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Abstract

The aim of this research is to understand teachers’ experiences regarding organizational isomorphism processes
and to examine these experiences in depth. In this research based on qualitative research design, the opinions of
20 middle school teachers were sought. In the research, participants were selected from middle school teachers
working in schools with different socio-economic levels through maximum variation sampling. Three semi-
structured interview questions structured on three main themes were used as data collection tools. The data
obtained after the interviews was analysed with descriptive analysis technique. The data obtained in the research
was analysed within the framework of coercive, imitative, and normative isomorphism themes. In the coercive
isomorphism theme, teachers stated that they adopted certain practices in line with the legal regulations of the
institutions they were affiliated with, curriculum changes and administrative expectations. In this context, it was
determined that especially official inspections, performance evaluation systems and central exam-oriented
practices created a guiding pressure on teaching processes. In the imitative isomorphism theme, teachers stated
that they imitated the practices in schools that had achieved success or were shown as examples in situations
where uncertainty and risk perception were high. The widespread adoption of good practice examples was
among the prominent findings under this theme. In the theme of normative isomorphism, it was observed that
teachers developed similar attitudes and behaviour patterns in line with the professional training they received,
the seminars they attended, and professional ethical norms. It was observed that pre-service and in-service
training in particular contributed to the establishment of a common professional standard among teachers. The
findings show that teachers developed similar behaviour patterns through both external obligations and
professional norms in the face of organizational structures and environmental factors.
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Introduction

Educational systems play a critical role in the reproduction of social structures. Meyer and Rowan
(1977) emphasize that educational institutions are not only mechanisms that transmit information, but
also institutional structures that legitimize social norms, values, and hierarchies. In this process, the
increasing resemblance of schools to each other is explained by the concept of "organizational
isomorphism”, one of the basic arguments of the new institutionalist theory (DiMaggio & Powell,
1983; Mizruchi & Fein, 1999). In other words, organizational isomorphism is the situation in which
different organizations in a system or organizational field begin to resemble each other in terms of
their structures, processes, and behaviours over time (Ghoshal,1988).

DiMaggio and Powell (1983) argue that isomorphism consists of three dimensions: coercive, imitative,
and normative. Coercive isomorphism is the forcing of schools to conform to a certain structure
through state policies, legal regulations, and control mechanisms. The curriculum, standardized exams,
and teacher assignment policies determined by the Ministry of National Education (MONE) in
Tirkiye reflect this type of pressure (Oztiirk, 2011). Similarly, policies such as No Child Left Behind
(NCLB) in the United States have forced schools to conform to performance-based standards
(Darling-Hammond, 2017). This can limit the pedagogical autonomy of teachers and lead to “one-size-
fits-all” practices (Ball, 2003).

In situations of uncertainty, institutions imitate models that are considered successful, which is
expressed through mimetic isomorphism. For example, the Finnish education model or Singapore’s
mathematics teaching strategies are adopted as “best practices” in other countries (Sahlberg, 2011).
International rankings such as PISA and TIMSS accelerate such a process of imitation. However,
transfers out of context can create incompatibility with local needs (Steiner-Khamsi, 2004).

The other dimension of organizational isomorphism, normative isomorphism, is related to the growth
and impact of professions and professionalization, which also make organizations similar. Professions,
entrance exams; continuing education credits; or limit the actions of its members by determining
educational criteria such as the need to conduct research, write, and present at conferences to maintain
their professional status. Teacher training programs, professional standards, and in-service training
foster normative isomorphism (Katopol, 2016).

In Turkiye, teacher training standards jointly determined by the Council of Higher Education and the
Ministry of National Education lead teachers to develop similar pedagogical approaches (Ozoglu,
2010). At the global level, the OECD's teacher competency frameworks standardize teacher training in
different countries (Darling-Hammond, 2017). Isomorphic pressures deeply affect teachers'
professional identities and practices. Standard curricula and performance-oriented assessments can
restrict teachers' in-class decisions. Ball (2003) argues that a "performativity culture" alienates
teachers from creativity. Hoyle and Wallace (2005), on the other hand, state that excessive
standardization reduces teachers to the position of "technicians.” Isomorphic pressures can negatively
affect teachers' job satisfaction. A study conducted in Tirkiye shows that the pressure of centralized
exams increases stress and burnout in teachers (Demir, 2025). Similarly, studies conducted in the
United States after NCLB have revealed that teachers tend to leave the profession due to increased
workload (Darling-Hammond, 2017). The similarity of schools to each other may prevent the
development of educational models that are sensitive to local needs. Hargreaves and Shirley (2009)
argue that "standardized education reforms” blunt teachers' flexible and innovative approaches. The
different needs between village schools and urban schools in Tirkiye indicate that uniform policies
may be inadequate (Aksit, 2007).

Education policies are expected to strike a delicate balance between standardization pressures and
contextual flexibility. Granting teachers pedagogical freedom will facilitate the adaptation of the
curriculum to local needs, thus partially offsetting the homogenizing effect of isomorphic pressures
(Ball, 2003). Similarly, the transformation of in-service training from uniform practices to a needs-
sensitive, modular structure is considered an important step in paving the way for institutional
adaptation (Darling-Hammond, 2017). On the other hand, reinterpreting foreign education models by
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integrating them into Turkiye's socio-cultural context, rather than directly transferring them, stands out
as a functional approach in terms of reducing the risk of incompatibility created by forced
isomorphism (Steiner-Khamsi, 2004). For all these processes to transform into a sustainable
transformation, it seems largely dependent on strengthening teacher representation in school
administrations and effectively including teachers in policy-making mechanisms (Hargreaves &
Shirley, 2009). This situation may cause schools to move away from contextual originality and tend
towards similar organizational structures. However, there is limited information based on teachers’
experiences on how isomorphic processes are perceived in schools, in what forms they emerge and
how they are reflected in practices. However, teachers, as actors who directly experience the
functioning of schools, offer an important perspective in understanding the reflections of isomorphic
tendencies in the field. In this context, revealing how isomorphism occurs in schools according to
teachers’ views may contribute to a closer understanding of structural similarity in the education
system. In this context, the aim of this research is to understand teachers’ experiences regarding
organizational isomorphism processes and to examine these experiences in depth. Therefore, the sub-
objectives are determined as follows;

1- What are teachers' experiences of coercive isomorphism in relation to organizational isomorphism
processes?
2- What are teachers' experiences of mimetic isomorphism in relation to organizational isomorphism
processes?
3- What are teachers' experiences of normative isomorphism in relation to organizational isomorphism
processes?

Method

Research Model

This research was conducted based on qualitative research design, and a phenomenological design was
used. Phenomenology is a qualitative research design that attempts to describe in depth how
phenomena that we are aware of but do not have detailed information about are perceived,
experienced, and understood by different people through the eyes of individuals (Sigr1, 2021). In this
research, phenomenological design was preferred since it provides the opportunity to reveal in depth
the perceptions, experiences and meanings that individuals attribute to events.

Study group

The study group of the research was determined by using purposeful sampling methods; criterion
sampling and maximum variation sampling methods. Within the scope of the research, it was tried to
determine how organizational isomorphism occurs in schools by consulting the opinions of 20
secondary school teachers. Participant information is given in Table 1.

Table 1

Participant Information

Participant Gender Socioeconomic Level of Experience
School Location

P1 Male Low 10 years
P2 Male Low 6 years
P3 Female Medium 15 years
P4 Female Medium 21 years
P5 Male Medium 17 years
P6 Male High 23 years
P7 Male Medium 10 years
P8 Male Medium 6 years
P9 Male Low 15 years
P11 Female Medium 18 years
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P12 Female High 17 years
P13 Male Low 7 years
P14 Male High 11 years
P15 Male High 6 years
P16 Female Medium 15 years
P17 Male High 20 years
P18 Female High 19 years
P19 Female Low 9 years
P20 Male Low 8 years

In Table 1, firstly, schools were divided into low, medium, and high according to different socio-
economic levels. One school was determined for each level from these schools determined in
accordance with maximum variation sampling. Then, interviews were conducted with volunteer
participants who met the criterion that teachers whose opinions were received regarding isomorphism
should have at least 5 years of seniority. Purposeful sampling allows detailed examination of situations
that are assumed to have rich information (Blyukoztlrk et al., 2014; Patton, 2002). This method plays
a critical role in the discovery and explanation of events and facts in many cases (Yildirim & Simsek,
2013).

Data Collection Tools

A semi-structured interview form developed by the researcher was used as the data collection tool in
the study. The data collection tool was created in accordance with the literature by the researcher after
a comprehensive literature review. In this regard, three main themes were determined in the literature;
coercive isomorphism, imitative isomorphism and normative isomorphism. 9 questions were created
for the participants to deeply elucidate the determined main themes. The semi-structured interview
form was presented to expert view (5 experts), and the final form of the form was created in line with
the views of experts. Pilot interviews were conducted with 2 teachers to determine the clarity of the
guestions. After determining the clarity of the questions, semi-structured interviews were conducted
with the interview form that was made ready for implementation. 9 research questions prepared in line
with the three objectives created within the scope of the research are presented in Table 2.

Table 2

Alignment Between Research Questions and Interview Questions

Research Questions Interview Questions

What are teachers' experiences of coercive -To what extent do you think the decisions and
isomorphism in relation to organizational practices taken in your school are determined by
isomorphism processes? external pressures (MONE, regulations,
inspections, etc.)? - How do the directives and
practices coming from the ministry or
provincial/district directorate affect the functioning
of the school? - How effective or restrictive do you
think these external decisions are?
What are teachers' experiences of mimetic -What kind of work do you think is being done in
isomorphism in relation to organizational your school that is taken as an example from other
isomorphism processes? schools or that is similar to their practices?
- What do you think triggers such examples or
imitations?
- What is the role of teachers or administrators in
this process?
What are teachers' experiences of normative How do vocational training, in-service courses or
isomorphism in relation to organizational teacher training processes affect the formation of
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isomorphism processes? common norms in schools?
- Do you think teachers have similar values,
attitudes or habits?
- How do you think teachers' professional roles are
shaped?

Data Collection and Data Analysis

Data collection was carried out using a semi-structured interview form created by the researcher.
Semi-structured interviews were conducted with teachers who volunteered to participate in the study
by visiting the schools determined in the sample. The interviews were conducted outside of class
hours, in times when teachers felt comfortable, away from noise, and in school libraries. The
interviews lasted an average of 20-30 minutes. The opinions of teachers who did not want to provide
audio recordings were personally noted by the researcher. The data were analysed with descriptive
analysis, summarized and interpreted according to previously determined themes. In this study, the
themes were also determined in advance according to the research questions created. The opinions
discussed under the determined sub-themes were re-evaluated by a different expert. Sub-themes were
determined under three main themes in the research.

Validity and Reliability

To provide the credibility criterion, the participant confirmation process was meticulously applied.
During this process, the obtained data were shared with the participants, and the accuracy and
representativeness of the statements were confirmed in line with their opinions. In addition, rich and
diverse data regarding the phenomenon within the scope of the study were obtained by using in-depth
and focused data collection techniques. This approach increased the reliability of the study by
capturing different perspectives. To meet the transferability criterion, the purposeful sampling method
was preferred. The participants were selected considering their suitability and diversity for the
research topic; thus, the opinions of individuals with different characteristics were included in the
study. In addition, the demographic and professional characteristics of the study group and the
research context were described in detail, thus establishing the basis for the applicability of the
findings to other studies with similar environments and conditions. To support the confirmability
criterion, the researcher carefully based the obtained data on a theoretical basis and conducted the
coding and analysis processes. In this way, it was ensured that the findings were based on data
sources, independent of the researcher's personal opinions and prejudices. In addition, reflective notes
were kept during the research process and analysis decisions were systematically documented; These
practices is thought to have strengthen the objectivity and verifiability of the research (Yildirim &
Simsek, 2013).

Findings

This section of the research includes the findings and interpretations resulting from the analysis of data
obtained from semi-structured interviews conducted to understand teachers' experiences regarding
organizational isomorphism processes and to examine these experiences. The data obtained from the
study were analyzed, the findings were interpreted, and thus the research question and sub-questions
were answered. The first question of the semi-structured interview form created within the scope of
the research questions was aimed at determining teachers' coercive isomorphism experiences
regarding organizational isomorphism processes. The findings regarding teachers' experiences
regarding coercive isomorphism regarding organizational isomorphism processes are presented in
Table 3.
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Table 3
Teachers’ Views on the Theme of Coercive Isomorphism
Theme Category Code f
Legal Regulations Official Inspections 8
% Regulations 20
s Guidelines 20
g Centralized Rules 14
3 Curriculum Change Transition to New Program 3
o Compliance with School Rules 5
S Participation in Activities 1
é Administrative Participation in Projects 2
Expectations Compliance with Decisions 6

The most repeated code in the legal regulation category in the theme of Coercive Isomorphism is the
code of regulations and directives (f:20). Some of the statements of the teachers about this code are as

follows:

“The letters coming from the Ministry and the governor's office are implemented with more
priority and sensitivity. There is a serious situation in the attitude of the principal. Incoming
letters are meticulously implemented. Since they are within the framework of the law and
regulation, care is taken to implement them.” (P1)

“Our school acts within the framework of the Ministry of National Education and regulations,
and the bureaucratic attitude of the Ministry of National Education in some activities negatively
affects student development. Instant decisions coming from the Ministry limit educational
activities. There is difficulty in implementing unplanned and sudden decisions.” (P3)

“In general, I can say that all decisions are taken according to procedures and regulations. We
try to fulfil every request such as doing a TUBITAK, participating in poetry and composition
competitions. Although this sometimes turns into involuntary practices, | can say that it is
important for increasing the quality and success of the school. In this way, it also ensures that
students actively participate in the educational processes and gain different experiences.”
(P16).

The second question of the semi-structured interview form created within the scope of the research
questions is aimed at determining teachers' experiences of imitative isomorphism regarding
organizational isomorphism processes. The findings regarding teachers' experiences of imitative
isomorphism regarding organizational isomorphism processes are presented in Table 4.

Table 4

Teachers’ Views on the Theme of Mimetic Isomorphism

Theme Category Code f
Risk Perception Competition 4
£ Exam Results 4
%_ Best Practice Examples Social media 11
5 Recommendations from 5
g administration
2 Colleague Recommendations 4
é Managerial Expectations Appreciation 10
E Advertising 7
= Activities Competitions 5
Parent Expectations 3
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In the theme of mimetic isomorphism, teachers stated that in situations where uncertainty and risk
perception are high, they imitate the practices of schools that have achieved success or are shown as
examples. The widespread adoption of good practice examples was among the prominent findings
under this theme. Some of the statements of the teachers about this code are as follows:

“Especially in order to spread good examples, activities, programs and trainings done in other
schools are started to be done in our school. Similarly, what is done in our school can be
imitated by other schools. The participation of the director of national education in these
activities and appreciation of teachers, administrators and students and sharing them on social
media accounts are effective in terms of spreading. Teachers and administrators can come
together to examine other examples and put similar ones into practice” (P12)

“I have witnessed many times that similar practices are requested to other schools. If an
application is liked and appreciated by the district directorate of national education, other
current school administrators also want to implement the same application in their own schools
in order to be appreciated or to improve the current progress of the school. In this process,
teachers approach this application with prejudice because they are afraid that it will cause
extra workload” (P13)

“Other schools’ practices are copied one-to-one due to the desire of higher authorities to
advertise. Things done in other schools, including our school, are done under the pressure of
higher authorities. The reason for this pressure is the desire to advertise and take photos.
Teachers act as intermediaries for this desire It is evaluated. When the school does something
on its own, the fact that the upper authorities are only interested in the image breaks the
motivation.” (P15)

The third question of the semi-structured interview form created within the scope of the research
guestions is aimed at determining the normative isomorphism experiences of the teachers regarding
the organizational isomorphism processes. The findings regarding the normative isomorphism
experiences of the teachers regarding the organizational isomorphism processes are presented in Table
5.

Table 5
Teachers’ Views on the Theme of Normative Isomorphism
Theme Category Code
Education Pre-service Training

In-service Training
Vocational Training

Organizational Structure Hierarchy
Shared Norms

Environmental Structure School Climate
Similar Cultural Characteristics
Student Socioeconomic Status
Administrative Behaviour

Normative
Isomorphism

N B~ WOOW O W o o1

In the theme of normative isomorphism (Table 5), it was observed that teachers developed similar
attitudes and behavioural patterns in line with the professional training they received, the seminars
they attended, and professional ethical norms. It was determined that they stated pre-service and in-
service training in particular contributed to the establishment of a common professional standard
among teachers. The findings obtained indicate that teachers developed similar behavioral patterns in
the face of organizational structures and environmental factors through both external obligations and
professional norms. Some of the statements of the teachers about this code are as follows:
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“Although teachers have different personal characteristics, a common value judgment is formed
within the organization. Contributions are made to the professional development of teachers. ”
(P7)

“The climate of the school where teachers start working, the attitudes of the school
principal, the socio-economic status of the students, and many other variables such as
the teachers’ personality traits are positively and negatively affected in shaping their
professional roles.” (P5)

“Both written and unwritten norms are formed. The fact that we have gone through the
same educational processes causes a common language to form. Since we have received
the same training, we exhibit common attitudes and behaviours. ” (P1)

“I think that special vocational trainings for branches can be effective in having a
common understanding.” (P16)

“I think that vocational training seminars and in-service trainings create a social bond between
teachers. Each teacher has different values and attitudes. Thanks to these trainings, everyone
creates a common norm, and an environment is created where everyone can learn new things
from each other. In this way, teachers have the opportunity to develop themselves in different
areas.” (P18)”

Discussion and Conclusion

In this section of the research, the findings obtained as a result of the analysis of the data obtained
from the semi-structured interviews conducted with the aim of understanding the experiences of
teachers regarding organizational isomorphism processes and examining these experiences are
discussed. The first sub-objective of the research is to determine the teachers' views on coercive
isomorphism. In this context, coercive isomorphism is determined as the theme. Under the coercive
isomorphism theme, 4 categories and nine codes are determined, namely risk perception, good practice
examples, administrator expectations, and activities. Of these categories, the most repeated code in the
legal regulation category is the regulations and directives code. The study conducted by Mir et al.,
(2023) in the literature supports this finding and emphasizes that official laws cause isomorphism.
Indeed, Marini (2021) also states in his research that administrator expectations lead to coercive
isomorphism. Moreover, Puttick (2017) also emphasizes that regulatory rules cause isomorphism. The
second sub-objective of the research is to determine the teachers' views on imitative isomorphism. In
this regard, imitative isomorphism is determined as the theme. Under the imitative isomorphism
theme, three categories are determined as legal control, curriculum change, and administrative
expectation and nine codes are determined. In the imitative isomorphism theme, teachers have stated
that in situations where uncertainty and risk perception are high, they imitated the practices of schools
that have achieved success or are shown as examples. In fact, Puttick's (2017) research states that
schools are imitative isomorphists to manage risk and supports this finding. The widespread adoption
of good practice examples is among the prominent findings under this theme. In addition, the most
frequently repeated code is that school administrators' actions towards advertising caused imitative
isomorphism.

The third sub-objective of the research is to determine teachers' views on normative isomorphism. In
this context, normative isomorphism is determined as the theme. Under the normative isomorphism
theme, three categories are determined as education, organizational structure and environmental
structure and nine codes are determined. In the theme of normative isomorphism, it has been
determined that teachers develop similar attitudes and behavioural patterns in line with the
professional training they receive, the seminars they attend, and professional ethical norms. Indeed,
Elonga-Mboyo (2018) states that tightly protected professionalization processes create an
organizational structure consisting of individuals who occupy similar positions in various
organizations and have similar orientations and tendencies, and who can almost replace each other.

8
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Similarly, Puttick's (2017) findings that institutions are increasingly homogeneous due to the similarity
of teachers' education and qualifications support the findings of the current research. It has been
observed that pre-service and in-service training in particular contribute to the establishment of a
common professional standard among teachers. The findings obtained show that teachers develop
similar behavioural patterns in the face of organizational structures and environmental factors through
both external obligations and professional norms. As stated by DiMaggio and Powell (1983),
normative isomorphism is related to professionalism. The isomorphism of secondary schools in
Turkiye has been discussed in the study. The findings obtained indicate that schools have isomorphic
structures. Indeed, research suggests that isomorphism attempts to lead to the homogeneity condition
expected for the realization of quality national education (Zein, 2017).

Recommendations and Limitations

Future research could examine the interaction between the dimensions of compulsory, imitative, and
normative isomorphism in more depth. In particular, the focus could be on how pressure in one-
dimension triggers or suppresses the others. Comparative qualitative studies could be conducted to
reveal how isomorphic tendencies differ among different school types or schools in different regions.
Studies analysing the role of school administrators in isomorphic processes could contribute to
understanding organizational change and resistance processes. Longitudinal qualitative studies could
be recommended to monitor the transformation of isomorphic changes over time. School
administrators and teachers should not only implement legal regulations imposed from above but also
open up discussions about the suitability of these regulations for the local context of the school.
Instead of directly copying successful school models, it should be evaluated how these practices can
be adapted to the unique conditions of the school. In-service training and professional standards
should be designed to meet the real needs of teachers; they should not only aim to “comply with the
norm.” To reduce the impact of isomorphic pressures in schools, the active participation of teachers
and other stakeholders in decision-making processes should be supported. Practitioners should make
room for pedagogical or administrative innovation at the local level, even under pressure from central
policies, and encourage such efforts. The research is limited to the views of 20 teachers working in
secondary schools in Yozgat province in Tlrkiye and its central district in the 2024-2025 academic
year. The research is limited to the responses given to the questions in the semi-structured interview
form called Organizational Isomorphism.
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Maarif Model Ogrenme Ciktilariyla Biitiinlestirilmis STEM Etkinliklerine Yénelik 5.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci, Tiirkiye Yiizyii Maarif Modeli (TYMM) 6grenme ¢iktilariyla uyumlu olarak gelistirilen
STEM (Fen, Teknoloji, Muhendislik, Matematik) etkinliklerinin ortaokul 5. sinif &grencilerinin 6grenme
deneyimlerine, disiplinler arasi iligki algilarina, problem ¢6zme ve kariyer farkindaliklarina etkisini incelemektir.
Aragtirma, nitel aragtirma yontemlerinden ézel durum ¢alismas: deseniyle yiriitilmiistiir. Aragtirmanin ¢alisma
grubunu, 2024-2025 egitim-ogretim yilinda Aydin ili Efeler ilgesindeki bir imam Hatip Ortaokulunda &grenim
goren 28 kiz dgrenci olusturmaktadir. Uygulamanin gergeklestirildigi okulun kurumsal yapist geregi siniflarin
kiz/erkek subeleri seklinde yapilandirilmig olmasi, katilimcilarin tamammin kiz &grencilerden olusmasini
saglamigtir. Mevcut c¢alisma, zamansal uygunluklar da dikkate alinarak belirlenen bu kiz subesiyle
yuriitilmiistir. ~ Veri toplama araci olarak, Gokbayrak ve Karigan (2017) tarafindan gelistirilen yari
yapilandirilmig goériisgme formu kullanilmis; veriler igerik analizi yontemiyle ¢Oziimlenmistir. Arastirmada,
“Atiktan Geometrik Oyuncak Tasarla”, “Kas ve Eklemle Hareket Eden Kol Tasarimi” ve “Siirtiinme Kuvvetine
Kars1 Yarig Arabasi” olmak {izere ti¢ STEM etkinligi uygulanmistir. Bulgular; 6grencilerin STEM etkinliklerine
yonelik genel tutumlarimim olumlu oldugunu, etkinliklerin eglenceli, 6gretici ve is birligine dayali bir 6grenme
ortami sundugunu gostermektedir. Ayrica 6grenciler, STEM disiplinleri arasindaki iliskiyi fark etmis ve bu
alanlar1 biitlinlesik bi¢imde kullanabildiklerini ifade etmistir. Smirli malzeme ve zaman kosullar1 6grencilerde
sabir, planlama, yaraticilik ve kaynak yonetimi gibi becerilerin gelismesine katki saglamistir. Bununla birlikte
grup ici fikir ayriliklar1 ve zaman baskisina bagl stres gibi bazi zorluklar da rapor edilmistir. Calisma, STEM
uygulamalarinin TYMM 6grenme ¢iktilariyla uyumlu sekilde 21. yiizyil becerilerinin kazandirilmasinda etkili
oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: STEM Egitimi, Maarif Modeli, 21. Yiizyil Becerileri.

Bu ¢aligma ICONTE 2025 ‘te sozIii bildiri seklinde sunulmustur.
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Opinions of 5™ Grade Students Toward STEM Activities Integrated with Maarif Model
Learning Outcomes

Abstract

This study aims to examine the impact of STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics) activities
developed in alignment with the learning outcomes of the Tiirkiye Yiizyilh Maarif Model (TYMM) on 5th-grade
middle school students' learning experiences, perceptions of interdisciplinary relationships, problem-solving
skills, and career awareness. The research utilized a qualitative approach with a case study design. The study
group comprised 28 female students enrolled in a middle school in the Efeler district of Aydin during the 2024—
2025 academic year. Data were collected through a semi-structured interview form developed by Gokbayrak and
Karigan (2017) and analyzed using qualitative content analysis. The implementation included three distinct
STEM activities: "Designing a Geometric Toy from Waste Materials," "Designing an Arm Moving with Muscles
and Joints," and "A Racing Car Against Friction Force". The findings revealed that students maintained a highly
positive attitude toward the activities, describing the learning environment as engaging, instructive, and
collaborative. Furthermore, students demonstrated a clear recognition of the interdisciplinary relationships
between STEM fields, successfully applying these disciplines in an integrated manner. Notably, the constraints
of limited materials and time pressure facilitated the development of essential 21st-century skills such as
patience, strategic planning, creativity, and resource management. However, students also encountered
challenges, including intra-group conflicts and stress stemming from time limitations. Conclusively, the study
suggests that STEM practices integrated with TYMM learning outcomes are highly effective in fostering 21st-
century competencies.

Keywords: STEM Education, Maarif Model, 21% Century Skills.
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Giris

[ginde bulundugumuz vyiizyilda, iilkeler arasindaki teknolojik rekabet hizla artmaktadir.
Kiiresellesmenin etkisiyle birbirine entegre bir diinyada, ekonomik basari, teknolojik gelisim ve
savunma sanayisindeki liderlik her gegcen giin daha fazla 6nem kazanmaktadir (Akgiindiiz ve
Ertepinar, 2015). Bu durum, mithendis ve fen bilimleri uzmanlarma duyulan gereksinimi karsilamak
isteyen uluslarin, egitim politikalarini yeniden sekillendirmelerine neden olmaktadir (Ercan, 2014). Bu
dogrultuda bilim ve teknoloji alaninda lider konumda olan Amerika Birlesik Devletleri (ABD)’nde,
egitim sistemindeki hedeflere ulasilamamasi, Amerikali miihendis ve is¢ilerin yeterli donanima sahip
olmamasi1 ve Cin'deki bilimsel ve teknolojik ilerlemelerin tehdit olarak algilanmasi, egitim sisteminde
degisimlerin Oniinii agmistir (Neccar, 2019). Bu baglamda ABD, 6grencilere teknik bilgi ve beceriler
kazandirmayi, onlar1 modern is hayatinin gereksinimlerine hazirlamay1 hedefleyen egitim programlari
ve projeleri baslamistir (Akgiindiiz ve Ertepinar, 2015). Bu yenilik¢i girisimlerin en yenisi, STEM
(Science, Technology, Engineering, Mathematics) egitim yaklasimi ve uygulamalaridir (Giilhan ve
Sahin, 2016). STEM yaklasimi, Bilim (Science), Teknoloji (Technology), Miihendislik (Engineering)
ve Matematik (Mathematics) disiplinlerinin bas harflerinden olusmaktadir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2016). Ozellikle miihendislik disiplininin ortadgretim diizeyinde entegrasyonunu tesvik eden
STEM yaklasimi, ABD'deki egitim reformlarmin temel unsurlarindan biri haline gelmistir (Akgiindiiz
ve Ertepinar, 2015).
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STEM egitim yaklasimi, 6grencilerin sorunlara farkli disiplinlerden bakabilmelerini ve buttnsel bir
yaklasim ile bilgi ve beceriler kazanmalarim1 amaglamaktadir (Sahin vd., 2014). STEM, birden fazla
disiplinin biitlinciil bir yaklasimla entegrasyonunu temel alarak, erken ¢ocukluk déoneminden baslayip
ilkdgretim ve lisans diizeyine kadar uzanan genis bir yelpazede bireylerin problem belirleme ve bu
problemlere ¢6ziim liretme becerilerini gelistirmelerine olanak saglamaktadir (Bike, 2020).

STEM egitim yaklagimi 6grencilere yirmi birinci ylizyilin gerektirdigi; sorumluluk alma, uyum
saglama, etkili iletisim kurma, yaratici diisinme, merak gelistirme, elestirel ve sistem odakli diigiinme
gibi becerileri kazandirmanin yani sira, bilgi ve medya okuryazarligi, kisiler arasi iliskilerde basari,
takim caligmasi, problemi tanima ve ¢dzme, 6z disiplin ve toplumsal sorumluluk gibi alanlarda da
gelisim firsatlar1 sunmaktadir (Partnership for 21st Century Skills, 2009). STEM yaklagiminin
benimsendigi siif ortamlarinda 6grenciler, 6grenme siirecinde aktif bir konuma ge¢mekte ve bu
etkilesimli ortam, onlarin bilimsel dili kavramalari ve edindikleri bilgileri farkli problem
durumlarina uygulayabilmelerini miimkiin kilmaktadir (Bulut, 2024). Bu tiir aktif 6grenme ortamlari,
Ogrenenlere problemlere yeni ve farkli bakis acilariyla yaklagma, elestirel diisiinme becerilerini
gelistirme ve disiplinler arasi is birligi yapabilme firsatlar1 sunarak, yirmi birinci yiizy1l becerilerinin
kazandirilmasina 6nemli 6l¢iide katki saglamaktadir (The National Research Council [NRC], 2011).

Bu tiir 6grenme ortamlarinda &grenciler, sadece bilgi tiiketicisi degil, ayn1 zamanda bilgi Ureticisi
olarak konumlanmakta; bu durum onlar1 daha derinlemesine diisiinmeye ve yenilik¢i ¢oziimler
gelistirmeye tesvik etmektedir. Ogrencilerin karsilastiklar1 problemleri ¢ézmek icin disiplinler arasi
diisinme bigimlerini benimsemeleri, 06zellikle miihendislik odakli siireclerin Onemini ortaya
koymaktadir. Nitekim, STEM egitiminde Ogrencilerin karsilagtiklar1 problemlere ¢oziim iiretmeleri
siirecinde en ¢ok 6ne ¢ikan bilesenlerden biri de miithendisliktir. STEM egitim yaklasiminin teorik
temelini Miihendislik Tasarim Siireci (MTS) olusturmaktadir. (Akarsu vd., 2020). STEM egitimi
yaklagiminin ortaya ¢iktigi ABD’de gelistirilen ve yaygin olarak kullanilan teorik ¢er¢ceve mithendislik
tasarim siireci tlizerine insa edilmistir (Atman vd., 2007). NASA (National Aeronautics and Space
Administration [Ulusal Havacilik ve Uzay Dairesi]) miihendislik tasarim siirecini, miihendislere
problemleri ¢ozmede ve yeni iriinler tasarlamada rehberlik eden, birbirini takip eden adimlardan
olusan dongiisel bir yapi olarak tamimlamaktadir (NASA, 2015). Bu doéngi; problemi belirleme,
problemi arastirma, olasi ¢Oziimleri ortaya koyma, en iyi ¢0ziimii se¢cme, prototip olusturma,
coziim/leri test etme ve degerlendirme, ¢oziim/leri sunma ve gerekirse yeniden tasarlama adimlarindan
olusmaktadir. Siire¢, dogrusal degil; dongiisel, yaratict ve dinamik bir yapida ilerlemektedir (Uzel,
2019). Miihendislik tasarimi, en temel anlamiyla miihendislerin problem ¢6zme yaklasimi olarak
tammlanmakta ve miihendisligin odak noktasi olarak degerlendirilmektedir. Ogrencilerin kiigiik
yaslardan itibaren bu siirece dahil olmalari, onlarin miihendislige yonelik yeterlikleri kazanmalari
acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir (Ercan, 2014).

STEM yaklagiminin yapisi ve hedefleri incelendiginde iilkemizde 2024 yilinda guncellenen Turkiye
Yiizyilh Maarif Modeli (TYMM) 6gretim programu ile ortiistiigii goriilmektedir. TYMM modeli;
ogretim programlarinin temel yaklagimini, 6grenci profilini, Erdem-Deger-Eylem Cercevesi ile beceri
temelli yapiy1 kapsayan, biitiinciil ve entegre bir model olarak tasarlanmigtir (MEB, 2024). TYMM
ortak metninde 6grencilerin yalnizca bilgiye ulagsmalar1 degil, ayn1 zamanda edindikleri bilgiyi gilinliik
yasamda karsilagtiklar1 problemleri ¢ozmek, karmagik durumlari anlamlandirmak i¢in etkili bigimde
kullanabilmelerinin 6nemi vurgulanmigtir (MEB, 2024).

TYMM ogretim programi 2024-2025 egitim 6gretim yili ile bir, bes ve dokuzunca simif diizeylerinde
ilk defa uygulanmaya baslanmistir. TYMM kapsaminda yer alan 6grenme ¢iktilarinda 6ne ¢ikan
kavramsal beceriler; temel beceriler, biitiinlesik beceriler ve iist diizey diisiinme becerileri olmak tizere
birbiriyle i¢ ice ge¢mis {li¢ boyut altinda yapilandirilmisgtir. Temel beceriler sayma, ¢izme, 6lgme, kayit
tutma gibi uygulamalara dayali becerileri kapsamaktadir. Biitiinlesik beceriler ise gdzlem yapma, bilgi
toplama, analiz etme, yorumlama, tartisma, degerlendirme gibi siire¢ odakli becerileri igermektedir.
Son olarak iist diizey diisiinme becerileri kapsaminda karar verme, problem ¢dzme ve elestirel
diisiinme gibi biligsel derinligi yuksek becerilere yer verilmektedir (MEB, 2024). S6z konusu beceriler
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cagimiz bireylerinin sahip olmasi gereken 21. yy. becerileri ile oOrtismektedir. Bu baglamda
ogrencilerin sorumluluk alma, yaraticilik, elestirel diistinme, is birligi gergeklestirebilme, problemi
tamimlama ve ¢ozme gibi 21. yiizy1l becerilerini kazanmalar1 icin STEM egitimi 6nemli bir firsat
olarak degerlendirilmektedir (Partnership for 21st Century Skills, 2009).

Goruldigi tzere TYMM 06gretim programinda yer alan 6grenme ¢iktilarinin hedefledigi beceriler ile
STEM yaklasiminda hedeflenen yirmi birinci yiizyil becerileri uyum i¢indedir. Bu aragtirmada fen
bilimleri dersi agisindan bir egitim yaklagimi olan STEM modeli kullanilarak, TYMM ile hedeflenen
ogrenme ciktilarina ulasilabilecegi diigiiniilmektedir. Bu nedenle arastirmanin amaci, Maarif model
ogrenme ¢iktilar1 dogrultusunda ortaokul besinci simif dgrencileriyle miihendislik tasarim siirecini
iceren STEM etkinliklerini uygulamak ve bu etkinliklere yonelik 6grenci goriislerini ele almaktir.
Alan yazn incelendiginde, 6zellikle ulusal diizeyde miihendislik ve tasarim odaklt STEM egitiminin
ortaokul 6grencilerine yonelik uygulandigi ¢alismalarin siirli sayida oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu
caligmalarin bazilarinda Ogrencilerin etkinlik temelli Ogrenme siireglerine iliskin goriislerinin
belirlenmesine odaklanilmistir (Alkan, 2024; Bozkurt-Altan, Ugiinciioglu ve Zileli, 2019; Bulut, 2024;
Ciiriik, 2023; Ercan, 2014; Gokbayrak ve Karisan, 2017; Kahraman ve Dogan, 2020; Neccar, 2019;
Pekbay, Saka ve Kaptan, 2020; Stirmeli, Yildirim, Sevgi ve Gociik, 2018; Yildirim ve Selvi, 2018).
Alan yazin taramasi sonucunda STEM etkinliklerinin TYMM ile birlestirilerek kullanilmasiyla ilgili
bir ¢aligmaya rastlanmamustir. Bu nedenle yapilacak arastirmadan elde edilen sonuglarin, 6grencilerin
bakis agisi ile ele alinmasi agisindan alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Amag

Bu arastirmanin amaci, STEM etkinlikleriyle yiiriitiilen derslerin ortaokul 5. siif ogrencileri
tizerindeki etkilerini ¢ok boyutlu olarak incelemektir. Bu baglamda, 6grencilerin STEM etkinliklerine
yonelik goriisleri, disiplinler arasi iligskiye dair algilari, Kariyer tercihleri ve STEM etkinliklerinin
avantaj ve dezavantajlarin1 degerlendirmeleri derinlemesine analiz edilmistir. Arastirma sorulari ise
asagida verilmistir:

1-5. siif 6grencilerinin STEM etkinliklerine yonelik goriisleri nelerdir?

2- 5. siif 6grencilerinin STEM disiplinleri arasindaki iliskiye dair algilar1 nasildir?

3- 5. simuf ogrencileri sinirli kaynaklar ve zaman baskist altinda belirli bir iirtin ortaya koymaya
yonelik verilen gorevlerin sagladig1 avantaj ve dezavantajlar1 nasil degerlendirmektedirler?

4- STEM etkinliklerinin 5. simf 6grencilerinin kariyer tercihlerine etkisi var nudir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, ortaokul besinci sinif 6grencilerinin TYMM 6grenme ¢iktilar1 dogrultusunda gelistirilen
STEM etkinliklerine iliskin goriislerini incelemeyi amacglayan bir o6zel durum (case study)
calismasidir. Ozel durum calismalar1 belirli bir olay, durum, birey ya da grubun derinlemesine
analizini saglayan nitel arastirma desenlerinden biridir (Stake, 1995). Bu c¢alismada, 2024-2025
egitim-6gretim yilinda Aydin ili Efeler ilgesindeki bir ortaokulda 6grenim goren 28 kiz &grenci,
arastirmanin "sinirlt sistemi” olarak belirlenmis ve bu grup ilizerindeki etkiler mercek altina alinmistir.
Ayrica, TYMM o6grenme c¢iktilariyla uyumlu STEM etkinliklerini, 6grencilerin dogal sinif ortaminda
ve kendi baglamlar igerisinde incelemeyi amaglamaktadir. Durum caligmasi, olaylar1 ayristirarak
degil, karmasiklig1 icerisinde biitiinciil olarak anlamay1 sagladigi i¢in bu siirece uygun goriilmiistir.

Caliyma, TYMM kapsaminda uygulanan STEM etkinliklerinin 6grencilerin kariyer farkindaliklarma,
problem ¢dzme becerilerini ve disiplinler arasi algilarini "nasil" etkiledigini ve dgrencilerin bu siireci
"nasil" anlamlandirdigini ortaya koymay1 hedefledigi igin durum calismasi deseniyle Ortiismektedir.
Bu ¢alisma kapsaminda, 6grenciler grup ¢aligmasi esasina dayali olarak TYMM o6grenme ciktilariyla
uyumlu ve STEM disiplinleriyle butinlestirilmis {i¢ farkli etkinligi uygulamuslardir. Verilerin
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toplanmasinda, yar1 yapilandirilmig goriisme teknigi tercih edilmistir. Bu teknikte, aragtirmaci dnceden
hazirlanmig sorulardan olugsan bir goériisme formu kullanmakta; goriisme sirasinda, ihtiyag
duyuldugunda ek sorular yonelterek katilimcilarin diigiincelerini daha ayrintili bir bi¢cimde ifade
etmelerini saglamaktadir (Yildirim ve Simgek, 1999).

Cahsma Grubu

Arastirma, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Aydin ili Efeler ilgesinde bulunan bir ortaokulda 5. simf
diizeyinde 6grenim goren 28 kiz 6grenci ile gergeklestirilmistir. Katilimcilarin belirlenmesinde uygun
ornekleme yoOntemi tercih edilmistir. Bu yontemin se¢ilmesinde, arastirmacinin hali hazirda fen
bilimleri 6gretmeni olarak gorev yaptigi okul olmasi etkili olmustur. Uygun oOrnekleme yontemi,
arastrmacinin kolay erigebilecegi bir grup iizerinde g¢alismasina imkan tanidigi i¢in arastirmaya
pratiklik ve hiz kazandirmaktadir (Fraenkel vd., 2012). Bu yaklasimda temel amag, elde edilen
sonuglar1 evrene genellemekten ziyade, 6rneklemi biitiinciil, derinlemesine ve kendi baglami iginde
anlamaktir.

Uygulama Sireci

Arastirma siireci, Goriisme Formu Kullanim izni ve Etik Kurul 1zni (26.05.2025, E-84982664-050.04-
735449) alindiktan sonra baslamustir. Uygulama ile veri toplama stirecine gegmek icin dncelikle okul
idaresi ile goriisiilerek onay alinmistir. ikinci asamada dgrencilere arastirma amaci hakkinda gerekli
bilgilendirilmeler yapilmistir. Ogrencilerden veriler toplanirken bu calismada isimlerinin
kullanilmayacag1 belirtilmistir. Veri toplama araglarinin ve uygulanacak etkinliklerin gegerlik,
glivenirlik ve pedagojik uygunlugunu saglamak amaciyla uzman incelemelerine bagvurulmustur. Bu
kapsamda, veri toplama araglarinmn (goriisme formlar1 vb.) kapsam gegerligi i¢in fen egitimi alaninda
uzman 3 akademisyenin; uygulanacak STEM etkinlik planlarinin tasarimi ve yapilandirilmasi igin ise
yine fen egitimi alaninda uzman 2 akademisyenin profesyonel goriis ve doniitleri dogrultusunda
metinlere nihai sekli verilmistir.

STEM etkinlikleri, 4 haftalik siire¢ boyunca haftalik Fen Bilimleri ders saatleri i¢erisinde, 6grencilerin
odaklanma siireleri ve tasarim siirecleri gozetilerek giinde iki ders saati birlestirilerek (blok ders
olarak) yiirtitiilmiistiir. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM) miifredat programi dogrultusunda
ogrencilerin diger subelerden geri kalmamasi ve kazanim eksikligi yasamamasi adina, uygulama
haftalarinda okul cikis saatlerinde ek telafi dersleri konulmus ve normal miifredat akisi eksiksiz
tamamlanmustir. Sdrecin ilk haftasinda, 6grencilere arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir.
Ardindan, TYMM o&grenme ¢iktilartyla planlanmis STEM etkinlikleri tanitilmistir. Bu asamada
miihendislik tasarim siirecinin dogasina uygun olarak 6grencilere; her etkinlik icin yalnizca 6nceden
belirlenen temel malzeme listesiyle sinirli kalacaklar1 ve tasarimlarini kesin olarak belirlenen ders
saatleri igerisinde tamamlamalar1 gerektigi bildirilmistir. Malzeme se¢iminde gruplara belirli bir liste
dahilinde esneklik tamnmis ancak listenin disina c¢ikilmamasi istenerek kaynak yonetimi becerisi
tesvik edilmistir. Ogrenciler, kura usuliine dayali olarak yediser kisilik dért gruba ayrilmis ve her grup
icin bir lider belirlenmistir. Ik hafta boyunca dgrenciler, grup arkadaslariyla iletisim kurarak siirece
iligkin fikir aligverisinde bulunmus ve iiriinlerine yonelik planlamalar yapmuglardir.

Stirecin sonraki ii¢ haftasinda, her bir STEM etkinligi bir hafta siiresince, toplam dort ders saati
icerisinde uygulanmlstlr Buradaki zaman baskis, her bir agamanin (lirin geligtirme i¢in 3 ders saati,
sunum icin 1 ders saati) disina tasilmamasi kuraliyla somutlastirilmustir. Ogrencilerin her biri
uygulama siirecinde aktif rol iistlenmis, siireg boyunca is birligi icerisinde ¢alisarak siirekli fikir
aligverigsinde bulunmuslardir. Bu siirecte arastirmaci rehberlik rolii iistlenerek yonlendirici olmus; acik
uclu sorularla yaratici diisiinme becerilerini desteklemistir. Ayrica, 6grenciler arasindaki i birligi ve
grup i¢i uyumun saglanmasina yonelik destekleyici tutum sergilemistir. Uygulama esnasinda giivenlik
gerektiren durumlarda aragtirmaci dogrudan miidahale ederek gerekli onlemleri saglamistir.
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Arastirmaci tarafindan gelistirilen etkinlikler, STEM disiplinlerinin en az iki alanini bir araya getirecek
sekilde tasarlanmustir. Etkinliklerin adi, uygulama siras1 ve kazandirmay1 hedefledigi 6grenme c¢iktilar:
asagida belirtilmistir:

Ik etkinlik olan “Atiktan Geometrik Oyuncak Tasarla” siirecinde dgrenciler; evlerinden getirdikleri
geri doniisiim malzemelerini kullanarak geometrik sekillerden olusan 6zgiin oyuncak modelleri insa
etmiglerdir. Bu etkinlik ile fen bilimleri disiplininde &grencilere "Kaynaklarin etkin kullanimi
baglaminda geri doniisiimiin O6nemine yonelik bilimsel c¢ikarimda bulunabilme" becerisini
kazandirmay1 amaclamaktadir. Matematik disiplini kapsaminda, &grencilerin "Temel geometrik
sekillerin ¢izimi ve yapisal Ozellikleri hakkinda deneyim kazanmasi" hedeflenmistir. Miihendislik
disiplininde ise, tasarim siirecinde planlama yapma, fikir iretme ve ftriinli hayata gegirme
asamalarinda 6grencilere uygulama becerisi kazandirilmasi amaglanmstir.

Ikinci etkinlik olan 'Kas ve Eklemle Hareket Eden Kol Tasarimi' uygulamasinda 6grenciler; mukavva,
ip, siringa ve raptiyeler yardimiyla insan kolundaki kaslarin kasilip gevseme mekanizmasini taklit
eden mekanik bir kol prototipi gelistirmiglerdir. Bu siireste 6grencilerin fen bilimleri disiplininde
“Destek ve hareket sistemine ait yapilart smiflandirabilme” becerisi hedeflenmistir. Matematik
disiplininde “Diizlemde iki veya {i¢ dogrunun birbirine gére durumuna bagli olusabilecek agilara dair
¢ikarim yapabilme” becerisi hedeflenmistir. Miihendislik disiplininde mekanik kol tasarimi yapabilme
becerisini kazandirmasi hedeflenmistir.

Son etkinlik olan “Siirtiinme Kuvvetine Karsi Yaris Arabasi” uygulamasinda ise dgrenciler; plastik
sigseler, balonlar ve farkli tekerlek malzemeleri kullanarak hava giicliyle c¢alisan yaris arabalari
tasarlamig ve bu arabalar1 farkli zeminlerde test etmislerdir. Bu etkinlik fen bilimleri disiplininde
“Siirtiinme kuvvetinin ¢esitli ortamlardaki etkilerine yonelik tliimevarimsal akil yiiriitebilme” ve
“Glinlik yasamda siirtinmeyi artrma ve azaltmaya yonelik bilimsel model tasarlayabilme”
becerilerini kazandirmasi hedeflenmistir. Matematik disiplininde “mesafe Ol¢limii, grafikleme ve
karsilastirma”™ becerileri hedeflenmistir. Miihendislik disiplininde ise islevsel model tasarlayabilme
becerisini gelistirme hedeflenmistir.

Veri toplama araci

Arastirmada Gokbayrak ve Karisan (2017) tarafindan hazirlanan yar1 yapilandirilmis gériisme formu
(Ek-1) kullanilmustir. Kullanilan goriisme formu olusturulurken i¢ gecerligi saglamak igin fen egitimi
alaninda uzman ve STEM alaninda ¢aligmalar1 olan 3 akademisyenden uzman goriisic alinmis ve
formun son hali alti adet soru olacak sekilde tamamlanmistir. Bu aragtirmada goériisme formu
ogrencilere yiiz ylize dagitilip, kagit kalem formatinda yazili olarak uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler igerik analiz yontemi ile analiz edilmistir. I¢erik analizi, birbirlerine
benzeyen veriler bir araya getirilip belirli kavram ve alt kategoriler olusturup bu verilerin
yorumlanmasina iliskin bir yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu yontemde temel amag, toplanan
verileri aciklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulagmaktir. Veri analizi sirasinda her bir gériisme
sorusuna verilen cevaplar analiz edilmis ve verilerden ¢ikarilan kavramlara gore kodlama yapilmustir.
Toplanan verilerin kodlanmasinda rehberlik edecek bir kavramsal yap1 olmadigi i¢in kodlamada bu
yap1 tlimevarimci bir analize tabi tutularak arastirmacilar tarafindan ortaya c¢ikarimistir (Strauss ve
Corbin, 1990).

Gecerlik guvenirlik

Bu arastirmada, veri analiz siirecinde iki arastirmaci bagimsiz olarak kodlama yapmstir. Bagimsiz
kodlama, her bir arastirmacinin ayni veri seti iizerinde ayr1 kodlama gerceklestirmesi ve ardindan bu
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kodlamalarin kargilastirilarak degerlendirilmesini igeren sistematik bir siiregtir. Bu yontem aragtirmaci
Oznelligini en aza indirerek, daha giivenilir ve gegerli sonuglara ulasmay1 amaglamaktadir. Kodlamalar
arasindaki uyumu belirlemek i¢in Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen giivenirlik katsayisi
hesaplama yontemi kullanilmis ve arastirmacilar arast uyum ylizdesi %85 olarak hesaplanmustir.
Kodlama siireci sonrasinda, arastirmacilar bir araya gelerek fikir ayriligi yasanan noktalar tartigilmis,
gbriis birligine vararak kodlamalar arasindaki tutarhilik artirilmis ve uyum ylzdesi %92 olarak
hesaplanmustir.

Bulgular

Arastirma sorusu 1: 5. Simf Ogrencilerinin STEM Etkinliklerine Yénelik Goriisleri

5. smif Ogrencilerinin STEM etkinliklerine yonelik goriisleri nelerdir?" arastirma sorusuna yanit
aramak amaciyla, dgrencilere iki acik uglu soru yoneltilmistir. Goriisme formunda yer alan bu sorular
sunlardir:

1. “Derslerin STEM etkinlikleriyle islenmesini ister miydin? Neden?”
2.  “Daha sonra ayni etkinlikler yapilsa, neleri farkly yaparsin? Nedenleriyle agiklar misin?”

Ogrencilerin birinci soruya verdikleri yanitlarin igerik analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 1'de,
ikinci soruya verdikleri yanitlarin analizine iliskin bulgular ise Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 1

5. Sumif Ogrencilerinin Derslerin STEM Etkinlikleriyle Islenmesine Yonelik Goriisleri

Kategori Kodlar Ogrenci
Olumlu Arkadaslik edinme 015
Eglenceli bulma 01,02,03,04,05,07,08,09,016,020,022,023
El becerisi gelisimi 01,02,03,09
Opretici olma 02,05,06,07,011,013,014,020,022,027
Grupga calisma firsati 02,03,08,014,015,018,019
Proje yapma 01,016
Sabir kazamm 018
Uygulama firsati 06,013,015
Olumsuz Derslerin aksamasi 028
Fikir ayrihg 0s8
Proje yapmaya isteksizlik 017,026
Stresli bulma 026
Yorucu bulma 07,08,010,011,021,024,026
Kararsiz Grup c¢aligmasinin zorlugu 012

Tablo 1°de 6grencilerin STEM etkinliklerine yonelik 6grencilerin olumlu goriigleri incelendiginde;
stirecin eglenceli bulunmasi, 6gretici 0 ve 6grencilere sunulan grupca ¢alisma firsati en belirgin kodlar
olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu goriislerin yaninda ogrenciler; el becerisi gelisimi, sabir kazanimi ve
uygulama firsat1 gibi kazanimlara da vurgu yapmislardir. Buna karsin, bazi 6grencilerin siireci yorucu
bulduklar1 goriiliirken; derslerin aksamasi, fikir ayriligi, proje yapmaya karsi isteksizlik ve stres
yasama gibi olumsuz deneyimler de rapor edilmistir. Ayrica, grup c¢alismasi zorlugundan dolay1
kararsizlik bildiren gériisler de mevcuttur. Ogrencilerin bu konudaki degerlendirmelerini yansitan
dogrudan alintilar agagida sunulmustur.

Ol: Isterdim. Ciinkii derslerde eglenir ve giizel projeler yapip, el becerimizi gelistirirdik.

O8: Isterdim ¢iinkii STEM etkinligi benim konuyu daha iyi anlamami sagladi. Aym zamanda is birligi
icinde olduk.
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026: Hayir istemezdim. Cok fazla siire istiyor. Proje yapmay: sevmem. Proje yapinca stres oluyorum.
Cok yorucu.

Tablo 2

5. Sumif Ogrencilerinin Goriislerine Gore STEM Etkinliklerinde Yapilabilecek Iyilestirme Onerileri

Kategori Kodlar Ogrenci
Uriinii Iyilestirme Boyut 07,08,011,015
Estetik 01,06,07,08,09,014,015,017,018,019,022,023
Islevsellik 01,013,015,622,0625
Malzeme tercihi 062
Saglamlik 08,010,016,018,026
Tasarim 03,018,022,624,625
Kendini lyilegtirme El becerisi 04, 012
Hazirlikli olma 04,67,09,017
Hiz kazanma 011,0613,020,027
Tletisim becerisi 06,012,020,628
Ortamu lyilestirme Gruptaki birey sayisini azaltma 026
Grup degisimi 05,028

Tablo 2’ye iliskin veriler incelendiginde, dgrencilerin iiriinii, kendini ve ortami iyilestirme noktasinda
cesitli goriisler sunduklar1  goriilmektedir. “Uriinii Iyilestirme” kategorisinde, &grencilerin
tasarladiklar1 drinle ilgili yapmayr planladiklar1 degisimler arasinda estetik unsurlar, Urdndn
islevselligi, saglamligi, tasarimi ve boyutu gibi teknik ozellikler ile malzeme tercihi konusundaki
degisimler bulunmaktadir. “Kendini Iyilestirme” kategorisinde, siirece hazirlikli olma, hiz kazanma, el
becerisi gelisimi ve iletisim becerilerini gelistirme gerekliligi kodlar1 belirlenmistir. “Ortam1
Iyilestirme” kategorisinde ise grup degisimi ve gruptaki birey sayisimn azaltilmasi gibi Gnerilerden
bulunmaktadir. Tablo 2’deki bu bulgular1 destekleyen dgrenci ifadeleri asagida yer almaktadir.

08: 1. Proje; yaptigimiz projeler arasinda en ¢ok begendigim proje. Sadece insanlar ve banklar: daha
kiiciik yapmak isterdim. 2. Proje: Yaptigimiz projede ten rengini daha acik ve projemizi daha saglam
yapmak isterdim.3. projede; yaptigimiz projeden daha giizel bir proje ortaya koymaya ¢alisirdik.

Ol15: Kolda kas: biiyiitiirdiim ciinkii kas kiiciik, arabada siirtimme kuvvetini diisiirebilir ve treni

susleyip ray yapabilirdik.

020: Siireyi daha hizli kullanirdim. Ciinkii biraz hizli yapsaydik daha rahat ederdik. Ayrica tiim
arkadaslarimin fikrini dinlerdim. Ciinkii her fikir degerlidir.

Arastirma Sorusu 2: 5. Simf Ogrencilerinin STEM Disiplinleri Arasindaki iliskiye Dair
Goriisleri

Bu arastirma sorusuna yanit aramak amaciyla Ogrencilere goriisme formunda “Fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik (STEM) arasinda bir iliski oldugunu diisiiniiyor musun? Yaptigimiz
etkinlikler tizerinden anlatir misin?” sorusu yoneltilmistir. Bu soru araciligiyla 6grencilerin STEM
disiplinleri arasindaki iligskiyi ne diizeyde kavradiklar1 ve nasil ifade ettikleri analiz edilmistir.
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Tablo 3
5. Suif Ogrencilerinin STEM Disiplinleri Arasindaki Iliskiye Dair Goriisleri

Tema Kategori Kodlar Ogrenci
STEM Alanlarinin Entegre/biitiinlesik  Farkinda olma @3,@13}.02‘8 o
Kullanimi Tek proje 6rnegi tizerinden tiim alanlarin 04,05,06,08,011,014,015,

gorev dagilimini yapma

Farkli proje 6rneklerinde farkli alanlart 020,021,022,0625,027
gorevlendirme

Tek proje 6rneginde bazi alanlarm gorev ~ 07,012,016,018,029,026
dagilimini yapma

Disiplinler arasi 01,02,09,010,017,023,0624
STEM Alanlarimn Fen Bilgi kazanma 01,04,022
Spesifik Roll Konu alan1 05,06,07,08,09,010,011,014,
015,016,017,018,019,020,021,
025,027
Matematik Olgiim yapma 01,02,04,05,06,07,08,09,011,
Sekil kullaninu 014,015,018,020,022,023,025
Simetri 01,07,014,016,020,21,024,027
026
Beceri kullanma 02,08,015,020
Muhendislik Parcalar birlestirme 01,023,027
Tasarim yapma 02,04,05,06,07,017,018,021,
022
Uriin olusturma 01.011,016,025,026
Teknoloji Aragtirma 04,05,06,07,08,011,014,015,

016,020,021,022,023,025,027

Tablo 3’te yer alan dgrenci verileri, “STEM Alanlarimin Kullanimi” ve “STEM Alanlarmin Spesifik
Rolii” olmak iizere iki ana tema altinda yapilandirilmistir. “STEM Alanlarimin Kullanimi1” temasi
kapsaminda 6grencilerin disiplinler arasi iliskilere yonelik algilari; alanlar1 nasil birlestirdiklerine bagh
olarak bultunlesik ve disiplinler arasi kullanim kategorilerinde ele alinmustir. Entegre kullanim
diizeyinde Ogrenciler, STEM disiplinlerinin bir biitiin olarak birlikte isledigini vurgulamis; bazi
ogrenciler ise tiim alanlarin tek bir proje icerisinde nasil islev gordiigiinii somut drnekler izerinden
aciklamislardir. Disiplinler arasi kullanim kategorisinde ise Ogrencilerin, farkli projelerde farkli
alanlar1 6n plana ¢ikardiklar1 veya tek bir proje Ornegi iizerinden belirli alanlar arasinda gorev
paylasimi yaptiklar1 goriilmektedir. “STEM Alanlarinin Spesifik Rolii” temasi altinda 6grenciler, her
bir disiplinin proje siirecindeki islevini kendi deneyimleriyle tanimlamuslardir. Ogrencilerin STEM
disiplinleri arasindaki bu iligkilere dair goriislerini yansitan dogrudan alintilar asagida sunulmustur.

O3: Diisiiniiyorum. Ciinkii bir iiriinde tim alanlart kullaniyoruz. Béylece baglantili alanlar
olduklarim diigiiniiyorum.

O5: Evet. Kol tasariminda parmaklarin esit olmasina bakarken matematigi, eklemleri hareket
ettirirken fen bilimlerini, projeyi tasarlarken miihendisligi ve proje hakkinda bilgi toplarken
teknolojiyi kullandigimiz igin baglantili oldugunu diistiniiyorum.

O16: Evet. Bir iliski oldugunu diisiiniiyorum. Mesela fenle alakali bir konu olan hareket sistemini
vaptik. Miihendislikle alakali proje tasarladik. Matematikle ilgili geometrik oyuncak tasarladik.
Teknolojiyle ilgili de internetten arastirma yaptik.

Arastirma Sorusu 3: 5. Simf Ogrencilerinin Simirh Kaynaklar ve Simirh Zaman Altinda
Uriin Ortaya Koymaya Yonelik Goriisleri

Bu arastirma sorusu kapsaminda 6grencilere, uygulanan STEM etkinlikleri stiresince karsilastiklar
kisithh zaman ve malzeme kosullariyla ilgili algilarini 6lgmeye yonelik olarak su soru yoneltilmistir:
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“STEM etkinlikleri boyunca sizlere sinirlit malzeme ve siirede soylenen amag dogrultusunda bir iiriin

ortaya koymanizi soyledik. Sana gore bu durumun size sagladigr avantaj ve dezavantajlar nelerdir?

Bu soruya verilen yanitlar analiz edilerek ortaya ¢ikan nitel boyutlar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

5. Sumif Ogrencilerinin STEM Etkinliklerinin Avantaj/Dezavantaj Durumlarina Iliskin Goriisleri

Tema Kategori Kodlar Ogrenci
Avantajlar Degerler isbirligi 05,08,09,014,0620,028
Sabir 018
Sakinlik 06
Saygi 028
Tasarruf 02,010,022
Bilissel etkiler Bilgiyi kullanma 019
Eglenerek 6grenme 05,08,011
Konuyu iyi anlama 08,011,014
Planli olma 016
Psikomotor beceriler
El becerisi geligimi 019,025,027
Uriin ¢ikarma 01,09,011,014,017,020,
Zaman ve kaynak 023
yonetimi
Elindekiyle ¢6zim bulma 07,012,015,021,026
Hizli olmay1 6grenme 02,03,06,07,018,024,025
Siireyi verimli kullanma 012,013,016,017,021
Dezavantajlar ~ Fizyolojik etkiler Yaralanma 05,09,017
Yorgunluk 05,08,024

Psikolojik etkiler

Fikir ayrihklari 05,08,012,014,020,024
Zaman ve kaynak Stres 014,017,026
yonetimi

Ozgiin tasarmlarin sinirlanmasi 03

Malzeme temininde zorluk

Uriine dair beklenti/memnuniyetsizlik 010,012,014,016,022,024,

durumlari 026
01,04,06,07,08,013,021,
019,025,027,028

Tablo 4’teki bulgular "Avantajlar" ve "Dezavantajlar”" temalar1 altinda incelendiginde; 6grencilerin
kisith kaynak ve zaman baskisi altinda is birligi, sabir ve tasarruf gibi degerleri kazandiklari, bilgiyi
kullanma ve planli olma gibi biligsel siiregleri deneyimledikleri, ayn1 zamanda el becerisi ve etkin
kaynak yonetimi gibi psikomotor ve yonetsel yetkinlikler gelistirdikleri goriilmektedir. Ote yandan
stirecin beraberinde getirdigi yorgunluk, stres, fikir ayriliklar1 gibi fizyolojik zorluklarin yani sira
malzeme teminindeki glglikler ve tasarimlarin kisitlanmasindan dogan iiriin memnuniyetsizligi gibi
cesitli dezavantajlar da rapor edilmistir.

O06: Hizli ¢alismayr ve panik olmamayr gretti (Avantaj). Siire fazla olsaydi yapmak istedigimiz ¢ok
daha fazla seyi yapardik (Dezavantaj).

O7: Avantajlar; belirli stire icerisinde halletmeye calistik, iiriinii daha hizli yaptik. Bazi malzemeleri
bulamasak da elimizdekilerle bir iiriin ¢ikardik. Dezavantajlar; bazi yerleri aceleye geldigi icin giizel
olmadu. Istedigimiz malzemeleri kullansaydik daha profesyonel iiriinler ortaya ¢ikarabilirdik.

021: Kisitli zamani kullanmayr 6grenmemiz, malzemeleri baska bir malzeme yerine kullanabilmemiz
avantajlardwr. Fakat malzemelerin simirlt olmasi, tasarimimizin gergekgi olmasini onledi.
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Arastirma Sorusu 4: STEM Etkinliklerinin 5. Simf Ogrencilerinin Kariyer Tercihleri
Uzerindeki Etkisi

Bu arastirma sorusu kapsaminda 6grencilerin STEM etkinliklerinin mesleki yonelimlerine etkisine
iligkin gorislerini belirleyebilmek amaciyla 6grencilere iki soru yoneltilmistir:

1. “Hangi alanda kendini daha ¢ok gelistirmek istersin? Nedenleriyle birlikte a¢iklar misin?”
2. “Kanldigin etkinlikler kariyer tercihi yapmani etkiledi mi? Etkilediyse hangi yonde

etkiledigini diisiiniiyorsun?”

Ogrencilerin birinci soruya verdikleri yanitlarmn igerik analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 5'te,

ikinci soruya verdikleri yanitlarin analizine iliskin bulgular ise Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 5

5. Sumif Ogrencilerinin Kendini Gelistirmek Istedigi STEM Alanlarina ve Nedenlerine Dair Goriisleri

Kategori Kodlar Ogrenci
Fen Gelecege fayda 025
Geligme istegi 024
Kariyer tercihiyle iliski o7
Konuyu anlama 010,018
Kisisel ilgi 016
Onemli bulma 08
Teknoloji Aile destegi 015
Bilgi ihtiyact 06
Gelisme istegi 01
Kariyer tercihiyle iliski 07
Kisisel ilgi 017
Tasarim becerisi kazanma 026
Tasarruflu davranma istegi 03
Miihendislik Gelisme istegi 04,020,023
Kariyer tercihiyle iliski 02
Kisisel ilgi 08
Tasarim becerisi kazanma 018,019,026
Matematik Gelecege fayda 024,025,028
Gelisme istegi 011,013,023,024
Onemli bulma 08
Kariyer tercihiyle iliski 07
Hepsi Basaril1 olma arzusu 014

Tablo 5 werileri incelendiginde, &grencilerin kendilerini gelistirmek istedikleri STEM alanlaria
yonelik tercihlerinin temelinde; fen ve matematik alanlar1 icin konuyu daha iyi anlama, gelisme istegi
ve bu alanlarin gelecekte saglayacagi faydalara olan inancin yattigi goriilmektedir. Teknoloji ve
mithendislik alanlarini tercih eden O6grenciler ise daha ¢ok kisisel ilgileriyle birlikte tasarim becerisi
kazanma, gelisme istegi ve aile destegi gibi uygulamaya doniik gerekgeleri 6n plana ¢ikarmiglardir.
Ayrica bazi 6grencilerin alan se¢imlerini dogrudan kariyer hedefleriyle iliskilendirdikleri, bir
Ogrencinin ise belirli bir brans ayirt etmeksizin tiim STEM disiplinlerinde basar1 elde etme arzusu
tasidig1 saptanmustir. 5. smif Ogrencilerinin bu egilimlerini yansitan dogrudan alintilar asagida
sunulmustur.

O13: Matematik alamnda ¢iinkii projeleri yaparken cetveli ¢ok giizel kullanamacdigimi gérdiim.
O16: Fen. Ciinkii fen en sevdigim ders. Bu yiizden de fende gelismek istiyorum.
017: Teknoloji. Ciinkii digerlerine kiyasla kendimi teknolojive daha yakin hissediyorum.

019: Miihendislik alaninda daha cok gelistirmek isterdim. Ciinkii miihendislik alammi biraz daha
gelistirirsem aklimdaki projeleri daha iyi yapabilirim.
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Tablo 6
STEM Etkinliklerinin 5. Sumif Ogrencilerin Kariyer Yonelimlerine Etkisi

Tema Kategori Kodlar Ogrenci
STEM Etkinliklerinin Etkilenmeyenler Onceden belirli kariyer 011, 018
Kariyer Tercihini Etkileme plan
Durumu Gerekgesiz bildirim 02, 63,04,05,010,012,
014, 017,621,0622,025,
026,027
Alana yonelim
Etkilenenler 01, 06, 07,08,09,013,015,
016, 019,020,023,024,028
STEM Etkinliklerinin Fen Kisisel ilgi 023
Kariyer Gelisimine Katkist Gelisim firsat1 o7
Uygulama 020
Teknoloji Gelisim firsat1 o7
Kisisel ilgi 015
Muhendislik Gelisim firsat1 06
Hayal giicii 016
Kisisel ilgi 015
Tasarim yapma 019
Roket miihendisligi 01
hayaline katki
Gelisim firsat1
Matematik Uygulama o7
020
Ogretmenlik hayalini
Ogretmenlik ve sosyal alan  gii¢lendirme 09
Psikolog olma hayaline
katki
028

Tablo 6’da sunulan bulgular, STEM etkinliklerinin kariyer tercihine etkisi ve gelisimine katkis1 olmak
iizere iki temel tema altinda 6zetlenmistir. Ogrencilerin bir kisnu hali hazirda belirli bir kariyer planina
sahip olduklar1 veya kisisel yonelimleri degismedigi icin etkinliklerin tercihlerini etkilemedigini
belirtirken, bir diger grup Ogrenci ise bu uygulamalar sayesinde STEM alanlarma olan ilgilerinin
arttigini ve kararlarmin bu yonde sekillendigini ifade etmistir. Kariyer gelisimine katkis1 baglaminda
ise etkinlikler; fen, teknoloji, miithendislik ve matematik alanlarinda kisisel ilgi, uygulama deneyimi,
hayal giiclinli kullanma ve roket miihendisligi gibi 6zel hedeflere yonelik gelisim firsati sunmasi
nedeniyle degerli bulunmustur. Ayrica bu siireglerin yalnizca teknik alanlarla siirli kalmadigi, bazi
ogrencilerin 0gretmenlik veya psikologluk gibi sosyal alanlardaki mesleki ideallerini de pekistirdigi
gozlemlenmistir.

09: Biraz etkiledi. Ben biiyiiyiince égretmen olmak istiyordum. Bu etkinlikte gretmenimizin bize
yardimct oldugunu ve onunla eglendigimizi fark ettim ve bu sayede ogretmen olma istegim giiclendi.

O12: Beni etkilemedigini diisiiniiyorum.
O16: Miihendislikte etkiledi. Ciinkii hayal giiciimii gelistirdi.

018: Benim kariyerimi etkilemedi. Benim meslegimin hayali anaokulumdan su ana kadar degismedi.
Benim istedigim meslek ana sinif 6gretmeniydi ve hala ayni karardayim.
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Sonug ve Tartisma

5. Smif Ogrencilerinin STEM Etkinliklerine Yonelik Goriigleri ile Tlgili Sonuc¢ ve
Tartisma

Arastirma bulgulari, 5. smif 6grencilerinin STEM etkinliklerine yonelik goriislerinin biiyiik ol¢iide
olumlu oldugunu gostermektedir. Ozellikle 6grencilerin “eglenceli bulma”, “6gretici olma” ve “grupca
caligma firsat’” gibi olumlu kodlar1 vurgulamalari, STEM etkinliklerinin 6grenme siireglerini
destekleyici ve etkilesimli bir deneyim sundugunu gostermektedir. Arastirma bulgulari, STEM
yaklagiminin 6grencilerin “el becerisi gelisimi” ve “uygulama firsat” gibi somut kazanimlara katki
sagladigin1  gostermektedir. Literatirde benzer sekilde Cirik (2023) tarafindan yapilan bir
aragtirmada, STEM uygulamalarinin akilda kaliciligi sagladigi, etkin Ogrenmeyi destekledigi,
kavramlar1 somutlastirdigi ve giinliik hayatla iliskilendirmeyi kolaylastirdigi sonucuna ulasilmigtir.
Karakaya vd. (2019) tarafindan yapilan aragtirma bulgular1 incelendiginde ise 6grenciler; konularin
kaliciliginin saglanmasi, karsilagilan problemlere yonelik ¢oziim liretilmesi ve Ogrenilen bilgilerin
uygulamaya koyulmasi gibi nedenlerden dolay1 STEM etkinliklerinin derslere katki sagladigini ifade
etmiglerdir. Literatirde yer alan bazi diger arastirmalarda da, 6grencilerin STEM etkinliklerine
genellikle olumlu bir tutum sergiledikleri gozlemlenmistir (Alkan, 2024; Bike, 2020; Bulut, 2024;
Neccar, 2019).

Arastirma bulgularinda, bazi 6grencilerin ise STEM etkinliklerini yorucu buldugu ve proje yapmaya
isteksizlik, stres ve fikir ayrihigi gibi olumsuz degerlendirmelerde bulundugu goriilmektedir. Bu
durum, STEM etkinliklerinin 6grenciler igin yiiksek bilissel ve fiziksel efor gerektirdigini ortaya
koymaktadir. Literatiirde yer alan bazi arastirmalarda da STEM etkinliklerine iligskin olumsuz &grenci
deneyimlerine de yer verilmistir (Bulut, 2024; Pekbay vd., 2020). Bu arastirmalarda grup i¢i
uyumsuzluklar ve bireysel sorumluluk alma konusunda yasanan sikintilar, dgrenciler i¢in STEM
stireclerinde zorlayici unsurlar olarak 6ne ¢ikmustir. Literatlirde Neccar (2019)’1n bir arastirmasinda
ise olumsuz goriisler arasinda, tasarim asamasinda Ozgiir olmamn 6grenciler igin zorlayici oldugu,
grafik ¢izimlerinin gii¢liik yarattig1 ve sunum sirasinda heyecan yasadiklar1 belirtilmistir.

STEM etkinliklerinde yapilabilecek iyilestirme Onerileri konusunda ortaya ¢ikan bulgulara gore, 5.
smif Ogrencileri triinii iyilestirme, kendini iyilestirme ve ortamu iyilestirmeye yonelik Oneriler
sunmuslardir. Bu kategoriler, 6grencilerin hem etkinlik siirecindeki teknik unsurlara hem de bireysel
gelisimlerine odaklandiklarini gdstermektedir. Ogrencilerin {iriinle ilgili iyilestirme &nerilerinde
estetik en yuksek frekansa sahip kod olarak one ¢ikmaktadir. Bu durum, Ogrencilerin STEM
etkinliklerinde ortaya koyduklar1 iiriinlerin gorsel tasarimina 6nem verdiklerini gdstermektedir. Bunun
yani sira Ogrenciler islevsellik, saglamlik ve tasarim gibi teknik ozelliklere de vurgu yapmuslardir.
Literatiirde Kahraman ve Dogan (2020) tarafindan STEM etkinliklerine yonelik 6grenci goriiglerinin
alindig1 aragtirmada mevcut arastirmadan farkli bulgulara rastlanmigtir. Bu arastirmada Ogrenciler,
gelistirdikleri tasarimlarin ¢alisma mekanizmasini iyi anladiklarmi ve tasarimda gerekli malzemeleri
dogru segtiklerini gerekge olarak gostermislerdir. Stirmeli vd. (2018)’nin arastirmasinda ise ¢ogu
Ogrenci tasarmmlarmi begendigini ve bekledigi gibi c¢alisgtigim1 ifade ederken, birka¢ Ogrenci
beklentilerinin tam olarak karsilanmadigini belirtmistir.

Ogrencilerin kendilerini gelistirmek igin sunduklar1 6neriler incelendiginde, kodlar hazirhkli olma, hiz
kazanma ve iletisim becerisi seklinde bulunmustur. Bu veriler, 6grencilerin STEM etkinlikleri
sirasinda zaman yOnetimi ve takim caligmasi gibi becerileri gliglendirmek istediklerini gostermektedir.
Bununla birlikte, el becerisi koduna yer verilmesi, STEM etkinliklerinin 6grencilerin psikomotor
becerilerinin  gelisimine katki sagladigim1 gostermektedir. Gokbayrak ve Karisan (2017)’1n
arastrmasinda  Ogrenciler etkinlikler sirasinda tasarimin, planli c¢aligmanin, zamam verimli
kullanmanin ve giivenlik dnlemlerinin dnemini fark etmislerdir. Yildirim ve Selvi (2018)’nin ortaokul
ogrencilerinin STEM uygulamalarma yonelik goriislerini inceledigi arastirmasinda ise 0grencilerin
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STEM etkinlikleri siirecinde sorumluluk alma becerilerinin gelistigi tespit edilmistir. Bu
aragtirmalarda yer alan bulgular mevcut arastirmayla benzerlik gostermektedir.

Ogrencilerin STEM etkinliklerinde grup yapisia yonelik iyilestirme dnerileri konusunda dgrenciler,
gruptaki birey sayisinin azaltilmas1 ve grup degisimi gibi 6nerilerde bulunmuslardir. Ogrencilerin grup
ici degisiklik taleplerinin, etkinlikler sirasinda yasadiklari iletisim ve uyum siireglerinden
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Kahraman ve Dogan (2020)’1n arastirmasinda &grencilerin her etkinlikte
grup ici is birliginin biliyiik 6nem tasidigini vurgulamalari bu durumu destekleyen niteliktedir.
Karakaya vd. (2019) tarafindan yapilan arastirma bulgular1 incelendiginde ise &grenciler; birlikte
hareket etme, birbirine destek, is kolaylig1 ve birlikte vakit gecirme gibi nedenlerden dolay1 STEM
etkinliklerinde ekip ¢alismasinin 6nemli oldugunu ifade etmislerdir.

5. Smif Ogrencilerinin STEM Disiplinleri Arasindaki fliskiye Yonelik Gériisleri ile Tlgili
Sonug¢ ve Tartisma

Arastirma bulgularina gore, 5. sinif 6grencileri STEM disiplinleri arasindaki iliskiyi farkli sekillerde
kavramis ve yorumlamustir. Ogrencilerin biiyiik bir kismu STEM disiplinlerinin birbiriyle biitiinlesik
oldugunu vurgulamis, bazilari ise disiplinler arasi bir yaklagim sergileyerek farkli proje drneklerinde
farkli STEM alanlarini islevsel hale getirdiklerini belirtmistir. Bu bulgu, STEM uygulamalarinin
disiplinler aras1 baglanti kurma becerisini gelistirdigini gostermektedir. Literatiirde yer alan cesitli
aragtirmalarda da STEM’in disiplinler arasi yapisinin 6grenciler tarafindan fark edildigi ve 6grenci
deneyimlerinde bitiinlesik bir 6grenme yaklasimi olusturdugu belirlenmistir (Gokbayrak ve Karisan,
2017; Yildirim ve Selvi, 2018).

Ogrencilerin STEM alanlarmin spesifik rollerine dair goriisleri incelendiginde; fen alanimi bilgi
kazanma ve temel konu kaynagi olarak gordiikleri, matematigi 6lglim yapma ve sekil kullanimi ile
iliskilendirdikleri, miihendisligi tasarim ve {irin olusturma siireciyle 6zdeslestirdikleri, teknolojiyi ise
arastrma yapma faaliyetleriyle bagdastirdiklar1 anlagilmaktadir. Bu bulgu, 06grencilerin STEM
etkinlikleri yoluyla her disiplinin islevini daha iyi kavrayarak disiplinler arasi diisiinme becerisi
kazandiklarin1 gostermektedir. Buradan yola ¢ikilarak STEM etkinliklerinin fen bilimleri, teknoloji,
mithendislik ve matematik disiplinlerinin bir arada ele alinmasim saglayarak 6grencilerin disiplinler
arasi diisiinme becerilerini gelistirmelerine katki sagladig1 soylenebilmektedir. Literatlirde buna paralel
olarak Bulut (2024)’un ¢evre egitimi konulu STEM etkinliklerinin ortaokul &grencilerinin ¢evre
sorunlarma yonelik tutumlari, STEM algilar1 ve 6grenme sorumluluklarina etkisine yonelik goriislerini
inceledigi arastirmasinda Ogrencilerin baslangicta STEM'in alt boyutlarini ayri alanlar olarak
algiladiklar1 ancak uygulama sonrasinda daha biitiinciil bir yaklasim benimsedikleri gozlemlenmistir.

5. Smf Ogrencilerinin Simirh Kaynaklar ve Zaman Baskisi Altinda Uriin Ortaya
Koymaya Yonelik Goriisleri ile Ilgili Sonu¢ ve Tartisma

Arastirmada Ogrencilerin sinirh kaynaklar ve zaman baskist altinda STEM etkinlikleri yiiriitme
stireglerine yonelik bulgular, bu tiir sinirlamalarin 6grenciler i¢in hem avantajlar hem de dezavantajlar
dogurdugunu gostermektedir. Avantajlar arasinda is birligi, sabir kazanimi, saygi ve tasarruf gibi
degerlerin gelisimi One ¢ikmaktadir. Ayrica 6grenciler, STEM siireci boyunca bilgiyi kullanma,
eglenerek O0grenme ve konuyu iyi anlama gibi biligsel kazanimlar elde ettiklerini belirtmislerdir.
Psikomotor beceriler agisindan, el becerisi gelisimi ve iiriin ortaya koyma becerilerinin desteklendigi
gorlilmektedir. Tiim bu bulgularin 21. yy beceriyle dogrudan iligkili oldugu goriilmektedir. Bulgularin
devaminda zaman ve kaynak ydnetimi konusunda Ogrencilerin ellerindeki malzemelerle ¢oziim
iiretme, hizli karar alma ve siireyi verimli kullanma becerilerinin gelistigi belirlenmistir. Bu bulgular,
s0z konusu kisitlamalarin yalnizca birer engel degil; ayn1 zamanda yaratici diisiinme, etkili is birligi,
biligsel esneklik ve iiretkenligi tesvik eden unsurlar olarak degerlendirilebilecegini ortaya
koymaktadir. Literatiirde yer alan Copur ve Mogol’un (2012) aragtirmasi, etkinliklerin grup ¢aligmasi
seklinde yiiriitiilmesinin Ogrenciler arasmdaki sosyal iligkileri olumlu yonde etkiledigini ortaya
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koymaktadir. S6z konusu arastirmada 6grenciler, arkadaslik iliskilerinin gelistigini, birbirlerine karsi
daha anlayisl, yardimsever ve acik olduklarmi ifade etmislerdir. Benzer sekilde, Neccar’m (2019)
aragtirmasinda Ogrenciler, siirece iligkin goriislerinde derslerin  keyifli gectigini ve eglenerek
ogrenmelerine katki sagladigim belirtmislerdir.

Bununla birlikte, smirli kaynaklar ve zaman baskisinin bazi dezavantajlar olusturdugu da
gbzlemlenmistir. Ogrenciler bu tiir siireglerde yaralanma, stres, fikir ayriligi ve malzeme temininde
yasanan zorluklar gibi olumsuz deneyimler bildirmistir. Ozellikle 6zgiin tasarimlarin sinirlanmasi ve
urine dair beklenti/memnuniyetsizlik durumlarmin yasanmasi, STEM uygulamalarinin tasarim
siirecinde &6grenci motivasyonunu etkileyebilecegini gostermektedir. Literatlirde Bulut (2024)
tarafindan gergeklestirilen bir arastirmada, 6grencilerin STEM etkinliklerinde karsilastiklar1 zorluklar
incelenmistir. Bu arastirmada ¢ogu 6grenci tiriin fikri gelistirme, parcalar birlestirme, grup ¢aligmasi
yiiriitme, iletisimi saglama ve sorumluluk almak istemeyen iiyelerle is birligi yapma konularinda
zorlandiklarimi Dbelirtmistir. Pekbay vd. (2020) tarafindan yapilan ortaokul ogrencilerinin yesil
miithendislik STEM etkinlikleri ile ilgili goriislerinin incelendigi arastirmada ise etkinlik sirasinda
karsilagilan olumsuz yonler; malzeme kaynakli problemler, grup caligmasinda yasanan zorluklar ve
surece iliskin gesitli sikintilar olarak 6n plana ¢ikmustir.

STEM Etkinliklerinin 5. Simf Ogrencilerinin Kariyer Tercihleri Uzerindeki Etkisi ile
Ilgili Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirma bulgulart STEM etkinliklerinin 6grencilerin kariyer tercihleri {izerinde farkli seviyelerde
etkili oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin kendilerini gelistirmek istedikleri STEM alanlar
degerlendirildiginde o6zellikle fen ve matematik alanlarinin gelecege fayda saglama ve gelisme istegi
gibi gerekgelerle tercih edildigi gorilmektedir. Miihendislik ve teknoloji alanlarinda ise tasarim
becerisi kazanma ve Kkisisel ilgi gibi nedenlerin 6n plana ¢iktig1 anlagilmaktadir. Bike (2020)’nin
ortaokul 7. smif 6grencileriyle gergeklestirdigi arastirma sonuglarinda 6grencilerin STEM’in sosyal ve
kisisel c¢ikarimlarma gore matematik bilgisinin is bulma agisindan o6nemli oldugunu belirten
ogrencilerin (%42,3), fen bilgilerini 6nemli bulan 6grencilere (%39,4) kiyasla daha fazla oldugunu
ortaya koymustur. Ogrencilerin yaklasik yarisi, STEM alanlarinda bir is sahibi olmay1 arzulamakta ve
bu alanlarda caligmanin hayatta basarili olmalarm saglayacagim diisinmektedir. Ote yandan
ogrencilerin yaklasik iicte biri, STEM alanlarmin yasam kalitelerini artiracagini ifade etmistir. Bu
arastirmanin bulgulari, mevcut arastirma ile benzerlikler tasimaktadir.

STEM etkinliklerinin 6grencilerin kariyer tercihlerine etkisi degerlendirildiginde; bazi 6grencilerin
onceden belirli bir kariyer plani oldugu icin etkinliklerden etkilenmedigi, baz1 6grencilerin ise STEM
etkinliklerinin meslek segimlerine yon verdigini ifade ettigi goriilmektedir. STEM alanlarina yonelim
gosteren Ogrencilerin farkli gerekgeler gostererek meslek secimlerini yeniden degerlendirdigi
anlagilmaktadir. Bu bulgulardan, STEM etkinliklerinin 6grencilerin mesleki farkindaliklarini artirarak
kariyer planlamalarinda yeni segenekler sundugu sonucuna ulagilabilir. Literatiir incelendiginde Ercan
(2014)’1n arastirmasi mevcut aragtirmayla paralellik gostererek, STEM etkinliklerinin 6grencilerin
kariyer gelisiminde etkili oldugunu, bununla beraber miihendislik ve teknoloji alanlarma ilgisini
artirdigin1  belirtmektedir. Yildirnm ve Selvi (2018)’nin arastirmasinda da benzer sekilde STEM
etkinliklerinin meslek se¢iminde olumlu bir etki yarattigi anlasilmaktadir. Bulgularimizdan farkli
olarak Bozkurt-Altan vd. (2019) tarafindan yapilan arastirmada Yatili Bolge Ortaokulu 6grencilerinin
STEM alanlarina yonelik kariyer farkindaligi incelenmis; Ogrencilerin genel olarak STEM
disiplinlerinde meslek sahibi olmaya yonelik olumlu bir ilgiye sahip olduklari ancak yalnizca
%10’unun STEM alanlarinda kariyer yapma istegini agikga ifade ettigi sonucuna ulagilmistir.

Oneriler

Arastirma sonuglarindan ve uygulama siirecinde elde edilen deneyimlerden yola ¢ikilarak gelecekte
yapilacak uygulamalara ve arastirmacilara yonelik su oneriler sunulabilir:
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e Arastirmada uygulanan etkinliklerde, 5. siif 6grencilerinin zaman kisitliligi nedeniyle stres ve
yorgunluk yasadiklari, Girlinlerin estetik ve saglamlik boyutlarimi aceleye getirmek zorunda
kaldiklar1 saptanmustir. Bu nedenle, benzer islevsel ve mekanik tasarim basamaklari igeren
STEM etkinliklerinde, uygulama siirelerinin en az 6 ders saatine ¢ikarilmasi veya siireclerin
okul sonrasi destekleyici/telafi zamanlariyla esnetilmesi nerilmektedir.

e Bulgularda kura usuliiyle olusturulan 7'ser kisilik kalabalik gruplarda fikir ayriliklarinin ve
iletisim sorunlarmin yogunlastigi, 6grencilerin de gruptaki birey sayisini azaltma yoniinde
iyilestirme Onerisi sundugu goriilmiistiir. Grup igi c¢atigmalari en aza indirmek, akran
etkilesimini saglikli kilmak ve her kiz 6grencinin materyal yonetimi ile prototip liretimine
aktif katilimin saglamak amaciyla; etkinlik gruplarmin 4-5 kisiyi gegmeyecek sekilde daha
kiiciik yapida kurulmasi tavsiye edilmektedir.

e Atik ve sinirll malzemelerin kullanimi 6grencilerin tasarruf ve elindekiyle ¢oziim bulma
becerilerini gelistirse de, tasarimlarin gergek¢iligini ve profesyonelligini sinirlayarak iiriin
memnuniyetsizligine yol agabilmektedir. Bu dogrultuda, temel malzeme havuzunun gesitliligi
ve esnekligi artirilmalidir.

e Ogrencilerin is birligi, sorumluluk paylasimi ve iletisim becerilerinin gelisimini desteklemek
amaciyla grup dinamiklerine ydnelik yapilandirilmig rehberlik siiregleri uygulanmali;
Ogretmenler grup ici gorev dagilimi ve is birligi siireclerinde daha etkin roller {istlenmelidir.

e STEM egitimi ile O6grencilerin erken yasta mesleki farkindaliklar1 ve kariyer gelisimleri
desteklenmeli, 6grenci merkezli uygulamalar yayginlastiriimalidir.

o Ogretmenlerin bu tiir sarmal ve disiplinler aras1 uygulamalari (TYMM) siniflarinda rahatga
yiritebilmelerine yonelik hizmet i¢i egitimler artirilmahidir.
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Ek-1. GORUSME FORMU
1. Derslerin STEM etkinlikleriyle islenmesini ister miydin? Neden?
2. Fen, teknoloji, matematik ve miihendislik (STEM) arasinda bir iliski oldugunu diisiiniiyor
musun? Yaptigimz etkinlikler iizerinden anlatir misin?
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3. STEM etkinlikleri boyunca sizlere sinirli malzeme ve siirede sdylenen ama¢ dogrultusunda bir
lirlin ortaya koymanizi sdyledik. Sana gore bu durumun size sagladigi avantaj ve dezavantajlar

nelerdir?

4. STEM’in hangi alaninda kendini daha ¢ok gelistirmek istersin? Nedenleriyle birlikte agiklar
misin?

5. Katildigin etkinlikler kariyer tercihi yapmani etkiledi mi? Etkilerse hangi yonde etkiledigini
diistiniiyorsun?

6. Daha sonra ayni etkinlikler yapilsa neleri farkli yaparsin? Nedenleriyle agiklar misin?

*khkkkkikkkkikk

Etik Beyan ve Etik Kurul Onay1

Bu arastirmada bilimsel arastirma ve yaym etigi ilkelerine uyulmus olup; Aydm Adnan
Menderes Universitesi Rektorliigii Egitim Fakiiltesi etik kurulunun 26.05.2025 tarihli karar1
ile kabul edilmistir.
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Yazarlann isbirligi Oram

Bu c¢aligmanin tasarimindan verilerin toplanmasina, analizinden raporlastirilmasina kadar
gecen tim slreclerde yazarlarin her biri esit oranda sorumluluk istlenmis ve katki
saglamistir. Arastirmacilar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atigmasi bulunmadigi beyan edilir.
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Okul Midirlerinin Mesleki Kimlikleri ile Tlgili Goriisleri: Nitel Bir Arastirma

Kiirsad YILMAZ!

Oz

Bu arastrmada Tirkiye’deki kamu okullarinda calisan okul miidiirlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili
goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Okul miidiirlerinin mesleki kimlikleri “okul miidiirligiinii tercih etme
sebepleri, bilgi ve uzmanlik algisi, mesleki rol algisi, mesleki konum algisi, mesleki 6zdeslesme ve mesleki
doyum” boyutlarinda belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmada temel nitel arastirma deseni kullanilmistir. Calisma
grubu okuldncesi, ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinde ¢alisan 35 okul miidiiriinden olugmustur. Arastirmanin
verileri yar1 yapilandirilmis bir goériisme formu ile toplanmistir. Veriler, betimsel analiz ve igerik analizi
teknikleri ile analiz edilmistir. Elde edilen sonuglara goére okul midiirleri okul yoneticiligini daha ¢ok igsel
sebeplere tercih etmigtir. Okul mudurleri okul yoneticiligini bityiik oranda tecriibeli kisilere danisarak, yaparak
yasayarak ve arastirarak-internetten arastirarak 6grenmistir. Katilimeilarm rolleri ile ilgili gortisleri bilyiik oranda
yonetici temasinda toplanmistir. Okul mudurlerinin mesleki konumlari ile ilgili olumsuz ve olumlu goriisleri
birbirine yakin oranda olsa da genelde olumsuz goriigler belirtilmistir. Okul mudirlerinin ¢ok buytk bir
¢ogunlugu okul midurligi gorevi ile 6zdeslestigini belirtmistir. Okul midurleri mesleki doyumlar1 konusunda
da genel olarak olumlu gorisler belirtmistir. Bu sonuglar bir biitiin olarak degerlendirildiginde okul mudrlerinin
genel olarak olumlu bir mesleki kimlik algisina sahip oldugu s6ylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Kimlik, Mesleki Kimlik, Okul Miduri, Kamu Okullar1

School Principals’ Views on Their Professional Identities: A Qualitative Study

Abstract

In this study aimed to determine the professional identities of school principals working in public schools in
Tirkiye. The professional identities of school principals were assessed in terms of “reasons for choosing the
school principal position, perception of knowledge and expertise, perception of professional role, perception of
professional position, professional identification, and professional satisfaction." A basic qualitative research
design was used in the study. The study group consisted of 35 school principals working in preschool, primary,
secondary, and high school levels. Data were collected using a semi-structured interview form. The data were
analyzed using descriptive analysis and content analysis techniques. According to the results, school principals
preferred school principalship mostly for internal reasons. School principals largely learned school
administration by consulting experienced individuals, through hands-on experience, and through research (online
research). Participants' opinions regarding their roles were largely focused on managerial contact. While
negative and positive opinions regarding the professional position of school principals were roughly equal,
negative opinions were generally expressed. A vast majority of school principals stated that they identified with
the role of school principal. School principals also generally expressed positive views regarding their
professional satisfaction. When these results are evaluated as a whole, it can be said that school principals
generally have a positive perception of their professional identity.

Keywords: Identity, Professional Identity, School Principals, Public Schools

1 Sorumlu yazar: Prof. Dr. - Kiitahya Dumlupinar Universitesi, Kiitahya/ TURKIYE, kyilmaz@dpu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-
3705-5094
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Giris

Tiirk egitim sisteminde okul mudirleri hem 6gretmenlik gegmisinden gelen pedagojik bir kimlige hem
de biirokratik gorevlerden dogan yonetsel bir kimlige sahiptir. Bu nedenle okul miidiirligii, yalmzca
teknik bir yonetim gorevinden daha ¢ok siirekli olarak tartisilan bir mesleki kimlik alamidir. Mesleki
kimlik genel olarak, Kisilerin uzmanlik gerektiren, beceri ve egitim odakli meslek veya islerde
kendilerini tanimlamak i¢in kullandiklar1 davranis, inanis ve degerlerin gruplasmasidir (Yirmibes,
2017) seklinde tanimlanmaktadir. Mesleki kimligi, kisinin kendisini bir disiplinin ya da meslegin iiyesi
olarak algilamasi seklinde tanimlamak da miimkiindiir (Fagermoen, 1997). Bu baglamda mesleki
kimlik, ¢alisanlarin is ortamlarinda ve &tesinde tutumlarini, duygularint ve davraniglarimi etkileyen
onemli bir bilissel mekanizmadir (Caza ve Creary, 2016) ve kisilerin mesleki agidan kendilerini nasil
algiladiklarmi ve bunu diger kisilere nasil ilettiklerini tammlayan bir kavramdir (Neary, 2014).
Mesleki kimlik, karmasik, ¢ok boyutlu, birgok degiskenle iligskilendirilen ve belirlenmesi zor bir algiya
isaret etmektedir ve bir meslek grubunun kendileri hakkindaki diisiindiiklerinin anlagilmasi agisindan
onemlidir. Mesleki kimligin gostergeleri konusunda alanyazinda farkli siniflandirmalar yapilmustir.
Tirkiye’deki okul muddrlerinin mesleki kimliklerinin belirlenmesi amaciyla Yilmaz (2025b)
tarafindan gelistirilen kavramsal gergeve ve boyutlar sunlardir:

1) Okul miidiirliigiinii tercih etme sebepleri (Neden yapryorum?): Bir meslegi tercih etmek ¢ogu
zaman o meslege iliskin bir yatkinlik ile ilgilidir. Bu baglamda okul miidiirlerinin 6gretmenligi
birakarak okul yoneticiligini tercih etmelerinin altinda yatan temel motivasyon kaynagi ya da gerekge
nedir? Bu soruya verilecek cevaplar kisilerin okul yoneticiligi meslegine iliskin algilarina dair fikir
verecektir.

2) Bilgi ve uzmanlik algisi (Nasil égrendim?): Bu boyut, okul miidiirlerinin sahip olmalar1 gereken
bilgi, beceri ve tutumlar ve bunlara ne derece sahip olduklar1 (6z-yeterlik) ile ilgili diisiincelerini
yansitmaktadir. Bu boyuttaki 6nemli konular, kisinin okul miidiirliigiinii ve mesleki kiiltiirii 6grenme
sekli; meslegin icrasinda egitimin 6nemi konusundaki diisiinceler; meslegin 6grenilmesinde tecriibenin
onemi gibi konulardir.

3) Mesleki rol algisi (Nasil yapiyorum?): Bu boyut, okul miidiirlerinin egitim sistemi i¢indeki
rolleri, gorevleri ve sorumluluklar: ile ilgili algilarindan olusmaktadir. Bu algi okul miidiirlerinin
mesleklerini basartyla gerceklestirmek icin yapmalari gereken gorev ve sorumluluklara iliskin
goriisleri yansitmaktadir.

4) Mesleki konum algist (Meslegim nasil gériiniiyor?): Okul yoneticiliginin toplum, egitim sistemi
ya da Ogretmenler tarafindan nasil algilandigi kadar; okul yoneticilerinin kendilerini, mesleklerini,
mesleklerine yonelik toplumsal algiy1 nasil degerlendirdikleri de olduk¢a 6nemlidir.

5) Mesleki ozdeslesme (Meslegimin benim i¢in anlami ne?): Mesleki 6zdeslesme, kisinin gegerli
benlik tanimlamasinda kullandigi meslek kimligini i¢sellestirmesi; kisinin kendisini yaptigi is ve bu isi
yapan kisilere atfedilen tipik 6zellikler agisindan tanirmlama derecesi ile ilgilidir (Ashforth vd., 2013).

6) Mesleki doyum (Meslegim bana ne sagliyor?): Bazi ¢aligmalarda (Canrinus vd., 2012) mesleki
doyum diizeyi, mesleki kimligin gostergelerinden biri olarak ele alinmistir. Mesleki doyumu yiiksek
olan okul midirlerinin mesleki kimlik algilarinin da daha yiiksek olacagi diistiniilmiis ve okul
midiirlerinin mesleki kimlik algilarmin belirlenmesinde mesleki doyumun kullanilabilecegi
Oongorilmiistiir.

“Ben kimim? Bu isi neden yaptyorum? Nasil 6grendim? Nasil yaptyorum? Meslegim digaridan nasil
goriiniiyor? Meslegimin benim i¢in anlami ne? Meslegim bana ne sagliyor?” gibi sorular mesleki
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kimlik algisina isaret etmektedir. Bu baglamda mesleki kimlik algis1 kisilerin mesleki uygulamalari,
mesleki degerleri, mesleki tutumlari, mesleki rolleri, mesleki konumu, mesleki doyumlar1 hakkinda
onemli bilgiler saglamaktadir. Bundan dolay1 da diger lilkelerde okul miidiirlerinin mesleki kimligi
konusunda ¢ok onemli bir bilgi ve arastirma birikimi olusmustur (Crow ve Moller, 2017; Cruz-
Gonzalez vd., 2019; Cruz-Gonzalez vd., 2021; Molla ve Castello, 2022; Nordholm vd., 2023; Ritacco
ve Bolivar, 2018; 2019).

Diger iilkelerde mesleki kimlik konusunda bu kadar fazla bilgi birikimi olmasina ve 6nemli bir konu
olarak goriilmesine ragmen Tiirkiye’de okul miidiirlerinin mesleki kimligi ¢ok az arastirmaya (Celtek,
2019; Giingor ve Tasdan, 2018; Kirisci-Sarikaya ve Fayda-Kinik, 2025; Yildiz, 2023; Yilmaz, 2025a;
2025b) konu edilmistir. Okul miidiirlerinin mesleki kimliklerinin belirlenmesine doniik Onciil
calismada Giingdr ve Tasdan (2018) okul yoneticilerinin mesleki kimliklerine ve rollerine iliskin
goriislerini belirlemistir. Aragtirmacilara gore okul yoneticileri, okul yoneticiliginin bir meslek olup
olmamasi konusunda araftadir. Yazarlar araf sozciigiinii, iki sey ortasinda kalan yer veya durum
(TDK, t.y.) anlaminda kullanmistir. Katilimcilar okul yoneticiliginin belirli bir egitime dayanmasi
gerektigi konusunda hemfikir olmalarina ragmen meslek olup olmama durumuna tam karar
verememelerini arafta olmak olarak nitelendirmistir. Arastirmaya katilan okul yoneticilerinin gérev ve
sorumluluklart ile ilgili mesleki rollerini daha ¢ok “okulun fiziki 6zellikleri, 6gretmenlerle iletisim ve
liderlik” baglaminda degerlendirmesi de bu goriisii dogrulamaktadir.

Celtek (2019) arastirmasinda okul yoneticilerinin mesleki kimlik gelisimini Erikson’un psiko-sosyal
gelisim kurami temelinde incelerken, Yildiz (2023) ise okul ydneticilerinin neden yonetici olmak
istediklerini, gorevlerini yaparken hangi faktorlerden etkilendiklerini ve bu faktorlerin katilimcilarin
mesleki kimlik olusum siireglerine olan etkilerini incelemistir. Bu arastirmalar mesleki kimlik
belirlemeye doniik ¢alismalardan daha ¢ok mesleki kimligin gelisimine odaklanmig arastirmalardir.

Yilmaz (2025a) ise arastirmasinda Tiirkiye’deki okul yoneticilerinin mesleki kimligini arastirmalar
iizerinden tespit etmeye calisnustir. Incelenen arastirmalara katilan okul yoneticileri liderlik rollerine
vurgu yapmis olsalar da genel olarak mesleki kimliklerini mevcut sisteme ve kosullara bagli olarak
ifade etmistir. Arastirmalarin katilimeilart okul yoneticiliginin belirli bir egitime dayanmasi
gerektigini belirtseler de tecriibeyi de vurgulamislardir. Okul yoneticilerinin yetkisiz amirler olmasi ve
okul yoneticiliginin asir1 politize olmasi gerg¢egi de siklikla dile getirilmistir.

Kiris¢i-Sarikaya ve Fayda-Kimik (2025) arastirmasinda okul miidiirii ve miidiir yardimcilarinin
mesleki kimlikleri ile ilgili goriislerini incelemeyi amaglamistir. Bulgular, mesleki kimligi tanimlayan
bes ana tema ortaya koymustur: degerler ve tutumlar, inanglar, bilgi ve beceriler, anlayislar, deneyim
ve bilgelik. Genel olarak okul yoneticileri, liderlik kimliklerinin merkezinde adalet, demokratik
tutumlar, deneyimsel 6grenme, durumsal farkindalik ile kigisel ve mesleki deneyimlerin rolii oldugunu
vurgulamistir. Arastirmacilara gére elde edilen bulgular, mesleki kimligin ozelliklerini listelemek
yerine, kimligin nasil olustugunu ve pratikte nasil hayata gecirildigini agikliga kavusturmaya katkida
bulunarak, liderlik gelisimi i¢in pratik bir temel saglamistir.

Anilan arastirmalarm hi¢birinde dogrudan okul miidiirlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili bir belirleme
yapilmamis, arastirmalarda daha ¢ok mesleki kimlik gelisimi veya liderlik kimligi belirlenmeye
calisilmis ya da kavramsal bir tartisma yiriitilmiistir. Kamu okullarinda gorev yapan okul
midiirlerinin mesleki kimlik algilarinin dogrudan ve ¢ok boyutlu bicimde incelenmesi konusunda
onemli bir aragtirma boslugu bulunmaktadir. Bu anlamda Tirkiye’de okul miidiirlerinin mesleki
Kimliklerini agiklamada kullanilabilecek, sisteme ve kiiltiire 6zgii kuramsal ¢aligmalara; veriye dayali
degerlendirmeler ve genellemeler yapilabilmesi icin nicel arastirmalara; konuyu derinlemesine analiz
edebilmek icin nitel arastirmalara; okul miidiirlerinin mesleki kimliklerinin orgiitsel yasama
yansimalarini yansitacak kanitlara ihtiya¢ bulunmaktadir. Bu tiir arastirmalar ile Tiirkiye’deki okul
madurlerinin mesleki uygulamalari, mesleki degerleri, mesleki tutumlari, mesleki konumlari, érgutsel
davranis bi¢imleri, yonetim tarzlari, mesleki 6zdeslesmeleri ve mesleki doyumlar: gibi konularda
bulgular elde edilmis olacaktir. Bu arastirma ile Tiirkiye’deki okul miidiirlerinin mesleki kimligi belirli
bir kuramsal temele (Yilmaz, 2025b) dayal olarak; Tiirk egitim sisteminin ozellikleri baglaminda ve
nitel arastirma tasarimu ile derinlemesine incelenmis olacaktir. Ancak bu ¢aligmanin yapilma sebebi
sadece Tiirkiye’de mesleki kimlik calismalarimin sinirli sayida olmasi degildir. Bu calisma ayni
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zamanda, Tirkiye’de bagimsiz ve kalici bir profesyonel meslek alani olmaktan ¢ok, 6gretmenlige
dayali ve gérevlendirme temelli bir pozisyon olarak yapilandirilan okul miidiirliigii isini icra eden okul
miidiirlerinin  kendilerini &gretmen, yonetici, lider, memur veya arabulucu olarak nasil
tanimladiklarinin incelenmesine de katki yapacaktir. Bu baglamda bu arastirmada Tiirkiye’deki kamu
okullarinda ¢alisan okul miidiirlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili goriislerinin belirlenmesi
amaglanmustir. Bu genel amaca ulagmak igin su sorulara yanit aranmistir:

Okul miidiirlerinin okul miidiirliigiinii tercih etme sebepleri nelerdir?
Okul miidiirlerinin bilgi ve uzmanlik ile ilgili goriisleri nasildir?
Okul miidiirlerinin mesleki rolleri ile ilgili goriisleri nasildir?

Okul miidiirlerinin mesleki konumlari ile ilgili goriisleri nasildir?
Okul miidiirlerinin mesleki 6zdeslesme ile ilgili goriisleri nasildir?
Okul miidiirlerinin mesleki doyum ile ilgili goriisleri nasildir?

ok~ wdE

Yontem

Aragtirmada, Tirkiye’deki kamu okullarinda ¢aligan okul mdidurlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili
gorisleri belirlenmeye calisildigi igin temel nitel arastirma deseni benimsenmistir. Egitim
arastirmalarinda yaygin olarak kullanilan temel nitel arastirma deseninde Oncelikli amag kisilerin
odaklanilan olgu, olay ya da konuyu nasil anlamlandirdiklarini agiga ¢ikarmak ve yorumlamaktir
(Merriam ve Tisdell, 2016).

Cahsma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde oOlgiit 6rnekleme teknigi kullanilmustir. Olusturulan ve
kullanilan 6lgiitler sunlardir:

e  Mesleki kimlik olusumu, bir gelisim siireci olarak degerlendirildiginden, kisilerin meslek
yasamimin hemen basinda tam bir mesleki kimlik olusturmasi beklenmemektedir (Akmal ve Miller
2003). Bu yilizden ¢alisma grubunun belirlenmesinde en az 3 yil okul midirliigli yapma Olgiitii
aranmistir.

e  Okul miidiirlerinin mesleki kimliginde okul kademesinin etkisinin olabilecegi diisiincesiyle
calisma grubunun, okuldncesi, ilkokul, ortaokul ve lise olmak iizere dort kademeden olusmasi
kararlastirilmstir.

e  Okul miidiirlerinin mesleki kimliginde cinsiyetin etkisi olabilecegi diislincesiyle (Murakami ve
Tornsen, 2017) her bir okul kademesinden en az 5 kadin, 5 erkek okul miidiiriine ulasilmasi
hedeflenmistir. Ancak bu hedefe ulasilamamistir. Bunun sebebi Tiirk egitim sisteminde kadin okul
miidiirii sayisinin diisiik bir oranda olmasidir. Sonug¢ olarak arastirmanin calisma grubunda, 10°u
kadin, 25’1 erkek olmak iizere 35 okul miidiirii yer almistir. Katilime1 okul miidiirleri M1, M2, M3...
seklinde kodlanmustir.

Arastirmaya katilan okul miidiirleri ile ilgili demografik bilgilere Tablo 1’de yer verilmistir. Tablo
1’de de goriildiigii gibi 35 katilimcinin 10°u kadin, 25’1 erkek; 16°s1 lisans, 18’1 yliksek lisans, 11 ise
doktora mezunu; 8’1 okuldncesi egitim kurumlarinda, 10’u ilkokullarda, 8’1 ortaokullarda, 9’u liselerde
gorev yapmaktadir. Katilimcilarin okul miidiirkigi kidemi 2 yil ile 34 yil arasinda degismektedir.
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Tablo 1
Katihmcilarin Demografik Ozellikleri
Katilimci Cinsiyet Egitim Durumu Okul Kademesi Miidiirliik Kidemi
M1 Erkek Yiiksek Lisans Okuléncesi 3Yil
M2 Erkek Yiiksek Lisans Okuléncesi 10 Y1l
M3 Erkek Lisans Okuléncesi 10 Y1l
M4 Erkek Yiiksek Lisans Okuléncesi 12 Yil
M5 Erkek Lisans Okuléncesi 9 Yil
M6 Kadin Lisans Okuléncesi 15 Y1l
M7 Kadin Lisans Okuléncesi 8 Yil
M8 Kadin Yiiksek Lisans Okuléncesi 34 Y1l
M9 Erkek Yiiksek Lisans Tlkokul 19 Y1l
M10 Erkek Yiiksek Lisans Tlkokul 18 Y1l
M11 Erkek Lisans Tlkokul 18 Y1l
M12 Erkek Doktora Tlkokul 11 Y1l
M13 Erkek Yiiksek Lisans Tlkokul 21 Y1l
M14 Erkek Yiiksek Lisans Tlkokul 12 Y1l
M15 Erkek Lisans Tlkokul 22 Y1l
M16 Kadin Yiksek Lisans flkokul 4 Y1l
M17 Kadin Lisans flkokul 6 Yil
M18 Kadin Lisans flkokul 11 Y1l
M19 Erkek Lisans Ortaokul 10 Y1l
M20 Erkek Lisans Ortaokul 16 Y1l
M21 Erkek Yiiksek Lisans Ortaokul 8 Yil
M22 Erkek Lisans Ortaokul 15 Y1l
M23 Erkek Yiiksek Lisans Ortaokul 10 Y1l
M24 Erkek Yiiksek Lisans Ortaokul 5Yi1l
M25 Kadin Yiiksek Lisans Ortaokul 10 Y1l
M26 Kadin Yiiksek Lisans Ortaokul 4 Y1l
M27 Erkek Yiiksek Lisans Lise 11 Y1l
M28 Erkek Lisans Lise 32 Y1l
M29 Erkek Lisans Lise 8 Yil
M30 Erkek Yiiksek Lisans Lise 8 Yil
M31 Erkek Lisans Lise 28 Yil
M32 Erkek Yiiksek Lisans Lise 4 Y1l
M33 Erkek Lisans Lise 7 Y1l
M34 Kadin Lisans Lise 22 Yil
M35 Kadin Yiiksek Lisans Lise 13 Yil

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verileri yart yapilandirilmig bir goriisme formu ile toplanmustir. Arastirmada okul
madurlerinin mesleki kimliginin belirlenmesinde Yilmaz (2025b) tarafindan Onerilen kavramsal
cergeve ve boyutlandirma kullanildigi i¢in yari1 yapilandirilmis goriisme formundaki sorular bu
cergeveye gore olusturulmustur. Hazirlanan form egitim yonetimi alanindan ve 6lgme degerlendirme
alanindan ikiser alan uzmanina incelettirilmis ve alinan Onerilere gore gerekli diizenlemeler
yapilmigtir. Ayrica 6n uygulama kapsaminda, ¢alisma grubunda olmayan iki okul miidiiriinden formu
doldurmalar1 ve formda anlasilmayan yerler varsa belirtmeleri istenmistir. Bu asamada gelen birkag
oneri de forma yansitilmig ve son hali verilmistir. Formda katilimeilarin cinsiyet, egitim durumu, okul
kademesi ve kidem bilgilerini belirlemeye doniik sorularin yani sira 8 soruya yer verilmistir.

1. Neden okul midiri olmayi tercih ettiniz? Agiklayabilir misiniz?

Okul mudird olmadan 6nce herhangi bir yoneticilik egitimi aldiniz nm?

2
3. Cevabmiz hayir ise okul yoneticiligini nasil 6grendiniz? Aciklayabilir misiniz?
4

Size gore okul miduri olmak igin belirli bir egitim almak gerekli mi? Evet ise neden, hayir ise

neden? Aciklayabilir misiniz?

5. Bir okul miduri olarak, egitim sistemindeki mesleki rolleriniz (gérev ve sorumluluklar)

hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? Agiklayabilir misiniz?
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6. Bir okul mudiri olarak, egitim sistemindeki mesleki konumunuz hakkinda ne
diistiniiyorsunuz? Agiklayabilir misiniz?

7. Bir okul madirt olarak, okul midirligi ile o6zdeslesme durumunuz hakkinda ne
diistinliyorsunuz? Agiklayabilir misiniz?

8. Bir okul mudiiri olarak, mesleki doyumunuzu nasil degerlendirirsiniz? Agiklayabilir misiniz?

Goriisme formu word dosya formatinda okul mudurlerinin e-posta adreslerine gonderilmis ve
goriislerini yazmalar1 istenmistir. Katilimcilara goriisleri i¢in bir sinir konulmamus, istedikleri kadar
yazabilecekleri belirtilmistir. Elde edilen veriler diizenli olarak incelenmis ve belirli bir veri
doygunluguna ulasildiginda veri toplama siirecine son verilmistir. Veri doygunlugu genel olarak
tatmin edici bir veri toplama noktasina ulagmak olarak tammlanmakta (Mthuli vd., 2022) ve ulasilan
ve analiz edilen mevcut verilerden yola ¢ikarak, arastirilan olguya iliskin daha derin bir anlayig
gelistirilemeyeceginin diisliniilmesi durumunda veri toplama siirecinin sonlandirilabilecegine isaret
etmektedir (Yang vd., 2022). Arastirmada elde edilen veriler diizenli olarak incelenmis ve belirli
gorislerin tekrarladigi tespit edilince veri toplama siireci sonlandirilmustir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz (Yildirim ve Simsek, 2011) ve igerik analizi (Hsieh ve Shannon,
2005) teknikleri kullanilmustir. Betimsel analiz 6nceden belirlenmis bir gergeveye bagli olarak nitel
verilerin islenmesi, bulgularn tanimlanmasi ve tanimlanan bulgularin yorumlanmasi adimlarini i¢eren
analiz yaklasimidir (Yildirim ve Simsek, 2011). icerik analizi ise, temalarin, kategorilerin ve bunlarin
adlarmin verilerden akmasina izin veren bir ydntemdir. Igerik analizinde geleneksel yaklasimin
avantaji, onyargili kategoriler veya kuramsal bakis agilar1 yerine katilimcilardan dogrudan bilgi elde
edilmesidir (Hsieh ve Shannon, 2005). igerik analizi kismmnin birinci asamasinda, goriisme formunda
yer alan sorulardan hareketle veri analizi igin bir ¢er¢eve olusturulmustur. Bu yolla gériisme formu
sorular1 tema olarak kullanilmis ve verilerin hangi temalar altinda diizenlenecegi ve sunulacagi
belirlenmistir. Ikinci asamada, olusturulmus olan gergeveye dayali olarak veriler okunmus ve
diizenlenmistir. Bu asamada veriler anlamli ve mantikli bir gekilde bir araya getirilmeye ¢aligilmigtir.
Uciincii asamada, diizenlenmis olan veriler tanimlanmis ve gerekli yerlerde dogrudan alitilara
basvurulmustur. Dordiincii asamada ise tanimlanmis olan bulgular iligkilendirilmis ve agiklanmistir.
Analizler i¢in herhangi bir program kullanilmamis, manuel olarak yapilmustir.

Arastirma siirecinin gegerligini saglamak icin katilimcilarin goriislerinden dogrudan alintilar
yapilmig ve sonuglar bunlara dayali olarak aciklanmistir. Gilivenirlik i¢cin aragtirma siireci ayrintili
olarak aciklanmistir. Arastirmanin inandiriciligi kapsaminda yapilan ¢alismalar sunlardir:

e (Calisma sirasinda elde edilen veriler birbirleriyle karsilastirilmis ve yorumlanmustir.

e Aktarilabilirlik i¢in veri analizi sonucu elde edilen kategorilerde katilimcilarin ifadelerinden
dogrudan alintilar yapilmistir. Alintilarda hicbir sekilde diizeltme yapilmamis, oldugu gibi
verilmistir.

e Tutarhlik i¢in arastirma konusunda bilgiye sahip olan ve nitel arastirma konusunda uzman olan
birer arastirmacidan arastirmayi incelemeleri istenmis, onlarin 6neri ve elestirileri dikkate
alinmustir.

e Teyit edilebilirlik i¢in aragtirmanin bagindan sonuna kadar yapilan tim veriler saklanmis ve
gerektiginde incelemeye sunulmak {izere muhafaza edilmistir.

Arastirmacimin Rolii

Arastirmada veri toplama siirecini esnek bir sekilde ydnetmek, veriyi derinlemesine anlamak,
katilimcilarm bakis acilarimi ortaya c¢ikarmak ve kigisel onyargilart elestirel bir sekilde denetlemek
amaciyla siiregte kisisel deneyimler ve gozlemler dikkate alinmamugtir. Aragtirmacinin daha 6nce nitel
arastirma tecriibesinin olmasi, egitim yonetimi ve liderligi alaninda ¢aligmalar yiirlitmesi ve okul
yoneticileri ile sik sik seminerlerde bir araya gelmesi verilerin cevaplarin analizini kolaylagtirmstir.
Ayrica, alanyazin taramasi, arastirma sorularinin olusturulmasi, verilerin toplanmasi, verilerin analizi
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ve raporlastirilmast gibi her asamanin arastirmaci tarafindan yapilmasi arastirma siirecine hakimiyeti
artirmistir. Aragtirmada kullanilan kavramsal altyapinin arastirmaci tarafindan gelistirilmis (Yilmaz,
2025b) olmasi1 ve arastirmacinin konu ile ilgili aragtirmalar1 (Yilmaz, 2024, 2025a) olmasi da énemli
birer kolaylik saglamustir.

Arastirmada izlenen Etik flkeler

Arastirma igin gerekli olan etik kurul izinleri Kiitahya Dumlupinar Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu’nun 27.08.2025 tarih ve 2025/08 sayili
oturumunda alinmistir. Arastirma siirecinde bilimsel arastirma yayin etigi ilkelerine; toplanan veriler
tizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Aragtirma baglamadan 6nce katilimda goniillilligiin esas
alindigy, istedikleri zaman aragtirmadan ¢ekilebilecekleri; katilimcilarin kimliklerinin kesinlikle desifre
edilmeyecegi; verilerin bilimsel ¢alisma amacinin diginda farkli kisi, kurum ve platformlarla
paylasilmayacagi; kendilerinin neden se¢ildigi katilimcilara agiklanmustir.

Bulgular

Katiimcilarin - gortisleri “okul madurlerinin - okul midirligini tercih etme sebepleri, okul
madurlerinin okul midirligini o6grenme bigimleri, okul mudirlerinin mesleki rolleri ile ilgili
gortgleri, okul mudurlerinin mesleki konumlar1 ile ilgili goriisleri, okul mudurlerinin mesleki
ozdeslesmeleri ile ilgili gorisleri ve okul madirlerinin mesleki doyumlari ile ilgili goriisleri” basliklar
altinda sunulmustur.

Okul Mudurlerinin Okul Miidiirliigiinii Tercih Etme Sebepleri

Okul maddrlerinin okul miudirligiinii tercih etme sebepleri ile ilgili goriislerine Tablo 2’de yer
verilmistir.

Tablo 2
Okul Mudiirlerinin Okul Miidiirliigiinii Tercih Etme Sebepleri /e Ilgili Goriigleri
Tema Kodlar f
Okul midiirii olarak daha iyi hizmet edebilecegine inandigi i¢in 21
: Ogretmenligin temposunun zamanla beni zorlayacagim diisiindiim 4
Igsel Sebepler et o 9 L
(=30) Okul midiirligiini kisiligime daha uygun oldugunu diisiindiigiim icin 3
Okul midiirligii daha prestijli bir meslek oldugu igin 1
Yoneticilikte kariyer yapmak icin 1
Sartlar gerektirdigi i¢in 7
Calistigim okul midiiriiniin olumsuz davranislari/6zellikleri 5
](?Slsg; Sebepler Maas farki ve ek ders avantaji da bir etkendi 1
Ozel islerimi daha kolay yapabilmek igin 1
Erkek bir okuldncesi 6gretmeni olarak karsilastigim onyargilar 1

Tablo 2’de de goriildiigi tizere katilimcilarin okul midiirligiini tercih etme sebepleri i¢csel sebepler
(f=30) ve dissal sebepler (f=15) temalarinda toplanmustir. /¢sel sebepler (f=26) temasinda katilimcilar
genel olarak okul muadurt olarak daha iyi hizmet edebilecekierine inandiklart ic¢in (f=21),
ogretmenligin  temposunun zamanla kendilerini zorlayacagim diisiindiikleri igin (f=4), okul
miidiirligiiniin kigiliklerine daha uygun oldugunu disiindiikleri icin (f=3), okul miidiirliigii daha
prestijli bir meslek olarak gordikleri icin (f=1) ve yoneticilikte kariyer yapmak igin (f=1) okul miduri
olduklarini ifade etmistir.

Okul miidiirii olarak daha iyi hizmet edebileceklerine inandiklart igin (f=21) okul miidiirii oldugunu
belirten katilimcilar “egitime daha fazla hizmet edebilmek icin, daha iyi bir okul ortami olusturmak
icin, diizenli bir okul yapisi kurmak i¢in ve egitim liderligi yapabilmek i¢in” okul miidiirii olduklarini
belirtmistir. Bu temada bir katilimc1 “Egitim adina atabilecegi adimlar: daha rahat atabilmek,
engellemeler olmadan yapabilmek icin (M9-/lkokul) ” okul miidiirii oldugunu ifade ederken baska bir
katilime1 “Ogretmenin tek bir sinifa dokunabildigini, ancak bir yénetici olarak tiim okulun iklimini
degistirebilmenin miimkiin oldugunu, bunu yapabilmek icin okul mudiri oldugunu (M18-ilkokul)”
belirtmistir. Ortaokul midiirii bir katithime1 bu durumu Tiirkiye'de bilimsel egitimin standartlarini
yiikseltmek gibi bir hedefim vardi. Proje iireten, uluslararas: yarismalara katilan, vizyoner bir okul
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kaltlrd olusturmak icin yonetici oldum (M23-Ortaokul) ” seklinde ifade etmistir. Aslinda bu temadaki
temel diisiinceyi bir okuldncesi egitim kurumu miidiirii 6zetlemistir: “Insanlara ve mensubu oldugum
topluma hizmet etmek icin oldum (M4-Okuléncesi).”

Osretmenligin  temposunun zamanla kendilerini zorlayacagim diisiindiikleri icin (f=4) okul
yoneticiligini tercih eden katilimcilar bu temada “okul oncesi ogretmenligini ilerleyen yaslarda
yapmakta zorlanacagim diistinerek (M2-Okuloncesi), uzun yillar daha dolu dolu dgretmenlik
yapamayacagimi diistinerek (M8-Okuloncesi), sumiftaki giiriiltiiden ve her yil degisen miifredatla
ugrasmaktan yorularak (M31-Lise) ve sunif icerisindeki rutinin yormaya baglamast iizerine (M34-
Lise)” okul miidiirii olduklarini belirtmistir.

Okul miidiirliigiiniin kisiliklerine daha uygun oldugunu diigiindiikleri i¢in (f=3) okul miidiirii oldugunu
ifade eden katilimcilar yoneticiligin kisilik yapilarina (M2-Okuldncesi) ve Kkarakterlerine (M4-
Okuldncesi) daha uygun oldugunu diisiindiigii ve yapilar1 geregi yonetmeyi sevdigi (M3-Lise) icin
okul miduri olmay1 tercih ettiklerini belirtmistir. Bir okul6ncesi egitim kurumu miidiri “Okul
miidiirligiini daha prestijli bir meslek olarak gordigii igin (M2-Okuloncesi) okul miidiirii olmay1
tercih ettigini belirtirken bir ortaokul mudiri ise “yoneticilikte kariyer yapmak igin (M24-Ortaokul) ”
okul miidiirii olmay1 tercih ettigini ifade etmistir.

Dissal sebepler (f=15) temasinda katilimcilar genel olarak sartlar gerektirdigi icin (f=7) ve
calistiklart okul miidiiriiniin olumsuz davramslar: veya ozellikleri sebebiyle (f=5) okul yoneticisi
oldugunu vurgulamstir.

Sartlar gerektirdigi icin (f=7) okul miidiirii oldugunu belirten katilimcilar “tayinle okul okul gezmemek
icin (M3-Okuloncesi; M16-Ilkokul; M19-Ortaokul), bir tercihin sonucu olarak degil de istemeye
istemeye bir kabullenis ile (M8-Okuloncesi; M17-Ilkokul), doktora egitimine devam edebilmek icin
yoneticilik kadrosunun sagladig izin ve esneklik ihtiyacindan dolayr (M12-Ilkokul) ve okulunda
miidiir a¢igt olmasina ve kimsenin talip olmamasina (M33-Lise)” vurgu yapmustir.

Calistiklart okul miidiiriiniin olumsuz davramiglart veya ozellikleri sebebiyle (f=5) okul midurQ
oldugunu belirten katilimcilar genel olarak “birlikte ¢alistiklar: okul midUrinin yanlis ve kiiciimseyici
davranislarina (M10-Ilkokul), yéneticilerin elestiri kabul etmemesine (M11-Ilkokul), okul midurinin
yonetim anlayisimin bakimindan oldukca kati olmasina ve bu durumun ekip ici uyumu zedelemesine
(M12-Ilkokul), okul miidiirlerinin iletisim becerisinin zayifligina (M12-Ilkokul; M26-Ortaokul) ve
ogretmenlik yaparken okul idaresi ile yasadiklar: sikintilara (M35-Lise) ” vurgu yapmustir.

Bu sebepler disinda bir katilime1 “Maas farki ve ek ders avantaji sebebiyle okul miidiirii oldugunu
(M31-Lise), bir katimc1 ozel islerini daha kolay yapabilmek igin okul miidiirii oldugunu (M14-
Ilkokul), baska bir katihimc1 ise “Erkek bir okuloncesi égretmeni olarak karsilastgr ényargilardan
dolayr okul miidiirii oldugunu (MS5-Okuloncesi)” belirtmistir.

Okul Mudiirlerinin Okul Yéneticiligini Ogrenme Bigimleri

Aragtirmada, katilimcilara okul yoneticisi olmadan once herhangi bir yoneticilik egitimi alip
almadiklari, okul yoneticisi olmak igin belirli bir egitim almanin gerekli olup olmadig: ile ilgili
goriisleri ve okul yoneticiligini 6grenme bicimleri ile ilgili goriisleri sorulmus ve elde edilen bulgulara
Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3
Okul Mudurlerinin Okul Yoneticiligini Ogrenme Bigimleri lle Ilgili Goriisleri

Tema Kodlar
Tecriibeli kisilere danisarak
. . Yaparak yasayarak
?jé;?l cabalar ile Arastirarak - Internetten aragtirarak

Mevzuat okumalar1 yaparak
Deneme-yanilma yoluyla
Hizmet i¢i egitimlere katilarak
Yiiksek lisans egitimi alarak

Egitim alarak (f=4)
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Katilmecilarin biiylik bir ¢ogunlugu okul yoneticisi olmadan 6nce herhangi bir yoneticilik egitimi
almadigim1 (f=30) ancak okul yoneticisi olmak i¢in belirli bir egitim alinmast (f=33) gerektigini
belirtmistir. Bir katihmc1 ise sadece MEBBIS, EBYS gibi sistemleri ogrenmek icin egitim
alinabilecegini, ashnda idareciligin bir karakter meselesi (M14-Ilkokul) oldugunu ifade etmistir.
Bagka bir katilimei ise egitimden ziyade tecriibenin sart oldugunu, yeni gelen gen¢ midurlerin
bilgisayart ¢ok iyi bildigini ama insant tammadigini, veliye nasil davranacagin bilmedigini (M28-
Lise) ileri stirmistiir.

Okul yoneticisi olmak igin belirli bir egitim alinmas1 (f=33) gerektigini belirten katilimcilardan biri
idareciligin yaparak yasayarak ogrenilecek bir is olmadigini, sonug¢ olarak yetigtirdiklerinin insan
oldugunu, agir bir sorumluluk tasidiklarimi ve hata paylarimin olmadigimi (M8-Okuldncesi) ifade
etmistir. Bir katilimc1 gorisiinii birisi miidiir koltuguna oturdugunda simdi ne yapacagim dememeli
(M31-Lise) seklinde ifade ederken baska bir katilimct ise egitim yonetimi alaninda genis bir bilgiye
sahip olmanin, liderlik ve idari becerilere sahip olmamin okul yoneticisi olabilmek icin gerekli (M9-
Tlkokul) oldugunu belirtmistir.

Katilimcilar verilecek egitimlerde en ¢ok insan iliskileri ve iletisgim (f=11), liderlik (f=7), kriz yonetimi
(f=6), mevzuat (f=2) ve bitce yonetimi (f=2) gibi konulara yer verilmesi gerektigini vurgulamustir.
Bazi katilimeilar (f=7) ise egitimin gerekli oldugunu ancak bu egitimlerin teorik bilgilerden ¢ok
uygulamali olmasi1 gerektigini ifade etmistir. Bir katilime1 konu ile ilgili gériistini “okul yoneticisi
olmak icin kesinlikie bir egitim almak gerekiyor, sadece egitim de degil 6grendiklerimizi alanda
uygulamak igin idarecilige baslamadan once miidiirliik veya miidiir yardimciligr uygulamasi ve stajt
yapilmasi gerektigini diistintiyorum (M2-Okuldncesi)” seklinde ifade etmistir. Bagka bir katilimer ise
sadece kurs degil, lisansiistii egitimin sart olmast (M32-Lise) gerektigini belirtmistir.

Katilimcilar okul yoneticiligini genellikle kisisel cabalar: (f=53) ile 6grendigini belirtmistir. Kisisel
cabalar icerisinde Ozellikle tecriibeli kisilere danismak (f=22) o6nemli bir yer tutmustur. Okul
yoneticiligini tecriibeli kigilere danisarak 6grendigini belirten katilimcilar genellikle tecriibeli okul
midiirlerine danistiklarini ifade etmistir. Bir katithmc1 “Belirli bir egitim olmadigi zaman isi
ogrendikleri kigilerin yanliy uygulamalarini da ogremmis olduklarini, bunun da sistemin saglikl
calismasint engelledigini, egitim olsaydi bu is daha profesyonel yapimis olacaklarmi (M30-Lise)”
belirtmistir.

Katilimeilar yaparak yasayarak égrendim (f=10) cevabin da siklikla ifade etmistir. Bir katilimci bu
durumu “Ne yazik ki iilkemizde okul yoneticiligine yonelik sistematik ve biitiinciil bir hazirlik siirecinin
bulunmamasi, bu gorevi ¢cogu zaman “kervan yolda diiziiliir” anlayisiyla yiiriitmek zorunda birakan
bir gercekliktir (M12-Ilkokul)” seklinde ifade etmistir. Baska katilimcilar da siireci tamamen kervan
yolda diiziiliir mantigiyla 6grendigini (M27-Lise, M31-Lise) ifade etmistir.

Yaparak yasayarak Ogrenmeye benzer bir cevap olarak deneme-yanilma yolu ile 6grendim (f=5)
cevabi da ifade edilmistir. Okul yoneticiligini deneme-yanilma yolu ile 6grenen katilimeilar stireci
deneyimleyerek 6grendiklerini ifade etmistir. Bir katilimc1 okul yoneticiligini deneme-yanilma yoluyla
Ogrendigini ama bedelinin agir oldugunu (M31-Lise) belirtirken baska bir katilime1 deneme yaniima
ile 5 yilda 6grendigini, iyi bir egitimle 6 ayda dgrenebilecegini (M34-Lise) ifade etmistir.

Katilimcilar ayrica okul yoneticiligini arastirarak-internetten arastirarak (f=8) ve mevzuat okumalar
yaparak (f=7) 6grendiklerini de belirtmistir. Katilimcilar danisacak birilerinin olmadigi durumlarda
mevzuat okumalar1 yapmak ya da kendileri arastirmak zorunda kaldiklarini ifade etmistir. Bazi
katilimeilar internetten arastirdiklarim (M2-Okuléncesi, M3-Okuldncesi) ve WhatsApp-Telegram
gruplarina (M26-Ortaokul, M33-Lise) sorduklarini belirtmistir.

Okul yoneticiligini egitim alarak 6grendigini belirten 4 katilimcidan Uicii hizmet igi egitimlere katilarak
(M2-Okuléncesi, M7-Okuldncesi, M20-Ortaokul) 6grendigini, bir katilimer ise yiiksek lisans egitimi
alarak (M2-Okuldncesi) 6grendigini belirtmistir. Aslinda okul yoneticiligini hizmet i¢i egitimlere
katilarak Ogrendigini belirten katilimeilar da yine tecriibeli kisilere danistiklarni, internetten
arastirdiklarmi ve mevzuat okumalar1 yaptiklarmi, ancak hizmet i¢i egitimlerin de 6nemli katkilarimin
oldugunu ifade etmistir.
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Okul Mudiirlerinin Mesleki Rolleri Ile Ilgili Goriisleri

Arastirmaya katilan okul midurlerinin mesleki rolleri ile ilgili goriislerine Tablo 4’te yer verilmistir.
Tablo 4

Okul Mudiirlerinin Mesleki Rolleri Ile Ilgili Goriisleri

Tema Cevap / Kodlar f
Yasalari-bakanligin politikalarini uygulamak 20
Az yetki ile her seyden sorumlu olmak 16
Yonetici (f=57) Yazigma, evrak isleri ve resmi iglemler yapmak
Bina yoneticisi
Cevre ile iliskileri gelistirmek
Ogretmenleri desteklemek ve motive etmek
Okulun paydaslar (okul miidiirii, 6gretmen, dgrenci, veli) arasindaki iletisimi saglamak
Lider (f=27) Egitim liderligi
Problem-kriz ¢ozucl
Rol model olmak

AN o RN

Tablo 4’te de gorildiigi lizere katilimeilarin biiyiik bir ¢ogunlugu okul midartnin rolu ile ilgili
goriisleri yonetici (f=57) temasinda toplanmistir. Rolinl yonetici olarak tamimlayan kisilerin 20’si
yasalari-bakanligin politikalarint uygulamak olarak tammlamistir. Bu role vurgu yapan katilimcilar
genel olarak egitim-6gretim faaliyetlerinin devam etmesini saglamak, okuldaki islerin yasalara uygun
bir sekilde islemesini saglamak ve Bakanhgin politikalarimin uygulamak gibi rollere vurgu yapmustir.
Bir katilime1 roliinii “Benim gérevim devletin kurallarimi okulda hdkim kilmak. Denetleyici ve
dizenleyici bir rolim var (M22-Ortaokul)” seklinde ifade ederken baska bir katilimci ise “Okul
mudirandn  kanun ve yonetmelikler c¢ercevesinde gerekli uyari ve iglemleri yapmasina (M4-
Okuldncesi) ” vurgu yapmustir. Ancak katilimcilar bu isleri yaparken az yetki ile her seyden sorumlu
olduklarini (=16) da vurgulamustir. Bir katilimci1 bu durumu “Ben mesleSimde yetki ve sorumluluk
dengesinin olmadigim diisiiniiyorum. Uzerimize yiiklenen idari isler, mali isler, teknik isler, egitim
ogretim liderligi, insan kaynaklart yonetimi vb. pek ¢ok gorev ve sorumlulugumuz var. Bu gorev ve
sorumluklarin hepsini eksiksiz sekilde yerine getirmek neredeyse imkdnsiz (M35-Lise)” seklinde
aciklarken baska bir katilime1 “Okulda olan maddi ve manevi tiim iglerden 7/24 ben sorumiluyum (M3-
Okuldncesi) ” olarak ifade etmistir. Yetkileri ile sorumluklari arasinda dengesizlik oldugunu diisiinen
katilimcilar ayrica gorev tammlarmin ¢ok genis ve belirsiz oldugunu da ifade etmistir. Bir katilimc1 bu
durumu “Okul miidiirii olarak sanki gorev ve sorumluluklarimizin sumirt yok. Okulda olan her seyden
siz sorumlusunuz. Yetkiye, paraya ve personele gelince yok (M11-flkokul)” seklinde ifade etmistir.

Roliinde yonetici davranislarma vurgu yapan 13 okul midurl roluni yazisma, evrak isleri ve resmi
islemler yapan olarak ifade etmistir. Bu katilimcilar idari isler, yazismalar, mevzuatin uygulanmast,
yonetimsel ve idari sorumluluklar, personel yonetimi gibi konulara vurgu yapmustir. Bir katilimc1 bu
durumu “Miidiirliik artik evrak memurluguna dondii. Liderlik yapmamiz bekleniyor ama giiniimiin
%80'i fatura odemek, tamirat isleri kovalamak ve ilce milli egitime yazi yazmakla geciyor. Okulun
hem bekgisi, hem muhasebecisi, hem de psikologu gibiyiz (M31-Lise) ” seklinde agiklamustir.

Bazi okul miidiirleri ise roliinil bina yoneticisi (f=4) olarak ifade etmistir. Bu role vurgu yapan bir
katihimer “Okulun fiziki alam iginde olusabilecek tiim yapisal bozukluklardan anliyor olmak ve
bunlarin giderilmesi i¢in bir ¢oziim tiretmek zorunda olduklarimi (M3-Okuldncesi)” ifade ederken
baska bir katilimc1 “kendini bir ogretimsel lider olarak gordiigiinii ama sistemin kendisini bina
yoneticisi olmaya zorladigini, aslinda okul miidiirlerinin egitim kalitesini artirmakla ugrasmasi
gerekrigini (M32-Lise)” belirtmistir. Ayrica ¢evre ile iliskileri gelistirmek (f=4) roline vurgu yapan
katilimcilar da vardir. Bir katilimer bu konudaki rolint “Okul miidiirii diger kurumlarla goriismeler
yapar (M4-Okuloncesi)” seklinde ifade ederken baska bir katilimce1 ise “Sadece okulun igini degil, dis
paydaslart da yonetiyorum (M23-Ortaokul) ” olarak ifade etmistir.

Rolund lider (f=26) olarak ifade eden katilimcilar en ¢ok dgretmenleri destekleme ve motive etme
(f=9) davramigina vurgu yapmustir. Bir katilimci bu temadaki rolinlt “Okul miidiirii motivasyonu
diismiis ogretmeni veya grubu giidiiler. Mesleki gelisimini tegvik eder. Gerektiginde ona veya onlara
kocluk yapar (M4-Okultncesi) ” seklinde ifade ederken bagka bir katilimei roliinii “Sinif ici ogrenme
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ortamlarmn iyilestirilmesi gibi konularda 6gretmenlere rehberlik etmek de miidiiriin temel gorevleri
arasindadir. Okula gelen projelerin uygulanabilirligini saglamak, ogretmenleri bu siireglere motive
etmek ve yenilik¢i uygulamalar: hayata gegirmek de dnemli akademik sorumluluklardandir (M12-
Ilkokul) ” olarak belirtmistir.

Katilime1 okul miidiirlerinin lider olarak bir diger rolii de “Okulun paydasiart (okul miidiirii, ogretmen,
ogrenci, veli) arasindaki iletisimi saglamak (f=8) olarak ifade edilmistir. Bir katilimci bu roliinii
“Insan iliskilerini yonetmek okul miidiirliigiiniin en kritik ve en zorlayici boyutlarindan biridir.
Osretmen—égrenci—veli iicgenindeki iletisimin saghkli ilerlemesini koordine etmek, kiiciik catismalar:
biiytimeden ¢ozmek, muhtarlik ve mahalle sakinleriyle iligki yiiriitmek, okul ¢evresindeki toplumsal
sorunlara ¢oziim iiretmek miidiiriin giindelik gorevleri arasindadir (M12-Ilkokul)” seklinde ifade
etmistir.

Bazi katilimcilar ise rollerini dogrudan egitim liderligi (f=5) olarak ifade etmistir. Bir Katilimci roliinii
“Bir okul miidiiriintin egitim sistemindeki mesleki rolii, yalmzca idari gérevlerle sumrll degildir, ayni
zamanda bir lider ve rehber olmalidir (M8-Okuléncesi)” seklinde ifade etmistir. Bazi katilimcilar
problem-kriz ¢oziict (f=3) roliine vurgu yaparken, rol model (f=2) olma rolune vurgu yapan
katilimecilar da bulunmaktadir. Problem-kriz ¢6zlcl roliine vurgu yapan katilimcilar 6gretmenler,
ogrenciler, veliler gibi okulun biitiin paydaslar1 arasindaki problemleri ¢6zme roliine vurgu yapmustir.
Rol model olma roliine vurgu yapan bir katihmc1 “Bir okul miidiirii olarak is ahlaki, sorumluluk
iistlenmek vb. konularda rol model olmalar: gerektigini (M10-Ilkokul)” ifade etmistir.

Okul Mudiirlerinin Mesleki Konumlan fle Tlgili Goriisleri

Arastirmaya katilan okul midurlerinin mesleki konumlar1 ile ilgili goriislerine Tablo 5°te yer
verilmistir.

Tablo 5

Okul midiirlerinin Mesleki Konumlar: Ile Iigili Goriisleri

Tema Kodlar f
Olumsuz goriisler Olumsuz veya 6nemsiz 18
(f=32) Sorumlu yetkisiz 14
Olumlu gériisler ch>.pl‘umgla saygin ve 6nemli 19
(f=27) E%mm 11_df:r} o 4

Yonlendirici ve yonetici 4

Tablo 5’te de goriildiigii iizere katilimeilarin mesleki konumlar ile ilgili goriisleri olumsuz gériisler
(f=32) ve olumlu goriisler (f=27) olmak tizere iki temada toplanmustir. Sayilar birbirine yakin olsa da
olumsuz goriisler olumlu goriislere oranla daha fazla ifade edilmistir.

Olumsuz goriigler (f=32) temasinda katilimcilar genel olarak mesleki konumlarini olumsuz veya
onemsiz (f=18) olarak nitelendirmistir. Bu katilimcilar arasinda konumunu ogretmenlige ek is (M9-
Tlkokul M13-Ilkokul), tartismali (M12-Ilkokul), yalmiz bir pozisyon (M33-Lise), en zayif halka (M19-
Ortaokul), liderden daha ¢ok yonetici (M4-Okuldncesi) olarak nitelendirenler de bulunmaktadir. Bir
katilimci ise goriisiini herhangi bir konumda oldugumuzu diisiinmiiyorum (M20-Ortaokul) seklinde
ifade etmistir. Olumsuz goriislerden ikincisi ise okul miidiirlerinin yetkilerinin az sorumluluklarinin
¢ok olmasi (f=14) ile ilgilidir. Katilimeilar her konuda bedel 6dediklerini, sorumlu tutuldukiarini, her
sorunun muhatabi olduklarini (M3, M6, M7, M19, M23) ifade etmistir.

Olumlu goriisler (f=27) temasinda ise katilimcilar cogunlukla foplumda saygin bir konumda
olduklarim (f=19) ifade etmistir. Bir katilimc1 toplumun goéziinde yerlerinin hala kiymetli oldugunu,
koyde/mahallede sozii gegen birkag kisiden biri oldugunu, bu manevi makam:n kendisini tatmin
ettigini (M15-Ilkokul) ifade ederken baska bir katilime: ise konumlarinin idari anlamda diisiik olsa da
toplumsal anlamda yeterli seviyede oldugunu (M14-Ilkokul) ileri siirmiistiir.

Konumlarini egitim lideri (f=4) olarak nitelendiren énemli bir grup katilimeci da bulunmaktadir. Bir
katilimc1 konumu ile ilgili olarak “bir okul miidiirii olarak egitim sistemindeki konumunun yalnizca bir
yonetici olmadigimi; aynm: zamanda bir lider, rehber, vizyon sahibi ve toplumsal iyilestirme ¢abasi
icinde olmalarinin gerektigini (M8-Okuloncesi) ” ifade etmistir.
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Mesleki konumunu liderlikten daha ¢ok yonlendirici ve yonetici (f=4) olarak géren okul mudurleri de
bulunmaktadir. Bu alt temada katiimecilar yonlendirmek (M16-ilkokul), kilavuzluk yapmak (M21-
Ortaokul), égretmen ve 6grencilere rehberlik etmek (M29-Lise) gibi davramglara vurgu yapmustir. Bir
katilime1 ise Bakanligin politikalarimin uygulayicist ve il milli egitim miidiirliiklerinin sahadaki
ylritictst olduklarinda veli ve d&grencilerle képrii vazifesinde oldukiarm diisiindiigiinii (M2-
Okuldncesi) ifade etmistir.

Okul Miidiirlerinin Mesleki Ozdeslesmeleri ile ilgili Goriisleri

Aragtirmaya katilan 35 okul muadirinin 32’si okul miudiirligi ile O6zdeslestigini, 3’4 ise
ozdeslesemedigini belirtmistir. Ozdeslesemedigini (f=3) belirten katilimcilardan biri gériisiinii “Pek
Ozdeslesmiyorum. Mesai saati bitince kapiyi ¢eker ¢ikarim, telefonlarimi agmamaya ¢alisirim. Iy istir,
hayat hayasnir (MY5-Okuloncesi)” seklinde ifade ederken, baska bir katilimct “Agirt bir aidiyet
hissetmiyorum. Bugiin buradayim, yarin baska bir konumda olabilirim. Kuruma degil, devlete ve
kariyere baglyr (MY24-Ortaokul)” belirtmistir. Olumsuz goriis bildiren bagka bir katilimer ise
“Ozdeslesemedigini, kendini hala égretmen olarak gordiigiinig, odada oturmanin  kendisini
bogdugunu, firsat buldukca derslere girip nefes aldigim, miidiirliigiin kendisi icin gegici bir gérev,
tizerine giydigi emanet bir ceket oldugunu (MY33-Lise)” ifade etmistir.

Okul midirligh ile dzdeslestigini (f=32) belirten katilimcilar okulu evi gibi gordiigiinii (M5, M14,
M16), yaptigi isi ¢cok sevdigini/severek yaptigimi (M3, M7), kendini okula ait hissettigini (M4), gugcli
bir bigimde igine bagl oldugunu (M11), i¢ ice gectiklerini (M13), asurt dzdeslestigini (M20), kimligiyle
tamamen ortiistiigiinii (M32), okulla biitiinlestigini, evinden ¢ok burada zaman gecirdigini (M34) ifade
etmistir. Baz1 katilimcilar ise miidiirliigiin 6zimsemeden yap:/abilecek bir is olmadigim (M12, M21)
belirtmistir. Bir katilime1 6zel yasantisindan, maddiyatindan, zamanindan cok fedakdrlik yaptigini ve
bundan da zevk aldigini, okulun daha giizel ve iyi bir egitim ortami oldugunu gérmenin, gelisimine
sahit olmamn en biiyiik motivasyon kaynagi oldugunu (M3-Okuldncesi) ifade etmistir. Baska bir
katilimet hayatimin okul oldugunu, emekli olursa bosluga diismekten korktugunu, okulsuz bir hayati
hayal edemedigini, bu yiizden bwrakamadigim (M28-Lise) ifade ederken bagka bir katilimci ise 13
yildir bu gorevi yaptigi icin meslekle ozdeslestigini, hatta bazen okul disinda da miidiir gibi
davrandigini soyleyenlerin oldugunu (M35-Lise) belirtmistir.

Okul Miidirlerinin Mesleki Doyumlar ile Tlgili Goriisleri

Okul mudurlerinin mesleki doyumlarinin diisiikk veya yiiksek olmasi ile ilgili goriislerine Tablo 6’da
yer verilmistir.

Tablo 6
Okul Mudurlerinin Mesleki Doyumlar: Ile Iigili Goriisleri

Tema Kodlar f

. _ Genel olarak memnun 17
Yiksek (f=21) Yilksek 4
Diisiik (f=9) Diisiik 9
Degisken (f=5) Degiskenlik gdsteriyor 5

Tablo 6’ya gore, bu soruya cevap veren 35 okul miidiiriiniin 21’1 mesleki doyumlarinin yiiksek
oldugunu, 9’u disiik oldugunu, 5’i ise degiskenlik gosterdigini belirtmistir. Okuldncesi egitim
kademesinde galisan 8 okul miidiiriiniin 6’s1 genel olarak memnun, 2’si diisiik cevabini verirken;
ilkokullarda gorev yapan 10 okul mudiriinin 6’s1 genel olarak memnun, 2’si yiiksek, 1’i degisken, 1’
ise diisiik yanitin1 vermistir. Ortaokullarda galigan 8 okul miidiiriiniin 2’si genel olarak memnun, 1’i
yiiksek, 3’0 degisken, 2’si diisiik cevabim verirken; liselerde galisan 9 okul miidiiriiniin 3’0 genel
olarak memnun, 1’1 yiiksek, 1’i degisken, 4’0 diisiik cevabini vermistir.

Mesleki doyumundan genel olarak memnun oldugunu (f=17) ve yiksek (f=4) oldugunu belirten okul
madurlerinden biri meslegini, ¢ocukiar: ve bir seyleri yapmayr veya diizenlemeyi, gelisimini takip
etmeyi sevdigini (M4-Okuloncesi) ifade ederken baska bir katilimc1 ise bazen bir guliiciikle
doydugunu, bazen idari bir stkintiyla bittigini ama genel olarak memnun oldugunu (M14-Ilkokul)
belirtmistir. Genel olarak mesleki doyumundan memnun olan bir katihme1 ¢ocuklarin goziindeki 1s1gin
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kendisini doyurdugunu ama velilerin bitmek bilmeyen isteklerinin ve sikdyetlerinin kendisini meslekten
soguttugunu (M4-Okuldncesi) ifade etmistir.

Mesleki doyumunun diisiik oldugunu (f=9) belirten katilimcilardan biri goriisiinii “Genel olarak
bakarsak okul miidiirliigii gorevi, zaman zaman beklentimizi karsilasa da mesleki doyum acisindan
diigiik bir is oldugunu diigiiniiyorum. Okul miidiirlerinin genel olarak mutsuz ve somurtkan oldugunu,
cok fazla is yiikii oldugu icin ailesine ve ¢ocuklarina zaman ayiramadigini, kafasimin devamli dolu
oldugunu diisiiniiyorum (M2-Okuldncesi)” seklinde ifade ederken baska bir katilimci “Mesleki
doyumunun ¢ogunlukla ¢ok diisiik oldugunu, nadiren doyum sagladigimi, onun da ¢ocuklarin
giiliimsemeleri sayesinde oldugunu (M13-Ilkokul)” belirtmistir. Bir ortaokul miidiirii “Mesleki acidan
heniiz bir doyuma ulastigini diigtinmedigini (M21-Ortaokul)” ifade ederken bagka bir ortaokul miidiirii
ise doyumsuzlugunu “en iyisi ogretmenlik (M20-Ortaokul)” seklinde belirtmistir. Bir lise middrQ ise
goriistini “Doyum degil de, aliskanlik diyelim (M28-Lise)” olarak ifade ederken bagka bir lise miidiirii
ise “Eskiden dgrenci basarisiyla mutlu oldugunu, simdilerde sadece giinii kazasiz belasiz kapattiginda
bugiin iyi gecti dedigini, manevi tatminin azaldigim, biirokratik yiikiin ise arttigini (M31-Lise)” ifade
etmistir.

Mesleki doyumunun degiskenlik gosterdigini (f=5) belirten bir lise mudirl “Bir égrencinin mezun
olup is buldugunu gormenin inanitmaz bir doyum oldugunu, ama birokratik engellerin, mobbinge
varan tist yonetim baskilarimn doyumunu sifirladigini, manevi doyumun yiksek oldugunu, maddi ve
sistemsel doyumun diisiik oldugunu (M34-Lise)” ifade ederken ortaokul midiirleri “insani iliskilerde
yasanan lackaliklarin bazen meslekten soguttugunu (M22-Ortaokul); biirokratik engellerle ugrasirken
deger mi diye sorguladigimi (M23-Ortaokul); ders programi itirazi, nobet giinii kavgasi gibi okul
icindeki kisir gekigmelerin kendisini ¢ok sitktigimi, daha Stratejik islerle ugrasmak istedigini (M24-
Ortaokul) ” belirtmistir.

Okul Midiirlerinin Mesleki Kimlikleri Ile Tlgili Genel Degerlendirme

Okul mudarlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili genel bir degerlendirme yapabilmek i¢in katilimcilarin
6 alt boyuttaki goriisleri bir araya getirilmis ve Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7
Okul Mudiirlerinin Mesleki Kimlikleri Ile Ilgili Genel Degerlendirme
Boyutlar Olumlu Gériisler Olumsuz Goriisler
Okul Miidiirligiinii Tercih Etme Sebepleri  Icsel sebepler (£=30) Digsal sebepler (f=15)
ol s - . Egitim almak gerekli (f=33) Egitim almak gerekli degil (f=2)
Okul Yoneticiligini Ogrenme Bicimleri i) cabalar ile (f=53) Egitim alarak (f=4)
Mesleki Roller Ile Ilgili Goriisler Lider (f=27) Yonetici (f=57)
Mesleki Konumlar Ile Iigili Goriisler Olumlu goriisler (£=27) Olumsuz goriisler (£=32)
Mesleki Ozdeslesme Ile Ilgili Goviisler Ozdeslestim (£=32) Ozdeslesmedim (£=3)
Mesleki Doyum Ile ligili Goriisler Yiiksek doyum (f=21) Diisiik doyum (£=9) - Degisken (£=5)

Tablo 7°de de goriildigii gibi okul mudurleri, okul mudirliginii buyik oranda olumlu gerekgelerle
tercih etmis; okul midiirligi icin egitim almanin gerekliligine inanmustir. Okul midiirlerinin mesleki
rolleri liderlikten daha ¢ok yoneticilik ile ilgilidir. Mesleki konumlari ile ilgili goriisleri birbirine yakin
olsa da daha ¢ok olumsuz goriisler belirtilmistir. Ancak okul midurleri ¢ok biyiuk oranda okul
miidiirliigh ile 6zdeslesmistir ve yuksek bir doyuma sahiptir. Katilimcilarin okul miidirliigiini i¢sel
sebeplerle tercih etmeleri, okul midirligi igin egitim almanm gerekliligine inanmalari, okul
miidiirliigh ile 6zdeslesmeleri ve yiiksek doyuma sahip olmalar1 mesleki kimlik ile ilgili olumlu algiy1
yukar1 c¢ekerken; mesleki rollerini yoneticilik ile 6zdes gdormeleri ve mesleki konumlar: ile ilgili
olumsuz algilar1 mesleki kimlik ile ilgili olumlu algiyr asagi ¢ekmektedir. Ancak bu sonuglar birlikte
degerlendirildiginde katilimc1 okul midurlerinin genel olarak olumlu bir mesleki kimlik algisina sahip
olduklar1 sdylenebilir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Tiirkiye’deki kamu okullarinda ¢alisgan okul mudrlerinin mesleki kimlikleri ile ilgili
goriisleri belirlenmeye ¢aligilmistir. Bu amagla ilk 6nce okul midurlerinin okul yoneticiligini tercih
etme sebepleri belirlenmistir. Okul mudurleri okul yoneticiligini biytik oranda i¢sel sebeplerle tercih
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etmistir. Bu sebepler arasinda en Onemlileri okul miidiirii olarak daha iyi hizmet edebilecegine
inanmak, &gretmenligin  temposunun zamanla kendisini zorlayacagini diisinmek ve okul
miidirliigiiniin kisiligine daha uygun oldugunu diisinmektir. Daha Once yapilan gesitli arastirmalara
katilan okul yoneticileri de okul yoneticiligini egitime daha fazla katki getirebilmek ve egitim
sisteminde daha etkin rol almak igin tercih ettigini belirtmistir (Balc1 ve Yilmaz, 2005; Erginer ve
Kose, 2012; Karatas vd., 2020; Gokge-Us, 2025; Varisli-Demirbas vd., 2024; Yildiz, 2023; Yilmaz
vd., 2022; Yucel vd., 2022). Bazi arastirmalarda ise katilimcilar okul yoneticiligini kisiliklerine uygun
oldugu igin tercih ettiklerini de ifade etmistir (Erginer ve Kose, 2012; Karasoy, 2010; Karatas vd.,
2021; Varigli-Demirbas vd., 2024). Yildiz’in (2023) arastirmasina katilan okul yoneticilerinin okul
yoneticiligini tercih etmesinde ideal okul yonetimi olusturma ve ideal bir toplum olusturma gerekceleri
one ¢ikmustir. Digsal sebepler olarak adlandirilan gerekgeler arasinda yer alan sartlarin gerektirmesi ve
calistigi okul miidiiriiniin olumsuz davranmiglari/6zellikleri gibi sebepler biiyiik oranda goniilliiliige
isaret etmeyen ve zorunluluktan kaynaklanan sebeplere dayanmaktadir. Daha &nce yapilan
arastirmalara katilan bazi okul yoneticileri de sartlar gerektirdigi icin okul miidiirii oldugunu ifade
etmistir (Erginer ve Kose, 2012; Karatas vd., 2021; Varighi-Demirbas vd., 2024; Yilmaz vd., 2022).
Daha once yapilan bazi aragtirmalarda (Aliresioglu ve Giiner, 2023; Yildiz, 2023) ise katilimcilar
caligtiklar1 okul miidiiriiniin olumsuz davraniglar1 veya dzellikleri sebebiyle okul yoneticisi olduklarimi
ifade etmistir.

Okul miidiirlerinin igsel sebeplerle okul miidiirii olmasi hem egitim sistemi hem de okullar agisindan
son derece olumlu bir duruma isaret etmektedir. Ciinkii igsel motivasyon, kisinin herhangi bir digsal
uyaran olmadan kendi istegi ile hareket edip calismasina sebep olabilmektedir. Ayrica icsel
motivasyon yuksek ve sirekli performansa, kaliteli sonuglara, yiiksek diizeyde baglilia, iste istikrara,
yiiksek is doyumuna dogrudan etki edebilmektedir. Ancak arastirmada onemli bir dissal sebep grubu
da belirlenmistir. Bu baglamda politika yapicilarin igsel motivasyonu daha artirmak igin gesitli
tedbirler almalar1 gereklidir. Bu tedbirlerin en 6nemlisi okul miidiirliigiinii profesyonel bir meslek
olarak kabul etmek, okul midurlerinin yetkilerini ve 6zerkligini artirmaktir.

Okul mudrlerinin mesleki kimliginin ikinci boyutu olarak katilimcilarin meslegi 6grenme bicimleri
ile ilgili goriisleri belirlenmistir. Katilimcilarin ¢ok biiyiik bir gogunlugu okul yoneticisi olmadan 6nce
herhangi bir yoneticilik egitimi almamustir. Bu duruma bagli olarak okul midirleri okul yoneticiligini
blyik oranda kisisel gabalari ile 6grenmistir. Kisisel ¢abalar temasindaki 6grenmeler en ¢ok tecribeli
kisilere danigmak, yaparak yasayarak 6grenmek, arastirarak-internetten arastirmak, mevzuat okumalari
yapmak ve deneme-yanilma yoluyla 6grenmek suretiyle ger¢eklesmistir. Okul yoneticiligini yaparak
yasayarak ogrendigini ve deneme-yaniima yolu ile Ogrendigini belirten katilimcilar birlikte
diistintildiigiinde katilimcilarin 6nemli bir kisminin okul ydneticiligini tesadiiflerle 6grendigi
sOylenebilir. Katilmcilar belirli bir egitim almadiklar1 igin bu 6grenme bigimlerine basvurmak
zorunda kalmis ve bu siiregte zorlanmistir. Daha 6nce yapilan arastirmalarda da (Balct ve Yilmaz,
2005; Karatas wvd., 2021; Ummanel vd., 2016) okul miidiirlerinin tecriibeli arkadaslarinin
deneyimlerinden faydalanarak, deneyimleyerek, okul midiriine sorarak ve Kkisisel g¢abalariyla
sorunlar1 ¢ozdiikleri ve kendilerini gelistirdikleri belirlenmistir. Balct ve Yilmaz’in (2005)
aragtrmasina katilan okul yoneticileri de okul yoneticiligini biiyiik oranda amirlerinden, yasal
metinlerden ve rnekleri izleyerek 6grendigini belirtmistir. Ummanel vd. (2016) tarafindan Irlanda’da
yapilan bir arastirmada da benzer bir bulguya ulasilmistir. Irlanda’da yeni atanan madiirleri mesleki
rollerine hazirlayacak resmi bir egitim olmamasi nedeniyle, cogu baslangicta, 6zellikle yonetimsel
gorevler ve biirokrasiyle ilgili onemli zorluklar yasadiklarni bildirmistir.

Okul miidiirlerinin okul yoneticiligini 6grenme siirecinde arastirmalar ve internet arastirmalar1 yapmak
da 6nemli bir bilgi kaynagi olmustur ve bu durum daha 6nce yapilan arastirmalarda da tespit edilmistir
(Karasoy, 2010; Karatas vd., 2021). Okul miidiirleri i¢in internet ortaminda paylagim gruplar1 ve diger
kaynaklar 6nemli birer bilgi kaynagi olusturmaktadir. Bu anlamda internet ortamindaki bu kaynaklar
okul miidirlerinin islerini kolaylastiric1 bir etkiye sahiptir. Son zamanlarda hizla gelisen yapay zeka
teknolojileri de dnemli bir bilgi kaynagi olacaktir. Ancak bu kaynaklar ne kadar bilgi saglarsa saglasin,
temel bir yonetim nosyonu saglamaktan uzak olacaktir.
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Katilimc1 okul miidiirlerinin ¢ok biiyiik bir ¢ogunlugu okul yoneticisi olmak igin belirli bir egitim
alimmas1 gerektigini diislinmektedir. Bir katilimci okul yoneticisi olabilmek icin /lisansiistii egitimin
sart olmas: gerektigini ifade etmistir. Bu 6nerinin sadece tek bir katilimei tarafindan yapilmasi, okul
midiirlerinin okul miidiirliigiinii mevcut sistemin siirliliklari i¢inde diisiindiiklerinin bir gostergesidir.
Aslinda yapilan arastirmalara katilan okul yoneticilerine gore egitim yonetimi alaninda yiiksek lisans
yapmak yonetim alaninda onemli bir etkiye sahiptir (Kesmen vd., 2023; Turgut, 2022). Ornegin
Turgut’un (2022) arastirmasinda katilan okul yoneticileri egitim yonetimi alanindaki lisansiistii egitim
programlarinin “ger¢ek yasama aktarilabilme, iletisim becerisi, nitelikli yonetici yetistirme, kisisel
gelisim” gibi konularda katki yaptigimi belirtirken Kesmen vd.’nin (2023) arastirmasina katilan okul
yoneticileri ise egitim yonetimi alaninda yiiksek lisans yapmanin yonetim alaninda énemli bir etkiye
sahip oldugunu ifade etmistir.

Okul muddrleri verilecek egitimlerde 6zellikle insan iligkileri ve iletisim, liderlik, kriz yonetimi,
mevzuat ve bltce yonetimi gibi konulara yer verilmesi gerektigini diisiinmektedir. Bu sonug, okul
mudrlerinin en ¢ok bu konularda eksiklik hissettigine isaret etmektedir. Etkili iletisim becerileri (Can
ve Kose, 2015; Kasalak, 2020; Peretomode ve Dinzei, 2019; Sanli, 2016) ve biitge yonetimi (Sanli,
2016) daha once yapilan aragtirmalarda da okul yoneticilerinin en ¢ok egitim ihtiyaci hissettigi konular
olarak belirlenmistir. Katilimcilara gore diizenlenecek olan hizmeti¢i egitimler teorik bilgi
yuklemekten daha ¢ok uygulamali olmalidir. Bu sonu¢ mevcut hizmetigi egitimlerin en 6nemli sorunu
olan uygulamadan kopuk, tek yoénli iletisimle bigimlenen, etkilesimden daha ¢ok bilgi aktarmaya
doniik egitimlere isaret etmektedir. Daha 6nce yapilan arastirmalarda da (Madden, 2003; Ucgar, 2005)
hizmetigi egitimlerin bu 6zellikleri tasimadigi belirlenmistir.

Okul midurlerinin mesleki kimliginin belirlenmesinde iigiincti boyut olarak katilimcilarin mesleki
rolleri ile ilgili algilar1 belirlenmistir. Mesleki rol algis1 mesleki kimligin belirlenmesindeki 6nemli
degiskenlerden biridir (Briggs, 2007; Crow vd., 2017; Saarukka, 2014; Yilmaz, 2025b). Okul
mudurleri mesleki rollerini genel olarak geleneksel yoneticilik rolleri ekseninde algilamaktadir. Bu
roller i¢inde yasalari uygulamak, az yetki ile her seyden sorumlu olmak, yazismalari takip etmek,
fiziksel alanlar1 yonetmek ve gevre ile iligkileri gelistirmek gibi tamamen mevcut sistemin insa ettigi
zihin diinyas1 i¢indeki konulara deginilmistir. Balci ve Yilmaz’in (2005) arastirmasina katilan okul
yoneticileri de genellikle yoneticilik ve liderlik rollerine vurgu yapmustir. Karatas’in (2024)
aragtirmasina katilan okul yoneticileri de kendilerini en ¢ok insan yOnetimi ve egitim-ogretim
konularindaki rolleri ile 6zdeslestirmistir. Tabancali ve Su (2021) tarafindan yapilan arastirmaya
katilan okul miidiirleri sahip olduklar1 rolii taklit etme, zorunluluktan yaptiklar1 gorevler, almis
olduklar1 emirler, idarecilik yapma, hizmet etme ve rol oynama olarak anlamlandirmistir. Bu roller de
daha ¢ok yoneticilik temasina isaret etmektedir.

ABD’de yapilan bir arastirmaya (Browne-Ferrigno, 2003) katilan okul mudurleri mesleki rolleri
arasinda en ¢ok kolaylastiricilik ve aktif/iyi dinleme rolline vurgu yaparken, Hollanda’da ise benzer
sekilde okul miidiirleri rollerini iletisimci ve etkilesimci olarak tammlamistir (Mommers vd., 2026).
Ispanya’da yapilan arastirmalarda (Molla ve Castello, 2022; Molla vd., 2022) ise daha ¢ok dgrenmeyi
destekleme ve proje yoneticiligi rollerine vurgu yapilmistir. Okul yoneticiliginin profesyonellesmedigi
vurgusuna sahip iilkelerden biri de Ispanya’dir (Ritacco ve Bolivar, 2018, 2019). Oyle ki Ritacco ve
Bolivar (2018, 2019) bu durumun istikrarsiz mesleki kimlige sebep oldugunu ifade etmistir. Bu
bulgular biiyiikk oranda iilkeler arasindaki sistemsel farkliliklardan ve kiiltiirel farkliliklardan
kaynaklanmaktadir.

Katilimcilarin az yetki ile her seyden sorumlu olmay1 bir rol olarak vurgulamasi da yine egitim
sisteminin temel sorunlarindan biri ile ilgilidir. Yapilan arastirmalara gére okul miidiirlerinin yetkileri
ile sorumluluklar1 arasindaki dengesizlik en ¢ok sikayet edilen konulardan biridir. Bu tiir goriisler daha
once Turkiye’de yapilan arastirmalarda da belirtilmistir (Aslan, 2021; Can, 2022; Demirtas ve Ozer,
2014; Isleyen, 2024; Karatas, 2022). Aslan’in (2021) arastirmasina katilan okul yéneticilerine gére
okul yoneticilerinin yetkilerinin simirli olmasi okullarin en temel sorun alanlarindan biriyken Can’in
(2022) arastirmasinda katilan okul yoneticileri yetkilerinin az, sorumluluklarinin ise ¢ok oldugunu
belirtmistir.
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Arastirmaya katilan okul miidiirleri arasinda mesleki roliinii liderlik davraniglar ile 6zdeslestiren
katilimcilar da vardir. Bu okul miidiirleri 6gretmenlerin desteklenmesi, okul paydaslari ile etkilesim,
egitim liderligi, problem ¢6zme ve rol model olma gibi davraniglara vurgu yapmustir. Okul
midiirlerinin o6zellikle 6gretmenlerin desteklenmesi ve motive edilmesi konusuna vurgu yapmasi
onemlidir. Ancak bazi katilimecilarm Ogretmenlerdeki motivasyon eksikliklerinden bahsetmesi
sistemde Onemli bir soruna isaret etmektedir. Bu sorun tizerine gidilmesi ve giderilmesi gereken bir
sorundur. Us’un (2025) arastirmasina katilan okul yoneticileri de yoneticiligi en ¢ok liderlik kavrami
ile bagdastirmigtir.

Okul midiirlerinin mesleki kimliginin belirlenmesinde dordiincii boyut olarak katilimcilarin mesleki
konumlari ile ilgili algilar: belirlenmistir. Mesleki konum algis1 mesleki kimligin temel 6gelerinden
biridir (Briggs, 2007) ve bu algi kisinin mesleki kimliginin disa yansimasidir (Yilmaz, 2025b).
Katilimcilarin mesleki konumlart ile olumlu ve olumsuz algilar1 birbirine yakin oranda olsa da
olumsuz goriisler daha baskindir. Katilimcilarin mesleki rollerindeki yetki-sorumluluk dengesizligi ile
ilgili algis1 mesleki konumlari ile ilgili algiya da yansimistir. Katilimeilar konumlarini ifade ederken
sorumlu ama yetkisiz olduklarini, her seyden sorumlu tutulduklarini ve rollerinin ¢ok genis ve belirsiz
oldugunu ifade etmistir. Katilimeilarin dgretmenlige ek is, tartismali ve yalniz bir pozisyon, en zayif
halka, liderden daha ¢ok yonetici gibi nitelendirmeleri de olumsuz goriislere birer ornek teskil
etmektedir.

Mesleki konumunu olumlu olarak algilayan katilimcilar ise 6nemli bir is yaptiklarini, toplumun
goziinde hala saygm bir yerlerinin oldugunu, kendilerini bir egitim lideri olarak gordiiklerini,
yonlendirici ve yonetici bir pozisyonda olduklarini ifade etmistir. Bu gorisler bazi okul miidiirlerinin
kendilerini birer egitim lideri olarak konumlandirdiklarinin gostergesidir.

Yukarida da goriildiigii gibi katilimcilarin, mesleki rolleri ve mesleki konumlari liderlige dayali bir
algidan daha ¢ok biirokratik sistemdeki birer yonetici olma algisina dayanmaktadir. GUngor ve
Tasdan’in (2018) arastirmasina katilan okul yoneticileri arasinda liderlik vurgusu yapan katilimcilar
olsa da katilimcilar genel olarak goérev ve sorumluluklarin1 daha ¢ok okulun fiziki 6zellikleri ve
ogretmenlerle iletisim temelinde ifade etmistir. Y1ldiz’in (2023) arastirmasina katilan okul yoneticileri
de okul yoneticiligini biiyiik oranda yoneticilik rolleri ile 6zdeslestirmistir. Polat vd. (2018) bu durumu
Tirk egitim sisteminin merkeziyet¢i yapisina baglamustir. Karatas’in (2024) arastirmasina katilan
miidiir yardimcilarinin kendilerini yiiksek diizeyde yonetici ve orta diizeyde memur olarak
tanimlamas1 da bu goriisii desteklemektedir. Tiirkiye, OECD f{ilkeleri arasinda da en merkezi egitim
sistemlerinden birine sahiptir. Tiirkiye’de il ve ilge milli egitim midiirlikleri olmasina karsin, bunlar
merkezi biirokrasinin idari kollar1 olarak hareket etmekle sinirlidir ve bagimsiz bir kapasiteye sahip
degildir (OECD, 2016). Merkeziyetgi egitim sistemlerinde okul yoneticilerinin mesleki kimligi ¢ogu
zaman biirokratik gorevlerle sinirli olmakta ve Tiirk egitim sisteminin merkeziyet¢i yapisi, okul
yoneticilerinin mesleki kimligi {izerindeki en 6nemli belirleyici olmaktadir (Yilmaz, 2025b). Bu
aciklamalar da mevcut bulguyu desteklemektedir.

Okul miidiirlerinin mesleki kimliginin belirlenmesinde besinci boyut olarak katilimcilarin mesleki
Ozdeslesmeleri ile ilgili goriisleri belirlenmistir. Ciinkii meslekler kisiler icin 6nemli bir anlam kaynag1
olabilmektedir ve bu anlamin degerli olmasi kisinin mesleki 6zdeslesme diizeyini yiikseltmektedir.
Mesleki kimligi giiclii olan kisiler kendisini bir meslegin pargasi olarak daha fazla tanimlamaktadir
(Ashforth vd., 2013). Okul mudurlerinin ¢ok biiyiikk bir ¢ogunlugu okul miduirligi gorevi ile
Ozdeslestigini belirtmistir. Katilimcilarm, okulu evi gibi gordiigiini, yaptigi isi ¢ok sevdigini/severek
yaptigini, kendini okula ait hissettigini, giiclii bir bicimde isine bagli oldugunu, i¢ ice gectiklerini, asir1
Ozdeslestigini, kimligiyle tamamen oOrtiistiiglinii, okulla biitiinlestigini, evinden ¢ok burada zaman
gecirdigini ifade etmesi 6zdeslesmenin dnemli birer ornegidir. Yildiz’in (2023) arastirmasina katilan
okul yoneticileri de biiyiik oranda okul yoneticiligi ile 6zdeslestigini belirtmistir. Yapilan arastirmalara
gore (Basar ve Basim, 2015; Karanika-Murray vd., 2015; Popoola, 2005) mesleki 6zdeslesmesi
yiiksek olan ¢alisanlarin mesleki doyumlar1 da genel olarak yiiksektir.

Okul miidirlerinin mesleki kimliginin belirlenmesinde altinci boyut olarak katilimcilarin mesleki
doyumlar1 ile ilgili goriigleri belirlenmistir. Mesleki doyum, c¢alisanlarin islerinden ne kadar
hoslandigini (Spector, 1997), mesleklerine yonelik duygusal tepkilerini ve mesleklerini icra etmekten
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duyduklar1 memnuniyeti ifade etmektedir (Luthans, 1992; Weiss, 2002). Bu baglamda &nemli bir
mesleki kimlik gostergesi olarak gorulmektedir. Katilimcilarin mesleki doyumlar: genel olarak
yuksektir. TALIS 2018 (OECD, 2020) sonuglar1 da Tiirkiye’deki okul miidiirlerinin genel olarak
mesleki memnuniyetlerinin ylksek olduguna isaret etmektedir. Karatas vd.’nin (2020) arastirmasina
katilan okul miidiirleri de okul ydneticisi olmaktan yiiksek diizeyde bir memnun olduklarini ve
bagkalarina tavsiye ettiklerini belirtmistir. Kademeler arasinda is doyumu en yiiksek olan okul
mudurleri okuldncesi ve ilkokul kademelerinde ¢alisirken, gorece olarak en diisiik ve degisken is
doyumuna sahip okul miidiirleri ortaokul ve lise kademelerinde c¢aligmaktadir. Ortaokul ve lise
kademelerinde smav merkezli egitim sisteminin etkilerinin daha fazla olmasi, bu kademelerdeki
velilerin daha mudahaleci olabilmesi, bu kademelerdeki disiplin sorunlarinin diger kademelere gore
daha fazla olmasi gibi sebepler okul miidiirlerinin mesleki doyumunu diisiiriiyor olabilir.

Elde edilen sonuglar bir arada degerlendirildiginde okul miidiirlerinin genel olarak olumlu bir mesleki
kimlik algisma sahip oldugu soylenebilir. Okul miidiirlerinin mesleki kimlik algisin1  okul
miidiirliiglinii tercih etme sebepleri, okul yoneticiliginde egitim almanin gerekliligine inanmalari,
meslekleri 6zdeslesmeleri ve yiiksek bir mesleki doyuma sahip olmalari giiglendirirken, mesleki
rollerini daha ¢ok yoneticilik rolii ile Gzdeslestirmeleri ve mesleki konumlari ile ilgili olumsuz
diistinceleri zayiflatmaktadir. Aslinda mesleki konumlar ile ilgili olumsuz disiincelerinin birinci
derecede sorumlusu okul miidiirleri degildir. Ozellikle son on yillarda, genel olarak egitimcilerin
toplumun goéziindeki mesleki saygiligini asagi ¢eken uygulamalar, diizenlemeler ya da sdylemler bu
durumda daha fazla etkilidir. Ancak biitiin bunlara ragmen mesleki konumlarini olumsuz algilayan
okul miidiirleri ile olumlu algilayan okul miidiirlerinin orani birbirine ¢ok yakindir. Okul mudirlerinin
kendilerini birer liderden daha ¢ok yonetici olarak algilamasi da yine egitim sisteminin bu kisilere
bictigi rol ile ilgilidir. Kisilerin merkeziyet¢i egitim sisteminde gorev yapip kendilerini birer egitim
lideri olarak konumlandirmalar1 gercekten ¢ok zor goriinmektedir. Oyle ki Milli Egitim Bakanlig
(MEB) Okul Liderliginin Gelistirilmesi Projesi kapsaminda gergeklestirilen Tiirkiye’de Okul
Liderliginin Gelistirilmesi Konferansi’nda, Tiirk egitim sisteminin mevcut yapisimin okul liderliginin
gelismesinde sinirlayict bir rol oynadigmi ve mevcut liderlik rollerinin yonetim agirlikli oldugunu
kabul etmistir (MEB, 2009). 2026 yili itibariyle sistemde degisen pek fazla bir sey olmadig:
diistiiniildiigiinde, yapilmasi gereken ilk is okul yoneticiligi ile ilgili temel varsayimlarin gozden
gecirilmesi olmalidir. Bu kapsamda ilk yapilmasi gereken ise okul yoneticiliginin kisa siireli kurslarla
degil, bilimsel bir egitimle hazirlanilacak, profesyonel bir meslek oldugunun kabul edilmesidir.
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Abstract

This study evaluates meta-analysis and systematic review research examining the effects of educational policies
on learning outcomes and teacher competencies in Tirkiye through an umbrella review approach. Studies
directly or indirectly related to educational policies were selected according to predefined inclusion criteria and
comparatively analyzed in terms of policy focus, output variables, reported effect sizes, and methodological
characteristics. Findings indicate that evidence production in Tirkiye predominantly concentrates on
pedagogical practices, teacher training processes, and educational organizations. Policy orientations
emphasizing instructional strategies, early childhood interventions, and basic skills generally yield small-to-
moderate effects on learner outcomes, whereas correlational findings concerning organizational variables
demonstrate stronger and more consistent patterns. However, high-level syntheses directly assessing causal
links between macro policy instruments—such as curriculum reforms, assessment regulations, and governance
mechanisms—and learning or teacher outcomes remain limited. High heterogeneity levels suggest that
conclusions about policy effectiveness must be context sensitive. The umbrella review framework reveals the
strengths, consistencies, and gaps in existing evidence and provides a systematic basis for evidence-informed
policy development in Tirkiye.
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Introduction

Education systems are seen as both carriers and testers of social transformation. For this reason, education
policies should be evaluated not only based on normative goals and vision documents, but also on the
outputs, levels of effectiveness and evidence-based outcomes that emerge in practice. In international
literature, it is emphasized that the success of education policies depends as much on policy design as
on supporting these policies with research-based evidence (OECD, 2018; Zawacki-Richter et al., 2020).
This approach makes it imperative that education policies are not only based on well-intentioned reform
rhetoric, but also on measurable and comparable outcomes. In recent years in Turkiye, policy
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interventions in the field of education have spread across multidimensional areas such as the renewal of
curricula, teacher training and employment policies, arrangements in assessment and evaluation systems,
and the restructuring of learning environments (Hamarat, 2019; Girhan, 2025). This intensive
policymaking has naturally strengthened the expectation that the effects of these policies on learning
outcomes and teacher competencies should be demonstrated with scientific evidence. Similarly, in the
international arena, the evaluation of the effectiveness of educational policies has been increasingly
addressed through systematic reviews and high-level synthesis studies in recent years (Zawacki-Richter
et al., 2020).

In line with this expectation, many academic studies have been conducted in Turkiye that directly or
indirectly address education policies. Qualitative studies examining policy texts, reform discourses and
curriculum changes have shed light on the historical, ideological and managerial dimensions of policy
processes (Babaoglu, 2018; Tuncay, Donmez, Meral, & Okay, 2024). Although these studies reveal in
detail the rationales on which educational policies are produced and how they are legitimized, they are
limited in evaluating the implementation outcomes of policy interventions through quantitative
evidence. Similarly, international literature draws attention to the disconnect between policy discourse
and policy effectiveness (OECD, 2018). When the research on the policy-implementation relationship
is analyzed, it is seen that a significant portion of the studies focus on the outcomes obtained through
teachers, pre-service teachers and students. Variables such as teacher competencies, attitudes,
professional satisfaction, organizational commitment and student achievement have been frequently used
as indirect indicators of policy interventions (Bakioglu & Goktas, 2019; Kili¢ & Yavuz, 2022). Previous
research also indicates that teacher policies and teacher education practices can influence learning
outcomes; however, these effects often vary according to context, implementation quality, and the
structure of professional learning opportunities. However, these findings are often obtained in different
contexts and limited policy areas, making it difficult to make holistic assessments at the policy level.

At this point, the importance of meta-analysis and systematic review studies emerges. Meta-analytic
research has the potential to go beyond single studies and produce stronger and more generalizable
results on the effects of policy interventions (Zawacki-Richter et al., 2020). In Turkiye, a limited number
of meta-analysis studies have attempted to quantitatively synthesize the effects of specific teaching
approaches or curriculum practices on outcomes such as attitudes and achievement (Bakioglu & Goktas,
2019). However, it is noteworthy that the number of such studies is limited and they usually focus on
narrow policy areas. Systematic reviews and meta-synthesis studies in the field of education policies
reveal the general trends of literature, concentrated themes and research gaps. These studies show that
education policies in Tirkiye are predominantly addressed through qualitative and descriptive
approaches, while there are relatively few studies evaluating policy effectiveness through quantitative
evidence (Kaya, 2023; Kuru & Eryaman, 2025). In addition, systematic reviews focusing on the
research and publication ecosystem indicate that the reliability, integrity, and transparency of evidence
production are also central to evidence-informed policy processes (Mertkan, Mills, Takir, & Emmioglu
Sarikaya, 2026). Therefore, evaluating education policies through high-level syntheses requires
attention not only to policy outcomes, but also to the quality and trustworthiness of the evidence base
on which such conclusions are built.

When the outcomes of policy interventions are analyzed, it is noteworthy that different studies reveal
findings at different levels and directions. The results obtained through teacher competencies, attitudes,
and organizational variables show that policy effects are sensitive to context and implementation
conditions (Bakioglu & Goktas, 2019; Kilig¢ & Yavuz, 2022). Rather than representing only a limitation
in the field, the relatively small number of high-level synthesis studies points to a valuable area for
further research, as existing findings remain dispersed across different policy areas, outcome variables,
and methodological approaches. Bringing these findings together through a holistic and policy-oriented
perspective may strengthen policymakers’ decision-making processes by clarifying which policy
interventions appear to be more effective, under what conditions, and through which outcome domains.

The relationship between policy design, implementation, and outcomes therefore needs to be evaluated
in a more integrated manner. Such an approach can help move beyond isolated findings and support
more systematic conclusions about how education policies operate in practice (Babaoglu, 2018; OECD,
2018). Despite the widespread use of evidence-based policy discourse, the translation of research
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findings into policy processes remains uneven and context dependent (Kuru & Eryaman, 2025).

The comprehensive literature review shows that although there is a rich research literature on educational
policies in Turkiye, studies synthesizing this literature in terms of policy effectiveness in a holistic,
comparative and quantitative evidence-based manner are quite limited. This situation points to a
valuable research area in which existing findings can be synthesized more holistically to support
evidence-informed policy decisions. Internationally, such gaps are addressed through high-level
synthesis approaches such as umbrella reviews (ElGamal & Zawacki-Richter, 2025). Therefore, an
umbrella review that brings together existing meta-analysis and systematic review studies on the effects
of educational policies on learning outcomes and teacher competencies in Turkiye has the potential to
fill this gap in the literature. Such a study will both demonstrate the strength and consistency of existing
evidence and provide a guiding framework for future policy-based research.

Importance of the Study

Education policies are one of the main areas of intervention that determine the direction of education
systems and have large-scale social impacts. Policy reforms in the field of education in TUrkiye in recent
years have brought about comprehensive changes in many dimensions from curricula to teacher training
processes, from assessment and evaluation approaches to school organization. Despite such intensive and
multidimensional policy making, a holistic evaluation of the evidence on the level and direction of the
effects of these policies on learning outcomes and teacher competencies has been limited. Although
there are many quantitative, qualitative and mixed-method studies in the literature on educational
policies in the Turkish context, most of these studies produce singular findings and do not provide evidence
that synthesizes policy effectiveness at a high level. In particular, the small number of meta- analyses
and systematic reviews and the unrelated nature of these studies make it difficult for policymakers and
practitioners to make a holistic evaluation. This situation significantly limits the efforts to develop
evidence-based educational policy.

Education policy interventions are delivered through multiple mechanisms, including curriculum
reforms, teacher education and professional development programs, assessment and evaluation
regulations, school-level implementation practices, and governance arrangements. These interventions
do not produce effects automatically; rather, their outcomes depend on how they are translated into
classroom practices, teacher competencies, institutional processes, and learning environments. In this
sense, examining policy interventions only at the level of policy documents or official reform statements
may provide an incomplete picture. A more comprehensive evaluation requires attention to the ways in
which these interventions are implemented, mediated by teachers and schools, and reflected in
measurable learning and organizational outcomes.

This study is important in terms of presenting a high-level synthesis by bringing together meta-analysis
and systematic review studies on educational policies in Turkiye. Designed with an umbrella review
approach, the study allows the strength, consistency and limitations of the available evidence to be
assessed within the same analytical framework. Thus, the study aims not only to contribute to academic
literature, but also to provide a more robust and systematic knowledge base for policy makers.

Purpose of the Study

The aim of this study is to evaluate meta-analysis and systematic review studies examining the effects
of educational policies on learning outcomes and teacher competencies in Turkiye from a holistic
perspective using the umbrella review method. In this context, the policy areas addressed by these
studies, the output variables they focus on, the impact levels they reach and their methodological features
are examined comparatively. By bringing together the findings of existing meta-analyses and systematic
reviews, the study aims to provide a general evidence base on the effectiveness of education policies in
Tirkiye. The study also aims to identify research gaps in the field and provide a guiding framework for
future policy-based research.

Research Problem

What do the findings of meta-analysis and systematic review studies on the effects of educational
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policies on learning outcomes and teacher competencies in Tirkiye indicate and what kind of a holistic
picture do these findings reveal in terms of policy effectiveness?

Sub-Problems

1. Which policy areas do meta-analysis and systematic review studies on education policies in
Tirkiye focus on?

2. Through which output variables (learning outcomes, teacher competencies, etc.) are the effects
of educational policies examined in these studies?

3. What are the direction and level of the findings on the effectiveness of educational policies in
the meta-analysis and systematic review studies?

4. What are the methodological characteristics (sample size, type of analysis, quality criteria, etc.)
of these studies?

5. What strengths and limitations do the findings of the present meta-analysis and systematic
review reveal in terms of evidence-based evaluation of educational policies in Turkiye?

Methodology

In this section, the methodology of the study is presented in a detailed and transparent manner. The study
is structured as an umbrella review that aims to synthesize meta-analysis and systematic review studies
conducted in the field of educational policy at a high level. The design of the method section was planned
to increase the reproducibility and scientific reliability of the study.

Research Design

This study is based on a qualitative synthesis-based umbrella review design. Umbrella review is a
tertiary research approach that synthesizes the findings of multiple systematic reviews and meta-
analyses published in a particular field at a high level, focusing on secondary evidence rather than
primary studies (Slim & Marquillier, 2022; Choi & Kang, 2022). This approach aims to holistically
address the fragmented, sometimes contradictory and difficult-to- interpret evidence structure for
decision-makers, especially because of the accumulation of many systematic reviews and meta-analyses
on the same policy area.

The umbrella review method is increasingly preferred in policy development processes as it allows
assessing the overall direction, consistency and strength of evidence (Fernandez et al., 2025). In this
context, the study brings together meta-analysis and systematic review studies on educational policies in
Trkiye to synthesize the evidence on policy effectiveness at a high level.

Research Model

The study was conducted within the framework of a descriptive and comparative synthesis model. The
main purpose of the model in umbrella review studies is not to recalculate quantitative findings, but to
comparatively evaluate the directions, magnitudes and methodological characteristics reported in
existing meta-analyses and systematic reviews (Slim & Marquillier, 2022; Fernandez et al., 2025). In line
with this model, the included studies were compared in terms of policy areas, outcome variables and
methodological characteristics.

The research was conducted within the framework of a descriptive and comparative synthesis model. In
this model, the policy areas addressed by the included studies, the output variables they focused on and
the findings they reached were examined comparatively. The model is not based on direct recalculation
of quantitative results, but on a high-level assessment of existing effect sizes, directions and
interpretations.

Identification of Studies and Screening Process

In the umbrella review approach, the literature review process aims to identify not primary studies but
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secondary studies in the form of meta-analyses and systematic reviews in a comprehensive and
systematic manner (Slim & Marquillier, 2022; Fernandez et al., 2025). Accordingly, Google Scholar,
TR Index and related national journal archives were searched to reach meta-analysis and systematic
review studies focusing on educational policies in Tirkiye. The keywords "education policy",

"education policy", "meta-analysis", "systematic review" and "umbrella review" were used together and
in different combinations during the screening process.

Inclusion and Exclusion Criteria

Clearly defining the inclusion and exclusion criteria in umbrella review studies is critical for the reliability
of the synthesized evidence (Choi & Kang, 2022). The main criteria for the inclusion of studies in this
study were that they were conducted in the Turkish context, had a direct or indirect relationship with
educational policies, used at least one of the meta-analysis or systematic review methods, and were
published in peer-reviewed journals. Primary research, studies containing only descriptive theoretical
discussions and reviews not related to the policy field were excluded from the scope of the research.

The studies included in the research were determined according to the following criteria: they were
conducted in the context of Turkiye, were directly or indirectly related to education policies, employed
at least one of the meta-analysis or systematic review methods, and were published in peer-reviewed
journals. Studies that did not meet these criteria, including primary research studies or those containing
only theoretical discussions, were excluded from the scope of the research.

Data Collection Process

A structured data collection form was developed for each of the included studies. Through this form,
the year of publication, policy area covered, type of analysis, number of studies covered, sample size
and main findings of the studies were systematically recorded.

Table 1.

Main Characteristics of Included Studies

Author(s) Year Study Type Policy Area Outputs Analyzed

gzlf(ltzglu & 2019 Meta-analysis Teaching policies Attitude, academic output

Babaoglu 2018 Systematic review  Higher education policies  Policy transfer, governance

Hamarat 2019 Systematic review Education reforms Structural transfo_rmatlon,
implementation

Kaya 2023 Meta-synthesis Program anq teaching Research trends

policies

Kilig & . - .

Yavuz 2022 Meta-analysis Teacher policies Teacher competencies

Gurhan 2025 Systemanc_pollcy Curriculum policies Program _change, output

analysis alignment

Kuru & Eryaman 2025 Systematic review Evidence-based policy Policy-research relationship

Mertkan, Mills, Research integrity and Retraction patterns. research

Takir, & Emmioglu 2026 Systematic review evidence ecosystem in uality. and polic ir’n lications

Sarikaya higher education quality, policy Imp

ElGamal & . . - .

Zawacki-Richter 2025 Umbrella review Teaching policies Learning outcomes

OECD 2018 Policy report Education policy Use of evidence

(synthesis)
Data Analysis

In the data analysis process, the findings of the included meta-analysis and systematic review studies
were analyzed using descriptive and comparative analysis techniques. The impact aspects, impact levels
and interpretations reported by the studies were categorized under common themes. Quantitative re-
analysis was not conducted; the consistency and generalizability of the findings were evaluated at a high
level.
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Reliability and Validity

Reliability and validity in umbrella review studies are related to the clarity of the screening strategy
used, the reproducibility of the inclusion-exclusion criteria, and the transparency of the analysis process
(Fernandez et al., 2025). In this study, these criteria were clearly defined and the data collection and
analysis process was conducted through standardized forms. Moreover, the inclusion of only meta-
analysis and systematic review studies increases the representativeness of the findings on policy
effectiveness. In this study, as recommended in the umbrella review literature, no quantitative scoring
was used to rate the methodological quality of the included studies; instead, the methodological
characteristics of the studies were assessed descriptively (Slim & Marquillier, 2022; Choi & Kang,
2022).

Findings

In this section, the findings are presented in five thematic axes based on the sub- problems of the study.
First, the distribution of the reviewed studies according to policy areas is described; second, the output
variables over which policy effects are discussed in these studies are presented; third, the direction and
level of findings (effect sizes/levels of association and descriptive results) are elaborated with examples;
fourth, methodological characteristics (scope, model, heterogeneity and bias controls) are tabulated; and
finally, the strengths and limitations of the evidence are synthesized.

Policy Areas in which the Effects of Education Policies in Turkiye are Examined

While a significant number of the studies evaluated in the umbrella review directly address “education
policy" at the macro level (evidence-based policy making, policy analysis processes, 21st century skills
and curriculum reforms), some of them discuss the reflections of policy outcomes on the field at the
micro level (teacher training, organizational processes, teaching strategies and intervention programs)
through meta-analysis or systematic review logic. This distribution indicates that policy research in
Trkiye is clustered around "policy process and governance™ on the one hand and "policy outcomes" on
the other.

Table 2.
Thematic classification of policy areas and evidence domains identified in the umbrella review
. Policy/focus area Scope (humber of
No Work (short definition) Type (thematic classification) studies / data)
The effect of demographic variables _k:53 (genderz,
. C . . k=28 (grade), k=13
1 on pre-service teachers' critical Meta-analysis Teacher training / outputs (mother edu). k=15
thinking dispositions ;
(father edu)
Organizational commitment-job ) Education manacement /
2 satisfaction relationship in Meta-analysis human resourceg olicies k=32,
educational organizations P Ntotal=9482
The effect of cooperative learning ) . o
3 (science-mathematics) on attitude ~ Meta-analysis Teaching policies / _—
towards the course pedagogical practice .
Educational interventions )
4 supporting psychomotor Meta-analysis Early childhood / )
development in preschool period intervention programs k=28 thesis
5 The effect of reading comprehension Meta-analysis Basic skills/ teaching k=27 (total data
strategies on reading comprehension strategies merge report)
Systems thinking approach in science ) STEM/science policies k=12 studies
6 education Meta-analysis / Teaching approach (articles)
Evidence-informed education . . Use of evidence in policy -
7 policy in Tiirkiye Systematic review making Descriptive themes
Transforming the educational Conceptual/ .. cy analysis processes Descriptive
policy analysis process into policy analysis framework
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8 practice in educational
administration
Education policies in Turkiye ) ) ) )
9 with a focus on 21st century Review/ policy Curriculum and skills

_ . - Descriptive trends
skills reading policies

Curriculum reform in Turkiye and ) )
policy orientation in the contextof iy analvsis Curriculum reforms/ skills
10 the "Turkish Century Education y analy policies
Model"

Descriptive analysis

Note: While some studies construct the policy domain as "direct education policy”, others focus on areas that can
be considered policy outputs (teacher training, teaching approaches, organizational outcomes). Therefore, the table
shows the distinction between "macro policy" and "policy-sensitive output” under the same umbrella.

The fact that most of the meta-analysis studies in Table 2 focus on micro-level domains such as teacher
training, instructional approaches and learner outcomes suggest that quantitatively accessible variables
(academic achievement, attitude, psychomotor development, organizational commitment, etc.) are
prioritized in measuring policy effects. On the other hand, it is noteworthy that studies that directly
examine policy-making processes, governance mechanisms and decision-making dynamics are more
limited in number and mostly in the form of descriptive or conceptual analyses. This distribution reveals
that the production of evidence on education policies in Tlrkiye is concentrated on the axis of "policy
outcomes" rather than "policy design".

Moreover, the high number of primary studies (k-values) and total sample sizes of the studies in the
table indicate that meta-analyses provide a strong quantitative evidence pool for policy debates.
However, this quantitative strength does not necessarily imply that the causal link between policy
instruments and outcomes can always be clearly established. For this reason, Table 2 makes visible the
scope and centers of gravity of existing synthesis studies on education policies in Turkiye, while also
highlighting the analytical gap between the macro policy level and the micro-output level. The overall
effect sizes, heterogeneity statistics and publication bias checks for the reviewed meta-analysis studies
are presented in detail in Appendix A and Appendix B. The findings point to impact patterns that differ
by policy area and output type.

Output Clusters Reflecting the Effects of Education Policies

The findings obtained within the scope of this sub-problem show that the effects of educational policies
in Turkiye are read three main output clusters. In the meta-analyses and systematic reviews reviewed,
policy impacts were assessed not directly through policy texts or regulatory documents, but through
indicators representing the consequences of these policies on learning processes, teacher training and the
functioning of educational organizations. This indicates that the effectiveness of education policies is
often made visible through indirect but measurable outcomes.

The first set of outcomes is learner outcomes. In this group, indicators such as reading comprehension
skills (policies based on reading strategies), attitudes towards the lesson (cooperative learning practices)
and psychomotor development (preschool interventions) stand out. Such outcomes reflect the effects of
education policies on learning processes through classroom practices and pedagogical interventions.
Meta-analysis findings suggest that policy orientations that focus specifically on basic skills and early
interventions produce significant but context-sensitive effects on learner outcomes. However, these
outcomes largely represent policy effectiveness at the micro level; the link to the macro-objectives of
policy design is often indirect.

The second set of outputs consists of indicators related to teacher training and pre- service teachers.
Variables such as pre-service teachers' critical thinking tendencies are treated in policy language as
important outcomes associated with the quality of teacher training and teacher competencies. Such
indicators make visible the effects of teacher policies on individual competencies, but these effects are
often limited or underreported, suggesting that teacher education policies have a complex and
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multidimensional impact structure. This finding suggests that teacher policies should be evaluated not
only based on individual characteristics but also based on program design and implementation
conditions.

The third set of outcomes includes indicators related to educational organizations and governance. The
relationship between organizational commitment and job satisfaction stands out as an output area related
to organizational climate and human resource management policies. The correlational findings obtained
at this level show that educational policies are not limited to classroom learning outcomes; they can also
have significant effects on the functioning at the school and institution level. In particular, the high levels
of correlation reported on organizational variables reveal the importance of evaluating teacher policies
within the institutional context.

Overall, the output variables used in synthesis studies on education policies in Turkiye strongly reflect
certain dimensions of policy implementation but fall short of capturing higher- level objectives of policy
design such as equity, access, sustainability and long-term system effects. This situation shows that there
is a need for new synthesis studies to more systematically establish the relationship between micro-level
outcomes and macro policy objectives in the evaluation of education policies.

Direction and Level of Findings on the Effectiveness of Education Policies

Within the scope of this sub-problem, examples of effect size/relevance levels for meta- analyses
presenting quantitative synthesis and key finding themes for descriptive reviews and policy analyses are
reported together.

Quantitative synthesis findings (examples from meta-analyses)

Table 3 comparatively presents the overall effect sizes and levels of association reported in the meta-
analysis studies included in the umbrella review. When the findings in the table are analyzed, it is seen
that the quantitative evidence obtained in outcome areas sensitive to education policies in Tlrkiye varies
significantly in terms of both direction and magnitude. This reveals that policy effects are not uniform;
they vary according to the type of intervention, the targeted outcome area and the context examined.

Table 3.

Selected "overall effect” and association level findings from meta-analyses (examples)

Numerical finding
(according to the

No Output / Focus Model k General findings

(summary) report on file)
Critical thinking
disposition in pre- service Random effects The impactis EBort=0.028; n=20682
1 teachers 53  exceptionally low
(gender effect)
. N Impact on the
. C”.t'.cal thinking lowto (reported in tables in the
2 disposition (grade level ~ Random effects 28 .
exceptionally low study)
effect)
range
Organizational
commitment-job . - Pearson r
3 . . Random effects Relationship high (random)=0.519; 95% Cl:
satisfaction 32
! . 0.447-0.584
relationship
Cooperative learning
— attitude towards the
4 course (midle Meta-analysis 33 Impact small- Hedges g=0.445
school medium
science/mathematics)
5 Preschool interventions — Random effects Impact medium ES=0.671; 95% GA:
psychomotor development 28 P 0.402-0.939
Reading strategies Impact medium-
6 — reading comprehension  Random effects 27 high (accordingto  The overall impactis

the study reported in Table 3
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report)

The findings from the meta-analyses in Table 3 show that policy interventions based on instructional
strategies and educational interventions produce small-medium to medium-level effects on learner
outcomes. The fact that the effect of cooperative learning on attitudes towards the course (Hedges g ~
0.45) and the effect of educational interventions on psychomotor development (ES =~ 0.67) are in the
medium effect band indicates that policy orientations centered on pedagogical practices can produce
measurable and meaningful outcomes. Similarly, the fact that the effects of policies on reading strategies
on reading comprehension are reported at medium and medium-high levels suggests that policy choices
focusing on basic skills are supported by relatively stronger quantitative evidence.

On the other hand, the fact that effect sizes were reported at exceptionally low levels (e.g., EB = 0.03 for
gender) in meta-analysis findings examining the effect of demographic variables on pre-service
teachers' critical thinking dispositions points to a remarkable divergence in policy debates. This finding
suggests that regulations based on individual or demographic variables have limited effects in teacher
training policies and that policy instruments targeting more holistic curriculum design, teaching
processes and learning environments should be brought to the forefront. However, this assessment is
limited to the quantitative findings reported by these meta-analyses, and implications for the contextual
and structural dimensions of policy impacts will be discussed in the following sections.

On the other hand, the high levels of association reported in meta-analyses conducted at the level of
educational organizations (e.g., r = 0.52 for the organizational commitment-job satisfaction relationship)
suggest that policy adjustments to human resources and organizational climate can produce strong and
consistent relationships. Such findings reveal that education policies can have significant effects not
only on student outcomes but also on variables related to the functioning of teachers and educational
organizations.

Overall, Table 3 shows that meta-analyses conducted in education policy-sensitive areas in TUrkiye reveal
that quantitative evidence of policy effectiveness is heterogeneous in terms of magnitude and direction,
whereas repeated and consistent patterns of impact emerge, particularly in areas such as pedagogical
practices and organizational processes. This table indicates that policy impacts at the umbrella review
level should not be read in terms of a "there is/there is not™ dichotomy, but rather in terms of an effect size
band and contextual differences.

Descriptive review/policy analysis findings (thematic summary)

Table 4 presents the thematic findings of the descriptive review and policy analysis studies included in
the umbrella review in a holistic manner. When the table is examined, it is seen that qualitative and
descriptive synthesis studies on education policies in Turkiye are clustered mainly on the axes of policy-
making processes, evidence-based decision-making, skills-oriented curriculum orientations and reform
discourse-implementation relationship. This shows that while quantitative meta-analyses are more
concerned with policy outcomes, descriptive studies focus on the quality and functioning of policy
processes.

Table 4.
Prominent themes in review/analysis studies that provide policy readings
No Work focus Thematic findings (summary)
7 Evidence-based Limited/heterogeneous integration of research evidence into policy
education policy  processes; determinism of institutional capacity and mediation
(Turkey) mechanisms in decision-making processes; policy-implementation gap and

need for a data ecosystem
8  Translating the policy Emphasizing th e importance of "real knowledge" in policy development,
analysis process into making performance limitations visible, generating shared meaning among
practice stakeholders, and reducing to the
implementation level
9 Policies focusing on The problem of coordination of skills discourse with curricula and
21st century skills assessment and evaluation practices; increased targets in policy
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documents but limited means of implementation

10 Turkish Century  The search for balance in the reform discourse (global skills-national
Education Model and identity-values); skills-oriented reframing of curricula; risk areas for
curriculum reform implementation capacity and teacher preparation

A common finding of the studies in Table 4 is that the integration of research evidence into education
policy processes is limited and heterogeneous. Review studies on the evidence- based policy approach
emphasize that academic knowledge is shaped by institutional capacity, mediation mechanisms and the
context of decision-making rather than being a direct determinant of policy making. This finding
suggests that education policies are closely related not only to the existence of scientific evidence but
also to how, by whom and under what conditions this evidence is used.

Studies on the translation of the policy analysis process into practice show that the policy development
process is more than a technical analysis activity; it consists of multi-layered stages such as the
production of shared meaning among stakeholders, the realization of performance limitations at the
implementation level, and the reduction of policy objectives to the field. These studies reveal that the
gap between policy texts and implementation has not only design, but also managerial and cultural
dimensions.

Thestudies in Table 4, which focus on 21st century skills and curriculum reforms, show that the discourse
on skills has become increasingly stronger in education policies in Turkiye; however, this discourse is
not fully coordinated with assessment and evaluation systems and classroom practices. In particular, the
findings that the targets in reform documents have expanded while the means of implementation and
teacher preparation remain limited make the tension between policy-level claims and implementation
capacity visible.

Overall, Table 4 shows that descriptive and qualitative synthesis studies on education policies in Tlrkiye
strongly reveal the complexity and multi-actor nature of policy processes; however, these studies mostly
focus on understanding policy design, discourse and implementation conditions rather than directly
measuring the quantitative effects of policy outcomes. This picture, when read together with the findings
of quantitative meta-analysis within the umbrella review, points to the need to evaluate education
policies in terms of both measurable outcomes and managerial and contextual processes. Detailed
impact and heterogeneity statistics of the quantitative meta-analysis findings are presented in Appendix
Afor transparency and traceability purposes.

Methodological Approaches to Assessing Policy Impacts

In this sub-problem, especially the methodological commonalities and differences of meta-analyses are
tabulated. The findings are based on a high-level comparison of the model, heterogeneity and bias
controls reported by the studies, rather than "recalculating the primary data" as required by the umbrella
review approach.

Table 5.
Methodological characteristics of meta-analysis studies (selected indicators)
. Publication bias
No Model Heterogeneity (example) checks (example) Note

Funnel charts, Orwin

Random effects Q=225.231 for gender; 12=76.913 Safe N,
Duval-Tweedie, Egger
Funnel plot, crop- fill,

2 Random effects  Q(sd=31)=651.288; 12~95.240 Orwin, Egger,

Separate k and n reports
for multiple variables

:ffect size reported as

Begg-Mazumdar Pearson r
Attitude focus
3 (reported meta- (in the working paper) (in the working paper)  towards the course;
analysis) 4=0.445
Combines thesis- based
4 Random effects Q=166.98; 12=83.83 (inthe working paper) interventions;
ES=0.671
5 Random effects (in the working paper) (in the working paper) Reading strategies;

60



Uluslararas: Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikemmellik Arayisi Dergisi, 5(1), 51-66

moderators (thesis
type, year, etc.)
Fixed effects
(accordingto the  Qnot significant; 12=0% (Table
6 study 3)
report)

Systems thinking;
(in the working paper) detailed discipline
breakdowns

Table 5 comparatively presents the methodological characteristics of the meta-analysis studies evaluated
in the umbrella review in terms of the effect model used, the level of heterogeneity and the controls for
publication bias. When the table is examined, it is seen that random effects model is preferred in a
significant portion of the meta-analysis studies conducted in the field of education in Turkiye. This
preference is consistent with the high levels of heterogeneity, which indicate that there are significant
differences between the studies in terms of context, sample, implementation period and measurement
tools.

The heterogeneity indicators (Q and 12 values) in Table 5 show that medium-high and high levels of
heterogeneity were reported in many meta-analyses. Especially in studies focusing on teacher
training, organizational variables, and instructional interventions, values above 70% indicate that it is
difficult to generalize findings on policy effectiveness to a single context or practice. This finding
provides indirect evidence that education policies in Tirkiye can produce variable results under different
school types, regional conditions and implementation models.

When the findings on publication bias are examined, it is seen that multiple control techniques (funnel
plots, Egger test, Orwin Secure N, Duval-Tweedie trim-and-fill method, Begg-Mazumdar rank
correlation) were used in most of the meta-analyses. This can be considered as a methodological strength
that increases the reliability of the synthesized quantitative evidence. Reporting multiple bias controls
together shows that meta- analyses focus not only on generating effect sizes but also on evaluating the
robustness of these effects.

Another noteworthy point in Table 5 is that fixed effects model was preferred in some meta-analyses.
The fact that these studies report low or statistically insignificant levels of heterogeneity suggests that
the relevant policy outcomes are examined in more homogeneous research contexts. However, the
limited number of such studies suggests that the production of evidence on education policies in the
Turkish context is generally characterized by high contextual diversity.

Overall, Table 5 reveals that the meta-analyses evaluated within the umbrella review have certain
methodological commonalities but show significant differences in terms of heterogeneity and model
preference. This table shows that in interpreting quantitative findings on policy effectiveness, it is
important to consider not only the size of the effects but also the context, conditions and heterogeneity
under which these effects are produced.

Strengths and Structural Gaps in the Evidence Base for Education Policies

First, reporting publication bias checks (funnel plots, Egger, trim-fill, Orwin Safe N, etc.) in meta-
analysis studies is a practice that increases the reliability of evidence for policy debates. Second, the
fact that some meta-analyses not only give the overall effect but also make heterogeneity visible opens
the door to the question "what works better under which conditions?" in policy language. Third,
reading descriptive policy analyses and quantitative syntheses under the same roof enables the
evaluation of education policies in Tirkiye with both "text and process" and "output and impact"
dimensions.

However, several limitations of the evidence base are also evident. The causal chain between the 'policy
instrument' itself (e.g., regulation, funding, curriculum decision, assessment policy) and the 'outcome' is
not always clear, as some of it focuses on micro-practices that are sensitive to policy outcomes and not
directly on macro policy design. Moreover, in meta- analyses with high heterogeneity, policy
recommendations run the risk of generalizability when context variables are not sufficiently detailed.
Finally, the limited number of quantitative syntheses (meta-analyses) in topical areas such as 21st
century skills and curriculum reforms suggests that policy decisions are still heavily informed by
descriptive readings.
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Table 6.

Umbrella review level evidence map: strengths and
gaps

Areas where evidence is strong Evidence gaps/risk areas

Learner outcomes of instructional strategies and Lack of syntheses that directly evaluate the causal link
interventions (effect size-based reports) between macro policy instruments and outcomes

Relational findings at the level of educational
organizations (such as organizational commitment-
job satisfaction)

Failure to more systematically match moderator analyses to
policy variables (region, school type, socioeconomic level)

Limited number of meta-analyses/systematic reviews in
Extensive bias checks in some meta- analyses current reform areas (skills-based curricula, assessment
policies)

Table 6 systematically summarizes the areas where the evidence base on education policies in Turkiye
is strong and the areas where it is relatively weak or has gaps in line with the findings of the umbrella
review. The table was created to translate the quantitative and descriptive findings presented in the
previous sub-problems into a holistic evidence map and makes visible the limits of the existing body of
knowledge on policy effectiveness.

The findings in Table 6 show that there is strong and replicated quantitative evidence, particularly in
policy areas focusing on instructional strategies and educational interventions. The clustering of effect
sizes reported in meta-analyses in areas such as cooperative learning, reading strategies and preschool
interventions at the small-medium to medium level indicates that such policy orientations can produce
consistent effects on learner outcomes. Similarly, the high levels of association between variables such
as organizational commitment and job satisfaction at the level of educational organizations suggest that
policy adjustments to human resources and organizational climate have a strong evidence base.

In contrast, Table 6 reveals that synthesis studies that directly evaluate the causal link between macro
policy instruments and micro-output variables are limited. A significant number of existing meta-
analyses focus on pedagogical or organizational variables that indirectly reflect the outcomes of policy
decisions and do not explicitly model the relationship between the policy instruments themselves (e.g.,
curricular regulations, assessment policies, financing mechanisms) and the outcomes achieved. This
suggests that evidence on policy effectiveness is often concentrated at the implementation level, while
syntheses on the higher levels of policy design are relatively limited.

Another notable gap in Table 6 is the failure to systematically match moderator analyses conducted in
meta-analyses with policy variables. Although some studies report moderators such as school type,
grade level or type of study, syntheses in which these variables are considered more holistically in the
policy context (such as regional differences, socioeconomic structure, implementation model) are
limited. This situation stands out as a factor that limits the generalizability of policy implications in
studies where high levels of heterogeneity are reported.

Overall, Table 6 shows that the existing syntheses of education policy syntheses in Tiirkiye provide
strong and consistent evidence in certain areas, but there are significant research gaps, especially in terms
of current reform areas, macro policy instruments and contextual variables. In line with the main purpose
of the umbrella review approach, this evidence map provides a systematic answer not only to the
question "what do we know?" but also to the question "in which areas is knowledge missing?".

Discussion, Conclusion and Recommendations

The findings of this study indicate that the evidence produced by meta-analyses and systematic reviews
on educational policies in Tilrkiye should be interpreted in terms of impact bands, contexts, and
implementation conditions rather than singular outcomes. The quantitative synthesis presented in the
findings section shows that small to moderate effects are mostly reported in the context of pedagogical
practices and educational interventions, while correlational findings on organizational variables show
higher and more consistent patterns. This suggests that the output-generating capacity of education
policies is shaped by implementation-level instruments and human resource processes rather than direct
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regulatory texts.

The evidence maps at the umbrella review level shows that micro implementation outcomes play a
dominant role in the evaluation of education policies in the Turkish context. Policy orientations focusing
on instructional strategies, early childhood interventions and basic skills appear to be able to produce
measurable impacts on learner outcomes. However, it is noteworthy that the causal relationship between
macro policy instruments (curriculum reforms, assessment and evaluation arrangements, governance and
financing mechanisms) and outcomes has been evaluated directly to a limited extent in synthesis studies.
This finding suggests that the "policy-implementation gap”, which is frequently encountered in the
evaluation of education policies, is also a determining factor in the production of evidence in Turkiye
(Cairney, 2016).

The high levels of heterogeneity reported in meta-analyses reinforce the need for context-sensitive
evaluation of policy effectiveness results. The preference for the random effects model in areas with
high heterogeneity indicates that different school types, regional conditions and implementation periods
may be determinant on policy outcomes. In this context, it can be said that "average effect size" alone is
not a sufficient indicator for policy decisions; conditional effects revealed through moderator analyses
offer a more meaningful reading in terms of policy design (Cooper, Hedges, & Valentine, 2019). The
findings of descriptive review and policy analysis studies, when read together with quantitative syntheses,
show that education policies are not only a technical field of intervention, but also a multi-actor and
multi-layered governance process. Despite the increasing visibility of evidence-based policy discourse
in Tlrkiye, the integration of research findings into policy processes is limited by institutional capacity,
mediation mechanisms and decision-making culture. This is in line with the "use of evidence" debates
emphasized in international literature (Nutley, Walter, & Davies, 2007). Policy analyses, especially on
curriculum reforms and 21st century skills, reveal that while the goals are broadening, there are
significant risk areas in terms of implementation tools and teacher preparation. These findings suggest
that the alignment between reform discourse and classroom practices is a critical determinant of policy
effectiveness. Similarly, international comparative studies emphasize that the success of reforms is
closely related to teacher capacity and continuity of implementation (OECD, 2018).

Taken together, the discussion findings of this study reveal the structural gaps as well as the strengths of
the existing evidence base on educational policies in Turkiye. The umbrella review approach allows for
a more balanced and critical reading of policy effectiveness by bringing together evidence produced at
different levels under the same roof. In this respect, the study not only recapitulates the existing findings
but also provides an analytical framework in which directions policy research should be deepened.

This study provides a high-level synthesis of policy effectiveness by using an umbrella review approach
to meta-analysis and systematic review studies on educational policies in Turkiye. The findings show
that the effects of educational policies are mostly visible through pedagogical practices and
organizational processes, while direct causal relationships between macro policy instruments and
outcome variables are represented by a limited number of synthesis studies.

Quantitative synthesis findings reveal that policy orientations based on instructional strategies and
educational interventions produce significant but context-sensitive effects on learner outcomes.
Relational findings at the organizational level indicate that policy arrangements for human resources
exhibit strong and consistent patterns. On the other hand, in areas of high heterogeneity, the
generalizability of policy implications is limited and contingent effects need to be considered. These
results suggest that interpretations based on single meta-analysis findings may be insufficient in
evaluating educational policies in Tirkiye and that it is necessary to synthesize evidence produced at
different levels in a holistic manner. The umbrella review approach provides a powerful methodological
framework that responds to this need.

The results of the study offer some instructive implications for future studies on education policy in
Turkiye. First, there is a need for synthesis studies that directly evaluate the causal relationships between
macro policy instruments and micro-level learning and organizational outcomes. Such studies would
contribute to a clearer understanding of the link between policy design and implementation outcomes.
Moreover, it is important that moderator analyses reported in meta-analyses are more systematically linked
to policy variables. Recoding variables such as regional differences, school types, socioeconomic context,
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and implementation durations into policy language may support more functional evidence generation for
decision makers. Finally, to strengthen the evidence-based policy approach, more concrete institutional
mechanisms are needed to translate research findings into policy processes. These mechanisms may
include research—policy advisory boards, evidence synthesis units within ministries, regular policy briefs
prepared for decision makers, national data-sharing platforms, and structured collaboration channels
between universities, schools, and policymakers. Such mechanisms would make research evidence more
accessible, usable, and responsive to contextual needs, thereby contributing to the development of
educational policies based on both scientific evidence and contextual reality.
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APPENDICES

Appendix. 1. Prospective teachers' critical thinking disposition (demographic variables)

Table Al
Overall impact and heterogeneity statistics (reported)

Indicators Value Note
Model Random effects As reported in the study
k 53 Gender subgroup
n (total) 20.682 -
Effect size (EB) 0.028 Exceptionally low
95% CI - One-to-one transfer from spreadsheet
Q 225.231 -
12 %76.913 High heterogeneity
p - As reported in the study
Table A2.
Overall effect and heterogeneity statistics (grade level)
Indicators Value Note
Model Random effects -
k 28 -
EB - Low to exceptionally low range
95% ClI - -
Q/12/p - One-to-one from the study
Table A3.
Overall association level and heterogeneity statistics
Indicators Value Note
Model Random effects -
k 32 -
n (total) 9.482 -

Appendix. 2. Recoding Moderator (Subgroup) Analyses in Policy Language
In this section, the moderator analyses reported in the meta-analyses are recategorized into policy-

sensitive conditions. The aim is to provide a high-level and comparative answer to the question "under
which conditions does it impact increase/decrease?".
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Table B1.
Policy-based recording of moderator analyses

Moderator variable

Policy-related condition (reported) Impact pattern Reading in terms of politics
_ Primary-secondary- high The level of impact varies Tler-_speC|f_|c tools_needed
Teaching level school in policy design
In some areas, the impact ~ The policy input value of
Type of study Thesis-article is higher in theses practice-based research
Effect tends to increase  Emphasis on continuity in
Application duration Short-medium-long with increasing duration policy implementation
Sample size Small-large Impact may decrease in ling and context sensitivity
large samples
Field/Discipline Smence-mathematlcs- Different impact bands Slte-spemflc policy
reading etc. across domains instruments

Note: This table does not represent a recalculation of moderator analyses, but a high-level coding of the findings
reported in meta-analyses in policy language.
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Yasayan Egitim Anlayisi: Grundtvig’in Halk Liseleri ve Cumhuriyet Halkevleri
Mehmet ORUKER?, Sener SENTURK?

Oz

Egitim hayat boyu devam eden sonsuz bir siirectir. Yasamin her sathasinda insan degisen, doniisen durum ve
davraniglara uyumsamak ister, bunu da O&grenerek ve egitimle gerceklestirir. Yetiskin egitiminin Onemli
diigiiniirlerinden olan Nikolai Frederik Severin Grundtvig, bireylerin yasam boyu o6grenmesine odaklanmis,
Danimarka’da siiregelen klasik egitsel anlayis ve metotlara kars1 ¢ikarak yasayan soz kavramini ortaya atmis, yeni
bir yetiskin egitimi felsefesi ileri siirmiig ve egitim yoluyla iilkesini kalkindirmaya ¢alismistir. Benzer sekilde yeni
kurulan Tiirkiye Cumhuriyeti de yapilan reformlarm halk tabaninda kabul edilmesi icin yetiskin egitimine yonelik
Halkevlerini kurmus ve halki bu ¢ati altinda toplamaya ¢aligarak devleti kalkindirma yoluna gitmistir. Derleme
makalesi olarak tasarlanan bu ¢alismada Grundtvig’in diisiincelerine ve Halk Lisesi hayaline odaklanilmis ayrica
Tiirk Halkevleri ve Danimarka Halk Liseleri arasindaki iligki irdelenmistir. Bu aragtirmanin yetiskin egitimi alaninda
bilhassa Tiirkiye’de alan yazina katki saglayacagi, halk egitimi politikalarma fikir verecegi ve yeni uygulamalara
yardimet olacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Grundtvig, Halk Lisesi, Halkevi, yetiskin egitimi.

The Concept of Living Education: Grundtvig’s Folk High Schools and the
Republican People’s Houses

Abstract

Education is an endless process that continues throughout life. At every stage of life, human beings seek to adapt
to changing and transforming situations and behaviors, and they achieve this through learning and education.
Nikolai Frederik Severin Grundtvig, one of the important thinkers of adult education, focused on individuals’
lifelong learning, opposed the classical educational understanding and methods prevailing in Denmark, introduced
the concept of the living word, proposed a new philosophy of adult education, and sought to develop his country
through education. Similarly, the newly established Republic of Tiirkiye founded the People’s Houses for adult
education in order to ensure the acceptance of its reforms among the public, sought to gather the people under this
institutional framework, and aimed to develop the state through education. Designed as a review article, this study
focuses on Grundtvig’s ideas and his vision of the Folk High School, and also examines the relationship between
Turkish People’s Houses and Danish Folk High Schools. It is believed that this research will contribute to the
literature in the field of adult education, particularly in Tirkiye, offer insights into public education policies, and
support new practices.

Keywords: Grundtvig, Folk High Schools, People's House, adult education.
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Giris

Zorunlu egitim ¢aginin geride kalmasiyla es zamanli olarak birey yetiskin olarak adlandirilmaya baslar.
Zira bu donem hayatlarmdaki sorumluluklar1 bilyiik oranda iistlendikleri ve kabullendikleri (Ekici,
2020) bir andir. Yetiskinlik donemi bir anlamda artik alinan egitimin uygulanmaya gectigi sathayi ifade
etmektedir. Bireyler aldiklar1 egitim cergevesinde bir ige girer ve hayatlarini idame etmeye baglarlar.
Edinilen egitimle bireyin tercih ettigi meslek ortiistiigii takdirde bir siire tekrardan egitim faaliyetlerinde
bulunmaya ihtiyag duymayabilir lakin bir zaman sonra aldigi egitim donemin ihtiyaglarini
karsilamamaya baslayacaktir (Oziistiin-Kiral, 2024). Bu siirecte yetiskin egitim faaliyetleri devreye
girmektedir. Bu faaliyetlere katilarak kendini giincelleyen bireyler toplum iginde refah diizeylerini
arttirabilmekte veyahut var olan refah diizeylerini kaybetmemektedirler. Buna karsmn yasam boyu
O0grenmeyi sadece ekonomik refahla siirlandirmak eksik olacaktir. Bireylerin karsilamasi gereken
ihtiyaglardan biri de &grenme ihtiyacidir (Okcabal, 1994). Bilhassa yetiskin egitimi bireylerin
goniilliliigiinde oldugu icin ihtiya¢ kavram daha fazla 6nem arz etmektedir (Giiner, 1990).

“Her ne kadar bilinmezlerle dolu olsa da ‘insan’ adin1 alan canlinin ayirici en temel 6zelliklerinden biri
onun kendi varliginin farkinda olmasi, bir baska deyisle ben bilincine sahip olmasidir” (Tokur, 2013).
Bireyin kendi varhiginin farkinda olmasi beraberinde “neye ihtiyact oldugu?” sorusunun da
irdelenmesine vesile olacaktir. Geray’a (1978) gore de yetiskinlerin 6grenmesi farkindalikla baglar. Bu
anlamda yetiskin egitimi bu husustaki sorulara verilen cevaplar ger¢evesinde geligir. Zira yetiskin
egitiminde esas olan bireyin hissettigi bir probleme, eksiklige veyahut ihtiyacina cevap vermektir (Kurt,
2000).

Yaygin egitimin kisideki baglangic noktalar1 temelde bireyin 6z farkindaligiyken toplumumuzda halkin
oniinde ilerleyen liderler ve saygi duyulan kisilikler etrafinda toplanilarak yiiriitiildiigii bilinmektedir.
Eski Tiirklerdeki av/solen etkinlikleri (Dilbaz, 2021) ile Dede Korkut ve Samanlar, Islamiyet sonrasinda
ise ozellikle tasavvuf yoluyla (Keyifli, 1997; Kara, 2014) Mevlana, Yunus Emre, Haci Bayram Veli gibi
zatlar bu gorevi yliriitmiis; kurumsal olarak ise dinin topluma kars1 yiikledigi sorumluluk, peygamberin
ilme atfettigi degerler neticesinde camiiler bu dogrultuda programlanmus (Ekici, 2020), medreseler bazi
glinlerde halka kapisini agarak yetiskinler icin egitsel faaliyetler yiiriitmiislerdir (Giiven, 1991; Bilgili,
1998; Akbas, 2021). Bilhassa Ahilik Teskilatmin yetiskin egitimi dile getirildiginde ilk akla gelen,
kiiltiiriimiiziin onemli yaratimlarindan biri oldugunu sdylemek gerekir (Dilbaz, 2021). Osmanli’da
Enderun Mektebi disinda (Celep, 2006) ilerleyen yillarda yapilan diizenlemeler ve yenilesme
hareketleriyle birlikte halk aydinlanmast maksadiyla yetiskin egitimi kavrami dillendirilmeye
baslanmustir (Yildiz, 2021). 1861 yilinda ilan edilen Cemiyet-i [lmiye-i Osmaniye Nizamnamesi, ilk
resmi yetiskin egitimi calismasi olarak diistiniilmektedir (Dilbaz, 2021; Altan, 2022). Cumhuriyet
donemine bakildiginda 1927 yilinda faaliyetlerine baglayan halk dershanelerinin agilmasina yonelik
yonetmelik (Akyiiz, 2019) ile toplumun egitimi amaglanmis, 1928 yilinda yapilan harf inkilab:
sonrasinda cumhuriyetin ilk yillarindaki en kapsamli halk egitim siireci baslamms, 1932 yilina
gelindigine degisen rejimin toplum tarafindan kabul gormesi amaciyla Halkevleri kurulmustur.
(Bacakoglu, 2022).

Diinyada, halkin arasina karigarak toplumun diisiincelerini yoklayan ve bir halk bilgesi olarak hareket
eden Sokrates bireysel bir ¢aba olarak 6rnek gosterilebilir (Durali,2016), kurumsal olarak ise;
Ingiltere’deki Denizciler Birliginin diizenledigi mesleki egitim faaliyetleri ile Nottingham yetiskin
okullari, Sovyetlerde vyiiriitilen pazar okullar1 gelenegi, Amerika’da agilan aksam okullari,
Avusturya’daki koyli iiniversiteleri, Avustralya’da {iniversitelerin diizenledigi halk toplantilari,
Kenya’daki koOy teknik okullari gibi faaliyetler farkli {ilkelerin resmi halk egitimi Orneklerini
olusturmaktadir. (Okgabal, 1994; Kurt, 2000; Vezne, 2017).

Halk egitimi agisindan 6nemli iilkelerden biri de Danimarka'dir. Danimarka, Avrupa iilkeleri i¢erisinde
yasl niifusu i¢in gelistirdigi giiclii yetiskin egitimi ve buna hizmet eden politikalariyla bilinmektedir
(Bagc1, 2007). Danimarka’nin ilk yetiskin egitimi faaliyetleri 17. yiizyila dayandirilmakta. Kilise o
donemde cocuklar ve yetiskinler icin cesitli faaliyetler diizenlemekteydi. Ayrica Anadolu’daki ahilik
gelenegine benzer bigimde esnaflar i¢in diizenlenen kurslar bu alandaki ilk ¢aligmalar olarak goéze
carpmaktadir. (Milana ve Larson, 2009). 18 ve 19. yiizyila gelindiginde yetiskin egitimi konusunda
Nikolai Frederik Severin Grundtvig 6ne ¢ikmakta ve halk egitimine yonelik diizenledigi ¢aligmalar ile
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Danimarka ve diinya yetiskin egitimi tarih¢esinde ismi sik¢a anilmaktadir (Lundgreen-Nielsen, 1997;
Bradley, 2002; Balle, 2022; Andersen, 2025). Tiirkiye’de {izerine yliriitiilmiis ¢alismalarin sayica ¢ok
az olusu, Tirk Halkevleri ile Danimarka Halk Liselerinin birbirine benzeyen noktalarmin
bulunmasindan 6tiiri Grundtvig ¢aligmanin 6znesi olmustur. Bu ¢alismada yetiskin egitimi kapsaminda
Grundtvig’in hayata gegirdigi Halk Liseleri ile egitsel goriisleri irdelenerek Tiirk Halkevleri ile
aralarinda iligki kurulmus, Avrupa Birligi (AB) Grundtvig Yetiskin Egitimi Programi’nin genel
gergevesi ortaya konulmaya galigilmustir.

Nikolai Frederik Severin Grundtvig’in Hayati

Tam adiyla Nikolai Frederik Severin Grundtvig 8 Eyliil 1783 te Danimarka’nin Udby sehrinde diinyaya
gelir. Babasi Lutheren bir papaz, annesi ise soylu bir kadindir. 9 yasia geldiginde kendisini yetistirmek
icin ailesinden uzakta bir papazin yanina gonderilir ve uzun siire orada kalarak kendini gelistirir (Freese,
2018). Egitim hayatina Aarhus’ta devam eder. Burada gordiikleri ileride tasarlayacagi egitim
anlayisinda “neyin yapilmamasi” gerektigi hususunda ¢ikarimlarda bulunmasina vesile olur. Liseden
sonra Kopenhag tiniversitesinden kabul alir ve burada din egitimi lizerine ihtisasin1 tamamlar.

Universite sonrast maddi agidan sikinti ¢eken Grundtvig 6zel dersler verir (Freese, 2018). Kendi
calismalarma yogunlasarak yasadig1 zor giinleri atlatmaya calisir. Kopenhag’ta iskandinav tarihi ve
mitolojisi Uzerine arastirmalar yaparak ¢esitli eserler yayinlar. Bu yillarda Grundtvig’in babasi, kilisede
caligmasi i¢in oglunu geri ¢agirir. Babasinin yanina giden Nikolaj, papaz yardimcist olarak mesleki
hayatina ailesinin yaninda devam eder (Hancks, 2023). Bu donemde kilisede kendisini siklikla
tartigmalar icerisinde bulur, meslektaslariyla bir tirli anlasamaz. Yaptigi elestirilerin dozunun
artmasiyla vaaz vermesi, yazilarini paylasmasi yasaklanir. Bunun {izerine goérevinden istifa eder. Bu
donem biiyiik bunalimlar, varolussal krizlerle de miicadele ettigi bir donemdir (Allchin, 1997).

1839 yilinda Kopenhag Vartov hastanesinde bulunan sapele atanir, 1961 yilinda ayni yerde bas piskopos
olur ve 6lene kadar da bu gorevde kalir (Dam, 1983). 1860’11 yillara bakildiginda Danimarka i¢in zor
gectigi, topraklarimin %40’ m1 ¢esitli savaslarda kaybettigi goriilmektedir. Grundtvig yasanan kayiplar
lizerine disarida kaybedileni igeride kazanma hareketini baglatir. Halka liderlik eder, parlamentoya
secilir (Holm, 2016). Halk i¢in ekonomik ve sosyal kosullarin daha iyi olmasi adina miicadele verir. Bu
siralarda gosterdigi basari, hayalindeki “Halk Liseleri” projesinin hiz kazanmasi ve desteklenmesine
vesile olur. 1872 yilinda 89 yasinda vefat eder. Grundtvig’in egitim disinda Iskandinav tarihi, Iskandinav
mitolojisi, din, musiki, siir ve politika ilgilendigi diger alanlardir (Holm, 2016; Freese, 2018).

N. F. S. Grundtvig’in etkilendigi kisiler ve olaylardan da bahsetmek gerekir: Grundtvig’in dikkatini ilk
olarak yasadigi donemde ortaya cikan ve giiclenip yayilan romantizm c¢ekmistir (Andersen, 2025).
Ozellikle Goethe, Shakespeare gibi dénemin iinlii romantizm akimi gergevesinde eserlerini kaleme alan
yazarlarm etkisi altinda kalir (Gato, 2011). Bilhassa Alman diisiiniir Friedrich Wilhelm Joseph
Schelling'in biitiin problemlerin ¢6ziimiine ulasilabilecegi yoniindeki idealist bakis agisindan oldukca
etkilendigi bilinmektedir. (Thaning 1972, akt. Hancks 2023; Szelagowska, 2019). Grundtvig’in hayatina
etki eden 6nemli bir diger olaysa kapildig1 milliyetcilik duygusudur (Rerup, 1993). Omriiniin sonuna
degin Danimarka milliyet¢iligi diisiincesini savunur. Danimarka dili, tarihi ve mitolojisini 6ne ¢ikarmak
temel prensibi haline gelir (Szelagowska, 2019).

Nikolai Frederik Severin Grundtvig’in Yasayan S6z Kavramm

Grundtvig bir dénem Ingiltere’ye seyahat eder. Burada egitim-6gretim faaliyetlerine katilir. Ingiltere’de
gordiigi 6zgiirlik anlayisi, 6gretmen-6grenci iligskilerinde otoriter bir tutumun olmamasi, derslerin
islenis bicimi, ders programlar1 disindaki saatlerde 6gretmen ve Ogrencilerin siirekli birlikte vakit
gecirmesi, birlikte oyun oynamalart ve gesitli etkinlikler diizenlemelerinden oldukga etkilenmistir
(Bradley, 2002; Find a Folk High School, 2025). Bu durum onun “yasayan s6z” ve kuracagi “Halk
Liseleri” fikri iizerine de sirayet ettigi, egitsel goriislerinin temel dayanagi oldugu (Borish, 1991)
diistiniilmektedir.

Grundtvig felsefesinde, okula gitme zorunlulugu elestirmekteydi (Balle, 2022). Zira kendisi egitim
hayati boyunca cesitli problemlerle okulda kargilagmisti. En basta iilkesinin sundugu egitimde, ana
dillerinin olmamasina karsi ¢ikan Grundtvig’in rahatsiz oldugu unsurlart su sekilde siralamak
miimkiindiir: Egitim dillerinin Almanca ve Latince olmasi, ayricalikhi siniflardan olanlarin egitim

69



Uluslararasi Egitimde Nitel Arastirmalarda Mukemmellik Arayis: Dergisi, 5(1), 67-80
Ortiker & Sentiirk

alabilmesi, siiregelen ezbere dayali anlayis, 0grenciler lizerinde olusturulan baski, hiyerarsik diizen.
Grundtvig, bitin bu sayilanlara sahip klasik okullar1 “6liim okullar1” olarak nitelendirirken karsilarina
“yasam i¢in okul” fikrini yerlestirme gayreti icerisinde olmustur. (Bjerg, 1994; Hancks, 2023).

Danimarka’da kilisenin sundugu egitim, yaninda dini bir dayatmayi da getiriyordu. Yasam ve toplum
tizerine disiinen Grundtvig, tanrinin bir cezalandirma unsuru olarak goriillmesini reddederek
Hristiyanligin bir kurallar/yasaklar dini degil 6gretiler dini oldugunu séylityordu. Esas olanin duygu ve
ruh dengesini saglamak oldugunu ifade etmekle beraber ona gore diinya hayatina yonelik duyulacak
olan sevgi, tanri sevgisinin 6n kosuluydu (Bjerg, 1994).

Grundtvig diinya hayati ile din hayatinin ayrilmasi gerektigini savunmaktaydi. Diinyanin gelecek yagam
icin hazirlik olarak algilanmasina karsi ¢ikmig “yasam”in istiinliigiine, amn degerine vurgu yaparak
“yagam i¢in okul” ifadesinin desteklenmesi gerektigini soylemisti (Grundtvig, 1836). Grundtvig’in inga
ettigi toplumda Once birey sonra din geliyordu. Din de devlet de halk i¢in, insan i¢in vardi. Bu durum,
cevresindeki pek ¢ok din adamini rahatsiz etmesine neden oldu. incil’e ihanet etmekle suclandi. Bir
arkadasimin dava etmesi sonucu yargilandi ve 7 yil vaaz vermesi yasaklandi (Szelagowska, 2019;
Hancks, 2023).

Biitiin bu aktarilanlar en temelde yasayan sozciikle ilgili oldugu sdylenilebilir. Grundtvig’e gore birey
kalpten ve samimi olarak diistinmeli, fikirlerini 6zgiirce ifade edebilmeli, tartisma, elestirel diisiinme
becerilerine haiz olarak egitim hayatin ilerletmeliydi. Yani egitimde 6lii sdzciiklere yer olmamaliydi,
her sey yasayan sozciik etrafinda déonmeliydi. Grundtvig’in bu kaidelerle birlikte 6zelde kendi kuracagi
okullar, ardindan Danimarka ve tiim diinyada etkili olan bir egitim reformunun temelini olusturdugu
belirtilebilir.

Nikolai Frederik Severin Grundtvig’in Halk Liseleri

19. yiizyilin basinda Danimarka zor giinler gegirmekte, topraklarim girdigi savaslar sonucunda
kaybetmekteydi. Danimarka’nin bu durumu ¢esitli arayislar i¢ine girmesine sebep oldu. 1830’larda
halkin katiliminin da miimkiin oldugu daha demokratik bir yonetim sistemi benimsendi (Szelagowska,
2019; Hancks, 2023). Ulke capinda yasanan bu yenilik koyliilerin ve ¢iftcilerin de ydnetime dahil
olmasimin yolunu agarken egitim — 6gretim agisindan geri kalmis olan ve toplumun alt sinifindan gelen
temsilciler, mecliste yiiriitiilen tartismalar sirasindan ¢esitli giigliiklerle karsilagsmaktaydilar. Bu durumu
goren Grundtvig egitim tizerine 2 farkli eser yazdi (Szelagowska, 2019): Det Danske Fiir-Klgver eller
Danskheden partisk betragtet / Danimarka 'nin Dért Yaprakli Yoncasi (Grundtvig, 1836) ve Skolen for
Livet og Academiet i Soer borgerlig betragtet / Halk Okulu ve Soer’deki Akademinin Incelenmesi
(Grundtvig, 1838).

“Det Danske Fiir-Klgver eller Danskheden partisk betragtet” adli eserinde Grundtvig (1836) egitim
tizerine yazmis oldugu ilk kitabinda, Danimarka ile 6zdeslesmis olan 4 yaprakli yoncay1 -toplum, halk,
vatan, dil izerinden sembollestirerek- kurulmasini arzu ettigi lisenin 4 basat temelini aktarma gayretinde
olmustur. Eserinde kisaca ¢esitli tarihsel gelismelerden, kilisenin artik ihtiyaglar1 karsilayamadigindan,
teorik derslerin zorunlu olarak okutulmasinin zararlarindan, Dancanin iistiinliigiinden, 6ziinii Danimarka
kulttrinden ve milli bilincinden alan Halk Lisesinin kurulmasi gerekliliginden bahsetmektedir.

“Skolen for Livet og Academiet i Soer borgerlig betragtet”te (Grundtvig, 1838) ise 2 yil dnce
bahsettigi ve toplumun aydmlanma yolunun gectigini 6n gérdiigli Halk Lisesi fikrini biraz doniistiirerek
Kral tarafindan agilacak olan meclisteki memurlar1 ve vekilleri egitmek igin planlamasindan
bahsetmektedir. Grundtvig bu diislincesini hayata gecirememistir (Rasmussen, 2013).

Grundtvig sistem igerisinde kontrolii elinde bulunduran Ortodoks okullarini elestirmeye devam ediyor
dini konularin din, tarih, mitoloji gibi -kendi nitelemesine gore- “6lii” eser ve yontemlerle degil siirler,
sarkilar ve musikinin kullanilarak canli olarak aktarilmasi gerektigini diisiiniiyordu (Szelagowska,
2019). Siiphesiz ki bu tarz o6gretim yontemlerini daha verimli bulmasinda, siir ve musikiyle
ugragmasinin etkisi vardi.

1843 yilina gelindiginde Grundtvig hayallerine biraz daha yaklagmis, Schleswig'de okul i¢in uygun bir
arazi bulup ingaatin1 gergeklestirmisti. A¢ilig izni i¢in krala yazilan mektupta gegen ifadeler, okulun
amacini da ortaya koydugu goriilmektedir: Hedefimiz bu iilkenin bir vatandasina, bir kdyliiye devlete
yarar1 olabilecek bilgi ve becerilerin aktarilmasini miimkiin kilacak bir okul, Halk Lisesi kurmaktir. Bu

70



Uluslararasi Egitimde Nitel Arastirmalarda Mukemmellik Arayis: Dergisi, 5(1), 67-80
Ortiker & Sentiirk

kurum gengler ve yetiskinlere hizmet verecek olup her statiiden insan ona erigebilir olacaktir (Skovmand
1960). Okulun agilis1 1844 yilinda yapildi, 16-27 yas arasinda degisen 20 6grenciyle birlikte egitim-
Ogretim faaliyetlerine basladi. Okulun programindaki dersler “Danca, Milli Tarih, Danimarka
Cografyasi, Kilise Tarihi, Incil Okumalari, Geometri ve Miizik ten olusmaktayd: (Skovmand 1960;
Rasmussen, 2013).

N. F. S. Grundtvig belli bir olgunlasma diizeyine geldikten sonra yarattigi okul programina 6grenci
kabul etmekteydi. Halk Liselerine kabul edilen &grencilerin toplumun “geng” olarak adlandirilan
sinifindan segilmesine 6nem verilmekteydi. Ciinkii -belirtildigi tizere- Grundtvig’de egitim, yasama
yonelik ve bireyin aydinlanmasindan gegmekteydi. Ona gore ¢ocuklar i¢in yaslari (gelisimsel durumlari)
geregi “aydinlanma” kavrami s6z konusu olamazdi. Cocuklara verilecek bu tarz bir egitimin karsiliginin
olmayacagina, olsa bile yiizeysellikten Gteye gidilemeyecegine inanmaktaydi. Bu sebeplerden otiirii
Grundtvig gengleri tercih etti. Okuluna 6grenci alirken de meslek edinmis, hayat tecriibesi olan bireylere
oncelik verdi. Ciinkii hayat ile karsilagmusg, yiizlesmis olan bireye verilecek egitimin karsilig1 daha ¢abuk
almabilecek, bu bireyler hali hazirda meslek sahibi olduklarindan, toplumun i¢inde bulunmalarindan
otiirii 6greneceklerini uygulama sansi elde edebilecek ve bu sayede kendi aydinlanmalariyla birlikte
toplumun da kalkinmasina fayda saglamis olacaklardi. Keza Grundtvig, 1849 yilinda Danimarka
parlamentosunda gergeklestirdigi konugmasinda egitim ve aydinlanma igin dogru yasin ¢ocukluk
cagindan degil, genc¢likten gectigini ifade etmistir. (Grell, 1998 akt. Rasmussen, 2013).

Acilan okulun baslica amaglari ise: ““Yasayan sozii temel alarak egitimde iletisimi merkeze almak, bireyi
biitiin olarak topluluk baglaminda ele almak, siradan insanlarin ihtiyag¢larini karsilamak, teorik bilgiden
ziyade hayatin i¢inden bir seyler 6gretmek, 6grencileri bir not sistemine tabii tutmamak, devletin baskis1
altinda degil 6zgiir bicimde egitim-6gretim faaliyetlerini yiliriitmek™ seklinde siralanabilir (Borish,
1991). Bu hususta Grundtvig’in sinavlara yonelik bakis agisini da anlamak gerekir. Ona gore 6gretmenin
cocuklar1 sinavlar ve gesitli test teknikleriyle imtihana tabii tutmasi olduk¢a gereksizdi, bu durumu
“zorbalik” olarak nitelemekteydi. Ciinkii 6gretmen zaten 6grencilerden daha fazla sey biliyordu, soru
sorma hakki 6gretmenin degil ¢ocugun olmaliydi. Grundtvig’in sinif ortamindan bekledigi karsilikli
diyalog, 6grenme ortamini da pekistiren bir unsur olarak diistiniilmektedir (Szelagowska, 2019).

Turk Halkevleri

Tirkiye’de 19 Subat 1932°de, dénemin tek partisi olan Cumhuriyet Halk Firkasi’nin (CHF)
onciiliigiinde; Afyon, Ankara, Aydin, Bolu, Bursa, Canakkale, Denizli, Diyarbakir, Eminénii, Eskisehir,
[zmir, Konya, Malatya ve Samsun merkezlerinde acilan Halkevleri, ilk etapta 14 kurum halinde hizmet
vermeye baslamis, yil icerisinde hizla artmis, 1932°nin Haziran ayma gelindiginde sayilar1 34°i
bulmustur. Tiirk Halkevleri ilk acilisini, tasfiye edilen eski Tiirk Ocag1 binasinda yapmis (Y1ldiz, 2004)
ve Tirk Ocaklarinin bazi meskenlerini devralip faaliyetlerine baslamistir. Esasinda Halkevlerinin
yiiklenecegi faaliyet ve amaglar dncesinde Tiirk Ocaklar1 lizerinden gerceklestirilmeye ¢aligilmustir.
Mustafa Kemal Pasa’nin bu hususta ifade ettigi “Ocaklar milletin hayatini daima hassas ve yliksek bir
halde bulundurarak, zihinlerdeki eski paslar1 atacak en kuvvetli istinatgah olacaktir.” (Atatiirk’tin Soylev
ve Demecleri, 2024) ciimlesi bu durumu kanitlar niteliktedir. Tiirk Ocaklari, CHF’nin bir kiiltiir subesi
olarak faaliyetlerini yiiriitiirken (Karacakaya, 2023), zaman gectikce Tiirk Ocaklarinin caligmalari
sorgulanmaya baslanmus, {izerlerine ifa edilen gorevleri yerine getirip getirmedigi hususunda tartigmalar
ortaya atilmistir. Bu siirecte bazi noktalarda Tiirk Ocaklarinin, CHF aleyhine hareket etigi konusulmus,
yillar igerisinde CHF ile Tiirk Ocaklarinin milliyet¢ilik algilar1 ve anlayislart farkli yonlere evrilmis,
muhaliflerin Tiirk Ocaklar1 etrafinda birleserek giiglendigi iddia edilmis, o donem ¢ok partili hayata
gegis slirecinde olan Tiirkiye nin Serbest Cumhuriyet Firkas1 (SCF) ile yasadig1 basarisiz deneyim Tiirk
Ocaklarmin ikinci bir SCF vakias olabilecegi kaygisini giindeme getirmistir (Cegen, 1990; Arikan ve
Deniz, 2004; Uluskan-Bayindir, 2025). Yasananlarin ardindan 1931 yilinda Tiirk Ocaklar: tarafindan
bir kurultay gerceklestirilmis ve alinan karar dogrultusunda Tiirk Ocaklar1 CHF’ye devredilmistir
(Arikan ve Deniz, 2004). Kapatildiginda Tiirk Ocaklarinin 276 subesi bulunmakta, bu subelerin
147’sinin degirmen, bag, zeytinlik, bahge, arsa, diikkkan, sinema, magaza, firin, depo gibi gayri
menkullere sahip oldugu bilinmekteydi (Tung, 2021). Bu maddi giiclin, 1929 ekonomik buhramn ile
bogusan Tiirkiye’nin tek siyasi partisi CHF "nin eline gegecek olmasi da Tiirk Ocaklarinin kapatilmasinin
etkenlerinden biri olarak gortlmektedir (Tung, 2021).
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Tiirk Ocaklarinin kapatilis siirecinde devrim ve inkilaplarm halka anlatilmasi ve yayilmasi igin yeni bir
kurum arayisi igerisine girilmistir. Ayrica o donem devleti kuran kadrolarm aydin kesimlerden olmast,
millet ile yonetim kademesinde bulunan kisilerin arasini agmus, Tiirkiye’de olan bitenler halk tarafindan
tam anlagilamamistir. Hatta o donem Atatiirk’iin ¢iktigi Anadolu gezilerinde ona “padisahim” diye
seslenen vatandaglara bile rastlanmaktaydi, bu durum halk ile rejim yetkililerin birbiri arasindaki
kopukluga isaret eden onemli bir 6rnek olarak goriilebilir (Ozdemir ve Aktas, 2011).

1924 Paris Olimpiyatlar: kafilesinde yer alan bir beden egitimi 6gretmeni olan Vildan Asir, Isveg’te -
devlet tarafindan génderilerek- beden egitimi alaninda ihtisasini tamamlamustir (Arun, 1998). Bu siiregte
Avrupa’ya yaptigi gezilerde Cekoslovakya’daki Sokollar dikkatini ¢ekmistir. Sokollar vasitasi ve
cimnastik yoluyla halkin bedensel durumunu iyilestirerek kiiltiirel ve ulusal bilinci yilikseltmek, bunlari
yaparken de demokratik ilkelerden 6diin vermeyerek egitim faaliyetlerini ger¢eklestirmek amaglanmis;
milliyetgilik, vatanseverlik duygular1 aktarilmaya calisilmistir (Ugurlu ve Sinoforoglu, 2021).
Sokollarin gerek yil icerisinde yiirtittlikleri egitim ¢caligmalar1 gerekse yilin bazi donemlerinde yaptiklari
festivallerde halkin bir araya gelerek kaynagmasi, Asir’t oldukga etkilemistir (Yildiz, 2004). Burada
gordiikleri ve Avrupa’daki halk egitimi ¢alismalari tizerine dondiigiinde Tiirkiye’de ¢esitli konferanslar
veren Vildan Asir’i, Atatiirk arayarak kutlamis ve bazi ¢aligmalar hususunda hazir olmasini ifade
etmistir (Y1ldiz, 2004). Siire¢ igerisinde Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde ¢esitli toplantilar yapilmus,
Avrupa’daki halk egitimine yonelik kurumlar incelenmis, sonunda CHF nin karar1 ve Milli Egitimin
yogunlasan ¢aligmalari ile 13 Ocak 1932 tarihinde bir talimatname ile kurulmus; 19 Subat 1932 tarihinde
yapilan agilis sonrasinda Halkevleri faaliyetlerine Tirk Ocaklarindan devralinan 44 meskenle
baslamistir (Cegen, 1990; Tung, 2021; Karacakaya, 2023).

Halkevleri yurttaglarin egitim, kiiltiir/sanat alanlarinda gelisimini desteklemek ve taze cumhuriyete
uygun insan tipini yetistirmek amaciyla kurulmustur (CHP, 1947). Bu dénem Tiirkiye tarihinde savas
sonrasinda yonetimden, sosyal hayata, egitimden kiiltiire bir¢ok alanda inkilap ve reformist hareketlerin
yapildig1 bir donemdir. Osmanli Imparatorlugu yikilmus, Hilafet kaldirilmis, yeni bir rejim anlayist
benimsenmis ve bu anlayis dogrultusunda yenilikler yapilmaya calisilmistir. Bu yeniliklerin halk
tarafindan benimsemesi yeni rejimin devami agisindan son derece énem arz etmekteydi. Bu nedenle
yeni rejimin reformlarmin herkes tarafindan benimsenip yasatilmasi, biitiin halka yayilmasi i¢in ¢6ziim
yollar1 aranmustir (Inan, 1971). Zira halkin benimseyip onaylamadigi hareket yeni kurulmus olan
Tirkiye’nin basma yeni dertler agmasmna sebep olabilirdi. Bu sebeple toplumun yenilikleri
icsellestirmelerine, Atatiirk devrimlerinin yayilmasi ve saglamlastiriimasina (Oziistiin-Kiral, 2024)
yardime1 olmas1 amaciyla Halkevleri faaliyetlerde bulunmustur.

Halkevleri, faaliyetlerini kendi igerisinde bulunan cgesitli kollara ayrilarak gergeklestirmistir. Bir
Halkevinin agilabilmesi i¢in en az 3 kolu icerisinde barindiriyor olmasi gerekmekteydi. Muntazam bir
Halkevinin ise “Dil, Edebiyat ve Tarih, Giizel Sanatlar, Temsil, Spor, Sosyal Yardim, Halk Dershaneleri
ve Kurslar, Kiitiiphane ve Yayn, Koyciilik, Miize ve Sergi” olmak tizere toplam 9 kolu olabilmekteydi:

e Dil, Edebiyat ve Tarih Subesi: Harf inkilabr ile birlikte degisen alfabe ile edebi eserler iiretimi,
cesitli konferanslar ve tdrenler diizenlenip milli kiiltiir kaynaklarinin kullanilarak ilgili
konularda halkin bilgilendirilmesi, dergilerin ¢ikartilmasi gibi alanlar bu kolun ¢alismalaria
ornek gosterilebilir (Atsiz, 2017; Arig, 2024).

e Giizel Sanatlar Subesi: Amac¢ miizik, resim, heykel, mimari ve siisleme sanatlar1 alaninda
amator ve profesyonel unsurlar1 bir araya toplamak, geng kabiliyetleri korumak ve alana ilgi
duyanlarin yetigsmelerini saglamus, halk i¢in ¢esitli gosteriler diizenlemislerdir (Kumas, 2021).

e Temsil Subesi: Yeni Tiirkiye nin olusum siirecine, milliyetcilik, halkeilik, devrimcilik ilkeleri
cerevesinde tiyatro yoluyla katkida bulunmak temel amactir (Tekerek, 2005). ilgi ve
yetenekleri bulunan kisiler Halkevlerinin bu kolunda ¢esitli piyesler oynamis ve
sergilemislerdir.

e Spor Subesi: Genglerin beden egitimine 6nem vermek, sporu bilimsel temellere oturtarak
yaymak, spor konferanslar1 diizenlemek ve ¢esitli bayramlarda 6zel gosterilerde bulunmak bu
kolun gorevleriydi; ayrica cimnastige ayr1 bir 6nem atfederek etkinliklerini diizenlediklerini de
sOylemek gerekir (Yildiz, 2004).

e Sosyal Yardim Subesi: Bu sube “kentteki ¢esitli diizeydeki egitim-0gretim kurumlarinda
Ogrenim goren dgrenciler basta olmak {izere yurttaslarin sosyal hayatta karsi karstya kaldiklar
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yoksunluklarin agilmasinda, saglik hizmetlerine erisim olanaklarinin gelistirilmesinde, egitim-
Ogretim hizmetlerine ulagsma ve yararlanma olanaklarmin genisletilip tabana yayilmasinda,
goreli ve insani yoksullukla miicadelede 6nemli bir rol oynamustir” (Akkus, 2023).

e Halk Dershaneleri ve Kurslar Subesi: Egitim ve 6gretim alaninda faaliyet gosteren bu sube
“toplumun egitim seviyesinin yiikselmesine katki saglayacak her tirlii okuma, yazma ve
yetigtirme faaliyetlerinin ilerleyip genislemesini saglamak ve korumak amaciyla kurulmustur”
(Tekinsoy, 2022). “Tiirk¢e okuma-yazma, pozitif bilimler, el sanatlari, yabanci dil vb. kurslar
acilarak, kurslar1 basariyla tamamlayanlara diplomalar1 diizenlenen térenlerle verilmistir”
(Tekinsoy, 2022).

e Kiitiiphane ve Yayin Subesi: Halka okuma zevkinin asilanmasinin yaninda ulusal kiltir
Ogelerinin ortaya ¢ikarilarak halkta milli suur bilincinin ylikseltilmesi, 6zellikle koyliiniin tarim,
hayvancilik, saglik sorunlarma ¢dziim iiretebilmek bu alanlarda bilinglenmesini saglamak ve
partinin ideolojik diisiincelerini aktarmak bu kolun temel faaliyetlerindendir (Algan, 2011).

o Kaoyciiliik Subesi: “Koyciilitkk Subesi kendi vasita ve imkanlart ile inkilabin getirdigi yenilikleri
millete yaymak, diger yandan da kdyiin sosyal hayatinda yasayan milli degerleri goz oniinde
bulundurarak kdylerin kalkinmasina yardim etmek i¢in ugrasmstir” (Emgili, 2021). Ayrica
koyliiniin, Halkevinin diger kollarinin ¢aligmalarindan da yararlanilmasi amaglanmistir.

e Miize ve Sergi Subesi: “Halkevinin mintikasinda bulunan tarihi eserlerin, yapilarin durumlarini
takip etmekle gorevlidir. Eserlerin korunmasi ve eserler hakkinda sorun varsa bu sorunlari resmi
makamlara ve cemiyetlere bildirilmesi yine grubun sorumlulugundadir” (Arig, 2024). Tespit
edilen eserlerin miizelerde sergilenmesi ve halk ile paylasiimasi bu kolun bir baska ¢alisma
alanidir.

Farkli subeler olarak ¢alismalar gergeklestiren Halkevleri, dilsel agidan en basta okuma yazma olmak
lzere toplum icerisinde ortak bir cerceve elde etmek, halk icerisinden edebi Uretim yapabilecek insanlara
ulasip firsat esitligi agisindan onlar1 desteklemek istemislerdir. Sanat dallarina yonelik egitimler vermis
ve bu egitimlerin pratikteki karsiliklarinm1 ortaya koyarak halk igerisinden sanatcilar ¢ikmasina vesile
olmus, iiretilen her tiirli sanat eserinin sergilenmesini de bizzat kurumsal olarak kendisi
gerceklestirmistir. Halkin beden egitimine 6nem vermis, farkindalik yaratmis ve spora ulagmalarina
olanak saglamistir. Sosyal agidan bulundugu bdlgelerde taramalar gergeklestirmis, vatandasin
ihtiyaclarim karsilama dogrultusunda ¢alismus, actig1 kurslar vasitasiyla toplum igerisindeki okur-yazar
oranini arttirmis, pozitif bilimlere halkin 6rgiin egitim disinda da ulasabilmesini saglamustir. En Kuguk
yerlesim birimlerinden olan kdylere el uzatan Halkevleri; koy ile sehir arasindaki bagi kurmus, koyli
ve sehirli insan arasindaki farklari azaltma yoniinde faaliyetler gostermistir. “Ozellikle tasrada giinliik
isler bittiginde cesitli olumsuz davranislar ve aligkanliklar yerine Halkevlerinde kiiltiirel faaliyetler
bulunularak vatandas aydinlanmakta ve gelismekteydi” (Akbulut, 2024). Bulundugu mubhit igerisindeki
tarihi eser degerinde olan obje ve parcalar: tespit edip bunlarin bildirilmesi ve sergilenmesinde de
Halkevleri gorev almstir. Biitiin bunlardan yola ¢ikarak Halkevlerinin kiiltiir inkilabinin alt yapisinin
olusturulmasinda &nemli roller iistlenmis oldugunu ifade etmek gerekir (Ozdemir ve Aktas, 2011). Bu
rolleri yerine getirirken de CHF’nin arzu ettigi toplum tipini, kendi ilkeleri ¢er¢evesinde olusturma
gayretindedir. Zira Halkevlerinin yonetici kismi1 CHF mensubu olmak zorundaydi (Ozdemir ve Aktas,
2011). Baz1 halkevi dergilerinin CHF matbaalarinda basilmasinin yani sira kimi Halkevi merkezleri de
CHF ile ayni binada yer almaktaydi; keza Halkevi baskanliginin CHF milletvekilligi i¢in bir basamak
olarak goriilmesinden de bu durum kapsaminda soz edilebilir (Akbulut, 2024).

Aric (2024), Halkevlerine iligkin siireci soyle agiklamistir: “Cemiyetin kanindaki inkilaplar1 1sitmanin
yolu halkin egitilmesinden gegmektedir. Cok gegisli bir donem yasayan ve hayli yipranmis olan halkin
bu biiylik degisim ve gelisime adapte olma ve egitilme roliinii ise Halkevleri iistlenecektir.” Bu husustaki
bir bagka ifade ise soyledir (Cumhuriyet Halk Partisi, 1947): Yaymaya ¢alistigimiz yeni fikirlerin genis
halk tabakalarinin derinliklerine dogru girebilmesi ve orada yerlesebilmesi bu suretle kabil olacaktir.

Halkevleri kuruldugu giinden 1946 yilina kadar benzer ¢izgide ilerlemis, Tiirkiye’nin her kosesine
yayilarak hizmet etmeye devam etmistir. Tiirkiye’de Demokrat Parti’nin (DP) kurulmasiyla birlikte ¢cok
partili hayata gecilmis ve bunun etkileri Halkevlerinde de gozlenmistir:

Halkevierinin gelirleri ve Halkevlerine devam eden insan sayisinda
azalma degisimde etkili olan sebeplerdendir. Halkevine yardim yapan kimi
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esraf yeni olusumlar icerisinde yer almaya baglamasi, bazi belediyelerin ise
DP’nin eline gegmesi yardimlari kesmistir. 1946 oncesinde Halkevi
dergilerinde goriilen rejim ve partiye 6vgii metinleri ciddi  sekilde
seyreklesmistir. Halkevi dergileri tek parti doneminde inkildbin siirekli
yvasandigini, emsalsiz oldugunu, muhtesemligini séz konusu ederken ¢ok
partili doneme gegtikten sonra durum degismistir. 1945 sonrast yayimlanan
Halkevi dergilerinde birtakim itirazlar, yetersizlikler, hedeflere ulagilmaktan
ne kadar uzak kalindig: dile getirilmektedir (Akbulut, 2024).

Bu dénemde ikinci Diinya Savasinin diinya devletleri iizerinde biraktigi olumsuz etkiler, Demokrat
Parti’nin liberal bir anlayis ile hareket etmesi ve savas yillarinin getirdigi maddi sikintilar
belirginlesmeye baslamistir. Bahse konu olan durumlarm sonucu olarak da Halkevleri biinyesinde
barindirdigr salonlar1 kiralama yoluna gitmis, dnceden sadece sosyal yardim kolu parali balo ve
musamereler diizenlerken bundan sonra bitun kollara gelir kazanabilecekleri faaliyetler diizenleme
imkam verilmistir; yine halkevleri ydnetim kurulu tarafindan kurslarin parali olmasina karar
verebilecekleri de idarecilere bildirilmistir (Akbulut, 2024).

Tirkiye’de donemin muhalefet partisi olan DP, iktidara yonelik elestirilerde bulunurken siklikla
Halkevlerini giindeme getirmislerdir. Zira Halkevleri CHF tarafindan bir talimatname ile kurulmus ve
CHF nin kiiltiir kolu olarak iilke genelinde hareket etmistir. Dolayisiyla hukuksal olarak Halkevlerinin
bir tiizel kisiligi bulunmamaktadir (Algan, 2011). DP, Halkevlerini iktidar partisinin yan kurulusu ve
propaganda aracit olarak gormekte, tarafsizligina inanmamaktadir (Yildiz, 2004). Ayrica tim
vatandaglarin vergilerinden Halkevlerine pay aktarilmasi ve sandiga giden vatandaslarin tamaminin
iktidar partisine oy vermiyor olusu da Halkevlerinin daha ¢ok elestirilmesine sebep olmustur. Bu gibi
pek ¢ok neden silsilesi DP se¢gmeninin Halkevlerinden uzaklagsmasina sebebiyet vermis, Halkevlerini
kullanan vatandaslarm sayisinin giderek azalmasina neden olmustur (Atsiz, 2017). Yillar gectikce
elestiriler artarak devam etmistir. 14 Mayis 1950 tarihinde yapilan se¢cimlerde DP galip gelmis, iktidar
partisi olmus, meclisin de ¢ogunlugunu ele gegirmistir. Ilginctir ki 1932 yilinda ilk kurulan 14
Halkevinden, Aydin Halkevinin bagkani olan Adnan Menderes 6nderliginde DP, 8 Agustos 1951 yilinda
kabul edilen 5830 numarali yasa ile ilk ddnem Halkevlerinin kapisina kilit varmustur (Yildiz, 2004).

Grundtvig’in Halk Liseleri ve Turk Halkevleri

Danimarka Halk Liseleri ve Tirkiye Halkevlerinin birbirleriyle ¢esitli iliskileri bulunmakta, bu iligkiler
icerisinde birlesen ve ayrisan yonleri dikkat cekmektedir. Oncelikle her iki kurumda da ait olduklar
topraklarin disinda gerceklesen diger egitim kurumlarindan etkilenmistir: Halk Liselerinin hikayesinde
Ingiltere’de yiiriitiilen egitim-6gretim faaliyetlerinden Grundtvig’in etkilenmis olmas1 bulunmaktayken;
Halkevlerinde ise, Vildan Asir’in Avrupa gezisinde Sokollar1 gorerek Tiirkiye’de ¢esitli sunumlarla bu
kurumlardan bahsetmesi bulunmaktadir. Halkevlerinin, Grundtvig’in Halk Liselerine benzeyen bir diger
yonil ise her iki kurumda da egitimin yasama doniik ve yetiskinlerin egitimine ydnelik olmasiydi.
Haricen Grundtvig’in 4 yaprakli yonca olarak niteledigi “toplum, vatan, dil, halk” eksenini
Halkevlerinin benimsedigi ve CHP’nin ilkeleri olarak bilinen “halk¢ilik, milliyetcilik” kavramlariyla
Ozdeslestigi goriilmiistiir. Halkevlerinin “Temsil Subeleri” hususunda Tekerek’in (2005) ifadesi bu
0zdeslik halini anlatir niteliktedir: Halkevleri Temsil Subelerinde temel amag; "milliyet¢ilik, halk¢ilik,
devrimcilik" ilkeleri ¢ercevesinde, yeni Tiirkiye'nin olusum siirecine tiyatro yoluyla katkida
bulunmaktir. Her iki kurumda degisim ve doniisiimii halktan bagimsiz gergeklestiremeyeceginin farkina
vararak halka yonelik programlar hazirlamus, yetiskin egitimine dnem vermislerdir. Keza Grundtvig’in
Dancaya olan tutumu ve Dancanin kullanilarak yayginlastirilmasi fikrinin tezahiiriic 1936-38 Trkge
Ogretim Progran ile birlikte kendi dilimizde de “Oz Tiirkge” anlayis1 ile ortaya ¢ikmus ve Halkevlerine
de sirayet etmistir. Ayrica 1942 yilinda Halkevlerinde agilan kurslarm %34,71’inin Tiirk¢e okuma-
yazma kursu olmasi (Eser, 2015), alfabe 6gretimine verilen 6nemi gosterir niteliktedir. Dil konusu bazi
noktalarda Halk Liseleri ve Halkevleri icin kesisim kiimesinde yer alirken bazi noktalarda ise
ayrismaktadir. Halk Liselerinde diger dillere nazaran milli olan Dancanin 6gretimi esasken;
Halkevlerinde, yapilan inkilaplar ile birlikte Avrupai bir tutum sergileyen CHF yoneticileri tarafindan
Arap alfabesi yerine Latin alfabesi getirilmis ve Halkevlerinde Tiirk¢enin yeni alfabe ile dgretimi -
ideolojik bir ¢izgi dogrultusunda- merkeze alinmstir.
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Halkevleri ile Halk Liselerinin birbirleri ile ayrisan ¢esitli yonleri bulunmaktadir. Halk Liseleri halktan
birisi olan Grundtvig’in talebi ve israrli ¢aligmalar1 dogrultusunda kurulabilmistir. Oysa Halkevleri,
rejimin ideolojik aktarim yapabilecegi bir kurum arama gayretinden dogmustur. Bu yoniiyle Halkevleri,
tabandan ziyade devlet eliyle yukaridan asagiya, orgiitlenmis olmasi bakimindan Halk Liselerinden
ayrigmaktadir. Bu durum Halkevlerinin bir siire sonra siyasal kimlikle amlmasina ve iglevinin
daralmasina neden olmustur. Halkevleri CHF ’nin siyasi bir organi gibi hareket etmeye, okuma yazma
kurslar1 ile Latin alfabesini halka yaymaya ¢aligmis, bunu yaparken de kendi elitistlerini yetistirmistir.
Modern eglencelerle sistemi desteklemis ve sistemin kendi yurttaglarim yetistirmesini saglamaya
calismistir (Ozdemir ve Aktas, 2011). Halkevleri, kiiltiirel gelisime dayanan bir kurum olarak faaliyet
gostermesine karsin Anadolu kiiltliriiniin 6nemli bir pargasi olan “din” olgusuna programlarinda yer
vermemistir. Halk Liseleri ise ¢ikisinda dinsel elestiri olsa da biitiin biitiinii dini reddetmemis sadece
algilanis ve aktarim bi¢imini degistirerek halka sunma gayretinde olmustur. Yine Halkevleri kiiltiirel
doniisimiinii Avrupa’yr merkeze alarak gergeklestirmeye c¢alisirken; Halk Liseleri, {istii tozlanmig
Danimarka kiiltliriinii 6n plana getirerek milli bir doniis gerg¢eklestirmistir. Halk Liseleri insandan
baslayarak milletin aydinlanmasi1 gayretinde olmus, tiimevarimsal bir yol iizerine hareket etmisken;
Halkevleri, rejimin belirledigi ¢izginin iizerine bireyi yani vatandasi getirtmeye c¢alisarak
timdengelimsel bir yol izlemistir.

Halk Liselerinin bu farkliliklari, Halkevlerinden daha uzun soluklu olmasina vesile olmus, ¢esitli diinya
milletleri de benzer bir yol izleyerek kendi iilkelerinde Halk Liseleri agmuslardir (Bugge, 2015; Pilch ve
Danilewicz, 2021). Giiniimiizde Danimarka’da hala aktif bigimde yetiskin egitimi faaliyetlerine devam
eden Halk Liseleri bulunmaktadir (Statistics Denmark, 2024; Find a Folk High School, 2025).
Grundtvig’in yetigkin egitimine yonelik ¢alismalarindan 6tiirti Avrupa Birligi, halk egitimi alaninda
Grundtvig’i onure etmis, onun ismiyle yetigkin egitimi programi diizenlemistir. Bu program
cercevesinde AB, bilginin siirekli yenilenmesi neticesinde olusan gereksinimleri karsilamak ve yetiskin
Kisilere yasamlar1 boyunca bilgi ve niteliklerini gelistirmek igin ¢esitli imkanlar sunarak istihdam
olanaklarmi artirmayi ve toplumda meydana gelen degisimlere yetiskinlerin uyum saglamalarini
amaclamustir (Sever vd., 2017).

Sonug ve Tartisma

Grundtvig, Danimarka tarihinde Anderson ve Kierkegaard gibi 6ne ¢ikan isimlerden biridir (Holm,
2016). Eserlerini Danca yazmasi, Danimarka diline 6nem vermesi, yazi dilinde lirik ve mitolojik 6gelere
sik¢a yer vermesinden 6tlrl diinyaca taninmasi, eserlerinin g¢esitli dillere ¢evrilmesi ve bilim adamlari
tarafindan irdelenmesi alandaslarina nazaran gecikmistir (Lundgreen-Nielsen, 1997). Grundtvig, hayal
ettigi Halk Lisesi tasavvurunu gerceklestirebilmis, Danimarka’da okul/din iligskisine yeni bir boyut
kazandirmig, egitimde kilisenin etkisini azaltmistir. Diisiinceleriyle Danimarka kiiltiiriinii, mitolojisini,
Danimarkalilig1 6ne ¢ikarmus, iilkesine yonelik en basta dil araciligiyla uygulanan kiiltiirel baskiya karsi
cikmistir. Elde olanin degerini vurgulamus, ait oldugu toplumla her daim i¢ i¢e olmus ve Danimarka’nin
gelisimi, halkinin refahi i¢in ¢alismalarimi pek ¢ok alanda siirdiirmiistiir.

Grundtvig’in “yagama yo6nelik okul (skolen for livet)” kavramsallastirmasi, modern yetiskin egitiminin
hem ontolojik hem de pedagojik temel taslarindan biri olarak degerlendirilmektedir (Bradley, 2002;
Andersen, 2025). Egitim felsefesinin merkezinde insamin yasam boyu Ogrenen, kiiltiirel kimligiyle
biitiinlesmis ve toplumsal iliskiler ag1 iginde anlam kazanan bir varlik oldugu goriisii yer alir (Freese,
2018; Gato, 2011). Bu anlay1s, egitimi sadece “bilgi aktarimi” degil, bireyin toplumsal varolusunu insa
etme siireci olarak yorumlar. Nitekim Grundtvig, “6lii kelimeye kars1 yasayan s6z” kavramiyla (the
living word), egitimin bi¢imsel otorite ve sinav sistemlerinden arindirilmasi gerektigini savunur
(Grundtvig, 1838; Freese, 2018). Bu diisiince, Danimarka’da 19. yiizyilin ortalarindan itibaren ortaya
cikan “hejskole” gelenegini beslemis ve iilkenin demokratik modernlesme siirecine dogrudan etki
etmistir (Borish, 1991; Dam, 1983). Bradley (2002) ve Szelagowska (2019), bu siirecin arkasinda sadece
pedagojik degil, dinsel ve kiiltiirel bir diriligin bulundugunu; Lutherci teolojinin “her insanin Tanr1
karsisinda esitligi” ilkesinin, halk egitiminin demokratik dogasini gii¢lendirdigini vurgular. Bu
cercevede Halk Liseleri, yalnizca bir egitim kurumu degil, demokratik yurttaslk kiiltiiriiniin yeniden
iiretildigi topluluk mekanlar1 haline gelmistir (Rasmussen, 2013; Balle, 2022). Ogrencilerin ve
Ogretmenlerin birlikte yasadigi bu ortam hem yatay 6grenme iliskilerini hem de ortak yagama kiiltiiriinii
insa eder (Milana ve Larson, 2009). Bu sebeple Grundtvig’in egitim modelinin iki yonii, 6zellikle dikkat
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¢ekicidir. Bunlardan ilki, “kiiltiirel ulus bilincidir”. Grundtvig, “Det danske Fiir-klgver” (1836) adli
eserinde ulusal kimligi korumanin ancak halkin kendi dilinde 6grenmesiyle miimkiin olacagini savunur.
Bu hem somiirgecilik karsit1 hem de kiiltiirel 6zerklik yanlis1 bir durusu temsil eder (Lundgreen-Nielsen,
1997). Digeri ise “yasayan topluluk anlayisidir”. Grundtvig, 6grenme siirecinin bir yasam bigimi oldugu;
bireylerin sinav kaygisi, rekabet ya da kariyer hedeflerinden arinarak, birlikte yasamin anlamin
kesfettigi bir deneyim alani olarak yorumlamasidir (Holm, 2016; Hancks, 2023). Bu agidan Grundtvig
modeli, Tirkiye’deki Halkevleri modeli ile benzer bigimde “egitimin yagamla biitlinlesmesi” ilkesini
tagimakla birlikte, politik ve ideolojik bir baglam agisindan ayrigsmaktadir (Celep, 2006; Geray, 1978).
Cumhuriyet Halk Partisi’nin 1947 raporunda (Cumhuriyet Halk Partisi, 1947) Halkevlerinin “halk
Cumhuriyet {ilkiilerine baglama” araci olarak goriilmesi, Grundtvig’in 6zgiirliikk¢li pedagojisinden
belirgin bigimde ayrilmaktadir. Bununla birlikte Halkevlerinin halki okuma-yazma, sanat, kiltir ve
yurttaglk bilinci konularinda gii¢lendirmesi, Grundtvig’in “yagayan halk kiiltiirii” idealine yakin bir
isleve sahip oldugu séylense de (Glner, 1990; Dilbaz, 2021) dayatilan kiltiiriin milletin deger ve
yargilari ile ¢elismesi manidardir. Dolayisiyla, iki modelin kesigim noktasimin, egitim araciliiyla halkin
Oznelesmesini hedeflemesi; ayrim noktasinin ise, biri sivil-toplum temelli goniilliliige, digeri devlet-
merkezli ulus insasina hizmet etmesi seklinde ayrildigi sdylenebilir. Bu haliyle Tirkiye’de
gerceklestirilmis olan Halkevleri akiminin Grundtvig’in Halk Liseleri kadar basarili olamadiklarini
kabul etmek gerekir.

Halkevleri ile Grundtvig’in halk liseleri karsilagtirildiginda, her ikisinin de toplumsal doniisiim hedefi
tagidign goriilmektedir. Ancak Grundtvig modeli, devletten bagimsiz “asagidan yukariya” bir halk
hareketiyken; Halkevleri modeli “yukaridan asagiya” modernlesme politikalarinin halkla bulustugu bir
ara¢ olmustur. Bu fark, Tirkiye’deki halk egitimi uygulamalarinin katilimcilik ekseninde yeniden
diistiniilmesi gerektigini (Celep, 2006; Dilbaz, 2021), halka ragmen konulan bir yaklagimin basariya
ulagsamayacagimi gostermektedir. Bu durumun nedenleri ayri bir arastirma konusu olsa da Tirk
toplumunun degisime Danimarka toplumu kadar tesne olmamasi ve Halkevleri ile siyaset iliskisinin
sirekli giindeme gelerek Halkevlerini hedeflerinden uzaklastirnug olabilecegi ihtimali de
degerlendirilmelidir.

Giincel tartismalar baglaminda, Grundtvig pedagojisinin 6zellikle “katilimer yetiskin 6grenmesi” ve
“demokratik topluluk egitimi” kavramlariyla yeniden degerlendirildigi gorilmektedir (Andersen, 2025;
Ministry of Children and Education, 2025). Bu yaklasim, Avrupa Birligi’nin Grundtvig Programu gatisi
altinda da yanki bulmus; halk kiitiiphaneleri, yerel merkezler ve dijital platformlar araciligiyla “yasayan
ogrenme” kavrami genisletilmistir (Giiler, 2004). Dolayisiyla hem tarihsel hem cagdas baglamda
Grundtvig’in mirasi, yetiskin egitiminin aragsal degil, insancil bir oOzgiirlesme pratigi olarak
siirdiiriilmesi gerektigini hatirlatmaktadir.

Grundtvig’in diisiinceleri Tiirkiye’de yetiskin egitimi faaliyetlerinde, programlarinin gelistirilmesi ve
ortaya konmasinda dikkate alinabilir. Elestirel ve sorgulayici diistinmeye, fikirlerin 6zgiirce ortaya
konmasina 6nem verilen, politik ve giinliik siyasetin ortaya ¢ikarabilecegi baskidan uzak ortamlar, halk
egitim merkezlerinde saglanarak 6gretim faaliyetlerinin kalitesi arttirilabilir.

Sonug olarak, yetiskin egitimi, modern toplumlarda yalnizca ekonomik rekabet giiciinii artiran bir arag
degil, demokratik katilimin ve toplumsal dayanigmanin temelidir. Grundtvig’in “okul, yasam i¢indir”
ilkesi, 6grenmenin dogasina dair ii¢ kritik 6nermeyi giiniimiize tasimaktadir:

1. Ogrenme, yasamla dzdestir: Ogrenme, belirli bir yas ya da kurumsal sinirla bitmeyen, yagamin
her aninda devam eden bir etkinliktir (Grundtvig, 1838; Borish, 1991).

2. Egitim, topluluk i¢cinde anlam kazanir: Bireyin kimligi, sosyal iliskiler ve kiiltiirel baglam
araciligiyla bicimlenir. Bu nedenle yetiskin egitimi, sosyal etkilesim temelli olmalidir (Rasmussen,
2013; Milana ve Larson, 2009).

3. Kiiltiirel biling ve demokratik yurttashk, egitimin nihai hedefidir: Egitim, teknik beceri
kazandirmanin tesinde, bireyi sorumlu yurttas haline getirir (Szelagowska, 2019; Andersen, 2025).

Bu ilkeler Tiirkiye’nin yasam boyu 6grenme politikalarina entegre edildiginde, yetiskin egitimi daha
katilime1 ve toplum temelli bir yapiya kavusabilir. Halkevlerinin tarihsel miras1 ve kurumsal tecriibesi,
Grundtvig’in toplum ve kiiltiir merkezli egitim vizyonuyla birlikte degerlendirilebilir. Boylece siyaset
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tistli bir anlayisla, yerel ihtiyaclara duyarl ve kapsayici bir yetiskin egitimi modelinin temelleri yeniden
kurulabilir.
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*khkkkkikkkikikk

Etik Beyan ve Etik Kurul Onay1

Bu aragtirmada bilimsel arastirma ve yayin etigi ilkelerine uyulmus olup; derleme ¢aligma
olmasi sebebiyle etik kurul iznine gerek bulunmamaktadir.

*hkkkkikkkikkikk

Yazarlarn Isbirligi Oram

Bu makaleye tlim yazarlar esit oranda katki saglamstir.
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