iyi olanlar var. Ġçlerinde bir tanesi 

sınıfımın en iyisi. BaĢarılılar aslında (Okul-1, ÖğretmenA2). 

Matematik zekâları harika. BĠLSEM [Bilim ve Sanat Eğitim Merkezleri] sınavlarına 

sokmak istedim ama TC vatandaĢı olmadığı için sokamadım. Matematikte bizimkileri 

sollarlar (Okul-4, ÖğretmenA4). 

 

Suriyeli çocukların matematik alanında daha baĢarılı olarak değerlendirilmesi, matematik 

dersinin evrenselliği ve sözel beceriler bakımından dil engeli ile daha az karĢılaĢılması ile 

açıklanabilmektedir. Dördüncü sınıf öğretmeninin ifadesine bakıldığında, Suriyeli 

öğrencisinin matematik alanında sınıfın oldukça ilerisinde olduğunu belirtmiĢtir. Dahası 

öğretmen, matematikte baĢarılı bu öğrenciyi BĠLSEM sınavına sokarak onu daha da 

geliĢtirmek için bir imkan oluĢturmak istemiĢ ancak bu sınava sadece Türkiye Cumhuriyeti 

vatandaĢlarının girebiliyor olması nedeni ile Suriyeli öğrenciye bu imkan sunulamamıĢtır. 
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Dolayısıyla öğrencilerin akademik baĢarılarının önündeki bir engel de vatandaĢ olmamaları 

nedeni ile eğitim fırsatlarından eĢit olarak yararlanamamalarıdır.  

Göçmen çocukların dil nedeni ile akademik baĢarılarının sağlıklı değerlendirilememesi, bu 

öğrencilerin öğretmenleri tarafından zekâlarının geri olduğu yönünde yanlıĢ bir algıya 

kapılma tehlikesi ile karĢılaĢılabilir (First, 1988). Öğretmenlerden biri “Bu çocuklar 

kaynaĢtırma çocukları ile birlikte ayrı sınıflarda okumalıdır.” (Okul-1,ÖğretmenA1) 

diyerek Suriyeli öğrencileri kaynaĢtırma öğrencileri ile aynı düzeyde değerlendirmektedir. 

Halbuki bazı öğretmenlerin de vurguladığı üzere, öğrenciler sayısal derslerde yerli 

öğrencilerden daha fazla baĢarı gösterebilmektedir. OECD verilerine göre de göçmen 

öğrenciler ile göçmen kökenli olmayan öğrenciler arasındaki performans açığı, matematik 

veya problem çözmeden çok okuma alanında kendisini göstermektedir. Bu sonuç, dil 

engellerinin bu öğrenciler arasındaki performans farklılıklarını açıklamakta önemli 

olduğunu göstermektedir (OECD, 2018). Suriyeli çocukların sayısal derslerde daha baĢarılı 

olduğu, dil ve kültür temelli derslerde daha fazla zorlandıkları bulgusu diğer araĢtırmalarda 

da karĢımıza çıkmaktadır (Aydın ve Kaya, 2017). Bu nedenle öğretmenlerin göçmen 

çocukların akademik performanslarını sağlıklı değerlendirecek mekanizmalara ihtiyacı 

olduğu açıktır. Nitekim dil bilmeyen veya yeteri kadar dile hâkim olamayan göçmen 

çocukların değerlendirilme sürecinde bu özel durumlarının dikkate alınmaması göçmen 

çocukların akademik baĢarılarının sağlıklı bir Ģekilde değerlendirilmesine engel teĢkil 

etmektedir. Bu durumun farkında olan bir öğretmen, sınıfındaki Suriyeli öğrencilere ve 

yerli öğrencilere farklı sınav kâğıdı verdiğini ve farklı değerlendirdiğini Ģu Ģekilde 

özetlemiĢtir: 

Ben farklı bir sınav kâğıdı veriyorum. Matematikten sınav yapıyorsam eğer Suriyeli 

öğrenciye daha fazla iĢlem gerektiren daha sayısal ağırlıklı bir sınav yapıyorum. Diğer 

öğrencilerime ise sözel problemlerin de yer aldığı sınav uyguluyorum. Çünkü biliyorum ki 

aslında çocuk [Suriyeli] baĢarılı ancak ben ikisine de aynı kâğıdı verirsem baĢarısız 

gözükecek (Okul-4, ÖğretmenB4). 

 

Dolayısıyla öğretmenlerin sınıfındaki öğrencilerin mevcut durumlarını göz önünde tutarak 

potansiyellerini ortaya çıkarma yetisine sahip olması gereklidir (Bhavnagri, 2001).  
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Suriyeli öğrencilerin dil eğitimi ile birlikte akademik eğitimdeki boĢluklarını gidermeye 

yönelik telafi eğitim ihtiyacı bulunmaktadır. Telafi eğitimi, özellikle uzun süre eğitime ara 

vermiĢ öğrencilerin akranlarını yakalayabilmesi için önemli bir fırsattır. Bu noktada da 

Arapça bilen öğretmenlerden veya GEM‟lerdeki Suriyeli öğretmenlerden faydalanılması 

önemlidir. Nitekim yerli öğretmenlerin dil bilmediği için telafi eğitimi verme noktasında 

da yetersiz oldukları, telafi eğitim için ayrı bir kadronun oluĢturulması gerektiği bir idareci 

tarafından Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

Telafi eğitim bizim mevcut öğretmenlerle mümkün değil. Kim verecek? Bunu verecek bir 

kadro yok. Milli Eğitimin içerisinde böyle bir kadro yok. Bu iĢ biraz da gönüllülük iĢi ek 

ders ücreti vs hesaplarla bu telafi eğitim yapılamaz. (Okul-2, ĠdareciA) 

 

Dolayısıyla dil bariyeri nedeni ile Suriyeli öğrenciler ile iletiĢim kuramayan öğretmenlerin 

ayrıca telafi dersleri de vermesi bu öğrencilerin eğitim boĢluklarını gidermede fark 

oluĢturmayacaktır. Aksine bu öğrenciler ve öğretmenler için vakit ve kaynak israfına neden 

olacaktır. Bu nedenle telafi eğitimin öncelikle Suriyeli öğrenciler ile iletiĢim kurabilecek 

yeterlilikte öğretmenler tarafından verilmesi önemlidir.  

4.2.3. Okul devamsızlığı ve okul terki 

Göçmen öğrenciler bilhassa dili yeterince kullanamadıkları için okula, sınıfa ve derslere 

uyum sağlama konusunda güçlük çekmekte, öğretmen ve yerli öğrenciler ile iliĢki kurmak 

konusunda zorlanmaktadır. Bu öğrenciler aynı zamanda aĢağılanma, dıĢlanma, alay edilme 

ile de karĢılaĢabilmektedir. Bu durum göçmen çocukların okula uyumlarını, katılımlarını 

ve devamlarını olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Dahası göçmen çocuklar okulu terk 

edebilmektedir (Pryor, 2001). Göçmen çocukların okulda yaĢadıkları sorunların haricinde 

ailevi nedenler, ikamet değiĢtirme ya da sosyo-ekonomik gerekçelerden dolayı da 

devamsızlık veya okul terki durumları ile karĢılaĢmaları söz konusu olmaktadır (Block, vd. 

2014). 

AraĢtırma kapsamında yapılan görüĢmelerde Suriyeli çocukların devlet okullarında dil 

konusunda yaĢadığı sorunlar ve okula yeterince uyum sağlayamaması nedeni ile devam 

konusunda istikrarlı olmadıkları, yüksek devamsızlık ve okul terkleri ile karĢılaĢtıkları 

belirtilmiĢtir. Çocukların Türkçeyi iyi öğrenemediklerinden dolayı dersleri takip 
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edememesi ve sınıftaki arkadaĢları ile yeterince bağ kuramaması nedeniyle okulu terk etme 

eğiliminde olduğu bulgusuna benzer araĢtırmalarda da karĢılaĢılmıĢtır (TaĢtan ve Çelik, 

2017; Ġstanbul Bilgi Üniversitesi, 2015). Ġdareci ve öğretmenler devamsızlık yapan veya 

okula hiç gelmeyen Suriyeli öğrencilerin velileri ile görüĢemediklerini, kendilerinden 

haber almadıklarını belirtmektedir (Okul-1, ĠdareciA; Okul-6, ĠdareciA; Okul-6, 

ÖğretmenA3). Bu durum Suriyeli öğrencilerin okula ve eğitim süreçlerine dahlini 

güçleĢtirmektedir. Okulların bu öğrencilerin okula devam veya okul terki durumlarına 

iliĢkin herhangi bir izleme mekanizmalarının olmadığı görülmüĢtür. Dahası öğretmenler 

Suriyeli öğrencilerin okula gelmemelerini normal karĢılamaktadır. Bir ilkokul birinci sınıf 

öğretmeni “Buradan alacağı bir Ģey yoktu, onun için burası vakit kaybı olacaktı, bizim için 

de öyle; o nedenle açıkçası neden gelmiyor diye düĢünmüyorum, zaten bir gün geri 

dönecekti.” (Okul-1, ÖğretmenA1) Ģeklindeki ifadeleri ile bu öğrencilerin okulda zaten 

kalıcı olacaklarını düĢünmediklerini, o nedenle de bu öğrencilerin devamsızlıkları ile 

ilgilenmediklerini belirtmiĢtir. Dolayısıyla öğretmenler, Suriyeli öğrencilerin diğer 

öğrenciler gibi eğitim süreçleri ile yakından ilgilenmemektedir. Bu ilgisizlik, okula uyum 

konusunda zaten zorluk yaĢayan Suriyeli öğrenciler için okul ile güçlü bağ kurmalarını 

engellemektedir. Bu nedenle okulda devamsızlık yapma veya okulu terk etme eğilimi 

içerisindedirler.  

4.3. Suriyeli öğrenci-okul iliĢkisi 

Göçmen çocuklar için okullar, sadece akademik geliĢimlerini sağladıkları yer olmayıp aynı 

zamanda sosyalleĢme, bütünleĢme ve güvenlik gibi ihtiyaçların da karĢılandığı yerlerdir 

(Sakız, 2016). Bu nedenle göçmen çocuklar için sosyalleĢme, akran etkileĢimi, ev sahibi 

toplumun dilini öğrenme, belirli toplumsal normları kazanma noktasında okullar kritik bir 

rol oynamaktadır. Göçmen öğrenciler üzerine yapılan çalıĢmalar, göçmen öğrencilerin göç 

nedeniyle yaĢadığı sorunların üstesinden gelme, okula ve eğitim süreçlerine uyumları, 

eğitim imkânlarından yararlanmaları, sosyal ve akademik baĢarılarının geliĢimi noktasında 

okul yönetiminin ve öğretmenlerin kritik rolü olduğunu vurgulamaktadır (Bhavnagri, 2001; 

Pryor, 2001; Tylor ve Sidhu, 2012;). Bu nedenle okul-göçmen öğrenci iliĢkisinin tüm 

paydaĢları çok önemlidir. Zira hem göç alan ev sahibi ülke hem de göçmenlerin belki de en 
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önemli etkileĢim yeri okuldur. AĢağıda sırasıyla Suriyeli öğrencilerin idareci, öğretmen ve 

yerli akranları ile iliĢkileri ele alınmıĢtır.  

4.3.1. Ġdareci, öğretmen ve Suriyeli öğrenci iliĢkisi 

Suriyeli öğrencilerin okul ile iliĢkilerini belirleyen en önemli aktörler idareci, öğretmen ve 

öğrencilerdir. AraĢtırmaya katılan idareci ve öğretmenlerin hem kendi gözlem ve görüĢleri 

hem de yerli öğrenci ve velilerin Suriyeli öğrencilere ne Ģekilde yaklaĢtıklarına dair 

gözlemlerine dayanan bulgular elde edilmiĢtir. GörüĢmecilerin çoğunun ifadelerinden de 

anlaĢılacağı üzere, Suriyeli öğrencilere yönelik genel olarak önyargılar ve olumsuz bir 

tutum söz konusudur. Ġdarecilerin okul yönetimi, kaynak temini, disiplin gibi sorunlar 

oluĢturduğu gerekçesi ile Suriyeli öğrencilere yönelik isteksizlikleri söz konusudur (Okul-

2,ĠdarecAi; Okul-5, ĠdareciA). Öte yandan, öğretmenlere nazaran idarecilerin Suriyelilere 

yönelik çok daha olumlu tavır ve tutum içerisinde oldukları fark edilmiĢtir.  

Benim kendi çocuğum yükseköğretime geçemezken niye bunları yükseköğretime 

hazırlayayım ben? Ben buna karĢıyım. Milliyetçi bakıyorum galiba ben biraz ama. Biz 

yardım olsun diye almadık mı ülkemize yardım ediyoruz kendi öğrencilerimizi geri plana 

atıyoruz. Biz bu çocuklara niye çobanlık yapalım ya? (Okul-1, ÖğretmenB1) 

 

Ben onunla uğraĢamam, vaktim yok. Benim formasyonum eğitimim bunlarla uğraĢmaya 

uygun değil (Okul-1, ÖğretmenB2) 

 

Kendi çocuklarımıza yazık oldu, onlara vermemiz gereken vakti bu çocuklara ayırıyoruz. 

Kendi çocuklarımızdan çalıyoruz. (Okul-1, ÖğretmenA3) 

 

Dördüncü sınıf çocuğunu buraya almanın anlamı yok o çocuk kaybolmuĢ zaten. En iyi 

ihtimalle eli iĢ tutsun diye meslek lisesine gidebilir. Burada bir Ģey yapamaz. (Okul-1, 

ĠdareciA) 

 

Bizim çocuklarımızı unuttuk bu çocuklarla uğraĢmaya baĢladık. (Okul-2, ÖğretmenA1) 
 

Çocuk hijyen değil, pis kokuyor öğrenciler de olumsuz etkilendi bundan. Ailelerine Ģikayet 

ediyorlar. Aileleri bize geliyor o çocuğun yanında oturmasın vs. (Okul-2, ÖğretmenA1) 

 

Alıntılarda da görüleceği üzere, öğretmenler yerli öğrenciler için “bizim çocuklarımız”, 

“kendi öğrencilerimiz” kavramlarını kullanırken, Suriyeli öğrenciler için “bunlar, onlar, 

ötekiler” olarak bahsetmektedir. Suriyelilere yönelik yapılan bir baĢka çalıĢmada da 

öğretmenlerin Suriyeli çocukları tam olarak benimsemedikleri, onları kendi öğrencileri gibi 
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görmedikleri ortaya çıkmıĢtır (Uzun ve Bütün, 2016). Dahası öğretmenlerin çoğu, Suriyeli 

öğrencilerin eğitimleri ile ilgilenmeyi kendilerine bir “yük” olarak görmektedir (Okul-

1,ÖğretmenA3). Suriyeli öğrenciler bu öğretmenler için “zaman kaybı” olarak bile 

değerlendirilebilmektedir (Okul-1,ÖğretmenB3). Nitekim bu konuda yapılmıĢ, farklı ülke 

tecrübelerini yansıtan çalıĢmalarda da göçmen öğrenciler ile ilgilenen öğretmenlerin 

önyargılar taĢıdığına yönelik benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. Bhavnagri (2001), bazı 

eğitimcilerin farklı kültür ve dillerdeki çocuklara daha bilinçli yaklaĢırken bazılarının 

olumsuz önyargıları olduğu ve bu çocuklar için düĢük beklentiler içerisinde olduklarını 

belirtmiĢtir. Dolayısıyla benzer çalıĢmalarda da görüldüğü üzere, öğretmenlerin Suriyeli 

öğrencilere yönelik önyargıları ve isteksizlikleri söz konusudur. Bu isteksizlik Suriyeli 

öğrencilerin eğitim süreçlerine uyumlarını olumsuz yönde etkilemektedir. Nitekim 

öğretmenlerin farklı etnik ve kültürden öğrenciler hakkında duyarlı ve bilinçli olmayıĢı, 

göçmen öğrencilerin eĢit eğitim olanaklarından yararlanmaları önünde ciddi bir engeldir 

(First,1988). Örneğin bir sınıf öğretmeni Tarih dersini anlatırken sınıfındaki Suriyeliler için 

Ģunları dile getirmiĢtir:  

Ben tarih dersinde KurtuluĢ savaĢını anlatırken, Arapların bizi nasıl sırtımızdan vurduğunu 

anlatıyorum. ġimdi sınıfımdaki Suriyeli çocuk bundan gücenecek, ya da diğer çocuklar o 

çocuğa karĢı tepkili olacak. Ama ben tutup da o çocuk için tarihi değiĢtiremem. (Okul-

1,ÖğretmenA4)  

Burada dikkat edilmesi gereken husus, öğretmenin müfredatta KurtuluĢ savaĢı hususunda 

böyle bir anlatımın zaten olmadığını bilmemesidir. Öğretmenin bu konudaki tutumu, 

Suriyelilerin etnik kökenlerine karĢı önyargılı olduğunu göstermektedir.  

Aydın ve Kaya (2017)‟nın Türkiye‟deki Suriyeli öğrencilerin karĢı karĢıya kaldıkları 

eğitim ihtiyaçları ve engelleri üzerine Ġstanbul‟da yapmıĢ olduğu araĢtırma bulguları, 

öğretmenlerin bütünüyle Suriyeli öğrencilere karĢı büyük ölçüde olumlu bir tutum 

sergilediklerini ve içtenlikle onlara yardım etmeye çalıĢtığını göstermektedir. Tez çalıĢması 

kapsamında Ankara‟da yapılan saha çalıĢması ve derinlemesine görüĢmelerde bu 

bulguların aksine öğretmenlerin Suriyeli öğrencilere yönelik isteksiz bir tavır ve tutum 

içinde oldukları ortaya çıkmıĢtır. Bu da Suriyeli öğrencilere karĢı yaklaĢımların 
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Türkiye‟deki farklı Ģehirlerin nüfusundaki sosyo-kültürel farklılıklara göre değiĢkenlik 

gösterebileceği anlamına gelmektedir. 

4.3.2. Suriyeli öğrenci-akran iliĢkisi 

Göçmen çocukların okula uyumlarını olumsuz etkileyen faktörlerden birinin çocuğun göç 

ettiği yerde ve okulda sosyal dıĢlanma ve ayrımcılık ile karĢılaĢmasıdır. Bu dıĢlanmayı 

tetikleyen en önemli etkenler ise okuldaki yerli akranları ve velilerin göçmen öğrencileri 

dıĢlayıcı, olumsuz tavır ve tutumlarıdır (Kirmayer vd, 2011). Suriyeli öğrencilerin yerli 

akranları ile iliĢkileri hem öğretmen ve idarecilerin hem de Suriyeli velilerin görüĢlerine 

dayanarak ortaya çıkarılmıĢtır. Öğretmenlerin çoğu Suriyeli öğrenciler ile yerli 

öğrencilerin iliĢki kuramadığı, ders içi ve ders dıĢı faaliyetlerde etkileĢim içerisinde 

olmadıklarını dile getirmiĢtir: 

Bir ortaokul öğrencisi bir çocuğu (Suriyeliyi) dövdü. Kavga ediyorlar. Birlikte 

oynamıyorlar. Ġstemiyor bizimkiler bunları. (Okul-1,ĠdareciA) 

 

ĠletiĢim sıfır. Çocuklar onu gölge gibi görüyor. Onunla hiçbir etkileĢime geçmiyorlar. 

(Okul-4, ÖğretmenA1) 

 

Oğlan çocuğum bir sorun yaĢamıyor ama kız çocuğum dıĢlanıyor. Nerede oturursa oradan 

uzaklaĢıyor diğer öğrenciler bu da onu çok üzüyor. Okula gitmek istemiyor. (Okul-

5,VeliA4) 

 

GörüĢme yapılan Suriyeli velilerin bazıları, çocuklarının sınıftaki diğer çocuklar tarafından 

dıĢlandığını, hor görüldüğünü, çocukları ile dalga geçildiğini ve dahası Ģiddete uğradığını 

belirtmiĢtir (Okul-1,VeliA,4). Bu durumun Suriyeli çocuklarda okula ilgisizlik ve okula 

gelmeyi istememe neticesinde okul terklerine yol açtığı veliler tarafından ifade edilmiĢtir.  

Okuldan memnumum. Ama öğrenciler hakaret ediyorlar çocuklarımıza. Oyun oynamak 

istemiyorlar. “Sen git biz senle oynamak istemiyoruz” diyorlar. Çocuk da okula gelmek 

istemiyor. (Okul-1,VeliA1) 

Çocuğun en temel haklarından olan ve geliĢimi açısından da önemli olan oyun oynama 

faaliyetinin okullarda gerçekleĢmemesi, göçmen çocuklar için olumsuz bir durumdur 

(Özservet, 2015). Çünkü okullar farklı öğrencilerin kaynaĢması için en elveriĢli 
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mekânlardır. Bu mekânlarda öğrenciler ders içi ve ders dıĢı aktivitelerle birbirleri ile 

kaynaĢma imkânı bulurlar. Burada öğretmen ve okul yöneticilerinin göçmen çocuklara 

yönelik tavır ve tutumlarının düzenleyici rolü olduğunu vurgulamak gerekir. Öğretmen ve 

okul yönetiminin bütün öğrencilere eĢit, saygılı ve hoĢgörülü bir Ģekilde davranması 

gerektiği gibi özellikle fiziksel görünümü, dili ve kültür farklılığı olan öğrencilere yönelik 

ayrımcılığa da izin vermemelidir (First, 1988). Farklılığı kabul etmek ve onu okullar için 

bir fırsat olarak görmek, okullarda tüm öğrencilerin eğitime katılımını sağlamak için bir 

gerekliliktir (Alton-Lee, 2003).  Dolayısıyla göçmen öğrencilerin sağlıklı bir Ģekilde okula 

katılımı, eğitim süreçlerine uyumları, akranları ile iyi iliĢkiler kurması için idareci ve 

öğretmenlerin rolü oldukça önemlidir. Bu konuda öğretmenler ve idareciler MEB‟in 

belirlediği sınırların dıĢına çıkmayıp inisiyatif almaktan çekinmektedir. Oysa okul ve 

idarecileri Suriyeli öğrencilerin en azından okullara uyumlarını kolaylaĢtıracak psikolojik 

veya motive edici eylemler yapmaları konusunda herhangi bir kanuni veya kurumsal bir 

bariyer bulunmamaktadır.   

4.3.3. Yerli velilerin Suriyeli öğrencilere bakıĢı 

 
Öğrencilerin göçmen akranlarına yönelik tavır ve tutumlarını etkileyen diğer önemli aktör 

ise velilerdir. Ebeveynlerin göçmen çocuklara bakıĢı, onlara yaklaĢımı öğrenciler üzerinde 

önemli bir etki oluĢturmaktadır (First, 1988). Göçmen alan ülkelerde, yerli veliler genelde 

göçmen çocukların yoğun olduğu okullarda çocuklarının okumasını istememekte ve baĢka 

bir okula göndermeyi tercih etmektedir (Entzinger and Biezeveld, 2003). ÇalıĢma 

kapsamında görüĢme yapılan öğretmen ve idareciler, okul ve sınıflarda Suriyeli 

öğrencilerin olmasının yerli velilerin tepkisine yol açtığını, bu anlamda velilerin memnun 

olmadığını, bu durumdan Ģikâyetçi olduklarını dile getirmiĢlerdir. Özellikle yerli velilerin 

Suriyeli öğrencilere yönelik “pis, kirli, temizliğe dikkat etmeyen” (Okul-3,ÖğretmenB2; 

Okul-1,ĠdareciA) ve “suça bulaĢan, güvenliğimizi tehdit eden” (Okul-4,ĠdareciA; Okul-

7,ĠdareciA) kiĢiler olarak nitelemesi, velilerin Suriyelilere karĢı önyargıları olduğunu 

göstermektedir. Ġdareci ve öğretmenler, veliler ile Suriyeli öğrenciler konusunda 

bilgilendirici toplantılar yaptıklarını bu toplantılar neticesinde velileri “ikna” ettiklerini 

belirtmiĢlerdir:  
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Velilerden bizim sınıfa niye geliyor, niye baĢka sınıfa gelmiyor gibi Ģikâyetler geldi. Biz de 

bununla ilgili veli toplantıları yaptık, bilgilendirmek için. (Okul-4, ĠdareciA) 

 

Tepkililerdi ama velilerle bir toplantı yaptık ve bu konuda anlayıĢlı olmalarını istedik. 

ġimdi bir sorunumuz yok (Okul-2, ÖğretmenA1).  

 

4.4. Rehberlik ve psikolojik destek  

Ġç çatıĢma ve savaĢ gibi Ģiddet ortamından kaçarak zorunlu göç eden bireylerde ve 

çocuklarda travma oluĢmaktadır. Dahası anne, baba veya yakın akraba gibi yakınlarını 

kaybetmiĢ çocuklarda travma olasılığı çok daha yüksektir; bu çocukların daha fazla 

desteğe ihtiyacı vardır. Anne babası ile birlikte büyümeyen çocuklar sıkça dezavantajla 

karĢı karĢıya kalmaktadır (Amato 2005). Travma oluĢan çocuklarda içe kapanıklık, 

depresyon ya da dıĢa vurumsal olarak Ģiddet emareleri görülebilmektedir (Fraine ve 

McDade, 2009; SETA ve Theirworld, 2017). Eğitim ise göçün ve travmanın oluĢturduğu 

bu olumsuz psiko-sosyal durumun etkisini azaltmak için yararlı bir mekanizma olarak 

değerlendirilmektedir (Sinclair, 2001). Bu nedenle bilhassa eğitim sürecindeki çocukların 

rehberlik ve psikolojik danıĢman ihtiyacı söz konusudur (Arnod ve Pinson, 2005). Suriyeli 

çocukların savaĢ ortamından kaçarak Türkiye‟ye sığınmaları gerçeği göz önünde 

bulundurulduğunda bu çocukların travma yaĢamaları yüksek ihtimaldir. Nitekim görüĢme 

yapılan idareci ve öğretmenler, bu öğrencilerin bazılarının agresif, Ģiddet, saldırganlık ya 

da içe kapanıklık, depresif gibi eğilimlerinin olduğunu belirterek bu öğrencilerin rehberlik 

ve psikolojik danıĢmanlığa ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak görüĢmeciler kendi 

okullarındaki rehberlik hizmetinin bu öğrencilere yönelik yetersiz kaldığını, dahası bazı 

okullarda bu hizmetin hiç yapılamadığını vurgulamıĢlardır:   

Suriyeli çocukları göndereceklerse bu okullara bunların dilinden anlayan rehberlikçilerin 

de atanması gerekiyor. Profesyonel destek alması lazım bu öğrencilerin. Bir Suriyeli 

öğrenci ile baĢa çıkamadık çok agresifti, psikolojik sorunları vardı; o yüzden okuldan 

göndermek zorunda kaldık. (Okul-1,ĠdareciB) 

 

Çocuklar savaĢtan çıkmıĢ oldukları için psikolojileri bozuk, saldırganlar. Bu çocukların 

rehabilite edilmesi lazım. Çok saldırganlar, savaĢtan geldikleri için çok daha saldırganlar. 

(Okul-1,ÖğretmenA4) 
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Oyun kültürü yok. Kavga ediyor ama canını çıkarırcasına vuruyor. Bu çocuğun rehberliğe 

ihtiyacı var. Bizim rehber hocamız dil bilmediği için iletiĢim kuramıyor ki çocukla sorun 

çözsün. … Okuma yazma öğretiliyor onda sorun yok ama davranıĢ bozukluklarını 

gideremiyoruz. (Okul-1,ĠdareciA)  

 

Yapılan okul ziyaretlerinde rehber öğretmenleri ile görüĢme yapmak istenmiĢ ancak bazı 

okullarda rehber öğretmenlerinin olmadığı bazılarında ise Suriyeli öğrenciler ile hiç temas 

etmediği görülmüĢtür. Bazı okullardaki rehber öğretmenleri ile yapılan görüĢmelerde ise 

öğretmenler kendilerini Suriyeli öğrencilere yönelik yetersiz hissettiklerini dile 

getirmiĢlerdir:  

 

Sınıf içi çatıĢmalar ister istemez oluyor. ĠletiĢim kuramadıkları için kavga çıkıyor. Suriyeli 

çocuklar savaĢ ortamından geldikleri için kendilerini direk Ģiddetle savunmaya kalkıyor. 

Türk çocukları Suriyeli çocuklardan da beter. Ben rehberlik anlamında zorlanıyorum. Dil 

olmayınca nasıl rehberlik yapacağım. Saldırganlıkları önleyemiyorum. (Okul-2, Rehber 

Öğretmeni) 

 

Ben dil bilmiyorum ki rehberlik yapayım. Bildiklerimizi bu çocuklara uygulayamıyoruz ki 

rehberlik edelim. Bu çocukların dilinden anlayan rehberlikçilerin, psikologların olması 

gerekiyor (Okul-6, Rehber Öğretmeni) 

 

 

Alıntılardan da anlaĢılacağı üzere rehber öğretmenler, Suriyeli öğrenciler ile iletiĢim 

kuramamaktadır. TaĢtan ve Çelik‟in (2017) araĢtırma kapsamında görüĢme yaptıkları 

rehber öğretmenler de benzer ifadeler kullanmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinde olduğu gibi 

rehber öğretmenlerin de iletiĢimsizliğinin temelinde dil bariyeri vardır. Ayrıca yukarıda da 

belirtildiği üzere öğretmenlerin anadilleri farklı öğrenciler ile iletiĢim yöntemlerine iliĢkin 

ciddi eksiklikleri olduğu tespit edilmiĢtir. Hem sınıf öğretmenleri hem rehber öğretmenler 

iletiĢimin yegâne unsurunu aynı dili konuĢmak olarak kabul ettiklerinden, baĢka iletiĢim 

kanallarını kullanmamaktadır. Dolayısıyla okullardaki rehberlik hizmetinin güçlendirilmesi 

adına bu öğretmenlere yönelik destek eğitimlere ihtiyaç söz konusudur. Ayrıca rehber 

öğretmenlerinin sadece Suriyeli öğrencilere yönelik değil, Suriyeli öğrenciler ile temas 

eden idareci, öğretmen ve öğrencilere de sağlıklı iletiĢim kurabilmeleri yönünde hizmet 

edebilecek Ģekilde niteliklerinin artırılması gereklidir. 
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4.5. Suriyeli veli-okul iliĢkisi 

Derinlemesine görüĢmelerde Suriyeli velilerin çocukların eğitim süreçleri ile iliĢkisine dair 

bulgular elde edilmiĢtir. Ġlk olarak Suriyeli velilerin sosyo-ekonomik ve kültürel 

durumlarının çocuklarının eğitim süreçleri üzerine etkisi ele alınmıĢtır. Daha sonra Suriyeli 

veliler ile idareci ve öğretmenlerin iliĢkileri, Suriyeli velilerin devlet okullarından 

memnuniyet durumları ve velilerin gelecek beklentilerine dair bulgular aĢağıda 

tartıĢılmıĢtır.  

4.5.1. Suriyeli velilerin sosyo-ekonomik ve kültürel durumları 

Ailelerin sosyo-ekonomik ve kültürel özellikleri, çocukların eğitim fırsatlarından 

yararlanma durumunu belirlemektedir. Kimi aileler bulundukları konum sayesinde 

çocuklarını eğitim imkânlarından sürekli yararlandırırken, bazıları ise bu imkânı 

sunamamaktadır. Dolayısıyla bazı ailelerin çocukları eğitim imkânlarına eriĢimde avantajlı 

iken bazıları da dezavantajlı konumda olabilmektedir. Anne babanın sosyo-ekonomik ve 

kültürel durumu, özellikle çocuğun eğitim yaĢamındaki akademik baĢarısını, ilgi ile 

yeteneklerini, derslere olan ilgisini, okula devam ve uyumunu etkileyen önemli bir 

faktördür (Dam, 2008). Göçmen aileler, ev sahibi toplumun sosyal ve iktisadi yaĢamına 

kolay entegre olamadığı için sosyo-ekonomik bakımdan yerlilere nazaran daha 

dezavantajlı konumdadır (Rong ve Preissle, 1998). Suriyeli çocukların velileri için de 

durum benzerdir. Suriyeli velilerin sosyo-ekonomik durumlarının iyi olmadığı, 

çocuklarının kırtasiye, sosyal etkinlik, ders materyalleri ve kaynaklar gibi okul masraflarını 

karĢılamada yetersiz oldukları görülmüĢtür. Bu durum hem öğretmen ve idareci hem de 

Suriyeli velilerin kendileri tarafından da ifade edilmiĢtir.   

Maddi durumum iyi değil. Her ay 50 TL istiyorlar her çocuk için. Ġki çocuğum burada her 

ay 100 lira vermekte zorlanıyorum. (Okul-1,VeliA1) 

 

Bütün sosyo-ekonomik seviyesi düĢük olan çocuklar benim sınıfımda. Suriyeli çocuklar da 

gelince iyice zor oldu. Ġdareden de destek alamıyoruz. Ben kendi cebimden 700 TL 

harcadım. Sevap olsun diye de yapmadım mecbur olduğum için yaptım. (Okul-1, 

ÖğretmenA2) 

 

Bir ihtiyaç olduğunda öğretmenler soruyor bunu karĢılayabilir misiniz diye, karĢılayamayız 

deyince bize yardımcı olmaya çalıĢıyorlar. Allah onlardan razı olsun. (Okul-3, Veli1) 
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GörüĢmelerden de anlaĢılacağı üzere Suriyeli velilerin karĢılamakta güçlük çektikleri okul 

masrafları öğretmen veya idareciler tarafından giderilmeye çalıĢılmaktadır. Bu durum 

Suriyeli velilerde memnuniyet ile karĢılanırken öğretmen ve idareciler yardımcı olmaya 

çalıĢtıklarını ancak bu durumun sürdürülebilir olmadığını ayrı bir desteğe ihtiyaçları 

olduğunu iĢaret etmektedir (Okul-5, ĠdareciA; Okul-5, ÖğretmenA1). Yoksulluğun 

Suriyeli çocukların eğitim süreçlerine olumsuz etkisi baĢka araĢtırmalarda da karĢılaĢılan 

bir durumdur (TaĢtan ve Çelik, 2017; UNHCR, 2018). Bu çalıĢmalarda, Suriyeli 

çocukların yoksulluk nedeni ile eğitime katılamadıkları veya katılan çocukların eğitim 

masraflarını karĢılamakta güçlük çektikleri belirtilmiĢtir.  

Bunun yanı sıra öğretmen ve idareciler okullarının zaten dezavantajlı bölgelerde olduğunu, 

akademik ve sosyo-ekonomik bakımdan düĢük seviyede öğrencilere sahip olduklarını, 

Suriyeli öğrencilerin de gelmesi ile bu dezavantajlılığın daha da arttığını ifade etmiĢlerdir. 

Ayrıca sınıf içinde yerli öğrencilerin de çoğunun düĢük sosyo-ekonomik düzeyde olması, 

Suriyeliler için yapılan yardımların yerel veliler ve öğrenciler tarafından tepki 

oluĢturmasına neden olduğu belirtilmiĢtir (Okul-1, ĠdareciB; Okul-1, ÖğretmenA4; Okul-2, 

ÖğretmenB2).  

Katılımcılar Suriyeli öğrencilerin kültürel olarak da farklı olmasından kaynaklı bazı 

sorunlar yaĢadıklarını dile getirmiĢtir. Örneğin bir öğretmenin “Yemek kültürleri 

bizimkiler ile benzer değil, yemek saatlerinde zorlanıyoruz. Evden hiçbir Ģey getirmiyor. 

Getirdiğinde de bizim çocukların alıĢkın olmadığı yiyecekler getiriyor, bu sefer dalga 

geçiyor çocuklar.” (Okul-6, ÖğretmenA2) Ģeklindeki açıklaması, çocukların kültürel 

farklılıklar nedeniyle sınıf içi etkinliklere katılmakta zorlandıklarını, bu farklılıkları diğer 

öğrenciler tarafından alay konusu olduğunu göstermektedir.   

4.5.2. Ġdareci, öğretmen ve Suriyeli veli iliĢkisi  

Okul-veli iliĢkisinin güçlü olmasının, ebeveynlerin okula katılımının çocukların 

davranıĢları ve eğitim süreçlerine olumlu etkisi vardır. Ebeveynler okulda görünür bir 

Ģekilde yer aldığında, öğrenciler daha kontrollü davranıĢ sergilerler, birbirlerine daha 

saygılı olurlar ve okul kurallarına uyarlar. Göçmen ebeveynlerin eğitim süreçlerine katılımı 

ev, okul ve toplum arasında uyumlu etkileĢimlere neden olmaktadır (Jhons, 2001). 
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Ebeveyn katılımı, mülteci kökenli öğrenciler için etkin bir eğitimin anahtarı olarak 

belirlenmiĢtir (Block vd., 2014). Ancak göçmen öğrencilerin velilerinin okula ve 

çocuklarının eğitim sürecine genelde aktif olarak katılamadığını belirten birçok çalıĢma 

vardır (KaĢtan, 2015). Göçün oluĢturduğu dezavantajlılık eğitim süreçlerine ve eğitim 

imkânlarına eriĢmede de kendisini göstermektedir (EreĢ, 2015). Suriyeli çocukların velileri 

için de benzer durumla karĢılaĢılmıĢtır. Nitekim Suriyeli veliler, çocuklarının eğitimi ile 

ilgilenememektedir. Suriyeli velilerin görüĢlerine göre, bu durumun ana kaynağı dil 

bariyeridir (Okul-2,VeliA1; Okul-2,VeliB1). Suriyeli veliler, Türk dili ve Türkçe müfredat 

hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıklarını ve bu nedenle çocuklarının derslerine ve diğer 

eğitim süreçlerine yeterince katkı sunamadıklarını belirtmiĢtir.       

Çocuklar anlayamadığı için eğitim durumları hakkında bilgimiz yok. Suriye‟deyken 

çocuklar akĢamları da çalıĢırdı biz takip ederdik burada bir Ģey çalıĢamıyor çocuk. Biz de 

dilini bilmediğimiz için yardımcı olamıyoruz.(Okul-5, VeliA4) 

Ġdareci ve öğretmenler Suriyeli veliler ile dil engelinden dolayı herhangi bir iletiĢim 

kuramadıklarını, bu durumun çocukların eğitim süreçlerini olumsuz etkilediğini 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen ve idareciler Suriyeli öğrenciler ile ilgili herhangi bir durumu 

velileri ile görüĢemediklerini, kendileri ile iletiĢim kuramadıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Benzer Ģekilde Suriyeli veliler de yine dil bariyeri nedeni ile öğretmenlerin kendileri ile 

iletiĢim kuramadıklarını belirtmiĢtir. Birinci sınıf öğretmeni, bir idareci ve bir Suriyeli veli 

bu durumu Ģu Ģekilde açıklamıĢtır:  

Ben birinci sınıf öğrencilerimin velilerinin hepsi ile iletiĢim halindeyim. En ufak bir Ģey 

gelse baĢlarına hemen arayıp konuĢuyorum. Ama sınıfımdaki Suriyeli çocuğun velisi ile 

hiçbir iletiĢim kuramıyorum. Bu çocuğun baĢına bir Ģey gelse kimi arayacağımı, arayıp ne 

diyeceğimi bilmiyorum. Bu ağır bir sorumluluk. Bu sorumluluk bir okula bir öğretmene 

verilmemeli, her okula her öğretmene eĢit dağıtılmalı. (Okul-1,ÖğretmenA1). 

 

Çocuklar ile ilgili herhangi bir sorun olduğunda kimseye ulaĢamıyoruz. Aileye 

ulaĢamıyoruz. UlaĢsak derdimizi anlatamıyoruz. Sanki bu çocuklar kimsesiz gibi. BaĢlarına 

bir Ģey gelse kimi nasıl arayacağız bilmiyoruz. (Okul-1, ĠdareciA) 

 

Dil bilmediğim için okula gelmiyorum. Öğretmenler beni dil bilmedikleri için 

arayamıyorlar. Ben de arayamıyorum. Çocuklar yardımcı oluyor iletiĢim kurmamızda. 

(Okul-5,VeliA4) 
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Alıntılardan da anlaĢılacağı üzere, okul ile Suriyeli velinin iletiĢim ve etkileĢimi yok 

denecek kadar azdır. Bunun en temel sebebi ise dil engelidir. Öğretmenler ve idareciler, 

Suriyeli veliler ile iletiĢim kurmak için bir tercümana ihtiyaç duymaktadır. Bazı okullarda 

bir öğretmen, bir öğrenci veya baĢka bir okul personeli tercüman görevi üstlenmektedir. 

Ancak bazı okullarda veliler ve öğrenciler ile iletiĢim sağlayacak kimse yoktur. Bu nedenle 

bazı öğretmen ve idareciler okullarında Suriyeli veliler ile iletiĢimlerini sağlayacak bir 

tercümanın veya bir çağrı merkezinin bulundurulması gerektiğine iĢaret etmiĢtir.  

Aile ile hiçbir iletiĢim kuramıyoruz. Dil bilmediğimiz için konuĢamıyoruz. Okula 

gelmiyorlar. Gelseler de konuĢamayız ki zaten. En azından Suriyeli olan okullara bir 

tercüman göndermeleri lazım. Bizim o tercüman aracılığı ile görüĢmemiz gerekiyor 

velilerle. (Okul-3, ÖğretmenA4) 

Veliler ile iletiĢim sağlayacak elemanlara ihtiyacımız var. Bir sorun oluyor ya da veliye 

ulaĢmamız gerekiyor ulaĢamıyoruz. UlaĢsak meramımızı anlatamıyoruz (Okul-3, 

ÖğretmenA1) 

En büyük sorunumuz dil. ĠletiĢim kurmakta zorlanıyoruz. Kayıt sürecinde az çok Arapça 

bilen bir hoca bulduk, altı ay Arabistan‟da yaĢamıĢ, o yüzden dil biliyor. … Onun dıĢında 

iletiĢimimizi sağlayacak kimse yok. (Okul-3, ĠdareciA) 

Ben Arapça-Türkçe translate [çeviri] programını açarak veliye göstererek iletiĢim kurmaya 

çalıĢtım. Arapça bilen birine ihtiyacımız var. Çağrı merkezi de olabilir. (Okul-4,ĠdareciA) 

 

Block ve arkadaĢları‟nın (2014) mülteci öğrencilerin eğitimleri üzerine yaptıkları 

çalıĢmada, göçmen veliler ile okul arasındaki iletiĢimin tercümanlar aracılığı ile 

sağlanmasının ebeveynlerin okul ile iliĢkisini güçlendirdiğini ve çocuğun eğitim 

süreçlerine olumlu katkı sunduğunu ortaya koymuĢlardır.  

Suriyeli veliler dil bariyeri nedeni ile sosyal hayatın dıĢında kaldıklarını dile getirmektedir. 

Bu nedenle Türkçe öğrenmek istediklerini ifade ederek evlerinin yakınlarında bir kurs 

olmasını talep etmektedir. Bazı veliler halk eğitim merkezleri tarafından açılan dil 

kurslarına gitmektedir ve bu kurslardan memnuniyetlerini belirtmektedir. Ancak bu 

kursların olmaması veya saatlerinin az olması ve kur sistemine dayanmaması dil kursuna 

katılan veliler tarafından eleĢtirilmiĢtir: 
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Ben camide çocuklara Kuran öğretiyorum, onlardan da Türkçe öğrenmeye çalıĢıyorum. 

KeĢke bir kurs olsa tabi gidebileceğim çok isterim. EĢim az biliyor. Ġki yıldır 

Türkiye‟deyiz. (Okul-3, VeliA1) 

 

Bende Türkçe öğrenmek isterim tabi ki. Yakınlarda bir kurs olsa gelirim. Ama ücretsiz 

olması lazım yoksa paramız yok kurs için. (Okul-5, VeliA4) 

 
Ben okuldaki Türkçe kursuna geliyorum ama ilerlemiyoruz daha çok saat olsa iyi olur. Bir 

de yazın olmayacakmıĢ kurs keĢke olsa. (Okul-2,VeliA1) 

 

4.5.3. Suriyeli velilerin memnuniyet durumu 

Suriyeli velilerin tamamına yakını çocuklarını gönderdikleri devlet okullarından memnun 

olduklarını söylemiĢlerdir (Okul-3, VeliA4; Okul-4, VeliA1). Ancak evlerinin yakınlarında 

Arapça eğitim veren Geçici Eğitim Merkezinin olması durumunda tercihlerinin 

GEM‟lerden yana olacağını hemen hepsi vurgulamıĢtır. Ancak velilerin tercihleri 

GEM‟lerden yana olsa da Türkiye‟de yaĢamaları ve uzun yıllar burada yaĢayacaklarını 

düĢünmeleri nedeni ile çocuklarının Türkçeyi öğrenmesi gerektiğini, bunun bir zorunluluk 

olduğunu da vurgulamaktadır. Velilerin çocuklarını GEM‟lere gönderme isteğindeki temel 

motivasyon ise GEM‟lerde Arapça eğitimin olması, bu nedenle çocuklarının ve 

kendilerinin dil sorunu yaĢamaması, anadillerinde ve Suriye müfredatına göre eğitim alıyor 

olmalarıdır. Suriyeli velilerin tamamı çocuklarının anadilleri olan Arapça‟yı 

öğrenememeleri veya unutmaları yönünde kaygısı olduğunu vurgulamıĢlardır: 

Ben Arapçayı unutmasını istemiyorum. Bu okullarda Arapça dersi olursa çok daha 

memnun olurum. Birinci sınıfa giden çocuğumun Arapçası zayıfladı. Bu da beni üzüyor. 

(Okul-4,VeliA2) 

 

Akrabalarım burada, okul eve yakın olduğu için bu okulu tercih ettik. Ama Arapça okula 

göndermek isterdim ama Türkçeyi de öğrenmesini isterdim. Arapça okulunda Türkçe dersi 

olsa daha iyi olurdu. Çünkü biz artık Türkiye‟deyiz. (Okul-3, VeliA4) 

 

GEM uzak olduğu için oraya gönderemedim. Masraf çıkacaktı çünkü. Yakın olsa oraya 

göndermek isterdim. Arapça okumasını ve orada Türkçe öğrenmesini isterdim. Türkçe 

olmazsa olmaz. GEM‟de Türkçe olmasaydı oraya da göndermezdim. Biz buradayız artık ve 

Türkçe öğrenmek zorundalar. (Okul-5,VeliA4) 
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Ben yine bu okula gönderirdim çünkü artık burada yaĢıyoruz. Buraya alıĢması için dil 

öğrenmesi lazım. Türkçeyi öğreniyor burada. O yüzden bu okulu seçerdim. (Okul-

7,VeliA1) 

 

Velilerin ifadelerinde de görüleceği üzere veliler çocuklarının Türkçeyi öğrenmeleri 

gerektiğini, Türkçenin Türkiye‟de yaĢadıkları süre içerisinde kendileri ve çocukları için bir 

zorunluluk olduğunu belirtmiĢlerdir. Kymlicka (2006) da göçmenlerin yerel dili öğrenmek 

konusunda benzer düĢünmektedir. Kymlicka‟ya göre göçmenlerin çoğu, göç ettikleri 

ülkeye uyum sağlamak ve bunun için o ülkenin resmi dilini öğrenmek isteğindedir.  

Bununla birlikte göçmenlerin talepleri, kendi dillerini ve kimliklerini unutmama gibi 

kültürel taleplerle sınırlıdır. Suriyeli veliler de çocuklarının anadilleri olan Arapçayı 

unutmalarını istememektedir. Bunun için devlet okulunda da Arapça dersinin olmasını 

talep etmektedirler. Suriyeli velilerin bu talepleri baĢka çalıĢmalarda da ortaya çıkmıĢtır 

(TaĢtan ve Çelik, 2017). Entzinger ve Biezeveld‟e (2003) göre göçmen çocukların 

okullarında anadillerine yeterli önem verilmesi, bu kiĢilerin kiĢilik geliĢimini de olumlu 

yönde etkileyebilir. Nitekim anadilinden farklı bir dilde eğitim alan çocukların anadillerine 

olan hâkimiyet kabiliyetleri diğer dilleri öğrenme kabiliyeti ile iliĢkilidir. Bir baĢka ifade 

ile henüz anadiline hâkim düzeyde olmayan çocuklar, baĢka bir ülkenin baĢka bir dildeki 

eğitim sürecine uyumlarında da birtakım zorluklarla karĢılaĢmaktadır (Baker, 2001). 

Benzer Ģekilde diğer bazı araĢtırmalar da göçmen çocukların anadilini muhafaza etmesinin 

kendi ailesi ile sağlıklı bir iletiĢim kurması ve kendi kültürü ile iliĢkisini koparmamasını 

sağladığını, dolayısıyla da çocuklardaki psikolojik iyi halin elde edilmesi için önemli rol 

oynadığı vurgulanmaktadır (McBrien, 2005). Doğal olarak Suriyeli çocuklar için de 

Türkçeyi öğrenme gerekliliğinin yanı sıra anadillerine de yeterli düzeyde hâkim olması 

aileleri ile sağlıklı iliĢki kurabilmesi, kendisini daha iyi ifade edebilmesi adına oldukça 

önemlidir. MEB yetkililerinin Suriyeli öğrencilerin bulunduğu okullarda hem Arapça hem 

Arap dili ve edebiyatına yönelik seçmeli derslerin olması için çalıĢmalar yürüttükleri ancak 

henüz hayata geçiremedikleri bilinmektedir (CoĢkun ve Emin, 2016). Bu tür derslerin 

olması, Suriyeli öğrencilerin kendi dil ve kültürlerini tanıyıp bilmesi ve aileleri ile 

iliĢkilerini güçlendirmesi adına önemlidir. Ayrıca bu derslerin varlığı Suriyeli velilerin 

çocuklarını devlet okullarına göndermesinde önemli bir motivasyon sağlayacaktır. 
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4.5.4. Suriyeli velilerin gelecek beklentisi 

Bir velinin gelecek beklentisi, çocuğun okula olan bakıĢını ve motivasyonunu belirleyen 

önemli etkenlerden biridir. Ancak özellikle zorunlu göç nedenleri ile göç etmiĢ ailelerin 

gelecekleri konusunda belirsizliklerin daha fazla olduğu bilinmektedir. Bu belirsizlik 

çocuklara ve onların eğitim hayatlarına da yansımaktadır (TaĢtan ve Çelik, 2017). 

GörüĢme yapılan Suriyeli velilerin hemen hepsi Suriye‟de savaĢın bitmesi durumunda 

Suriye‟ye geri dönmek istediklerini ifade etmiĢtir. Ancak savaĢın bitmesi noktasında ise 

kısa vadede çok umutlu olmadıklarını, Türkiye‟de daha uzun yıllar kalacaklarını 

varsaymaktadırlar: 

Çocuklarım burada okuyor. En azından eğitimlerini tamamladıktan sonra orada da savaĢ 

biterse dönmek isteriz. (Okul-4, VeliA2) 

Suriye‟deki durum düzelmiyor. Düzelse dönmek isteriz ancak Ģu an Türkiye‟de kalmak 

istiyoruz. (Okul-5,VeliA4) 

Bazı veliler ise çocuklarının eğitimlerini Türkiye‟de almasını istemektedir. Nitekim bu 

veliler, Suriye‟deki savaĢın bitmeyeceğini ve Suriye‟nin kendileri için artık güvenli 

olmadığını düĢündükleri için Türkiye‟de kalmak istediklerini belirtmiĢlerdir. 

Biz Ģu an Türkiye‟de iyiyiz. EĢim orada hapisteydi. O yüzden burada yaĢamak istiyoruz. 

Geri dönmek istemiyoruz (Okul-3, VeliA1). 

Evimize top düĢtü bizim, orada hiçbir Ģeyimiz kalmadı. Sorun çözülmeyecek gibi zaten o 

yüzden burada yaĢamak istiyoruz (Okul-7, VeliA4).  

Bu bulgulardan hareketle Suriyeli velilerin yakın bir zamanda ülkelerine geri dönmek 

istemedikleri anlaĢılmaktadır. Hem Suriye‟deki savaĢın hâlâ sürüyor olması hem 

Suriyelilerin Türkiye‟de yeni bir düzen kurması geri dönmek istemeyiĢlerindeki en temel 

etkenlerdir. Ayrıca Suriyeli veliler çocukları için Suriye‟de bir gelecek görmemekte ve bu 

sebeple Türkiye‟de eğitim almalarını istemektedir. Bu nedenle Suriyelilerin kalıcı olma 

durumları göz önüne alınarak Suriyeli çocukların eğitimlerine yönelik uzun vadeli 

politikalara ihtiyaç söz konusudur.  
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Derinlemesine görüĢmelerden elde edilen bulgular, dil bariyerinin hem Suriyeli çocukların 

eğitimini hem de Suriyeli mültecilerin Türkiye‟ye genel olarak uyumunu olumsuz 

etkileyen en önemli unsur olduğunu ortaya koymaktadır. Bununla birlikte dil sorunu kısa 

vadede eğitim sürecindeki Suriyeli çocukların bir problemi olarak görünse de, uzun vadede 

hem Suriyelilerin hem de Türkiye‟deki yerlilerin birbirlerine karĢı önyargılarının artmasına 

neden olabilecek yeni bir sosyolojik kutuplaĢma riskini doğurabilir. Zira dil problemi, 

sadece öğrenimin önünde bir engel olmakla kalmayıp farklı kültürel arka plana sahip 

toplumların birbirlerini tanıma ve anlamalarını da zorlaĢtıran, hatta önyargıların artmasına 

neden olabilecek bir meseledir. Saha bulgularında da görüldüğü üzere sınıfında Suriyeli 

öğrenci olan öğretmenler dil bariyeri nedeni ile bu öğrenciler ile iletiĢim kuramamaktadır. 

Dahası öğretmenlerin, Suriyeli öğrencilere karĢı önyargılı tavır ve tutum içerisinde 

oldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin yanı sıra yerli çocuklar da Suriyeli akranları ile 

sınıf içi ve dıĢı etkileĢimde bulunmak istememektedir. Bu duruma yerli velilerin Suriyeli 

öğrencilere iliĢkin olumsuz düĢünceleri etki etmektedir. Dolayısıyla bu iletiĢimsizlik ve 

önyargı, Suriyeli öğrencilerin okula uyumlarını olumsuz etkilemektedir.  

AraĢtırma bulguları, Suriyeli öğrencilerin psiko-sosyal durumlarının eğitime uyum 

sürecinde önemli bir etken olduğunu göstermiĢtir. Bu konuda okulların rehberlik ve 

psikolojik danıĢma hizmetinin olmayıĢı veya yetersiz oluĢu ciddi eksiklik olarak 

görülmüĢtür. Ayrıca sadece Suriyeli öğrencilerin değil, idareci, öğretmen ve öğrencilerin 

de Suriyeli öğrenciler ile iletiĢime ve etkileĢime geçebilmeleri için rehberlik desteğine 

ihtiyaçları söz konusudur. 

Suriyeli öğrencilerin eğitime uyum süreçlerinde velilerinin rolü oldukça önemlidir. 

Özellikle göçün doğurduğu sosyo-ekonomik dezavantajlılık Suriyeli velilerin çocuklarının 

eğitim süreçleri ile ilgilenememesi, eğitim masraflarını yeterince karĢılayamamasına sebep 

olmaktadır. Buna rağmen Suriyeli velilerin çocuklarının devlet okullarında eğitim 

görmesinden dolayı memnun oldukları görülmüĢtür. Ancak veliler çocuklarının anadili 

Arapçayı unutacakları endiĢesi taĢımaktadır. Buna yönelik velilerin en büyük talepleri 

okullarda Arapça derslerinin olmasıdır. Her ne kadar uzun yıllar Türkiye‟de yaĢayacakları 

gerçeğini kabullenseler de Suriye‟ye geri dönecekleri konusunda umutlarını da 

korumaktadır.  
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Özetle dil baĢta olmak üzere Suriyeli çocuklarının eğitim sürecine uyumlarını etkileyen 

tüm bu sorunlara yönelik çözüm odaklı politikalara ihtiyaç söz konusudur. Nitekim güçlü 

ve kalıcı politikaların eksikliği nedeniyle, ileride telafisi zor bireysel ve toplumsal sorunlar 

ile karĢılaĢılması muhtemeldir. 
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SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

 

Bu çalıĢma, Türkiye‟de devlet okullarındaki Suriyeli çocukların eğitim sürecinde 

karĢılaĢtıkları sorunların ortaya çıkarılması ve bu sorunların çözümüne iliĢkin politika 

önerilerinin geliĢtirilmesi amacıyla hazırlanmıĢtır. Bu çerçevede nitel araĢtırma 

yöntemlerinden fenomolojik yaklaĢım çerçevesinde, Ankara ilinde 4 ilçede 7 farklı okulda 

8 idareci, 25 öğretmen ve 17 Suriyeli veli ile gerçekleĢtirilen derinlemesine görüĢmelerden 

elde edilen bulgular analiz edilmiĢtir.  

ÇalıĢma kapsamında araĢtırmaya dâhil okullarda yapılan idareci, öğretmen ve Suriyeli veli 

görüĢmelerinden hareketle, Suriyeli öğrencilerin devlet okullarına uyum sürecinde yaĢadığı 

en temel problemin dil olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgu, konu ile ilgili incelenen ulusal 

ve uluslararası çalıĢmaların bulguları ile örtüĢmektedir. Göçmen tecrübesi yaĢayan 

ülkelerde de göçmen çocukların dil bilmemeleri veya sınırlı düzeyde bilmeleri, eğitime 

yönelik fırsatlardan eĢit olarak yararlanmalarının önündeki en büyük engel olarak 

görülmektedir (First, 1988). Bu nedenle Amerika, Avustralya, Ġngiltere gibi göçmen 

nüfusu yoğun ülkelerin göçmen çocukların eğitimlerine yönelik en fazla geliĢtirdikleri 

politikalar dil öğrenimi üzerine oluĢturulmuĢtur (McBrien, 2005; Taylor ve Sidhu, 2012; 

Arnod ve Pinson, 2005). Bilhassa göç alan ülkelerin çoğunda hakim dilin Ġngilizce olması 

nedeniyle Ġngilizcenin öğretilmesine yönelik dil kursları, hazırlık sınıfları, telafi eğitimleri 

gibi yoğun çalıĢmalar ile karĢılaĢılmıĢtır. 

Suriyeli öğrencilerin çoğunun anadilinin Arapça oluĢu ve bu öğrencilerin Türkçeyi 

bilmemeleri veya sınırlı düzeyde bilmeleri, eğitim sürecine uyumları önünde ciddi bir 

bariyerdir. Dil bariyeri nedeni ile Suriyeli öğrenciler okullarında yerli öğretmen, akran ve 

idareciler ile iletiĢim kurma noktasında zorlanmaktadır. Bu iletiĢimsizlik hali, Suriyeli 

öğrencilerde motivasyon kaybına yol açmakta ve okula karĢı isteksizlik hissi 

doğurmaktadır. Dil bariyeri, Suriyeli öğrencilerin yaĢına ve akademik seviyesine uygun 

sınıflara yerleĢtirilmesine de engel teĢkil etmektedir. Suriyeli öğrenciler dil bilmedikleri 
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için yaĢları büyük olsa dahi ilkokul birinci kademeden eğitime baĢlatılabilmekte ya da yaĢı 

nedeniyle akademik seviyesine uygun olmadığı halde daha üst sınıflara 

yönlendirilmektedir. Bu durum Suriyeli öğrencilerin akranları ile eğitim alamamasına ve 

yaĢ uyumsuzluğundan kaynaklı sınıfındaki yerli öğrenciler ile çatıĢmalar yaĢamasına sebep 

olmaktadır. Dil bariyeri, Suriyeli öğrencilerin akademik performanslarını da olumsuz 

etkilemektedir. GörüĢme yapılan Suriyeli velilerin pek çoğu çocuklarının Suriye‟de iken 

baĢarılı olduğunu, ancak Türkiye‟de bu baĢarısını dil engeli nedeniyle devam 

ettiremediğini dile getirmiĢtir. Okul idarecileri ve öğretmenler ise,  Suriyeli öğrencilerin 

Türkçe bilgisinin eksikliği nedeniyle derslerde aktif olmadıklarını, anlatılanları 

anlamadıklarını bu nedenle akademik performanslarını gerçek anlamda ölçemediklerini 

dile getirmiĢlerdir. Ancak çalıĢmada, dikkat çeken ve önemli olduğu düĢünülen bir bulgu 

ile karĢılaĢılmıĢtır. Bu bulgu, Suriyeli öğrencilerin matematik alanındaki baĢarılarının sınıf 

ortalamasının üzerinde olduğu bulgusudur. Nitekim bu bulgunun literatür ile uyumlu 

olduğu tespit edilmiĢtir. Örneğin PISA sınav sonuçlarındaki, göçmen kökenli öğrencilerin 

matematik ve fen alanındaki baĢarılarının okuma alanındaki baĢarılarından yüksek olduğu 

yönündeki verisi, bu bulguyu destekler niteliktedir (OECD, 2018).  

Suriyeli öğrencilerin okul ile iliĢkilerini belirleyen en önemli aktörler idareci, öğretmen ve 

öğrencilerdir. Göçmenlerin eğitim sürecinde okul ile öğrenci arasındaki iliĢkinin güçlü 

olması gerektiği literatürde de vurgulanmıĢtır. Örneğin Avustralya‟da bahsedilen okullarda 

okul yönetimi kendi göçmen öğrencilerinin göçmen vizesi iĢlemlerine kadar 

ilgilenmektedir. Dahası bu okulların göçmen çocukların ve ailelerinin onları ilgilendiren 

diğer kurum ve kuruluĢlarla irtibatını sağlama noktasında köprü görevi üstlendiği 

görülmektedir (Taylor ve Sidhu, 2012). Bu nedenle göçmen öğrenciler ile okul arasındaki 

iliĢkinin niteliği göçmen çocukların okula ve topluma uyumları ile paralellik 

göstermektedir. Ancak bu araĢtırma kapsamında Suriyeli öğrenciler ile okul arasında güçlü 

bir iliĢkiye rastlanılmamıĢtır. Ġdareci ve öğretmen görüĢmelerinden edinilen bulgular 

göstermiĢtir ki, Suriyeli öğrencilere yönelik ciddi bir önyargı ve isteksizlik söz konusudur. 

Ġdarecilerin okul yönetimi, kaynak temini, disiplin gibi sorunlar oluĢturduğu gerekçesiyle; 

öğretmenlerin sınıf içi yönetimi zorlaĢtırması, ders akıĢını bozması, iletiĢim kuramaması, 

fazla mesai harcamak durumunda kalması, yerli öğrencilerin vaktini harcaması gibi 
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gerekçelerle Suriyeli öğrencilerin devlet okullarında değil ayrı okullarda eğitim görmesi 

gerektiği yönünde bulgulara rastlanılmıĢtır. GörüĢmelerde kullanılan ifadelere 

bakıldığında, öğretmenler yerli öğrenciler için “bizim çocuklarımız”, “kendi 

öğrencilerimiz” kavramlarını kullanırken, Suriyeli öğrencilerden bahsederken “bunlar, 

onlar, ötekiler” kavramlarını kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bu ifadelerden de anlaĢılacağı 

üzere, öğretmenler Suriyeli öğrencileri yerli öğrenciler gibi benimsememektedir. Dahası 

Suriyeli çocuklar, vakti geldiğinde ülkesine geri dönecek olan/dönmesi gereken 

“emanetçiler” olarak görülmektedir. Bu konuda yapılmıĢ, farklı ülke tecrübelerini yansıtan 

çalıĢmalarda da göçmen öğrenciler ile ilgilenen öğretmenlerin önyargılar taĢıdığına yönelik 

benzer sonuçlarla karĢılaĢılmıĢtır.  

Ġdareci, öğretmen ve Suriyeli velilerin yerli öğrenci ve velilerin Suriyeli öğrencilere 

yönelik yaklaĢımlarına dair gözlem ve görüĢlerinden hareketle, Suriyeli çocukların yerli 

akranları tarafından sosyal dıĢlanma ve ayrımcılık ile karĢılaĢtığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Yerli öğrencilerin çoğu sınıfındaki Suriyeli akranı ile iliĢki kuramadığı, ders içi ve ders dıĢı 

faaliyetlerde etkileĢim içerisinde olmadıkları tespit edilmiĢtir. Bir kısım yerli veliler ise 

Suriyeli öğrencilerin çocukları ile aynı ortamda eğitim almasını istememektedir. Bunun 

yanı sıra ziyaret edilen okulların bulunduğu konum, alt gelir grubu ailelerin ikamet ettiği 

yerlerdir. Bu nedenle Suriyeli ailelere yapılan maddi yardımların yerli ailelere yapılmaması 

Suriyelilere yönelik olumsuz tepkilere yol açmaktadır.   

Suriyeli öğrenciler ile okul iliĢkisinin zayıf olmasının güçlü bir rehberlik ve psikolojik 

danıĢmanlık mekanizmasının olmayıĢı ile yakından ilgili olduğu tespit edilmiĢtir. Halbuki 

Suriyeli öğrencilerin göçmen olmalarından kaynaklı ve savaĢ ortamından kaçıp 

gelmelerinden dolayı psikolojik sorunlar ve travma ile karĢılaĢma riski oldukça yüksektir. 

Bununla birlikte rehberlik servisinin, okul paydaĢlarının Suriyeli öğrencilere karĢı tavır ve 

tutumlarına yön vererek sağlıklı iliĢkiler kurmasına yardımcı olması beklenmektedir. 

Ancak çalıĢma kapsamında görülmüĢtür ki, okulların rehberlik servisleri bu ihtiyacı 

karĢılayacak düzeyde değildir. 

Suriyeli velilerin çocuklarının eğitim süreçleri ile iliĢkisine dair bulgular elde edilmiĢtir. 

Suriyeli velilerin çocuklarının eğitim süreçleri ile ilgilenememesinin altında yatan temel 
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sebep sosyo-ekonomik durumlarının yetersiz olmasıdır. Bu nedenle Suriyeli veliler, 

çocuklarının kırtasiye, sosyal etkinlik, ders materyalleri ve kaynaklar gibi okul masraflarını 

karĢılayamamaktadır. Her ne kadar Suriyeli öğrencilerin bu eksiklikleri okul idarecileri ve 

sınıf öğretmenleri tarafından karĢılanmaya çalıĢılsa da bunun sürdürülebilir olmadığı 

anlaĢılmıĢtır. Yine dil engeli nedeni ile idareci ve öğretmenler Suriyeli veliler ile iletiĢim 

kurmakta zorlanmaktadır. Pek çok okulda bir sene boyunca Suriyeli öğrencisinin velisi ile 

hiç iletiĢime geçmeyen öğretmenlere rastlanılmıĢtır. Ancak bu iletiĢimsizliğe rağmen 

Suriyeli veliler devlet okullarından ve idareci ve öğretmenlerden genel olarak memnundur. 

Ancak Suriyeli aileler, evlerinin yakınlarında GEM‟lerin olması durumunda tercihlerini 

GEM‟lerden yana kullanmak istemektedir. Bunun temel nedeni ise, GEM‟lerde Arapça 

eğitimin olması, bu nedenle çocuklarının ve kendilerinin dil sorunu yaĢamaması, 

anadillerinde ve Suriye müfredatına göre eğitim almalarını istemeleridir. Suriyeli veliler 

çocuklarının Türkçe öğrenmesi gerektiğini, bunun kendileri için bir zorunluluk teĢkil 

ettiğini idrak etmiĢlerdir. Ancak bununla birlikte Suriyeli velilerin en büyük talebi, 

çocuklarının anadilleri olan Arapçayı ve kültürlerini öğrenmeleri ve unutmamalarıdır. 

Türkiye‟de devlet okullarında eğitim gören Suriyeli öğrencilerin karĢılaĢtığı sorunlara 

odaklanan bu çalıĢmada, Suriyeli öğrencilerin eğitim sürecinde karĢılaĢtığı sorunların 

merkezinde dil bariyeri ve dile bağlı iletiĢimsizliğin olduğu sonucuna varılmıĢtır. Dil 

sorunu Suriyeli çocukların karĢılaĢtığı sorunlar yumağının en fazla görünen kısmıdır. Bu 

nedenle dil bariyerinin kaldırılmasına yönelik yapılacak çalıĢmalar Suriyelilerin eğitim 

sorunlarının önemli bir kısmını azaltacaktır. Ancak bu çalıĢmadaki bulgular, Suriyeli 

göçmenlerin eğitim problemlerine çok boyutlu bakılması gerektiğini ve her boyutunun 

müstakil olarak tahlil edilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. Örneğin Suriyeli çocukların 

eğitime dair yaĢadığı sorunlar dil yetersizliği gibi sadece göçmenliklerinden kaynaklı 

sorunlar değildir. Mezkur problemlere çözüm olabilecek en önemli paydaĢ konumundaki 

öğretmenlerin eğitim verdikleri Suriyeli çocuklara yönelik önyargılı tutumları, sorunları 

daha da derinleĢtirmektir. Bu önyargıların temelinde yatan sebeplerin ortaya çıkarılması 

baĢlı baĢına bir çalıĢmayı gerektirmektedir. Bu araĢtırma neticesinde öğretmenlere yönelik 

öne çıkan bir diğer bulgu, öğretmenlerin geçmiĢ deneyimlerinin göçmen çocukların 

eğitimlerine yönelik yetersiz kaldığıdır. Bu da Suriyeli göçmenlerin hem eğitimini hem de 



 
103 

 

uyum sürecini olumsuz etkileyen önemli bir faktördür. Bu nedenle öğretmenlerin göçmen 

çocukların eğitimi konusundaki deneyimsizlik sorununun Suriyeli çocukların eğitim ve 

uyum süreci üzerindeki etkisi kapsamlı bir Ģekilde ele alınmalıdır. Sorunlar esaslı bir 

Ģekilde ele alındığı takdirde öğretmenlerin yaĢadığı deneyim sorununa daha gerçekçi 

çözümler getirebilecek modeller üretilebilir. 

Suriyeli çocukların eğitim süreci belki de uyum sürecinin en kritik aĢamasıdır. Dolayısıyla 

bu süreçte yaĢanacak sorunların ciddiyetle tahlil edilmesi elzemdir. Bu çalıĢma eğitim 

sürecinde Suriyeli çocukların devlet okullarında dil bariyeri baĢta olmak üzere 

iletiĢimsizlik, öğretmenlerin tecrübesizliği, ön yargılar, psikolojik destek eksikliği ve 

göçmen çocuklarının ailelerinin sosyo-ekonomik sıkıntıları gibi sorunları mercek altına 

alsa da birçok farklı soruna da dikkat çekmiĢtir. Hasılı, bu araĢtırmada Suriyeli 

göçmenlerin eğitim sürecinde yaĢadığı her küçük sorunun dahi önemli olduğu ve bu küçük 

sorunların kolaylıkla daha büyük sorunlara dönüĢebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

nedenle Suriyeli öğrencilerin eğitim sorunlarını ele alıp çözüm üretmek, onlara nitelikli bir 

eğitim vermenin kaçınılmaz bir Ģartıdır. Ancak bunun da ötesinde mezkur sorunlara çözüm 

üretmek, kayıp bir nesil oluĢmasını önlemek adına önemlidir. 

Suriyeli öğrencilerin eğitime uyum sürecinde karĢılaĢtıkları sorunların çözümüne yönelik 

araĢtırma kapsamında ortaya çıkarılan öneriler Ģu Ģekildedir: 

 MEB tarafından Türkiye‟deki göçmenlerin eğitimi konusunda istikrarlı ve uzun 

vadeli politikalar geliĢtirilmelidir.  

 Suriyelilerin eğitimlerine yönelik durum tespitinin sağlıklı yapılabilmesi ve 

bağımsız araĢtırmacılar tarafından analiz yapılabilmesi için MEB, Suriyelilerin 

eğitim durumlarına dair verileri düzenli olarak kamuoyu ile paylaĢmalıdır. 

 Suriyeli öğrenciler okula baĢlamadan önce okul iklimine ve eğitim sürecine dair 

oryantasyon sürecinden geçirilmelidir. 

 Suriyeli öğrenciler, okula baĢlamadan önce yaz veya dönem içerisinde 6 ay / 1 sene 

dil eğitimi ve okula hazırlık eğitiminden geçmeli ve daha sonra kademelerine göre 

eğitim sürecine dâhil edilmelidir. Eğitim süreci boyunca da Türkçe dil yeterliliğini 

geliĢtirebilmeleri için takviye dil kursları oluĢturulmalıdır. 
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 Yunus Emre Enstitüsü veya TÖMER gibi yabancılara Türkçe eğitiminde uzman 

yetiĢtiren kurumlar ile iĢbirlikleri yapılmalıdır. 

 Ġlkokul çağına yönelik Türkçe öğretim materyallerinin sayısı artırılmalıdır. 

 Suriyeli öğrencilerin ailelerine yönelik belediyeler, okullar, halk eğitim merkezleri 

veya ilgili STK‟lar ile iĢbirlikleri çerçevesinde Türkçe dil kursları düzenlenmelidir. 

 Suriyeli öğrenci ve ailelerini yerli öğrenci ve aileler ile bir araya getirecek ve 

etkileĢimlerini artıracak okul içi aktiviteler düzenlenmelidir. 

 Ġdareci, öğretmen, yerli öğrenci ve velilere yönelik Suriyeli öğrencilerin eğitimi 

meselesinin insanî boyutları ve temel haklarına dair farkındalığın artırılmasına 

yönelik çalıĢmalar yapılmalıdır. 

 Sınıf düzeyi ve yaĢ uyumsuzluğu olan Suriyeli çocuklara yönelik bu uyumsuzluğu 

giderecek telafi eğitimleri sunulmalıdır. 

 Sayısal alanlarda baĢarılı olan Suriyeli öğrencilerin bu baĢarılarının artırılması için 

destek mekanizmaları (burs verilmesi, olimpiyatlara katılması vs.) kurulmalıdır. 

 Öğretmenlerin Suriyeli öğrencilerin akademik performanslarını değerlendirebilecek 

ölçme mekanizmaları oluĢturmalıdır. 

 Suriyeli öğrenciler ile yerli akranları arasındaki iliĢkileri güçlendirecek ders içi ve 

ders dıĢı etkinlikler düzenlenmelidir. 

 Suriyeli öğrenci ve velilerinin okul ile iletiĢimini sağlamak üzere Arapça bilen 

öğretmenler bu öğrencilerin yoğun olduğu okullarda görevlendirilebilir. 

 Devlet okullarında Arapça, Arap Dili ve Edebiyatı gibi seçmeli derslerin 

oluĢturulabilir ve bu alanlarda GEM‟lerde görev alan Suriyeli öğretmenlerden 

faydalanılabilir. 

 GEM‟lerin kapatılması durumunda oradaki Suriyeli öğretmenlere, devlet 

okullarında yardımcı öğretmen olarak görev verilebilir. 

 Öğretmen adayları için eğitim fakültelerinde, anadili farklı ve göçmen kökenli 

öğrencilerin eğitimlerine yönelik, bu öğrenciler ile iletiĢim kurma becerisi ve 

stratejisi kazandıracak dersler oluĢturulmalıdır. 

 Mevcut öğretmenlerin anadili farklı ve göçmen kökenli öğrencilere nitelikli eğitim 

sunabilmeleri yönünde güçlü hizmet-içi eğitim programları düzenlenmelidir. 
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 Okulların rehberlik ve psikolojik danıĢma servislerinin güçlendirilerek, rehberlik ve 

psikolojik danıĢmanların, anadili farklı ve göçmen kökenli öğrencilerin psikolojik 

sorunlarına destek sunabilmeleri için hizmet-içi eğitim almaları gerekmektedir. 

Suriyeli rehber öğretmenlerden bu anlamda faydalanılabilir. 

 Okula devamsızlık yapan ve okul terkinde bulunan Suriyeli öğrencilerin takibi 

yapılmalı ve okula yeniden kazandırılması için devamsızlık ve terk nedenleri 

araĢtırılmalıdır. 

 Suriyeli öğrencilere yapılan her türlü yardım ve destekler, yerli öğrenci ve velilerin 

adalet duygusunu zedelemeyecek Ģekilde, yardım ve desteğe muhtaç yerli ve 

göçmen tüm kesimleri kapsayacak Ģekilde sunulmalıdır.  
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