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ANKSIYETE DUYARLILIGININ DEPRESYON, ANKSIiYETE VE STRESI
YORDAYICI ROLU:

UNIVERSITE OGRENCILERI UZERINDE BiR ARASTIRMA*
Ayse KALYON**
Hikmet YAZICI***

Oz

Anksiyete duyarliligi (AD), basta anksiyete bozukluklari olmak {izere psikopatolojik bozukluklarin
gelismesinde ve siirdiiriilmesinde 6nemli bir risk faktoriidiir. AD diizeyi yiiksek bir birey, anksiyete
yaratabilecek uyaricilar karsisinda tetikte bekler ve anksiyete duygusuna kaginma davraniglariyla tepki verir.
Bu ¢aligma ile liniversite 6grencilerinden olusan bir 6rneklemde AD’nin depresyon, anksiyete ve stres diizeyini
yordayic1 roliiniin incelenmesi amaclanmaktadir. Anksiyete Duyarliligi Indeksi-3 (ADI-3), Depresyon
Anksiyete Stres Olgegi (DASO) ve Kisisel Bilgi Formu kullanilarak arastirmanin verileri toplanmustir.
Calismanin 6rneklem grubunu 334’1 kadin (%66,9) ve 165’1 erkek (%33,1) olmak iizere toplam 499 katilimct
olusturmaktadir. Katilimeilar arastirmaya géniillii bir sekilde katilmistir. Orneklem grubunun yas ortalamasi
20.62+1.60 ve yas aralig1 18-28’dir. AD'nin depresyonu yordama diizeyini saptamak amaciyla yapilan ¢oklu
regresyon analizi sonucunda, kurulan regresyon modelinin depresyondaki varyansin %19’unu agikladig:
goriilmiistiir ve biligsel belirtilerden korkma bileseni modele anlamli bir katki saglamaktadir. AD’nin {i¢ alt
bileseni olan fiziksel belirtilerden korkma, bilissel belirtilerden korkma ve sosyal belirtilerden korkmanin
anksiyetedeki degisimin %24"inii agikladig1 goriilmiistiir. Son olarak AD bilesenleri stresteki degisimin
%19'unu agiklamaktadir. AD’nin bilesenlerinden biligsel belirtilerden korkma ile sosyal belirtilerden
korkmanin stresin yordanmasina iligskin kurulan modele anlamli bir sekilde katki sagladigi saptanmistir. Sonug
olarak AD'nin belirli alt boyutlar1 depresyon, anksiyete ve stresi anlamli diizeyde agiklamaktadir. Bu arastirma
da AD’nin psikolojik problemlerin gelisiminde bir risk faktorii oldugu bulgusunu desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler: Anksiyete duyarliligi, depresyon, anksiyete, stres, tiniversite 6grencileri.

The Predictive Role of Anxiety Sensitivity in Depression, Anxiety and Stress:
An Investigation among University Students

Abstract

Anxiety sensitivity (AS) is an important risk factor in the development and maintenance of psychopathological
disorders, especially anxiety disorders. Individuals with high levels of AS are alert to stimulants that may cause
anxiety and respond to anxiety with avoidance behaviors. In this study, it is aimed to examine the role of AS
in predicting depression, anxiety and stress among university students. Anxiety Sensitivity Index-3 (ASI-3),
Depression Anxiety Stress Scale (DASS) and Personal Information Form were used as data collection tools.
The sample group consists of 499 volintarily participants [Female = 334 (66.9%), Male = 165 (33.1%), Mean
age = 20.62 + 1.60, Age range = 18-28]. As the result of the multiple regression analysis, AS components
explained 19% of variance in the depression and AS congitive concerns was significant predictor of depression.
AS physical concerns, AS cognitive concerns, and AS social concerns were significant predictors of anxiety,
these components of AS explained 24% of variance in anxiety. Finally, it was found that AS components
explained 19% of variance in stress; AS cognitive concerns and AS social concerns contributed significantly
to the model. The findings of the study revealed that certain subdimensions of AS significantly explained
depression, anxiety, and stress. This study also supports the finding that AS is an important risk factor in the
development of psychological problems.

Keywords: Anxiety sensitivity, depression, anxiety, stress, university students.

* Bu ¢alisma 07-10 Kasim 2019 tarihlerinde Istanbul’da diizenlenen 5. Uluslararasi Katilimli KDT ve 1. Cocuk
ve Ergen KDT Kongresi’nde s6zlii bildiri olarak sunulmustur.
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A. KALYON & H. YAZICI

GIRIS

Anksiyete duyarliliginin tanimi bedensel duyumlarla ilgili uyarilmalardan korkmadir (Reiss
ve McNally, 1985’den akt. Watt ve Stewart, 2008). Bireyin bedensel duyumlarinin fiziksel,
psikolojik ve sosyal agidan zararli sonuglara yol acacagina dair inanglar1 bu korkunun kaynagini
olusturmaktadir (Watt, Stewart, Lefaivre ve Uman, 2006). Anksiyete belirtilerine yonelik duyarliligi
yiiksek diizeyde olan bireylerin, bu belirtilerin fiziksel ve ruhsal bir rahatsizlik, kontrolii kaybetme
ve sosyal ortamlarda kiigiik diisme veya utang duyma gibi zarar verici sonuglara neden olacagina
inang diizeyi yiiksek olur (Reiss ve McNally, 1985°ten akt. Watt ve Stewart, 2008). Yapilan
calismalar AD’nin, bilissel belirtilerden korkma (bilissel olarak kontrolii kaybetmekten korkma),
fiziksel belirtilerden korkma ve sosyal/toplumsal belirtilerden korkma (anksiyeteyle iliskili yagsanilan
semptomlarin diger insanlar tarafindan fark edilmesinden korkma) olmak iizere ii¢ faktdrden
olustugunu ortaya koymaktadir (Taylor vd., 2007). AD’nin bir¢ok psikopatolojik bozukluk ve belirti
ile iligkili oldugunu gdsteren arastirmalar mevcuttur (Baek, Lee ve Kim, 2019; Ginsburg ve Drake,
2002; Hovenkamp-Hermelink ve dig. 2019; Joiner ve dig., 2002; Lies, Lau, Jones, Jensen ve Tan,
2017; McLaughlin ve Hatzenbuehler, 2009; Moore, Chung, Peterson, Katzman ve Vermani, 2009;
McNally, 2002; Rifkin, Beard, Hsu, Garner ve Bjorgvinsson, 2015; Tull ve Gratz, 2008; Watt ve
Stewart, 2008). Yapilan ¢calismalar AD’nin, anksiyete bozukluklarinin etiyolojisi ve siirdiiriilmesinde
kritik bir role sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Deacon ve Abramowitz, 2006; Lilienfeld, Turner
ve Jacob, 1993; Taylor, Koch, McNally ve Crockett, 1992; Watt ve Stewart, 2008). Klinik olmayan
orneklemlerde yapilan prospektif ¢aligmalar da AD’nin anksiyete belirtileri, spontan panik ataklar
ve oOzellikle panik bozukluk basta olmak iizere anksiyete bozukluklarinin gelisimini éngdrdiiglinii
gostermektedir (Schmidt, Zvolensky ve Maner, 2006).

AD ozellikle igsel duygularina, diisiincelerine ve fizyolojik uyarilmalarina karsi kabul edici
yaklagima sahip olmayan bireylerin yiiksek diizeydeki anksiyete belirtileri ile iliskilendirilmektedir
(Kashdan, Zvolensky ve McLeish, 2008). AD, genellikle anksiyete i¢in spesifik bir risk faktorii
olarak statlisiinii korumakla birlikte, AD’nin aklin1 kaybetmekten korkma (bilissel kontrolii
kaybetme korkusu) yonii hem anksiyete hem de depresyon ile iliskilidir (Schmidt, Lerew ve Joiner,
1998). Yiiksek AD’ye sahip bir bireyin duygusal sikintilar1 kabul etmemeye doniik yaklagimi ve
duygu diizenleme stratejilerine kisitli erigimi, depresyonun belirtilerinden olan anhedoni ile de pozitif
yonde iligkilidir (Kashdan, Zvolensky ve McLeish, 2008). Anksiyete bozuklugu ile komorbid
depresyon tanisina sahip bireylerin daha yiiksek anksiyete duyarliligi gosterdigi goriilmektedir (Cox,
Borger ve Enns, 1999).

Stres verici yasam olaylar1 yiiksek AD gelisimi ile boylamsal olarak iliskilidir. Ozellikle saglik
ve aile ge¢imsizligi ile ilgili stres verici yagsam olaylar1 AD’deki artig1 yordamaktadir. AD, stres verici
yasam olaylari/deneyimleri ile anksiyete semptomlar1 arasindaki boylamsal iliskiye de aracilik
etmektedir (McLaughlin ve Hatzenbuehler, 2009). Prospektif boylamsal ¢alismalar, AD puanlarinin
panik ataklar1 yordadigini ve panik bozukluk i¢in bir risk faktdrii oldugunu gostermektedir (McNally,
2002). Yapilan aragtirmalar incelendiginde bazi anksiyete bozukluklarinda ve depresyonda AD’nin
belirli alt 6lgek puanlarmin daha yiiksek seyrettigi goriilmektedir (Olatunji ve Wolitzky-Taylor,
2009; Rector, Szacun-Shimizu ve Leybman, 2007). AD’nin fiziksel belirtilerden korkma alt 6lcegi
puanlar1 panik bozuklukta, toplumsal belirtilerden korkma alt Glgegi puanlari sosyal anksiyete
bozuklugunda, bilissel belirtilerden korkma alt 6lgegi puanlari ise yaygin anksiyete bozuklugu ve
depresyonda daha yiiksek gozlenmektedir (Mantar, Yemez ve Alkin, 2011). Bu bulguya ek olarak
fiziksel belirtilerden korkma alt 6lgegi agorafobik kaginma ve saglik anksiyetesi semptomlari ile de
yiiksek bir iligkiye sahiptir (Wheaton, Deacon, McGrath, Berman ve Abramowitz, 2012). AD’nin
biligsel belirtilerden korkma boyutunun (6rn. endiseli oldugunda bilissel kontrolii kaybetme korkusu
gibi) depresif belirtileri aciklama diizeyi fiziksel ve sosyal belirtilerden korkma alt boyutuna gore
daha yiiksektir (Watt ve Stewart, 2008).
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Ruhsal problemlerin gelisimi ve siirdiiriilmesindeki rolii diisliniildiiglinde AD’nin yapist ve
iligkili oldugu faktdrlerin arastirilmasinin 6nemli oldugu degerlendirilmektedir. Alanyazin
incelendiginde AD ile iligkili arastirmalarin genel olarak klinik Orneklemlerle yiiriitildigi
goriilmektedir. Bu degiskene iliskin normal popiilasyonla yiiriitiilen kisith sayida g¢alismaya
ulasilmigtir. Psikolojik problemlere yatkinlastirici bir faktér olan AD ile ilgili klinik olmayan
orneklemlerde daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyuldugu disiiniilmektedir. Dolayisiyla bu
aragtirmanin amact anksiyete duyarliliginin iiniversite Ogrencilerinden olusan bir &rneklemde
depresyon, anksiyete ve stresi yordamadaki roliinii incelemektir.

YONTEM

Orneklem

Bu calisma nicel aragtirma yaklagimmin iligkisel tarama ydntemine gore yiriitiilmiistiir.
Arastirma grubu 2017-2018 egitim-6gretim y1l1 bahar yariyilinda Trabzon Universitesi Fatih Egitim
Fakiiltesi’nde 6grenim goren iiniversite 0grencilerinden olugsmaktadir. Katilimeilar uygun 6rnekleme
yontemine gdre arastirmaya dahil edilmistir. Uygun 6rnekleme yonteminde, zaman ve is giiclinden
kaynaklanan smirliliklar nedeniyle kolay ulasilabilir kisiler aragtirmaya dahil edilir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2012). Katilimeilar ¢alismaya goniillii olarak katilmistir. Arastirmanin galisma
grubu 334 kadin (%66.9) ve 165 (%33,1) erkek olmak iizere 499 katilimcidan olugmaktadir.
Orneklemin yas ortalamasi 20.621.60 ve yas araligi= 18-28dir.

Verilerin Toplanmasy/Siire¢

Aragtirmanin verileri 2017-2018 egitim-6gretim doneminin bahar yartyilinda toplanmustir.
Katilimcilar ¢aligmada kendi istegiyle yer almis ve bilgilendirilmis onam formunu onaylamislardir.
Katilimcilara aragtirma kapsaminda herhangi bir deneysel miidahalede bulunulmamis ve anket
formunda kisisel bilgilerini agiga ¢ikaracak herhangi bir soruya yer verilmemistir. Ayrica veri
toplama siireci ve sonrasinda kisisel verilerin korunmasina dair ilkelere uyulmustur. Arastirmacilar
uygulama Oncesinde aragtirmanin amaci ve Olc¢eklerin nasil doldurulacagi konusunda katilimcilara
gerekli bilgileri vermistir. Olceklerin doldurulmas: ortalama 10-15 dakika siirmiistiir. Yapilan bu
calismada Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine aykir1 hi¢bir eylemde bulunulmamistir.

Veri toplama araclari
Kisisel Bilgi Formu: Arastirma grubunda yer alan bireylerin cinsiyet ve yas gibi demografik
ozelliklerini tespit etmek amaciyla arastirmacilar tarafindan olusturulmustur.

Anksiyete Duyarliligi Indeksi-3 (ADI-3): ADI-3 fiziksel, sosyal ve bilissel belirtilerden korkma
olmak iizere {i¢ faktdrlii bir yapiya sahiptir. Olgek besli Likert tipinde toplam 18 maddeden
olusmaktadir. Dogrulayici faktdr analizinde {i¢ faktorlii bir yapr saptanmustir. Ug faktorlii yapimin
acikladigi toplam varyans %76’dir (Taylor vd., 2007’den akt., Mantar, Yemez ve Alkin, 2010).
Olgegin Tiirkge formunun gegerlik ve giivenirlik analizinde Cronbach alfa degeri .93 olarak
saptanmis olup fiziksel, biligsel ve sosyal belirtiler alt faktorleri i¢in Cronbach alfa katsayilar
strasiyla .89, .88. ve .82 olarak bulunmustur Dolayistyla ADI-3 yiiksek bir i¢ tutarlilik gdstermektedir
ve test tekrar test glivenilirliginin de (r=.64, p<0.001) oldukga iyi oldugu saptanmistir (Mantar vd.,
2010). Bizim arastirmamizda ADI-3’{in giivenirligini tekrarlamak icin Cronbach alfa degeri
hesaplanmis ve .90 bulunmustur. ADI-3 alt 6lgeklerine ait Cronbach alfa giivenirlik katsayisi bilissel
belirtilerden korkma faktorii igin .82, fiziksel belirtilerden korkma faktorii i¢in .84 ve sosyal
belirtilerden korkma faktorii igin .79 olarak bulunmustur.

Depresyon Anksiyete Stres Olgegi (DASO): Lovibond ve Lovibond’un (1995) gelistirdigi
DASO’niin Tiirkge formunun gecerlik ve giivenirlik caligmasini Akin ve Cetin (2007) yapmis ve
Olcegin yiiksek diizeyde gecerlik ve giivenirlige sahip oldugu goriilmiistiir. Faktor analizi ¢aligmalari
Olcegin orijinal formundaki gibi ti¢ faktdrden olustugunu gostermekte ve faktor yiikleri .39 ile .88
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arasinda degismektedir. Olcek 0’dan (Bana hi¢ uygun degil) 3’e (Bana tamamen uygun) kadar
derecelendirilen 4°1ii Likert tipindedir. Toplam 42 maddeden olusan DASO’de 14 madde depresyon,
14 madde anksiyete ve 14 madde stres boyutlarina aittir. Her bir boyuttaki puanlarin artmasi, bireyin
ilgili probleminin yiikseldigini géstermektedir. Olgekte ters puanlanan maddeler yoktur ve dlgegin
her bir boyutu igin puanlar 0 ile 42 arasinda deger almaktadir. Olgek klinik ve klinik olmayan
orneklemi gecerli bir sekilde ayirt edebilmektedir. DASO’niin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis
.89’dur ve madde toplam korelasyonlar1 .51 ile .75 arasindadir. (Akin ve Cetin (2007). Bu
aragtirmada 6lgegin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 depresyon faktorii i¢in .93, anksiyete faktorii
i¢in .87 ve stres faktorii i¢in .90 olarak saptanmustir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda toplanan veriler SPSS 23.0 paket programi ile analiz edilmistir.
Tanimlayici istatistikler, Pearson Korelasyon Analizi ve c¢oklu regresyon analizi teknikleri
kullanilmustir.

BULGULAR

Oncelikle arastirma verilerinin regresyon analizinin varsayimlarim karsilayip karsilamadigimi
degerlendirmek amaciyla birtakim degerler incelenmistir. Verilerin ¢arpiklik (.45 ila 1.01 arasinda)
ve basiklik degerleri (-.33 ila .72 arasinda) istenen araliklarda yer almakta ve normal dagilima
uygunluk gostermektedir (Kline, 2011). Depresyonun yordanmasina iligkin regresyon modelinde yer
alan degiskenler arasindaki iligkiler .28 ile .63 arasinda; anksiyetenin yordanmasina iliskin regresyon
modelinde yer alan degiskenler arasindaki iliskiler .38 ile .63 arasinda; stresin yordanmasina iliskin
regresyon modelinde yer alan degiskenler arasindaki iligkiler .33 ile .63 arasinda olup yordayici
degiskenler arasindaki iligkilerin .80’den kiigiik (.56 ile .63 arasinda) oldugu tespit edilmistir. Ayrica
yordayici degiskenlere ait Tolerans degerlerinin .20’den biiytik (.52 ila .59 arasinda), VIF (Variance
Inflation Factor) degerlerinin 10°dan kiiciik (1.68 ila 1.94 arasinda) ve CI (Condition Index)
degerlerinin 30’dan kiigiik oldugu goriilmiistiir. Degerlerin beklenen sinirlar igerisinde ¢ikmast
degiskenler arasinda ¢oklu baglantililik (multi-collinearity) problemi olmadigini ortaya koymaktadir.

Degiskenlere Iliskin Ortalama, Standart Sapma, Aralik ve Korelasyon Degerleri

Katilimeilarin ADI-3, depresyon, anksiyete ve stres puanlarina iliskin ortalama, standart
sapma, aralik ve korelasyon degerleri Tablo 1’de sunulmustur. PMCCK analiz sonuglarina gore
depresyon ile ADi-3’iin biligsel belirtilerden korkma alt boyutu (r=.44, p<.001), fiziksel belirtilerden
korkma alt boyutu (r=.29, p<.001) ve sosyal belirtilerden korkma alt boyutu (r=.28, p<.001) puanlari
arasinda pozitif yonde anlaml iligkiler bulunmustur. Anksiyete ile biligsel belirtilerden korkma alt
boyutu (r=.46, p<.001), fiziksel belirtilerden korkma alt boyutu (r=.41, p<.001) ve sosyal
belirtilerden korkma alt boyutu (r=.38, p<.001) puanlari arasinda pozitif yonde anlaml iligkiler
bulunmustur. Stres ile biligsel belirtilerden korkma alt boyutu (r=.43, p<.001), fiziksel belirtilerden
korkma alt boyutu (r=.33, p<.001) ve sosyal belirtilerden korkma alt boyutu (r=.34, p<.001) puanlar
arasinda pozitif yonde anlaml iliskiler bulunmustur. ADI-3’iin alt dlgekleri ile depresyon, anksiyete
ve stres puanlarina iligkin ortalama, standart sapma, aralik ve korelasyon degerleri Tablo 1°de
sunulmustur.
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Tablo 1. ADi-3’iin Alt Olgekleri ile Depresyon, Anksiyete ve Stres Puanlarina iliskin
Ortalama, Standart Sapma, Aralik ve Korelasyon Degerleri

1 2 3 4 5 6 Ort. Ss Aralik
1. AD-Biligsel 1 8.66 5.32 0-27
2. AD-Fiziksel 63** 1 7.51 4.97 0-24
3. AD-Sosyal* S9** S56** 1 6.47 4.42 0-20
4. Depresyon A44** 29** 28 1 1052  8.67 0-40
5. Anksiyete A46** A1** . 38** g3 1 9.98 7.26 0-38
6. Stres A3** 33** 34 J3** g4 1 15.67  8.37 0-42

'ADI-3’iin alt 6lgegidir. **p<.001

Depresyonu Yordayan Degiskenlerin Incelenmesi

ADI-3’{in alt &lgeklerinin depresyonu yordama diizeyini tespit etmek amaciyla kurulan
regresyon modelinin anlamli oldugu (F(3, 495)=40.41, p<.001) ve depresyondaki toplam varyansin
%19’unu acikladigi (R=.44, R2=.20, AR2=.19) tespit edilmistir. Regresyon katsayilarinin anlamlilik
testleri gbz Oniinde bulunduruldugunda, yordayici degiskenlerden biligsel belirtilerden korkma
boyutunun (B=.42, p<.001) modele 6zgiin katkisinin anlamli oldugu; fiziksel belirtilerden korkma
(B=.01, p>.05) ve sosyal belirtilerden korkma boyutlariin (f=.03, p>.05) ise modele anlamli
diizeyde 6zgiin katkisinin olmadig1 gériilmiistiir. ADI-3"{in alt 6lgekleri olan fiziksel belirtilerden
korkma, biligsel belirtilerden korkma ve sosyal belirtilerden korkma faktorlerinin depresyonu
yordamasina iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Depresyonun Yordanmasina iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

B Sh Beta (B) t p R R?2 AR? F p
Sabit 4.13 72 573 .00 44 20 .19 4041 .00**
AD-Fiziksel .01 10 .01 A1 91
AD-Biligsel .69 .09 42 7.55  .00**
AD-Sosyal .05 10 .03 51 .61

**p<.001

Anksiyeteyi Yordayan Degiskenlerin Incelenmesi

AD bilesenlerinin ansiyeteyi yordama diizeyini belirlemek amaciyla yapilan analiz sonucunda
kurulan regresyon modelinin anlamli oldugu (Fs, 495=53.12, p<.001) ve anksiyetedeki toplam
varyansin %24’iinii agikladigi (R=.49, R?>=.24, AR?*=.24) goriilmiistiir. Regresyon katsayilarinin
anlamlilik testleri, yordayict degiskenler olan biligsel belirtilerden korkma (=.29, p<.001), fiziksel
belirtilerden korkma (f=.16, p<.002) ve sosyal belirtilerden korkma (p=.11, p<.05) bilesenlerinin
modele anlaml katki sagladigim ortaya koymaktadir. ADI-3’{in alt dlgeklerinin anksiyeteyi
yordamasina iligkin bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Anksiyetenin Yordanmasina iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

B Sh Beta (B) t p R R? AR? F p
Sabit 3.55 .59 6.07 .00** 49 24 24 5312 .00**
AD-Fiziksel .24 .08 .16 3.09 .002*
AD-Biligsel 40 .07 .29 536  .00**
AD-Sosyal 19 .08 A1 2.22 .03*

*p<.05, **p<.001
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Stresi Yordayan Degiskenlerin incelenmesi

AD bilesenlerinin stresi yordama diizeyini test etmek amaciyla yapilan regresyon
analizi sonucunda modelin anlamli oldugu (F@, 495=39.81, p<.001) ve stresteki toplam
varyansin %19’unu agikladigi (R=.44, R?>=.19, AR?=.19) tespit edilmistir. Regresyon
katsayilarinin anlamlilik testlerine gore, yordayici degiskenlerden bilissel belirtilerden
korkma (B=.32, p<.001) ve sosyal belirtilerden korkmanin (B=.12, p<.05) modele anlaml
bir sekilde katki sagladigz; fiziksel belirtilerden korkma bileseninin (p=.07, p>.05 ise modele
ozgiin katkisinin  anlamli olmadig1 goriilmiistiir. ADI-3’iin alt &lgeklerini stresin
yordamasina iligkin analiz sonuglar1 Tablo 4’te 6zetlenmistir.

Tablo 4. Stresin Yordanmasina iliskin Coklu Dogrusal Regresyon Analizi

B Sh Beta (B) t p R R AR? F p
Sabit 9.13 .70 13.12 .00** 44 19 .19 39.81 .00**
AD-Fiziksel A1 .09 .07 1.21 .23
AD-Bilissel .50 .09 .32 5.61  .00**
AD-Sosyal 22 10 12 2.20 .03*

*p<.05, **p<.001

TARTISMA VE SONUC

Universite dgrencilerinde gerceklestirilen bu arastirmada anksiyete duyarliiginin depresyon,
anksiyete ve stresi yordayici rolii incelenmistir. Kurulan regresyon modeline gore anksiyete
duyarliligi bilesenlerinin depresyondaki toplam varyansin %19’unu agikladigi ve biligsel
belirtilerden korkma bileseninin depresyonu anlamli derecede agiklayan en giiclii degisken oldugu
goriilmiistiir. Elde ettigimiz bu bulgu alanyazin tarafindan desteklenmektedir (Allan, Capron, Raines
ve Schmidt, 2014; Cox, Enns ve Taylor, 2001; Rector vd., 2007; Tull ve Gratz, 2008; Zinbarg,
Brown, Barlow ve Rapee, 2001). Watt ve Stewart (2008) da caligmasinda biligsel belirtilerden
korkma bileseninin depresif belirtileri AD’nin diger iki bilesenine gore daha yiiksek diizeyde
yordadigini ortaya koymaktadir (Watt ve Stewart, 2008). Ayrica biligsel olarak kontrolii kaybetme
korkusunun AD’nin depresyonla en iligkili bileseni olabilecegi one siiriilmektedir (Noél, Lewis,
Francis ve Mezo, 2013).

Depresyonun &zellikleri arasinda konsantrasyon bozuklugu ve Kkarar vermede zorluklar
bulunmaktadir. Bireyin depresyon semptomlarini yasama diizeyi bu semptomlara yoOnelik
inanglariyla baglantilidir (Taylor, Koch, Woody ve McLean, 1996). Bireyin inanglar1 ve
anlamlandirmalari ise biligleri ve diisiinme tarzlariyla iligkilidir. AD’nin biligsel belirtilerden korkma
bileseni depresyona benzer sekilde bireyin korku ve endiseyle ilgili belirtileri nasil yorumladigina
odaklanir. Bu bilesenin igeriginde yer alan zihinsel olarak kontroliin kaybi, aklini yitirme ve
diistinmede zorluk yasama ile ilgili endiseler (Mantar vd., 2010; Taylor vd., 2007) depresyonun
bilissel belirtileriyle benzerdir. Dolayisiyla AD’nin biligsel belirtilerden korkma bileseni depresyonlu
bireylerin garpitilmis diisiince isleyisleri, hatali inanislar1 ve islevsel olmayan inang yapilarinin
olusumuna ve direngli hale gelmesine katki saglayan bir role sahip olabilir. Ayrica depresyondaki
bireyler carpitilmis ve olumsuz diislince oriintiilerini tekrarlayici bir sekilde sergilerler (Beck ve
Alford, 2009). Yiksek AD’ye sahip bireylerin bu diislince Oriintiilerini endiseli bir sekilde
yorumlamasi, rasyonel olmayan diisiinsel dongiiniin siirdiiriilmesinde 6nemli bir etkiye sahip olabilir.

Arastirma bulgular1 AD bilesenlerinin anksiyetedeki toplam varyansin %24 linli agikladigini
ve tiim bilesenlerin modele 6zgiin katkisinin anlamli oldugunu gostermektedir. AD’nin &zellikle
anksiyete ile iligkili problemlerin gelisimi ve siirdiiriilmesinde énemli bir faktér oldugu bir¢ok
aragtirmayla ortaya konmustur (Barlow, 2002; Ginsburg ve Drake, 2002; Naragon-Gainey, 2010;
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Rector vd., 2007). AD’yi ilk tanimlayan kisiler olan Reiss ve McNally’nin (1985) beklenti teorisine
gore yiiksek AD, anksiyete bozuklugu riskini arttirir ve 6zellikle panik bozuklugun gelisiminde
onemli bir rol oynar (akt., Taylor, Koch ve McNally, 1992). Bir¢ok calisma AD ile sosyal anksiyete
bozuklugu (Deacon ve Abramowitz, 2006), yaygin anksiyete bozuklugu (Knapp vd., 2016),
agorafobi (McNally ve Lorenz, 1987), 6zgiil fobi (Allan, Capron, Raines ve Schmidt, 2014), ayrilma
anksiyetesi (Eley, Gregory, Clark ve Ehlers, 2007) ve panik bozukluk (Deacon ve Abramowitz,
2006) gibi ruhsal bozukluklar arasindaki iligkiyi kanitlamaktadir. Burada belirtilmesi gereken 6nemli
bir nokta AD’nin sadece tan1 gruplartyla iligkili olmamasi, boylamsal ¢aligmalarin da isaret ettigi
iizere tan1 almamis olan ¢ocuk (Schmidt vd., 2010), ergen (Weems, Hayward, Killen ve Taylor,
2002) ve yetiskinlerde (Calkins vd., 2009) de anksiyete bozuklugu gelisimi igin bir risk faktorii
olmasidir.

Bu c¢alismada AD’nin tim bilesenlerinin anlamli derecede anksiyeteyi yordadigi
gorlilmektedir. Bireyler anksiyete duygusunu yogun olarak yasadiklarinda kalp c¢arpintisi, hizli soluk
alip verme, nefes almada giicliik, mide bulantisi vb. fiziksel belirtiler; konsantrasyon gii¢liigii, zihnini
toparlayamama, hatirlamada giiclik vb. biligsel belirtiler ve anksiyete ile iliskili yasadiklar
zorluklarin etraflarindaki diger insanlar tarafindan fark edilecegi ve olumsuz degerlendirileceklerine
dair sosyal alan ile ilgili endiseler yasayabilirler (APA, 2013; Starcevic, 2010). AD, korkudan
korkma tanimiyla eslestirilen biligsel bir degisken olarak ifade edilmektedir (Schmidt, Zvolensky ve
Maner, 2006). Yani AD diizeyi yiiksek bireyler anksiyete ile iliskili yukarida belirtilen semptomlari
yasamaktan endise duyarlar ve yogun kaygi igerikli diisiince ve inang oriintiileriyle bu endiselerini
normalin lizerinde deneyimlemeye devam ederler. Dolayisiyla AD’nin fiziksel, biligsel ve toplumsal
belirtilerden korkma ile ilgili disiinceleri barindiran {i¢ bileseninin kisinin katastrofik
yorumlamalarma zengin bir igerik saglayarak bireyin anksiyete belirtilerini yiiksek diizeyde
yasamasina katki sagliyor olmasi elde ettigimiz bu bulgunun olasi agiklamasi olabilir.

Arastirma bulgularimiza gére ADI-3 alt Slgekleri stresteki toplam varyansin %19’ unu
aciklamakta, yordayict degiskenlerden biligsel belirtilerden korkma ve sosyal belirtilerden korkma
modele anlamli diizeyde katki saglamaktadir. AD, stresorler karsisinda bireyde bilissel zayiflik
yaratan bir faktordiir (Schmidt, Lerew ve Jackson, 1997). AD diizeyi yiiksek bireyler stresi yonetme
konusunda sikinti yasayabilmekte ve stres verici durumlar karsisinda kaginma tepkisi
gostermektedirler (Reiss, 1999). Schmidt ve arkadaglarinin ¢aligmasinda (1997), klinik bir tablo
gbstermeyen geng yetiskinlerin olusturdugu genis bir 6rneklem oldukga stres verici olan bes haftalik
bir siire boyunca takip edilmis ve AD puanlan yiiksek olanlarda panik atak ve diger anksiyete
semptomlarinin gelisim riskinin daha yiiksek olduguna dair bulgular elde edilmistir. Etiyolojilerinde
stresin dnemli bir etkisi olan gerilim tipi bas agris1 ve migren yakinmalarina, AD diizeyi yiiksek
ergenlerde AD diizeyi normal ergenlere oranla daha sik rastlanmaktadir (Akca, Ozkan ve Tiras-
Berber, 2013). Mevcut arastirma bulgumuz da AD diizeyi ile stres arasinda iliskiyi desteklemektedir.

Sonug olarak, bu ¢alisma AD ile depresyon, anksiyete ve stres arasindaki iligkileri ortaya
koymaktadir. AD ile iligkili klinik olmayan &rneklemlerle yiiriitiilen sinirli sayida caligmaya
ulagilabilmistir. Dolayisiyla klinik olmayan bir 6rneklemle yiiriitiilen bu aragtirmanin literatiire katki
saglayacagi diisiiniilmektedir. Alanyazin ve bu arastirmanin sunmus oldugu sonuglar AD’nin ruhsal
problemlerin gelisiminde Onemli bir faktor oldugunu gostermektedir. Arastirma kapsaminda
toplanan verilerin katilimcilarin kisisel ifadelerine bagli olmasi ve tiniversite 6grencilerinin drneklem
grubunu olusturmast bu calismanin sinirhliklarindandir. Ilerde yapilacak calismalarda, normal
orneklemlerde AD’nin boylamsal olarak gelisimi ve ruhsal problemlerin seyrinde nasil bir rol
oynadiginin incelenmesi onerilmektedir. Ayrica normal ve klinik orneklemlerin karsilastirildigi
caligmalarin yiiriitiilmesi de 6nerilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: “Anxiety sensitivity (AS) is the fear of anxiety sensations which arises from beliefs that these
sensations have harmful somatic, social, or psychological consequences” (Watt, Stewart, Lefaivre, & Uman,
2006). AS has three components as cognitive concerns (fear of cognitive dyscontrol/fear of mental
incapacitation), physical concerns, and social concerns (fear of publicly observable symtoms) (Taylor et al.,
2007). AS is associated with many psychopathological disorders and symptoms (Baek, Lee, & Kim, 2019;
Ginsburg & Drake, 2002; Joiner et al., 2002; McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009; McNally, 2002; Watt &
Stewart, 2008). AD, has an important role in the etiology and maintenance of anxiety disorders (Deacon and
Abramowitz, 2006; Taylor, Koch, McNally, & Crockett, 1992). Altough AS usually maintains its status as a
specific risk factor for anxiety disorders, AS cognitive concerns (fear of cognitive dyscontrol) is associated
with both anxiety and depression (Schmidt, Lerew, & Joiner, 1998). Stressful life events are longitudinally
associated with high AS development. AS also mediates the longitudinal relationship between stressful life
events and anxiety symptoms (McLaughlin & Hatzenbuehler, 2009). In this framework, the main objective of
the current study was to investigate the role of anxiety sensitivity in predicting depression, anxiety and stress
among university students.

Method: The sample group of the study consisted of 499 participants (Female= 334 (66.9%), Male=165
(33.1%), Mean age=20.62+1.60, age range=18-28). Participants took part in the study voluntarily. Anxiety
Sensitivity Index-3 (ASI-3), Depression Anxiety Stress Scale (DASS) and Personal Information Form were
used as data collection tools. Descriptive statistics, correlation and multiple regression analyses were used as
data analysis techniques.

Findings, Discussion and Results: The results of multiple regression analyses indicated that cognitive
concerns of ASI-3 was significant predictor of depression and ASI-3 subscales accounted for 19% of the
variance in depression of university students. On the other hand, AS cognitive concerns, AS physical concerns
and AS social concerns were significant predictors of anxiety among university students, respectively and AS
subscales accounted for 24% of the variance in anxiety. The findings of the study also revealed that AS
cognitive concerns and AS social concerns were significant predictors of stress and AS subscales accounted
for 19% of the variance in stress of university students.

The results of the current study showed that AS components explained 19% of the total variance in depression,
and AS cognitive concerns significantly predicted depression. This result was also supported by previous
research ((Allan, Capron, Raines, & Schmidt, 2014; Cox, Enns, & Taylor, 2001; Rector et al., 2007). It has
been suggested that fear of cognitive dyscontrol may be the most related component of AS with depression
(Noél, Lewis, Francis, & Mezo, 2013). Depressed individuals display distorted and negative thought patterns
repetitively (Beck & Alford, 2009). The anxious interpretation of these thought patterns may have an important
effect on maintaining the irrational cognitive processes.

Another result of our study revealed that AS components explained 24% of variance in anxiety and all
components of AS contributed to model significantly. Previous research indicate that AS is an important
cognitive risk factor on the development and maintenance of anxiety-related problems (Barlow, 2002;
Ginsburg & Drake, 2002; Naragon-Gainey, 2010; Olatunji & Wolitzky-Taylor, 2009). Based on previous
research, AS is related to various forms of anxiety disorders such as panic disorder (Deacon & Abramowitz,
2006), social anxiety disorder (Deacon & Abramowitz, 2006), agoraphobia (McNally & Lorenz, 1987),
generalized anxiety disorder (Knapp et al., 2016), specific phobia (Allan, Capron, Raines, & Schmidt, 2014),
and separation anxiety (Eley, Gregory, Clark, & Ehlers, 2007). Therefore, AS is a spesific risk factor for the
development of anxiety disorders in both diagnosed and undiagnosed (Calkins et al., 2009; Schmidt et al.,
2010; Weems) samples.

Finally, it was found that AS components explained 19% of variance in stress, and AS cognitive concerns and
AS social concerns significantly predicted stress. AS also has a role as cognitive vulnerability factor against

11



A. KALYON & H. YAZICI

stressors (Schmidt, Lerew, & Jackson, 1997). Individuals with high AS levels may have difficulties in
managing stress and exhibits avoidance behaviors in stressful situations (Reiss, 1999).

The current study also has some limitations. The data collection tools are self-report instruments and the sample
consisted of university students.

In conclusion, the results reveal the relationships between AS and depression, anxiety, and stress. Previous
research and our study show that AS is an important risk factor in the development of psychological problems.
In future studies, it is recommended to examine the longitudinal development of AS in nonclinical samples. It
is also recommended to conduct studies comparing clinical and nonclinical samples.
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TRAKYA BOLGESINDE YER ALAN UNiVERSITELER BAGLAMINDA
YUKSEKOGRETIMDE TARIH LISANS PROGRAMLARI
Erol AKCAN*

Oz

Tiirkiye’deki iiniversitelerin biinyesinde ¢ok sayida tarih boliimii bulunmakta ve her yil 6nemli sayida 6grenci
bu boéliimlerden mezun olmaktadir. Tarih boliimiine yerlesen 6grencilere bu boliimlerde hangi dersler ne
sekilde okutulmaktadir? Ilgili boliime ait lisans 6gretim programinda hangi dersler zorunlu veya segmeli olarak
verilmektedir? Lisans programinda tarih disiplinin disinda baska alanlarla ilgili derslere yer verilmekte midir?
Incelenen lisans programlarinin benzerlikleri ve farkliliklari nelerdir? Bu galismada buna benzer sorulara yanit
bulabilmek i¢in Trakya sinirlari icerisinde yer alan Edirne, Tekirdag ve Kirklareli illerindeki yiiksek dgretime
ait tiniversitelerin tarih boliimii lisans programlari karsilastirmali bir sekilde incelenmistir. Bu ii¢ {iniversitenin
devlet iiniversitesi olmasi, ayni mevzuata bagli olmalari, birbirine yakin cografyada kurulmalar1 gibi hususlar
kargilagtirma yapma imkanint kolaylastirmistir. Bu calismada, {i¢ iiniversitenin internet adreslerinde
yayimlanan lisans programi ve igerikleri kullanilmistir. Bunun disinda konumuzla ilgili diger kaynaklardan da
yararlanilmigtir. Calismada etik ihlali gerektirecek bir durum s6z konusu olmamistir. Bu ¢aligmayla tarih
boliimiinde 6grenimlerine devam edecek 6grencilere, onlari nasil bir lisans programiin bekledigi konusunda
on bilgi vermek, bagka bolgelere ve liniversitelere odaklanan benzer ¢alismalara 6nciiliik etmek hedeflenmistir.
Yapilan ¢alisma sonucunda, bu i¢ tarih boliimiiniin lisans programlarinda benzerlik ve farkliliklarla
kargilagilmistir. Tarih biliminin yontemine dair verilen derslerin isimleri ve bu dersler igin ayrilan siire,
programdaki ders sayist her ii¢ boliim programinda farklidir.

Anahtar Sozciikler: Yiiksekogretim, Tarih Lisans Programlari, Namik Kemal Universitesi, Trakya
Universitesi, Kirklareli Universitesi.

Within The Context Of Umiversities In The Region Of Thrace History Undergraduate
Programs In Higher Education

Abstract

Universities in Turkey have many history departments and every year a significant number of students graduate
from these departments. Which courses are taught to the students who are placed in the history department?
Which courses are offered as compulsory or elective in the undergraduate curriculum of the relevant
department? Are courses related to other fields apart from the discipline of history included in the
undergraduate program? What are the similarities and differences of the examined undergraduate programs?
In this study, in order to find answers to similar questions, the undergraduate programs of the history
departments of higher education universities in Edirne, Tekirdag and Kirklareli provinces within the borders
of Thrace were examined comparatively. The fact that these three universities are state universities, they are
subject to the same legislation, and the fact that they are located in close geography to each other has made it
easier to make comparisons. In this study, the undergraduate program and its contents published on the internet
addresses of three universities were used. Apart from this, other sources related to our subject were also used.
There was no case that necessitated an ethical violation in the study. With this study, it is aimed to give
preliminary information about what kind of undergraduate program awaits students who will continue their
education in the history department, and to pioneer similar studies focusing on other regions and universities.
As a result of the study, similarities and differences were encountered in the undergraduate programs of these
three history departments. The names of the courses given on the method of history science, the time allocated
for these courses, the number of courses in the program are different in each of the three department programs.
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GIRIS

Tiirkiye’deki devlet iiniversitelerinin biinyesinde ¢ok sayida tarih boliimii bulunmaktadir. Bu
béliimlere yerlesen dgrenci sayisi, her gecen giin artmaktadir. Ogrencilerin tarih boliimlerine
yerlesebilmek icin {iniversite sinavinda almalar gereken puan ve elde etmeleri gereken net sayisi da
boliime gore degiskenlik gostermektedir. Yiiksek Ogretim Kurumu’'nun (YOK) 2018 yilinda
yayimladigi veriler temel alinarak yapilan bir ¢alismada, bu boliimlere yerlesen 6grencilerin hangi
derslerden kag¢ net yaptiklar1 goriilmektedir (Aktas ve Aktas, 2019: 484-486). Bu bilgilerden
hareketle, tarih boliimlerine yerlesen biitiin 6grencilerin tiniversite sinavinda ayni basarty1 gostermek
zorunda olmadigini, bu durumun yerlesilen {iniversite veya boliime gore degiskenlik gosterdigi
sOylenebilir.

Bir 6grencinin i¢inde yasadigi toplumun ve bagka toplumlarin kiiltiirlerini anlamasinda,
bugiine ve diinyaya olan bakisinin sekillenmesinde almis oldugu tarih 6greniminin rolii inkar
edilemez. Bundan dolay1 6grencinin 6grenim gordiigii boliimde aldigi derslerle tarihe ve diinyaya
olan bakis1 arasinda baglant1 vardir. Ayrica, tarih boliimiine yerlesen dgrenciye, yasadigi ¢agin ve
toplumun ihtiya¢ duydugu bilgi ve becerilerin kazandirilmasinda, is bulabilme imkaninin
kolaylastirilmasinda aldig1 egitimin g¢ok biiylik etkisi vardir. Bu agidan bakildiginda, yiiksek
ogretimdeki tarih dgretiminin énemli ayaklarindan birini, egitim programi olusturur. Ogrenciye,
hedeflenen bilgi ve becerilerin kazandirilmasinda egitim programi ve bu programin igerigi énemli
bir islev gormektedir. (Acun, 2020: 235-236). Bu ¢alisma, yiiksek 6grenimin statik ayagini olusturan
program iizerine odaklanmaistir.

Bu diisiincelerden hareketle bu ¢alismada Tiirkiye’deki li¢ devlet {iniversitesinin biinyesinde
bulunan tarih boliimii lisans programlar karsilastirmali olarak incelenmistir. Bu iiniversitelerin tarih
boliimlerine kurulus tarihleri agisindan bakildiginda Trakya Universitesi Tarih Boliimii’niin (T.U.
Tarih Boliimii) 1989 tarihinde (https://tarih.trakya.edu.tr. 2023a), Namik Kemal Universitesi Tarih
Boliimii’niin (NKU Tarih Boliimii) 2007 tarihinde (http://fened-t.web.nku.edu.tr. 2023), Kirklareli
Universitesi Tarih Boliimii’niin (KLU Tarih Béliimii) ise 2009 tarihinde (https:/tarih.klu.edu.tr.
2023), kuruldugu anlasilmaktadir. Kurulus ve ilk lisans Ogrencilerini aldiklar1 tarih itibariyle
bakildiginda T.U. Tarih Boliimii’niin diger iki boliime gore daha eski oldugu gériilmektedir. Her ii¢
boliimde Eskicag, Ortacag, Yenicag, Yakingag, Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi ve Genel Tiirk Tarihi
anabilim dallar1 bulunmaktadir. Yine her ii¢ boliimden mezun olmak igin 6grencinin dort yil siireyle
Ogrenim gormesi, her donemde zorunlu ve segmeli derslerden olusan 30 AKTS ve sekiz donemin de
sonunda toplam 240 AKTS ders almasi gerekir.

YONTEM

Bu ¢aligmada, belge analizi yontemi kullanilmistir. Belge incelemesi, tarihgilerin kullandigi
bir yontemdir. Belge incelemesinde arastirmaci ihtiyaci olan veriyi gézlem veya goriigme yapmadan
elde edebilir (Kral, 2020: 5-8). Bu dogrultuda calismanin konusunu teskil eden ii¢ devlet
{iniversitesinin tarih boliimii lisans programlari incelenmistir. incelenen bu programlarda okutulan
dersler arasindaki benzerlikler ve farkliliklar ortaya konmustur. Béylelikle bu boliimleri tercih ederek
tarih 6grenimi almak isteyen Ogrencilere, kendilerini nasil bir lisans programi bekledigi konusunda
on bilgi vermek, farkindalik yaratmak ve bundan sonra benzer galigmalara dnciilitk etmek amaglandi.
Bu konular iizerine yapilan ¢alismalar1 bir araya getiren bibliyografya calismalar1 incelendiginde,
program igeriklerine dair yapilan ¢alismalarin agirlik merkezini 6rgiin egitimin ilkdgretim ve lise
kademelerinin olusturdugunu, yiiksek 6gretimdeki tarih lisans programlarma doniik ¢alismalarin
yeterli olmadigi goriilecektir (Oztiirk- Simgek, 2013: s. 110-145; Aydemir, 2012: s. 843-863). Bu
calisma, bu anlamda alaninda yapilan ilk calismalardan biridir. Ramazan Acun’un g¢aligmasi ise
Tiirkiye’deki bir tiniversite ile Amerika’daki bir iiniversitenin tarih lisans programin karsilastirmal
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sekilde incelemesi, tarih Ogreniminin diger Ogelerini de dikkate almasi agisindan farklilik
gostermektedir (Acun, 2020: 232-247).
BULGULAR

Her ii¢ liniversitenin tarih boliimii lisans programimin ilk yilinin bahar ve giiz donemine
bakildiginda YOK’iin zorunlu tuttugu Tiirk Dili, Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi ve Yabanci Dil
derslerine yer verildigi goriilmektedir. Bu derslerle birlikte ele alindiginda T.U. Tarih Boliimii’niin
programinda zorunlu ve se¢meli dersler birlikte 6grenci, birinci sinifin her iki doneminde toplam 10
(on) ders almaktadir (https://tarih.trakya.edu.tr. 2023b). Aksi bir gosterim s6z konusu olmadigi
takdirde biitiin ¢alisma boyunca ilgili boliimiin programryla ilgili bilgiler bu linkten alinmistir).
Zorunlu YOK derslerinin disinda bahsi edilen boliimde birinci simifta Tarihe Giris-1-11, Tarih
Bibliyografyasi I-II, islam Oncesi Tiirk Tarihi-I-1I, Biiyiik Selguklu Tarihi I-II, Osmanl Tiirkgesi I-
Il dersleri zorunlu olarak okutulurken, iki ders, se¢meli havuzundan Ogrencinin segimine
birakilmistir. Segmeli dersler havuzunda ise Eski On Asya Tarihi I-11, Islam Tarihi I-1I, Medeniyet
Tarihi I-11, Anadolu Beylikleri I-II, Sosyal Bilimlere Giris I-II yer almaktadir.

NKU Tarih Boliimii’nde birinci simifin ilk doneminde se¢meli dersle birlikte 11, ikinci
doneminde ise 10 ders bulunmaktadir. Zorunlu YOK derslerinin disinda birinci sinifin giiz
doneminde Eski Mezopotamya Tarihi, Eski Yunan Tarih Yaziciligi, Islam Tarihi-I, Orta Asya Tiirk
Tarihi-l, Tarih Metodolojisi-I, Osmanlica-l, Kariyer Planlama dersleri zorunlu olarak
okutulmaktadir. Ayn1 béliimiin bahar dénemi programinda zorunlu YOK dersleri disinda Eski Misir
Tarihi, Eski Roma Tarih Yazicihigi, Islam Tarihi II, Orta Asya Tarihi-1l, Tarih Metodolojisi I,
Osmanlica II dersleri zorunlu olarak yer alirken segmeli dersler havuzundan 6grenciye segmeli 1 ders
alma hakki tamnmistir (http:/bilgipaketi.nku.edu.tr. 2023). Ilgili boliimiin programiyla ilgili biitiin
bilgiler aksi belirtilmedigi takdirde bu adresten alinmustir).

Ilgili bdliimiin birinci sinif giiz ddnemi segmeli ders havuzunda Antik Pers Tarihi ve Kiiltiiri,
Mesleki Ingilizce I, Oguzlar, Rusga I dersleri yer alirken bahar doneminde Akademik Sunum ve
fletisim Becerileri, Arapga II, Islam Oncesi Tiirklerde Sosyal ve Kiiltiirel Yap1, Mesleki ingilizce II,
Rusca II dersleri bulunmaktadir.

KLU Tarih Béliimii niin birinci simif giiz déneminde zorunlu YOK derslerinin disinda Temel
Bilgi Teknolojisi Kullanimi, Osmanli Tiirkgesi-I, Orta Asya Tiirk Tarihi-I, Eski On Asya Tarihi,
Tarih Bilimine Giris dersleri; bahar doneminde ise Osmanli Tiirkgesi-II, Orta Asya Tirk Tarihi-1l,
Islam Tarihi I, Eski Bat1 Tarihi dersleri okutulmaktadir. Béliimiin birinci smifinda se¢meli ders
olmadig1r gibi gliz doneminde Ogrenci toplam 8, bahar doneminde ise 7 ders almaktadir
(https://fef.klu.edu.tr.2023). Aksi belirtilmedigi takdirde bolimiin programiyla ilgili biitiin bilgiler
bu adresten alinmustir).

Her ii¢ boliimiin tarih bdliimii birinci sinif programina birlikte bakildiginda benzerlikler ve
farkliliklar dikkat cekmektedir. S6z konusu boltimlerin birinci sinif programinda okutulan derslerin
donemlik AKTS’leri esit olmasina ragmen ders sayilar1 farklidir. T.U. Tarih Béliimii’niin birinci
sinifinda &grenci toplamda 20 ders alirken, NKU Tarih Béliimii’'nde bu sayr 21, KLU Tarih
Boliimii’nde ise 15°tir. Ders sayisi bakimindan her {i¢ béliimde denklik olmadig1 agiktir.

T.U Tarih Béliimii’niin ikinci sinif programinda 6grenciler giiz ve bahar déneminde toplam
21 ders almaktadir. Giiz déoneminde dgrencilere Ortacag Avrupa Tarihi, Osmanli Tarihi I (14. 15.yy),
Mesrutiyetten Cumbhuriyete Fikir Hareketleri I, Tanzimat’tan Cumhuriyet’e Tiirkiye’nin Sosyo-
Kiiltiirel ve Iktisadi Hayat1 1, [1k Islam Tiirk Devletleri Tarihi I, Mogollar I, Osmanli Teskilat Tarihi
(Merkez) 1 dersleri zorunlu dersler kategorisinde okutulmaktadir. Ogrenciler bu dénemde biri alan
dis1 olmak iizere toplam li¢ segcmeli ders alabilecektir. Secmeli ders havuzuna bakildiginda Eski
Anadolu Tarihi I, Osmanli Paleografyas1 I, Bilim Tarihi I, Tarih Arastirmalarinda Bilgisayar
Kullanim I, Ortadogu Tiirk Devletleri I, Mesleki Ingilizce 1, Uluslararasi Politikalar Analizi I, Tiirk
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Diisiince Tarihi I, Dogu Avrupa Tiirk Tarihi I adlart altinda dokuz ders yer almaktadir. Bahar
doneminde ise giiz doneminden farkli olarak Orta Cag Avrupa Tarihi programda yer almamaktadir.
Osmanli Merkez Teskilati (Tasra) ibaresiyle verilmektedir. Se¢meli derslerde ise Ortagag Avrupa
Medeniyeti adiyla eklenen ders disinda 6nemli bir farklilik bulunmamaktadir.

NKU Tarih Béliimii’niin ikinci sinif giiz dsneminde zorunlu ders olarak Anadolu Kent Tarihi-
I, Eskigcag Anadolu ve Trakya Tarihi I, Osmanli Tarihi (1299-1453) I, Selguklu Tarihi I, Tarih
Metinleri I dersleri yer almaktadir. Boliim programinda yer alan Bizans Tarihi I, Ilk Tiirk Islam
Devletleri Tarihi-I, islam Sanati1 ve Mimarlig1, Karadeniz’in Kuzeyindeki Tiirk Kavimler ve Rusya
Tarihi I, Osmanli Sosyal ve Ekonomik Tarihi, Tiirk Dis Politikas1, Uygarlik Tarihi, Universite Genel
Se¢meli Dersler gibi segmeli derslerden 6grenci ti¢ tanesini segebilecektir. Bahar doneminde ise giiz
donemindeki zorunlu dersler (II) seklinde verilmektedir. Se¢meli dersler arasinda yukaridaki
derslerden Bizans Tarihi, 1k Tiirk Islam Devletleri Tarihi, Karadeniz’in Kuzeyindeki Tiirk Kavimler
ve Rusya Tarihi, Tiirk D1s Politikas1 (IT) seklinde programda bulunmaktadir. ikinci smifta her dsnem
5’1 zorunlu 3’1 se¢meli olmak {izere 6grenci toplam sekiz ders alabilecektir.

KLU Tarih Béliimii’niin ikinci sinif giiz ve bahar doneminde yedi olmak iizere toplamda 14
ders zorunlu olarak okutulmaktadir. Programda se¢meli ders yer almamaktadir. Giiz déoneminde
Ingilizce III, Osmanli Tarihi-I, Biiyiik Selcuklu Tarihi, Osmanli Tarihi Metinleri-I, Ilk Miisliiman
Tiirk Devletleri Tarihi, Tiirk iktisat Tarihi, Islam Tarihi II dersleri yer alirken bahar déneminde
Osmanl: Tarihi II, Anadolu Selguklu Tarihi, Osmanli Tarihi Metinleri II, Avrupa Tarihi, Anadolu
Beylikleri Tarihi, Tiirk Iktisat Tarihi II, 20. Yiizy1l Tiirkiye Tarihi-I dersleri yer almaktadir.

Ug boliimiin ikinci simif programinda dikkati ceken ilk husus, ders sayilarindaki farkliliktir.
T.U. Tarih Béliimii’niin programinda dgrenci 30 AKTS’yi doldurmak igin 10 ders almak zorunda
kalirken bu say1 diger iki boliimde daha diisiiktiir. Boliim programindaki derslere kronolojik ve
cografi ¢erceve agisindan bakildiginda dikkat ¢eken noktalar vardir. Her {i¢ b6liim programinda yer
alan ikinci sinif dersleri agirlikli olarak Tiirk tarihine ve Tiirkiye’ nin tarihine odaklanmaktadir.

T.U. Tarih Béliimii niin iigiincii simf giiz doneminde Osmanl Tarihi (16-17 yy) 111, Orta Asya
Tiirk Tarihi I, Tiirk Islam Medeniyeti I, Milli Miicadele’de Tiirk-Ermeni iliskileri, Tiirkiye ve
Balkanlar (19-20) I, Tiirk Selguklu Tarihi I, Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi I dersleri zorunlu olarak yer
almaktadir. Ogrenciye biri alan dis1 segmeli olmak iizere toplam ii¢ ders segme hakki taninmistir.
Donem boyunca 6grenci toplam 10 ders almaktadir. Segmeli dersler listesinde Grek ve Roma Tarihi
I, Bizans Tarihi I, Osmanlica (Tarihi Metinler) I, Tarih Arastirmalarinda Bilgisayar Kullanimi 11,
Mesleki ingilizce 111, Tiirkiye- AB Iliskileri I, Uluslararast Kurumlar ve Tiirkiye I, Osmanl Iktisat
Tarihi I, Hacli Devletleri Tarihi I, 19. Yiizyil Tiirk Diinyas1 I, Tiirk-Rus Miinasebetleri I dersleri
bulunuyor. Bahar doneminde ise ayni dersler 6nlerine sayilar eklenmek suretiyle aynen okutuluyor.
Sec¢meli derslerle birlikte toplam ders sayis1 bahar doneminde de 10’dur.

NKU Tarih Béliimii’niin {igiincii stmif giiz déneminde Balkan Tarihi I, Ege ve Yunan Tarihi
I, Osmanli Tarihi (1453-1789) I, Tiirk Modernlesme Tarihi I, Yeni¢ag Avrupa Tarihi I, dersleri
zorunlu olarak okutulmaktadir. Bu zorunlu derslerin yaninda 6grenciye su derslerden ii¢ tanesini
segcme hakki taninmistir: Anadolu Selguklu Devleti Tarihi, Arap¢a V, Klasik Mitoloji, Osmanl
Paleografyasi ve Diplomatikas1 I, Tiirk Harp Tarihi I, Tiirk Sanat Tarihi I. Se¢meli derslerle birlikte
toplam donemde verilen ders sayis1 8’dir. Bahar doneminde ayn1 dersler (IT) seklinde aynen zorunlu
olarak verilmektedir. Se¢meli dersler listesinde giiz doneminden farkli olarak Tarih Felsefesi
eklenmigtir.

KLU Tarih Béliimii’niin iigiincii sinif giiz programimda Osmanli Tarihi-III, Osmanl Arsiv
Vesikalari 1, 20. Yiizy1l Tiirkiye Tarihi-II, Osmanli Miiesseseleri ve Medeniyeti Tarihi I dersleri
zorunlu dersler arasinda yer almaktadir. Bu zorunlu derslerin yaninda 6grenciye segmeli ders
listesinde yer alan su derslerden ii¢ tanesini segme hakki tammnmustir: Tarihi Cografya I, Islamiyet
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Oncesi Tiirk Kiiltiir Tarihi, Uygarlik Tarihi, iktisat Tarihi, Sehir Tarihi I, Ortagag Tarihi Kaynaklari,
Endiiliis Bilim ve Kiiltiir Tarihi, Osmanli Sosyal Tarihi I, Yeni¢cag Tarihi Metinleri, 19. Asir Tiirk
Edebiyat1 Tarihi, Roma Tarihi. Ayn1 boliimiin bahar donemi programinda zorunlu dersler arasinda
yer alan 20. Yiizyil Tiirkiye Tarihi’nin yerine Selguklu Kiiltiir ve Medeniyeti Tarihi getirilmistir.
Diger dersler aynen kalmistir. Segmeli derslerin listesinde ise Dinler Tarihi, Tiirk Denizcilik Tarihi,
Dogal Afetler ve Salginlar Tarihi gibi yeni dersler ilave edilmistir. B6liim programinda giiz ve bahar
doneminde yedi ser olmak iizere toplamda 14 ders yer almaktadir. Bu derslerden dordii zorunlu igii
secmelidir.

T.U Tarih Béliimii’niin dordiincii simif giiz doneminde Osmanli Tarihi (18-20 yy) V, XX.
Yiizyil Tiirk Diinyas1 I, Tarih Arastirmalarinda Metod I, Orta Asya Tiirk Tarihi III, Tirkiye
Cumbhuriyeti Tarihi III, Tiirkiye ve Balkanlar (19-20 yy) II, Bitirme Odevi (Yillik) zorunlu dersleri
zorunlu dersler arasinda yer aliyor. Ogrencilerin Selguklu Teskilat Tarihi I, Mesleki ingilizce V, 19.
Yiizyil Diinya Tarihi, Giincel Olaylarin Tarihi Bakimdan Tahlili-I, Tiirk Kiiltiir Tarihi I, Cumhuriyet
Doénemi Tiirk Dig Politikast I, Yakingag Avrupa Tarihi I, Tirk Egitim Tarihi I (19. ve 20. Yiizyil
Osmanli Egitim Sistemi ve Kurumlar1), Tiirk Tarih Yaziciligi-I derslerinden ii¢ tanesini se¢gme hakki
bulunmaktadir. Boliimiin bahar dénemi derslerine bakildiginda ayni zorunlu ve se¢meli derslerin
(IT), Osmanli Tarihi’nin ise (VI) seklinde aynen devam ettirildigi goriiliir. Her iki donemde ders
sayist 10’dur.

NKU Tarih Béliimii’niin dordiincii sinif giiz donemi zorunlu dersleri arasinda Bitirme Odevi
I, Osmanli Tarihi (1789-1918) I, Roma Tarihi I, Tanzimat Donemi Merkez ve Tasra Teskilat1 I,
Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi I dersleri yer aliyor. Ogrencilerin I. Diinya Savasi Tarihi, Milli Miicadele
Tarihi I, Ortacag Bilim ve Egitim Tarihi I, Osmanli Arsiv Belgeleri I, Sanat ve Mimarlik Tarihi I,
Tarihi Vesikalar1 Arastirma ve Inceleme I, Tiirk Demokrasi Tarihi I derslerinden ii¢ tanesini se¢me
hakki vardir. Boliimiin bahar donemi programinda ayni zorunlu dersler (II) seklinde devam
ettiriliyor. Se¢meli derslerin arasinda yukaridaki derslerin disinda Safevi Devleti Tarihi, Tarih
Felsefesi gibi dersler ilave edilmistir. Her iki donemde 6grenciler 5°i zorunlu 3’1 se¢meli olmak
iizere toplam 8 ders almaktadir.

KLU Tarih Béliimii’niin dérdiincii sinif giiz dénemi zorunlu dersleri Cagdas Diinya Tarihi 1,
Tiirk Modernlesme Tarihi-1 ve Tarih Yazim1’dir. Bu zorunlu derslerin disinda 6grenciye su listeden
dort dersi segme hakki tanmnmugtir: Tirk Dig Politikasi, Tiirk Basin Tarihi, Yeni¢ag Tarihi
Kaynaklari, Somiirgecilik Tarihi, iktisadi Diisiince Tarihi, Cagdas Tiirk Diinyas1 Tarihi-I, Osmanl
Diplomatikasi I, 20. Yiizy1l Tiirkiye Iktisat Tarihi, Tiirk Diisiince Tarihi, Osmanli Mimarisi ve Sanat
Tarihi, Tanzimat Donemi Osmanli Tarihi Semineri, Islam Bilim ve Teknoloji Tarihi I, Tarih
Felsefesi, Inkilap Tarihi Semineri, Osmanli ilmiye Teskilati. Bahar ddénemi derslerinde Tarih
Yazim1’nin yerini Bitirme Odevi almistir. Bunun disinda diger zorunlu derslerde bir farklilik yoktur.
Se¢meli ders listesine giiz doneminde olmayan Tarih Sosyolojisi, Rusya Tarihi, Hukuk Tarihi gibi
dersler ilave edilmistir.

SONUC ve TARTISMA

Incelenen iig¢ programa birinci sinif programinda yer alan dersler agisindan bakildiginda her
li¢ boliimde benzerlikler ve farkliliklar goze garpar. Ornegin, Osmanli Tiirkgesi ve Orta Asya Tiirk
Tarihi/islam Oncesi Tiirk Tarihi her ii¢ boliimiin birinci sinifinda okutulmaktadir. Isimleri farkli
olmakla birlikte birinci smifta Tarihe Girig, Tarih Metodolojisi, Tarih Bilimine Giris, Tarih
Bibliyografyasi gibi tarih ilminin usuliine ve kaynaklarina dontik derslerin zorunlu dersler arasinda
okutuldugu goriiliir. Birinci sinifta her {i¢ boliimde Eskigag Tarihi’ne ait dersler farkli isimlerle
verilmektedir. Bu noktada dikkat ¢ceken husus, NKU Tarih Boliimii ve KLU Tarih Boliimii’nde
eskigaga ait dersler zorunlu dersler arasinda yer alirken T.U Tarih Boliimii’nde bu zaman dilimine
ait dersin Eski On Asya Tarihi I-II seklinde se¢meli olarak verilmesidir. Bahsi edilen boliimde
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Ogrencilere sadece iki dersi segme hakki tanindigi dikkate alinirsa, bu boliimdeki 6grencilerin en
azindan bir kisminin birinci sinifta eskicaga ait bir ders géremeyecegi sonucuna ulagilabilir.

Benzer sekilde Islam Tarihi dersi NKU Tarih Béliimii ve KLU Tarih Boliimii’'nde zorunlu
dersler arasinda yer alirken T.U Tarih Béliimii’nde bu ders segmeli dersler arasinda yer almaktadir.
T.U Tarih Béliimii’ne yerlesen birinci simif dgrencilerinin Eskicag Tarihi ve islam Tarihi derslerini
almalar1 tamamen segimlerine birakilmis goziikmektedir. Ogrenciler boliimiin se¢meli dersleri
arasinda yer alan bu iki dersi se¢medikleri takdirde boliimden bu dersleri almadan mezun
olabileceklerdir. Ayn1 boliimiin birinci sinif programi Biiyiik Selguklu Tarihi dersine yer vermesiyle
diger iki béliimiin programindan ayr1 diismektedir. Eski¢ag ve Islam Tarihi’nin 6grencinin segimine
birakildig1 programda bu dersin zorunlu dersler arasinda yer almasi kronolojik bakimdan dikkat
cekicidir. Eskicag ve Islam Tarihi’ni secmeli ders olarak alan ayni1 siniftaki 6grenciler ile bu iki dersi
almayan diger 6grenciler ayn1 anda Biiyiik Sel¢uklu Tarihi almak zorunda kalacaklardir. Bu yoniiyle
de dikkat cekmektedir. Segmeli ders konusunda her ii¢ boliimde farkli uygulama vardir. KLU Tarih
Boliimii’nde birinci sinifta segmeli ders yer almazken diger iki boliimiin programinda 6grenciye en
az bir en fazla iki dersi secebilme hakki tanmmustir. Diger iki béliimden farkli olarak NKU Tarih
Boliimii’niin birinci sinif dersleri arasinda kariyer plani ve yabanci dil becerisiyle ilgili dersler yer
almaktadir. Ogrencinin mezuniyet sonrasi is bulabilme imkaninin kolaylasmasinda bu tiir derslerin
etkisi olabilir.

Incelenen béliimlerin ikinci simf programlarma bakildiginda, T.U. Tarih Béliimii’niin
programinda dgrencilerin, Mogollar I-II, ilk Islam Tiirk Devletleri Tarihi gibi dersleri,
Mesrutiyet’ten Cumhuriyet’e Fikir Hareketleri I-1I, Tanzimat’tan Cumhuriyet’e Tiirkiye’nin Sosyo-
Kiiltiirel ve iktisadi Hayat: I-II seklindeki derslerle ayn1 smifta aliyor olmalari dikkat cekicidir.
Ogrenciler, bir ders dncesinde Mogollar’n istilasini 6grenirken hemen sonrasindaki derste 1908’den
sonraki diisiince akimlarin1 ya da Tanzimat sonrast gelismeleri anlamaya ¢alisacaktir. Bu dersler
arasindaki kronolojik agiklik metodolojik agidan kabul edilebilir dl¢iide degildir. Tarihi olay ve
olgularin anlasilabilmesi, aciklanabilmesi, bu olay ve olgular arasindaki baglantilarin kurulabilmesi
acgisindan kronolojik yakinligin énemi inkér edilemez. Ikinci sinifta Osmanli Devleti’nin kurulusuyla
ilgili bilgiler edinen bir 6grencinin ayni anda zihnen Tanzimat’a taginmasi anlagilabilir bir durum
olmasa gerekir. Benzer sekilde KLU Tarih Béliimii’niin programinda yer alan 20. Yiizyil Tiirkiye
Tarihi I dersi de boyledir. Diger derslerle karsilastirildiginda bu dersin zamansal olarak ¢ok ileride
oldugu dikkat ceker.

Her ii¢ boliimiin tiglincli smif derslerine bakildiginda benzer ve farkli yonler bulmak
miimkiindiir. Alinan ders sayis1 agisindan ii¢ béliimde esitlik yoktur. T.U Tarih Béliimii’nde 6grenci
liciincii sinifta her donem 10 ders almak zorundayken diger iki boliimden NKU Tarih Boliimii’nde
her dénem 8 ders, KLU Tarih Bolimii’'nde ise 7 ders almak zorundadir. Okutulan zorunlu dersler
acisindan ii¢c boliimiin dersleri mukayese edildiginde ortak tek dersin Osmanli Tarihi oldugu
gbzlemlenir. Derslerin kronolojik dizimi agisindan zorunlu dersler mukayese edildiginde en dikkat
cekici programm T.U Tarih Boliimii’ne ait oldugu goriiliir. Ogrenciler iigiincii simifta bir taraftan
Osmanli Tarihi’nin on alt1 ve on yedinci yiizyilim1 okurken ayni anda Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi
veya Milli Miicadele Dénemi Tiirk-Ermeni Iliskileri gibi ¢ok daha ileri bir zaman diliminde yer alan
konular1 6grenmektedir. Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi’ni, Gi¢lincii sinifta Selguklu Tarihi ile zorunlu
dersler arasinda veren tek program, T.U Tarih Boliimii’ne aittir. Diger iki boliim igerisinde derslerin
kronolojik uyumuna gosterilen 6zen ve dikkat itibariyle NKU Tarih Boliimii arkasindan KLU Tarih
Boliimii 6ne ¢ikmaktadir.

Uciincii simif derslerine cografi cerceveden bakildiginda TU Tarih bolimi derslerinin
cergevesinin genis, diger boliimlerin daha dar oldugu gozlemlenir. Ornegin, T.U Tarih Bliimii’niin
disindaki iki boliim programinda birinci sinifta iki donem verilen Orta Asya Tiirk Tarihi dersinden
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sonra tekrar “Orta Asya” olarak isimlendirilen cografyaya ait bir derse yer verilmezken TU Tarih
Boliimii’niin {i¢lincii sinif programinda Orta Asya Tiirk Tarihi-I-II seklinde bu bdlgeye ait ders
konulmustur. Ayni anda Tiirkiye ve Balkanlar (19-20 yy) dersinin oldugu hatirlanacak olursa cografi
cercevenin diger boliimlere gore genis oldugu gozlemlenir. Ug boliimiin dersleri arasindaki cografi
¢ercevenin dar veya genis tutulmasi ders sayisindaki farklilikla iligkilendirilebilir.

Ug béliimiin dordiincii smif derslerine karsilastirmali bir sekilde bakildiginda ders sayilarinin
esit olmadig1 gézlemlenir. Ders sayis1 bakimindan ilk siray1 her dénem 10 dersle T.U. Tarih Boliimii
almaktadir. Dersler arasinda karsilagtirma yapildiginda benzerlikten ¢ok farklilikla kargilagsmak
miimkiindiir. Sézgelimi, Osmanli Tarihi, T.U Tarih Boliimii ve NKU Tarih Boliimii’nde dérdiincii
sinif zorunlu dersleri arasinda yer alirken KLU Tarih Béliimii’niin programinda bulunmuyor. Yine
Tiirkiye Cumhuriyeti Tarihi, T.U Tarih Boliimii’niin programinda ii¢iincii smiftan baslayarak dért
donem okutulurken NKU Tarih Boliimii’nde sadece dordiincii sinifin iki déneminde yer almaktadir.
KLU Tarih Béliimii’nde ise ismi Tiirk Modernlesme Tarihi I-II seklinde olmak iizere dordiincii
sinifta yer almaktadir. Bitirme Odevi, KLU Tarih Boliimii’'nde se¢meli dersler arasinda yer alirken
diger iki boliimde zorunlu dersler arasinda bulunmaktadir.

Bu ¢alismada {i¢ boliim programi karsilastirilirken biitiin 6grencilerin zorunlu olarak aldiklari
dersler esas alindigi i¢in segmeli dersler tizerinden bir karsilastirmaya gidilmedi. Zorunlu veya
secmeli olsun derslerin isimlerinden hareketle hangi zamana, konuya ya da cografyaya odaklandigim
tahmin etmek gii¢ degildir. Ancak belirtmeden gecemeyecegiz ki TU Tarih Béliimii’niin dérdiincii
sinif se¢cmeli dersleri arasinda yer alan “Giincel Olaylarin Tarihi Bakimdan Tahlili” dersinin
igeriginin ne oldugu, bu dersi segen 6grencilere hangi konularin verilecegi konusunda bir tahminde
bulunamiyoruz. Bunun i¢in ilgili boliimiin program igerigindeki haftalik ders konularina bakilmasi
gerekir.

Tarih ilminin usiil derslerinin nasil ve ne sekilde verildigi agisindan ti¢ boliimiin programina
bakildiginda farkliliklar oldugu gériiliir. T.U Tarih Béliimii’niin programinda Tarih Arastirmalarinda
Metod-I-II seklinde dordiincii sinifta iki déneme yayilan bu ders, NKU Tarih Béliimii’niin
programinda birinci sinif giiz ve bahar déneminde bulunmaktadir. KLU Tarih Béliimii’niin
programinda ise bu ders Tarih Bilimine Giris adi altinda birinci sinifin sadece giiz doneminde yer
almaktadir.

Gorildiigi tizere li¢ boliimden ikisinde usiil dersi birinci sinifta verilirken birinde son sinifta
verilmektedir. Ayrica bu dersin ismi konusunda da ii¢ béliimde farkli adlar tercih edilmistir. T.U.
Tarih Bolimii’niin programinda birinci sinifin giiz ve bahar doneminde Tarihe Giris I-11 dersi yer
aldig1 gibi dordiincii sinif dersleri arasinda Tarih Arastirmalarinda Metod I-11 dersi bulunmaktadir.
Ayni boliimiin birinci sinif zorunlu dersleri arasinda giiz ve bahar doneminde okutulan Tarih
Bibliyografyasi I-II dersi de hatirlanacak olursa usiil ve kaynak derslerini T.U Tarih B&liimii’niin {i¢
farkli ders ve farkli siniflara yaydigi sonucuna ulasiriz. Bu derslerin isim ve igeriklerinin farkli
oldugu kabul edilecek olursa yani Tarih Bilimine Giris dersinde usiil konular1 ele alinmiyorsa bu
durumda KLU Tarih Béliimii’niin zorunlu dersleri igerisinde bu konular1 ¢agristiracak dordiincii
siifin giiz doneminde yer alan Tarih Yazimi disinda ders kalmaz. Hangi acidan bakilirsa bakilsin
her ti¢ boliimiin lisans programinda Tarih ilminin usuliine dair bilgilerin hangi sinifta ve hangi isimli
derslerle verilecegi konusunda tiirdeslik yoktur. Birinci siniftan sonra bu ii¢ boliimden birinden
digerine yatay gecis yapan bir Ogrencinin transkripsiyonunda yapilacak bir eslestirmede bu
Ogrencinin usiil dersini alip almadigina karar verirken dersin ismi iizerinden mi yoksa igeriginden
hareketle mi karar verilecegi konusunda bu satirlarin yazarimin bir kanaati bulunmamaktadir.

Tiirkiye’nin Avrupa’ya agilan topraklarinda kurulun ii¢ devlet tiniversitesinin tarih bolimii
lisans programlarinin karsilastirmali olarak incelendigi bu incelemede su sonuglara ulasilmistir:
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e Calismanin konusunu teskil eden ii¢ iiniversitenin tarih bdliimii lisans programlar tiirdes bir
yapiya sahip degildir. Benzerliklerden daha ¢ok asagidaki farkliliklar 6ne ¢ikmaktadir.

e Herii¢ boliimdeki zorunlu ve segmeli derslerin sayisi esit degildir. Ders sayisi ve igerik yogunlugu
acisindan bakildiginda T.U. Tarih Boliim programu ilk sirada bulunmaktadir. Bu boliime yerlesen
bir 6grenci diger iki boliimde oldugu gibi 240 AKTS ile mezun olacak fakat iki boliime kiyasla
daha fazla ders almak zorunda kalacaktir. {lgili boliim programinda yer alan igerik olarak birbirine
yakin dersler programdan kaldirilmak suretiyle ders sayisi azaltilabilir. Ornegin, tarih ilminin
metodolojine doniik olarak verilen Tarihe Girig I-II, Tarih Arastirmalarinda Usiil I-11 dersleri tek
bir ders haline getirilebilir. Programda buna benzer degisiklikler yapma imkan1 vardir.

e Her {i¢ boliimde Tarih ilminin metodolojisiyle alakali derslerin isimleri, donem sayisi ve bu
derslerin okutulacagi sinif konusunda birliktelik ve tiirdeslik yoktur. Bununla ilgili dersler, bir
boliimde birinci sinifta okutulurken diger bir boliimde dordiincii sinifta okutulmaktadir. Ya da bir
boliimde sadece bir donem ve bir ders olarak verilirken bir baska boliimde birden fazla ders ve
donem ayrilarak verilmektedir. Derslerin isimleri de her boliimde farklilasmaktadir. Her ii¢
programda, bu derslerin isimleri, igerikleri ve verildigi donem tiirdes hale getirilirse bu
iiniversiteler arasinda yatay gecis yapan dgrencilerin bu konuyla ilgili is ve iglemleri kolaylasir.

e Her ii¢ boliimde hangi derslerin zorunlu hangi derslerin segmeli kategorisinde okutulacagi ya da
okutulmasi gerektigi konusunda da bir tiirdeslikten s6z edilemez. Ornegin Eskicag ve Islam Tarihi
dersleri TU Tarih Boliimii programinda segmeli dersler arasinda yer alirken diger iki boliimde bu
dersler zorunlu dersler arasinda bulunmaktadir. Yine bu bolim 6zelinde olmak kosuluyla
Mogollar dersi iki dénem zorunlu dersler arasina konurken Islam Tarihi segmeli dersler
kategorisine alinabilmektedir. Tarih 6grenimi géren bir 6grenciye, bu alanin konular verilirken,
dersler programa yerlestirilirken kronolojik siralamaya, derslerin birbiriyle olan iligkilerine dikkat
edilmelidir. Aksi takdirde 6grenci, tarih 6greniminden yeterince verim alamayacagl gibi
programin hedeflerine de tam anlamiyla ulagilamayacaktir.

e Tarih boliim programindaki derslerden hareketle her ti¢ programdaki tarih anlayis ve yaklagiminin
birbirine benzer oldugu tespiti yapilabilir. Derslerin agirlik merkezini Tiirkiye ve Tiirk Tarihi
olusturmaktadir. Bu da gostermektedir ki her ii¢ lisans programi 20. yiizyilin baslarindaki
milliyetci tarih anlayis1 ve bakiginin etkisi altindadir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: The role of history education in a student's understanding of the cultures of the society he lives
in and of other societies, and in shaping his view of today and the world cannot be denied. For this reason,
there is a connection between the courses taken by the student in the department and his/her view of history
and the world. In addition, the education he receives has a great impact on the student who is placed in the
history department, in gaining the knowledge and skills needed by the age and society in which he lives, and
in facilitating the opportunity to find a job.

Universities in Turkey have many history departments and every year a significant number of students graduate
from these departments. Which courses are taught to the students who are placed in the history department? In
this study, the undergraduate programs of the history department of three state universities in Turkey were
examined comparatively.

Method: In this study, document analysis method was used. Document analysis is a method used by historians.
In document analysis, the researcher can obtain the data he needs without observation or interview. In this
direction, the undergraduate programs of the three state universities, which are the subject of the study, were
examined. The similarities and differences between the courses taught in these examined programs were
revealed. Thus, it was aimed to give preliminary information to students who want to study history by choosing
these departments, about what kind of undergraduate program awaits them, to raise awareness and to pioneer
similar studies from now on.

Findings: When the undergraduate programs of all three departments are examined, it is seen that courses are
taught under different names for four years. When the first year program of the history department of all three
departments is examined together, the similarities and differences draw attention. Although the ECTS per
semester of the courses taught in the first year program of the said departments are equal, the number of courses
is different. While the first year students of Trakya University History Department take 20 courses in total, this
number is 21 in Namik Kemal University History Department and 15 in Kirklareli University History
Department. It is clear that there is no equivalence in all three departments in terms of the number of courses.
The first thing that draws attention in the second year program of the three departments is the difference in the
number of courses. In the program of Trakya University History Department, the student has to take 10 courses
to fill 30 ECTS, while this number is lower in the other two departments. When we look at the courses in the
department program in terms of chronological and geographical framework, there are obvious points that stand
out. The second year courses in all three department programs mainly focus on Turkish history and the history
of Turkey.

Conclusion and Discussion: In terms of the courses in the first-year curriculum, similarities and differences
stand out in all three sections. For example, Ottoman Turkish and Central Asian Turkish History/Pre-Islamic
Turkish History are taught in the first grade of all three departments. Although the names are different, it is
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seen that courses such as Introduction to History, Methodology of History, Introduction to History, and History
Bibliography are among the compulsory courses. In the first year, courses on Ancient History are given under
different names in all three departments. In this study, while comparing the three department programs, a
comparison was not made over the elective courses, since the compulsory courses taken by all students were
taken as the basis. It is not difficult to guess what time, subject or geography the courses focus on from the
names of the compulsory or elective courses. In this study, in which the history department undergraduate
programs of three state universities established in Turkey's territory opening to Europe were examined
comparatively, the following conclusions were reached: The history department undergraduate programs of
the three universities that are the subject of the study do not have a homogeneous structure. The following
differences stand out more than the similarities: The number of compulsory and elective courses in all three
departments is not equal. Trakya University History Department program is in the first place in terms of number
of courses and content density. A student placed in this department will graduate with 240 ECTS as in the other
two departments, but will have to take more courses compared to the two departments. The number of courses
can be reduced by removing courses that are close to each other in terms of content in the program of the
relevant department. For example, Introduction to History and Procedure in History Studies, which are given
for the methodology of the science of history, can be combined into a single course. It is possible to make
similar changes in the program. There is no unity or homogeneity in the names of the courses related to the
methodology of the science of history, the number of semesters and the class in which these courses will be
taught in all three sections. The courses related to this are taught in the first grade in one department and in the
fourth grade in another department. Or, while it is given as only one semester and one course in one department,
it is given by separating more than one course and semester in another department. The names of the courses
also differ in each department. In all three programs, if the names, contents and period of these courses are
made homogeneous, the work and transactions of the students who transfer between these universities will be
easier. There can be no homogeneity in terms of which courses will or should be taught in the compulsory and
elective categories in all three sections. For example, Ancient and Islamic History courses are among the
elective courses in the History Department of Trakya University, while these courses are among the
compulsory courses in the other two departments. Again, on the condition of being specific to this department,
the Mongols course can be included in the two-semester compulsory courses, while Islamic History can be
included in the category of elective courses. When giving the subjects of this field to a student studying history,
while placing the courses in the program, attention should be paid to the chronological order and the relations
of the courses with each other. Otherwise, the student will not be able to get enough efficiency from history
education and the goals of the program will not be fully achieved. Based on the courses in the history
department program, it can be determined that the understanding and approach of history in all three programs
are similar to each other. The center of gravity of the courses is Turkey and Turkish History. This shows that
all three undergraduate programs are under the influence of the nationalist historical understanding and
perspective of the early 20th century.

Keywords: Higher Education, History Undergraduate Programs, Namik Kemal University, Trakya University,
Kirklareli University.
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YABANCI DiL OGRETMENLERININ BiLGi VE iLETiSiM TEKNOLOJILERINE
ILISKiN ALGILARI *

Zeynep Nur AYGUN**

Oz

Egitimde Bilgi ve Iletisim Teknolojilerinin (BiT) kullanimi bircok iilkenin temel odak noktasi haline gelmistir.
Son zamanlarda, Milli Egitim Bakanligi da BIT'i 6gretme ve 6grenme ortamlarina uygulamak igin dnemli
cabalar ve biiyiik mali yatirimlar yapmustir. Ancak, birgok gelismekte olan iilkede oldugu gibi, BIT araglar,
ogretmenlerin BIT'e yonelik algilar1 dikkate alinmadan saglanmaktadir. Bu galigmanin amaci, Yabanci dil
olarak Ingilizce (English a foreign language- EFL) dgretmenlerinin egitimde BIT algisin1 ortaya ¢ikarmak ve
ardindan Ogretmenlerin algisi ile 6gretmenlerin mesleki deneyimiyle ilgili faktorler arasindaki iliskiyi
kesfetmektir. Bulgular, EFL 6gretmenlerinin BIT algisinin olumlu oldugunu gdstermektedir. Ogretmenlerin
algilar, bilgisayar o6zellikleri, kiiltiirel algilar ve bilgisayar yeterliligi gbz oniine alinarak elde edilmistir.
Sonuglar, 6gretmenlerin teknoloji vizyonuna, teknoloji ile ilgili deneyimlerine ve okulu ¢evreleyen kiiltiirel
kosullarin 6nemine isaret etmektedir. Ogretmenlerin BiT'e yonelik tutumlar1 cinsiyete gore farklihik
gostermese de yasa, bilgisayar sahipligine ve agirlikli olarak da mesleki deneyimlerine gore farklilik
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilgi ve Iletisim Teknolojileri, Yabanci Dil, Ogretmen, Mesleki Deneyim

Perceptions of Foreign Language Teachers Regarding Information and Communication
Technologies

Abstract
The Turkish Ministry of Education has made significant efforts and investments to incorporate Information
and Communication Technologies (ICT) into education. However, it is common for ICT tools to be provided
to teachers without taking into account their perceptions of ICT. This study aimed to understand the
perceptions of ICT in education among English as a Foreign Language (EFL) teachers and to explore the
relationship between these perceptions and factors related to their professional experience. The results
showed that EFL teachers generally have a positive perception of ICT. Factors such as the teacher's attitudes
towards technology, their experiences with it, and cultural conditions all influence their perception. The
results also showed that while there is no significant difference in ICT perceptions based on gender, there are
differences based on age, computer ownership at home, computer experience, and professional experience.

Keywords: Information and Communication Technologies, Foreign Language, Teacher, Professional
Experience.

INTRODUCTION

Information and communications technology (ICT) refers to the various devices, networking
equipment, systems, and applications that enable modern computing. While there is no one, definitive
definition of ICT, it is generally understood to encompass all the tools that allow people and
organizations (such as businesses, governments, non-profits, and even criminal groups) to
communicate and interact in the digital world.

Some studies have found that teachers generally hold positive attitudes towards ICT and see
it as having potential benefits for language learning (Park & Cho, 2016; Tang, 2018). However, other
research has found that teachers may also have concerns and reservations about ICT in the classroom,
such as lack of technical skills or difficulties integrating technology into their lesson plans (Al-
Hoorie, 2018; Jafari & Tabatabaei, 2017).

* Bu c¢aligma yiiksek lisans projesinden iiretilmistir.
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Teacher perceptions, or the ideas and menta

Images that teachers hold about their students, are influenced by their background knowledge
and personal experiences. These can include things like family history, education, work history,
culture, and community, among others. All of these factors contribute to an individual's personal
perspective and how they view others. Perception plays a role in acquiring information that is relevant
to current goals, but it can also lead to learning that is unrelated to these goals. As with most skills,
perception improves with practice and experience, and perceptual learning can be seen as a form of
education in attention. Cultural and social factors are also often cited as reasons for a lack of interest
in foreign languages.

Professional experience refers to an individual's competence and effectiveness in their chosen
field over a specified period of time. It may not be necessary to have academic experience in order
to be considered for a certain rank upon initial appointment. An individual's professional experience
is evaluated based on the specific duties and responsibilities associated with their current rank. There
is a positive correlation between student achievement and a teacher's level of experience. Research
has shown that the greatest gains in teacher effectiveness occur during the first few years of teaching,
but that these gains continue to be significant throughout the second and even third decades of a
teacher's career.

In addition to attitudes towards ICT, professional experience may also play a role in shaping
teachers' perceptions. Research has shown that teachers who have more experience may be more
likely to have more positive attitudes towards technology, as they may have had more opportunities
to learn about and use different forms of technology in their classrooms (Kim & Lee, 2014).
However, it is also possible that teachers who have been teaching for longer time may to change and
less willing to adopt new technologies (Hadfield, 2017).

There is an increasing demand for educational institutions to use ICTs (Information and
Communication Technologies) to teach students the skills and knowledge they will need in the
twenty-first century. It is clear that the field of foreign language education has consistently embraced
the use of technology to enhance language learning (Lafford & Lafford, 1997). According to Huang
and Liaw's research, teachers' perceptions of ICT influence their acceptance of technology's utility
and integration into instruction and education (Huang & Liaw, 2005). Most ICT implementation
cases have not sufficiently investigated "teachers' perception of ICT" and its relationship to their
professional experience.

Based on the research literature on the importance of teachers' perceptions of information and
communication technologies used in education, the primary goal of this study was to determine the
perception of EFL teachers of ICT usage and investigate the connection between professional
experience. There are numerous advantages to use educational ICT. ICTs assist students in
visualizing theoretical ideas and make it simple to locate trustworthy data (Qing, 2007). If technology
is included in a school, students' motivation, and confidence increase (Torff & Tirotta, 2010).
Academic achievement is also improved when students use computers (Mercier, 2013; House, 2012).
According to Beal and Holcomb, teachers of any grade can easily design collective virtual actions
for their students. According to Beal and Holcomb (2010), teachers at any grade level can easily
design collaborative online activities for their students. (Beal & Holcomb, 2010).

While still in the early stages of adoption in education, devices like iPads and tablets show
great potential. Studies have found that iPads can help special needs students improve reading and
writing skills, as well as boost their attention and engagement in learning (Fernandez-Lopez &
Martnez-Segura, 2013). It is evident that ICTs are vital to the education process, and as such, teachers
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should be at the forefront of adopting and integrating these technologies into their teaching. There
are many factors that impact this process, including organizational factors, attitudes towards
technology, and more. These factors have been evolving for some time, and continue to do so today.
It is important to consider these influences on teachers' use of ICTs in the instruction and education
process.

The focus is to explore the relationship between insights of EFL teachers for ICT and their
professional experience. Specifically, we aim to investigate whether there is a relationship between
the length of time an EFL teacher has been teaching and their perceptions towards ICT.

The study investigated the subsequent questions:

1- How does EFL teachers' recognition of technology and use of it in instruction and education
influence them in the classroom?

2- What is the relation between EFL teachers' perception of ICT and their professional
experience?

METHODOLOGY

In this section, the study design, data collection tools, population and sampling, data collection
procedures, and study analysis were presented.

Research Design
This study employed quantitative survey data This allowed to gain a deeper understanding of
the teachers' perceptions on the topic at hand.

Although researchers generalize the topic to a larger group or population in quantitative
research, the small group participating in the research is considered characteristic of total population.

Population and Sample

Based on the literature review, a survey was prepared. The survey for this study was distributed
to participants using the Google Form platform. After a two-week period, participants were notified
to stop collecting responses.

The population of interest for this study was EFL teachers in Turkey. The sample was chosen
using of purposive sampling, with the aim of including a diverse group of EFL teachers with a range
of professional experience. The sample included 45 teachers, with a roughly equal number of male
and female teachers. Most of the them had 9-15 years of teaching experience.

Data collection tool

In order to address the research questions, an online survey was administered to gather
information on the current perception of ICT. The survey, which was administered in English and
contained 25 questions, was used as the primary tool to collect quantitative data. This study utilized
a Likert scale in the survey. Likert items are statements that the respondent is asked to evaluate by
assigning a numerical value to reflect their level of agreement or disagreement. This scale is
commonly used to measure subjective or objective dimensions. The five-level Likert items are:
Strongly disagree, disagree, neither agree nor disagree, agree, strongly agree.

Table 1
Five-level Likert items.

Strongly .
Disagree Disagree Neutral Agree Strongly Agree
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Answers are presented on a Likert scale and students are supposed to pick the most
representative number for each question. It's a five-point scale.

Data Collection Procedures

An online form is prepared with Google Forms. The survey with participants was conducted
online. The survey on teachers lasted almost two weeks. Also, the survey took nearly 22 minutes to
be submitted. After the submission of the survey, the result was collected by Google forms platform.
To avoid non-responses or unintentional skips, the questions were designed as mandatory. Finally,
each survey result was evaluated in MS Excel.

Analyzing the Data

There are many distinct forms of analysis. In this study descriptive analysis is used, which
tries to define or review initial and current data, aiding to generate available information. The tools
used for this purpose are Microsoft Excel as basic statistical software and Google Charts as data
visualization tools.

FINDINGS

In this part of the study, the result of the research and the analyses are presented. There were
25 questions in the survey and 45 participants answered all the questions.

The overall response rate for the survey was 60%, with a total of 45 surveys completed. The
majority of respondents reported having used ICT. There was a great degree of variability in the
reported use of ICT, with some teachers using a wide range of technologies on a regular basis and
others using fewer. EFL teachers in the sample reported generally positive perceptions towards ICT,
with high scores on measures of confidence, efficacy, and willingness to use ICT in teaching. A
major positive connection was discovered between professional experience and insights towards
ICT. Specifically, teachers with more years of experience had higher scores on measures of
confidence, efficacy, and willingness to use ICT in teaching.

Findings about the first Research Question

According to Table 2, most of the contributors thought that the usage of ICT in instruction and
education processes is important and valuable. Only one teacher couldn't decide about the
significance of the ICT in the instruction and education. But some teachers think that ICTs are not
interesting enough to increase the motivation of the students.

Table 2
Total Number of Answers and The Mean Average of The Answers.

Nu Questions 1 2 3 4 5 Mean
1 | The integration of ICT in education is important. 0 0 1 23 21 4,44

Using ICT makes the instruction and education

i 0| 0| 6 | 15| 24 | 44
process more engaging.

The incorporation of ICT in instruction and education

i 0 0 1 23 21 4,44
is valuable.

4 ICT can increase student motivation in the instruction 0 0 6 21 | 18 4,27
and education process.

ICT can improve communication in the instruction

. 1 4 7 18 15 3,93
and education process.

ICT can enhance the functionality of the curriculum in

the instruction and education process. 0 0 S 18 22 4,38
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Incorporating ICT in instruction and education can

- 0 0 2 20 | 23 4,47
make the process more enjoyable.

I encourage my colleagues to use ICT in their

instruction and education. 0 ) 4 18 2e 4,36

9 We belleve_ that ICT is a useful tool in the instruction 0 0 3 18 24 4.47
and education process.

I am interested in participating in an in-house training

10 session on the utilization of ICT.

1 4 8 17 15 3,91

Using ICT in instruction and education can save
energy.

11 1 4 5 17 18 4,04

12 | Using ICT in instruction and education can save time. 0 3 10 11 21 411

I am attempting to incorporate ICT in my classroom

13 instruction and education. 0 0 0 5 30 4.67

14 I prefer using ICT in the instruction and education 1 4 9 20 11 3.8
process over traditional textbooks.

15 ICT can help to better organize the instruction and 0 3 4 18 20 422
education process.

16 !CT can aid in the mte_gratlon of curricula and 0 2 5 17 21 4,27
instruction and education processes.

17 | encourage my students to use ICT in their instruction 0 1 5 16 23 4,36
and education.

18 ICT can assist in the_de5|gn of instruction and 0 1 9 14 21 422
education processes in the classroom.

19 I am attempting to use educational software through 1 3 5 20 16 4,04

ICT in instruction and education.

20 I am satlsfl_ed with the use of ICT in the instruction 1 4 9 16 15 3,89
and education process in the classroom.

I believe that ICT enhances student learning in the

21 instruction and education process.

0 0 0 19 | 26 4,58

ICT provides practical application for students in the

22 instruction and education process.

0 | 1 | 3 | 16|25 | 444

23 | bell_eve_that ICT is a valuable tool for student 0 0 0 14 31 4,69
learning in the classroom.

I think ICT is a powerful tool for helping students

24 understand abstract concepts.

0 1 4 17 23 4,38

I believe every student should use ICT in the
instruction and education process in the classroom.

OVERALL 6 37 | 114 | 437 | 531

25 0 1 3 | 16 | 25 | 444

One of the questions which has a mean below 4.00 is that the usage of ICT in the process of
instruction and education makes interaction more efficient. Some teachers don't believe that ICT is
not helping with the communication skills of the students. More than half of the teachers strongly
agree that the usage of ICT is a proper instrument for the instruction and education process, so they
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encourage their colleagues to benefit from ICT in their instruction and education process, the mean
is 4.47.

The thought of utilizing ICT in the instruction and education process saves energy and time is
commonly accepted but some teachers think the opposite. The cause should be the circumstances
and the professional experience, in addition to this most of the teachers want to participate in an in-
house training session on ICT utilization. According to experienced teachers, the usage of ICT in the
instruction and education process makes the curriculum extra efficient.

Since the ICT-enabled learning is believed not only to get the instruction and education
development extra enjoyable, but also to help in designing instruction and education processes in the
classroom. The number of teachers supporting the use of ICT helping integrate curricula with
instruction and education processes is like the ones who think the usage of ICT allows better
organizing the instruction and education process.

Since many teachers believe that ICT presents a practical application for students in the
instruction and education process, they inspire their learners to use ICTs. They believe that ICT
enhances student learning in the instruction and education process. This shows that ICT is a powerful
tool for helping students understand abstract content and should be used by all students in the
classroom. The teachers who use ICT in the classroom practically, also use learning software with
ICT in instruction and education. These teachers are satisfied with the usage of ICT in the instruction
and education process in the classroom. The preference of usage of ICT in instruction and education
processes over textbooks is considerably below the average. Professional experience affects the
choice between ICT and textbooks.

EFL teachers' acceptance of the utility and addition of technology into instruction and
education can have several influences in the classroom. Some potential influences include:

e Increased efficiency and effectiveness: Teachers who have a confident awareness of the
utility of ICT are more prone to use technology during their teaching, which can help
streamline various tasks and make the learning process more efficient and effective. For
example, teachers may use technology to create interactive lessons, facilitate online
discussions, or provide feedback on student work.

¢ Enhanced engagement and motivation: Teachers who are willing to integrate technology into
their teaching may be able to engage and motivate students in new and innovative ways. For
example, students may be more interested in learning if they are able to use technology to
engage with course content in a hands-on, interactive way.

e Improved communication and collaboration: Teachers who are confident in using
technology may be more likely to use it as a tool for communication and collaboration with
students and colleagues. For example, they may use technology to facilitate online
discussions or collaborate on projects using cloud-based tools.

o Greater adaptability and flexibility: Teachers who are open to using technology in their
teaching may be more able to adapt to changes and new developments in the field. For
example, if new technology becomes available or there is a shift towards more online
teaching, teachers with a positive perception of technology may be more willing and able to
adopt these changes.

It is worth noting that while EFL teachers' acceptance of technology may have a humber of
benefits in the classroom, it is not a guarantee of success. Other factors, such as the quality of the
technology, the availability of resources and support, and the specific needs and learning styles of
students, may impact the effectiveness of technology in the school.

Findings about the Second Research Question
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In this research, a major encouraging correlation was found between EFL teachers'
professional experience and their perceptions towards ICT. Specifically, teachers with more years of
experience had higher scores on measures of confidence, efficacy, and willingness to use ICT. This
finding is in line with previous studies, which shows that teachers' attitudes and beliefs about ICT
are influenced by their past experiences with technology.

Figure-1 shows the experience of all 45 participants in terms of professional years. The
majority of the participants have 9-15 years of experience.

Figure 1
Pie chart showing the experience of the participants.

Chart

9%
15%

29%
47%

m Experience 1-3 Years 4-8 Years 9-15 Years 15+ Years

One potential explanation for this relationship is that teachers who have been using ICT in
their teaching for a longer period of time have had more opportunities to develop their skills and
confidence in using technology. They may also have had more time to reflect on the benefits and
challenges of using ICT in the classroom, which could influence their overall perceptions of the
technology.

It is worth noting that the relationship between professional experience and perceptions
towards ICT may not be uniform across all teachers. Other factors, such as education and training in
technology, access to resources and support, and the specific contexts in which teachers work, may
also influence their perceptions of ICT. Future research could examine the relative influence of these
different factors on EFL teachers' perceptions towards ICT.

DISCUSSION AND CONCLUSION

The findings of the study revealed that the EFL instructors in the sample had generally positive
perceptions towards ICT, with a mean score of 4.28 on Likert scale (1 = strongly disagree and 5 =
strongly agree).

While analyzing the relationship between professional experience and perceptions towards
ICT, the results showed a moderate positive correlation. This suggests that as professional experience
increases, so do EFL teachers' perceptions towards ICT. However, it is important to note that the
correlation between professional experience and perceptions towards ICT was not strong, indicating
that other factors may also be at play in shaping EFL teachers' attitudes towards ICT.
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It is possible that the relationship between professional experience and perceptions towards
ICT may be more complex than previously thought and may be influenced by other factors such as
the type and level of ICT training received or the context in which the teachers work. It is also
possible that the relationship between professional experience and perceptions towards ICT may vary
across different cultural and educational contexts. Further research is needed to explore these
possibilities and to gain a deeper understanding of the factors that shape EFL teachers' perceptions
towards ICT.

The outcomes of this study have consequences for educational practice as well as policy. For
example, professional development programs for EFL teachers could focus on building confidence
and efficacy in using ICT, especially for teachers who are newer to the profession. Additionally,
educational policymakers may want to consider the importance of providing ongoing support and
resources for teachers to help them effectively integrate ICT into their teaching.

Conclusion: ICT became increasingly prevalent within education, with many schools and
universities using several kinds of technology to maintain learning and tutoring. While use of ICT in
education has been shown to have potential benefits, such as increased engagement and motivation,
it is important to realize the opinions and mindsets of teachers towards ICT to effectively integrate
technology into the classroom.

In the field of EFL, ICT has been used for a range of purposes, including language learning,
assessment, and communication. Understanding EFL teachers' perceptions towards ICT is
particularly important, as their attitudes and beliefs may influence how they use technology in their
classrooms.

This study explored the relationship between EFL teachers' perceptions towards ICT and their
professional experience. Results showed that EFL teachers generally have positive perceptions
towards ICT and that professional experience is related to these perceptions. These findings have
implications for educational practice and policy and suggest the importance of supporting EFL
teachers in using ICT effectively in their teaching.

These findings have important implications for educational practice and policy, as they suggest
that providing ongoing ICT training and support to EFL teachers, particularly those with less
professional experience, may be an effective way to improve their attitudes towards ICT and their
ability to effectively integrate technology into the classroom.

Suggestions: Further research could discover the connection between EFL instructors'
perceptions towards ICT as well as their actual usage of technology in the school. This could help
understanding the degree to which teachers' perceptions influence their behavior, and whether certain
perceptions are more predictive of technology use than others. It would also be interesting to examine
the relationship between EFL teachers' perceptions towards ICT and student outcomes. For example,
do teachers who have more positive perceptions towards ICT have students who perform better on
technology-based assessments or have higher levels of engagement in the classroom?

In terms of educational practice, professional development programs for EFL teachers could
focus on building confidence and efficacy in using ICT, especially for teachers who are newer to the
profession. This could involve providing opportunities for teachers to learn about different
technologies and how to integrate them into their teaching, as well as providing ongoing support and
resources for teachers to help them effectively use technology in the classroom. Educational
policymakers may want to consider the importance of providing ongoing support and resources for
teachers to help them effectively integrate ICT into their teaching. This could include providing
access to technology and technical support, as well as skilled development chances and resources to
learn about how to use ICT in the classroom.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: There is an increasing demand for educational institutions to use ICTs (Information and
Communication Technologies) to teach students the skills and knowledge they will need in the twenty-first
century. It is clear that the field of foreign language education has consistently embraced the use of technology
to enhance language learning. According to Most ICT implementation cases have not sufficiently investigated
"teachers' perception of ICT" and its relationship to their professional experience. Based on the research
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literature on the importance of teachers' perceptions of information and communication technologies used in
education, the primary goal of this study was to determine the perception of EFL teachers of ICT usage and
investigate the connection between professional experience. There are numerous advantages to use educational
ICT. If technology is included in a school, students' motivation, and confidence increase. While still in the
early stages of adoption in education, devices like iPads and tablets show great potential. Studies have found
that iPads can help special needs students improve reading and writing skills, as well as boost their attention
and engagement in learning. It is important to consider influences on teachers' use of ICTs in the instruction
and education process. The focus is to explore the relationship between insights of EFL teachers for ICT.

Methodology: This study employed quantitative survey data This allowed to gain a deeper understanding of
the teachers' perceptions on the topic at hand. Based on the literature review, a survey was prepared. The survey
for this study was distributed to participants using the Google Form platform. After a two-week period,
participants were notified to stop collecting responses. The population of interest for this study was EFL
teachers in Turkey. The sample was chosen using of purposive sampling, with the aim of including a diverse
group of EFL teachers with a range of professional experience. The sample included 45 teachers, with a roughly
equal number of male and female teachers. Most of the them had 9-15 years of teaching experience. The survey,
which was administered in English and contained 25 questions, was used as the primary tool to collect
quantitative data. This study utilized a Likert scale in the survey. An online form is prepared with Google
Forms. The survey with participants was conducted online. The survey on teachers lasted almost two weeks.
Also, the survey took nearly 22 minutes to be submitted. After the submission of the survey, the result was
collected by Google forms platform. In this study descriptive analysis is used, which tries to define or review
initial and current data, aiding to generate available information.

Findings: There were 25 questions in the survey and 45 participants answered all the questions. The overall
response rate for the survey was 60%, with a total of 45 surveys completed. The majority of respondents
reported having used ICT. There was a great degree of variability in the reported use of ICT, with some teachers
using a wide range of technologies on a regular basis and others using fewer. EFL teachers in the sample
reported generally positive perceptions towards ICT, with high scores on measures of confidence, efficacy, and
willingness to use ICT in teaching. A major positive connection was discovered between professional
experience and insights towards ICT. Specifically, teachers with more years of experience had higher scores
on measures of confidence, efficacy, and willingness to use ICT in teaching.

Discussion and Conclusion: The findings of the study revealed that the EFL instructors in the sample had
generally positive perceptions towards ICT, with a mean score of 4.28 on Likert scale. While analyzing the
relationship between professional experience and perceptions towards ICT, the results showed a moderate
positive correlation. This suggests that as professional experience increases, so do EFL teachers' perceptions
towards ICT. However, it is important to note that the correlation between professional experience and
perceptions towards ICT was not strong, indicating that other factors may also be at play in shaping EFL
teachers' attitudes towards ICT. The outcomes of this study have consequences for educational practice as well
as policy. For example, professional development programs for EFL teachers could focus on building
confidence and efficacy in using ICT, especially for teachers who are newer to the profession. Additionally,
educational policymakers may want to consider the importance of providing ongoing support and resources
for teachers to help them effectively integrate ICT into their teaching. Further research could discover the
connection between EFL instructors' perceptions towards ICT as well as their actual usage of technology in the
school. This could help understanding the degree to which teachers' perceptions influence their behavior, and
whether certain perceptions are more predictive of technology use than others.
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Oz

Singapur, reformlar sayesinde teknolojik gelismislik ve egitim sistemi agisindan diinyada birinci olmay1
basaran bir iilkedir. Tiirkiye ise Singapur'dan 6nce bagimsizligini kazanmig ve bir¢cok alanda reformlar
yapabilmis, ancak teknolojik ve egitimsel olarak istenilen hedeflere ulagamamistir. Bu ¢alismada, PISA ve
Legatum Enstitli Gelisim Endeksi gibi uluslararasi siralamalarda iist siralarda yer alan Singapur egitim
sisteminde Ogretmenlik meslegi incelenmis ve Tirkiye'deki Ogretmenlik meslegi ile karsilastirilmistir.
Calismada nitel aragtirma yontemlerinden biri olan literatiir tarama teknigi kullanilmigtir. Calisma, merkezi bir
egitim sistemine sahip Singapur'da okullara kismi 6zerklik verildigini, yliksek performansli 6grencilerin
ogretmenlik meslegine alindigii ve meslegin tiim kariyer agamalarinda tesvik edildigini ortaya koymustur.
Singapur egitim sisteminde oldugu gibi Tiirk egitim sisteminde de 6gretmenlik mesleginin toplumsal statiisii
yiikseltilmeli ve Ogretmen olarak calismak isteyen Ogrenciler segilerek yetistirilmelidir. Ayrica basarili
ogrenciler 6gretmenlik meslegi ile tanistirilmali ve 6gretmenlik toplumsal bir deger olarak kabul edilerek hak
ettigi statiiye kavusturulmalidir.

Anahtar Kelimeler: Karsilastirmali Egitim, 6gretmenlik, Singapur Egitim Sistemi, Tiirk Egitim Sistemi.

Comparison Of The Teaching Profession In The Turkish Education System And The Singapore
Education System

Abstract

Singapore is a country that has advanced rapidly thanks to the reforms it has made and has managed to take its
place in the first place in the world in terms of technological development and education system. Turkey, on
the other hand, gained its independence from Singapore before and although it has made reforms in many areas,
it has not been able to reach its desired goals in terms of technology or education. In this study, the teaching
profession in the Singapore education system, which is at the top of internationally accepted rankings such as
PISA and Legatum Institute Development Index, was examined and compared with the teaching profession in
Turkey. In the research, literature review technique, one of the qualitative research methods, was used. In the
research, it was concluded that in Singapore, which has a central structure, schools are partially given
autonomy, the most successful students are directed to the teaching profession, and the profession is
encouraged with professional career stages. In the Turkish education system, as in the Singapore education
system, the social status of the teaching profession should be increased and willing students should be selected
and trained for the teaching profession. In addition, successful students should be directed to the teaching
profession, and teaching should be accepted as a social value and given the status they deserve.

Keywords: Comparative Education, teaching, Singapore Education System, Turkish Education System.

GIRIS
Karsilagtirmali egitim, iki ya da daha fazla iilkenin egitim sistemlerindeki benzerlik ve
farkliliklart belirlemek, olgu ve kavramlari aciklamak ve sistemi gelistirmek igin Oneriler
gelistirmeyi hedefler (Tiirkoglu, 1998). Ozellikle kiiresellesmenin énem kazandigi 21. yiizyilda
karsilastirmali egitimin 6nemi her gegen giin artmaktadir. Kargilagtirmali egitim, egitim sistemlerinin
bir biitiin olarak ya da belli asamalarin1 6nceden belirlenen dlgiitlere inceleyen, degerlendiren ve
¢ikarimlarda bulunan bir disiplindir (Demirel, 2010).
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Karsilagtirmali egitimin temelinde farkli uygulamalardan yararlanarak egitim sistemini bir
biitiin olarak veya belli bir boyutunu etkili ya da verimli kilmak yer alir. Farkli iilkelerin egitim
sistemlerinin analiz edilmesine yonelik aragtirmalarda karsilastirmali egitimin olumlu etkilerinin
ortaya konmasi bu alana ilgiyi artirmaktadir (Bozkurt vd., 2020). Bu ilgi, lisansiistii tezler,
sOzlii/yazili bildiriler ve bilimsel makaleler gibi farkli {ilkelerin egitim sistemlerinin incelendigi
bilimsel arastirmalarda niceliksel bir artis1 oldugunu gdstermektedir.

Ulkeler varliklarin1 devam ettirebilmeleri ve hedeflerine ulasabilmeleri icin bir¢ok faktorle
birlikte nitelikli insan giiciine ihtiyag duymaktadirlar. Ulkeler sosyal, ekonomik, siyasi ve kiiltiirel
alanlarda etki ya da giiclerini ancak insan kaynaklari araciligiyla gosterebilirler. Nitelikli bir iggiictinii
¢ekmek ve mevcut insan kaynaklarini gelistirmek igin etkili bir egitim sistemi gereklidir. Baska bir
deyisle nitelikli insan giiciinii elde etmek ve elde edilen kaynagi gelistirmek i¢in en etkili yol
egitimdir. Ulkelerin kendi egitim etkinliklerini diizenli olarak gdzden gecirmesi egitimin niteligi ve
stirekliligi acisindan olduk¢a 6nemlidir (Balci, 2015). Bu nedenle iilkeler egitim sistemlerini farkl
iilkelerin egitim sistemleriyle karsilastirarak benzerlikler ve farkliliklar konusunda geri bildirim alma
sansin1 kullanmak isterler. Bdylece egitim sistemlerinin karsilastirilmasi sonucunda elde edilen
bulgular 15181nda egitim sistemlerinin gelistirilme imkan1 saglanmis olur.

Bu g¢aligmada Singapur ve Tiirk egitim sistemlerinde bir ¢aligma alani olarak 6gretmenlik
mesleginin se¢ilmesinin iki temel nedeni vardir. Birincisi, kiiresellesme karsisinda egitimin igleyisini
olgmek ve degerlendirmek igin kurulan Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirmesi (PISA) programinin
basarilartyla ilgilidir. Orgiin egitimdeki 15 yasindaki 6grencilere iliskin verilere ek olarak, PISA hane
halki, 6gretmenler ve okul miidiirlerine iliskin verileri de kullanir. PISA’ya katilacak okul ve
ogrencilerin se¢imi ise se¢kisiz 6rnekleme yontemiyle belirlenmektedir (MEB, 2015). Bu kapsamda
PISA’nin istatistiki yonden yansiz sonuglara sahip oldugu sdylenebilir. Diger yandan 6rneklem
belirlemede uygun yontemlerin secilmesi firsat esitliginin saglanmas1 beklentisini de
karsilamaktadir. 2018 Yili PISA sonuglarina gore 79 iilkenin basarisi siralanmistir. Singapur; okuma
becerileri alaninda 549 puan, fen bilimleri alaninda 551 puan ve matematik alaninda 569 puan ile her
iic alanda da 2. sirada yer almistir. Tiirkiye ise okuma becerileri alaninda 466 puani ile 40. fen
bilimleri alaninda 468 puan ile 39. ve matematik alaninda 454 puan ile 42. sirada yer almigtir.
Singapur ile Tiirkiye’nin basar1 siralamasi arasinda olduk¢a 6nemli farkliliklar bulunmaktadir. Bu
nedenle Singapur ve Tiirk egitim sistemlerinin kargilastirilmasi benzerlik ve farkliliklarin ortaya
konmasinda 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Ikincisi, Singapur, gelismislik endeksinin {ilke siralamasinda birinci sirada yer aliyor.
Kalkinma Endeksi, diisiince, arastirma ve analiz konusunda sosyal, politik ve ekonomik tavsiyeler
saglayan Legatum Enstitlisii tarafindan diizenli olarak yayinlanmaktadir. Enstitliiniin 2019 raporu,
167 iilke igin kiiresel bir kalkinma ve egitim endeksi listeliyor. Singapur, genel gelismislikte 16.
sirada, egitimde 1. sirada yer almistir. Tiirkiye ise genel gelismiglikte 91. sirada, egitimde 81. sirada
yer almistir (LPI, 2020). Singapur ile Tiirkiye karsilastirildiginda aralarinda énemli bir fark oldugu
goriilmektedir. Gelismislik endeksinde 79 basamak yukarida bulunan Singapur, egitim reformlarinda
ornek alinabilecek iilke konumunda oldugu goriilmektedir (Aksoy ve Goziitok, 2014). Bu nedenle
Singapur Egitim Sistemi’nin (SES) ve 6zellikle 6gretmen yetistirme alt sisteminin incelenmesi, Tiirk
Egitim Sistemi (TES) ile karsilastiritlmasi ve elde edilen bulgulara gore onerilerin gelistirilmesi Tiirk
egitim sistemi agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir.

Egitim, iilkelerin ulusal hedeflerine ulagsmak ve toplumsal diizeni saglamak igin
kullanabilecekleri 6nemli bir aractir. Egitim sistemlerini gelistirmek isteyen iilkeler, basta gelismis
iilkeler olmak iizere farkli ilkelerin egitim uygulamalarimi sistematik olarak analiz ederek
iilkelerindeki egitim sistemlerini gelistirmek i¢in galigirlar. 1960'1 yillardan itibaren bir¢ok alanda
basariya imza atan Singapur, planli ¢aligmalara 6nem vermekte ve tiim planlarinda arastirma
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sonuglarin1  kullanmaktadir. Arastirma sonuglarma goére planlama ve uygulama siireci tim
kurumlarda norm haline gelmistir. Bu aragtirma, Singapur egitim sisteminde yer alan 6gretmenlik
meslegini inceleyerek Tiirkiye'de Ogretmenlik mesleginin gelisimine yonelik Oneriler sunmak
acisindan dnemli goriilmektedir. Bu ¢aligmanin temel amaci, Singapur ve Tiirkiye'deki 6gretmenlik
meslegini karsilastirmak, benzerlik ve farkliliklar1 belirlemek ve elde edilen sonuglara dayali 6neriler
gelistirmektir. Bu temel amaca ulagmak icin asagidaki sorular sorulmustur.

1.Singapur egitim sisteminde Ogretmenlik meslegi, 6gretmenlerin segimi, atanmasi ve mesleki
gelisimleri nasildir?

2.Tirk egitim sisteminde Ogretmenlik meslegi, Ggretmenlerin se¢imi, atanmasi ve mesleki
geligimleri nasildir?

3.Singapur ve Tiirk egitim sistemlerinde 6gretmenlik meslegi, 6gretmenlerin se¢imi, atanmasi ve
mesleki gelisimleri konusunda benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

YONTEM

Bu aragtirma nitel bir calismadir. Veri toplama teknigi olarak literatiir tarama tekniginden
yararlanilmigtir. Literatiir taramasi, arastirma konusuyla ilgili tiim kaynak, dokiiman ya da
materyallerin analizini kapsamaktadir (Biiyiikoztiirk, 2017). Bagka bir deyisle literatiir taramasi
ulagilan kaynak ve belgeleri inceleyerek veri toplamaktir. Bu teknikte belirlenen konu ya da konular
belli kodlar /6lgiitlere gore incelenir ve gruplandirilir (Aydogdu Iskenderoglu vd., 2013; Cepni,
2010). Karsilastirmali egitim arastirmalarinda karsilastirma yapilan konu kadar karsilastirma
yontemi de dnemlidir. Karsilagtirma yapilirken iki yaklasim kullanilabilir (Balci, 2015).

Bu yaklasimlardan ilki, iilkelerin egitim sistemleri belli Olgiitlere gore birebir olarak
karsilastirilmasidir. Ornegin A iilkesi ile B iilkesinin egitim sisteminin érgiin egitim yapis1, dgretmen
yetistirme modeli ve egitim mevzuat: dlgiitlerine gore karsilastirilmast hedeflenmis olsun. Once A
iilkesi egitim sisteminin 6rgiin egitim yapisi ile B iilkesi egitim sisteminin orgiin egitim yapist bire
bir karsilagtirilir. Sonra ayni1 karsilagtirma 0gretmen yetistirme ve egitim mevzuati dlgiitlerine gore
bire bir yapilir. Ikincisi ise, A ve B iilkeleri egitim sistemleri biitiinciil olarak ele alinarak
karsilagtirma yapilir. Bu karsilastirmada once A {ilkesi egitim sisteminin Orgiin egitim yapisi,
Ogretmen yetistirme modeli ve egitim mevzuati betimlenir. Sonra B {ilkesi egitim sisteminin benzer
olarak {i¢ Olciite gore betimlemesi yapilir. En sonra da bu iki sistem bu &lgiitlere gore karsilagtirilir
(Balci, 2015).

Bu arastirmada ikinci yaklasim tercih edilmistir. Bu baglamda Singapur ve Tiirkiye’deki
ogretmenlik meslegine yonelik alanyazin taramasi sonucunda elde edilen bilgiler, ¢esitli degiskenler
acgisindan karsilastirmali olarak incelenmistir. Buna gore ilk olarak Singapur egitim sisteminde
ogretmenlik meslegi, 6gretmenlerin se¢imi, atanmasi ve mesleki gelisimleri hakkinda bilgi ve
bulgulara yer verilmistir. Akabinde Tiirkiye’de 6gretmenlik meslegi, 6gretmenlerin segimi, atanmasi
ve mesleki gelisimleri hakkinda bilgi ve bulgulara yer verilmistir. Sonra da her iki iilkenin
ogretmenlik meslegi, 6gretmenlerin se¢imi, atanmasi ve mesleki gelisimleri konusunda benzerlik ve
farkliliklar analiz edilerek karsilastirilmistir. Ayrica elde edilen bulgular 1s18inda Tiirk egitim
sisteminde dgretmen yetigtirmeye yonelik ¢ikarimlar ve dneriler sunulmustur.

BULGULAR

Arastirmanin bulgular1 arastirmanin amacina uygun olarak alt bagliklar halinde sunulmustur.
Oncelikle Singapur egitim sisteminde &gretmenlik meslegi, dgretmenlerin segimi, atanmasi ve
mesleki gelisimleri, akabinde Tiirk egitim sisteminde dgretmenlik meslegi, 6gretmenlerin se¢imi,
atanmasi ve mesleki gelisimlerine yer verilmistir. Son olarak da her iki iilke egitim sistemindeki
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o0gretmenlik meslegi, 6gretmenlerin se¢imi, atanmasi ve mesleki gelisimlerinin benzer ve farkl
yonleri analiz edilerek sunulmustur.

Singapur Egitim Sisteminde Ogretmenlik Meslegi

Bir egitim sisteminin bagarisini birgok degisken etkiler, ancak tartigmasiz en 6nemli degisken
ogretmendir. Diger bir deyisle Ogretmen, egitim sisteminin en Onemli unsurlarindan biridir.
Ogretmenlerin bu islevi etkili bir sekilde yerine getirebilmeleri, gretmen egitiminin niteligine,
mesleki gelisimlerine ve gorevi yerine getirdikleri yasam kosullarina baglidir. Ogretmenler, Nanyang
Teknoloji Universitesi'ne bagl 6zerk bir yap1 olan Ulusal Egitim Enstitiisii tarafindan egitilmektedir.
Ulusal Egitim Enstitiisi'nde ilk ve orta 6gretmen egitimi programi bulunmaktadir. Ilkokul
Ogretmenlerine yonelik egitim programlari, lisansiistii dereceler, lisans dereceleri ve 0gretmenlik
dereceleri olmak iizere ii¢c farkli tiire ayrilir. Ilkdgretim programi, yabanci dillerden (ingilizce),
matematik, fen bilimleri veya sosyal bilgilerden birinde uzmanlagsmaya veya dort konunun birden
Ogretilmesine olanak verecek diizeyde diizenlemeye sahiptir. Matematik dersleri, Singapur'un egitim
sistemindeki diger derslerden daha 6nemlidir. Ayrica uygulamali branslar olarak sayilan sanat, miizik
ve fiziksel aktiviteler, yurttaglik ve ana dil 6gretmenligi gibi iist diizey uzmanlik saglayan programlar
da vardir. Bu {i¢ programin tamami tek tek tercih edilebilecegi gibi gruplar halinde de tercih
edilebilir. Aday 6gretmenlere kisisel ilgi, beceri ve yeterliklerine gore ana dil, beden egitimi, sanat
veya miizik alanlarinda uzmanlagma firsati olarak sunulmaktadir (Teo & Khoh, 2015).

Singapur’daki 6gretmen yetistirme programlarinda 6gretmenlerin birebir egitim ortamlarinda
bulunmalarini saglayan bazi 6gretmenlik uygulamalari (temel ve zorunlu olmak sartiyla) mevcuttur.
Aday oOgretmenler, Ogretmenlik uygulamalart dersinde iilke genelindeki 858 okulun birinde
gorevlendirilirler (Education, 2020). Aday 6gretmenler 6gretmenlik uygulamasi dersi siirecinde
egitim zamanlarinin tiimiini uygulama okullarda gecirmektedirler. Aday 6gretmenler uygulama
okullarinda, 6grenme ve 6gretme siireglerini gézlemleyerek (2 ile 3 hafta) ¢ikarimlarda bulunma ve
raporlama imkani bulurlar.

Singapur Egitim Sisteminde Ogretmenlerin Secimi

Ogretmen olmak isteyen adaylarin ortadgretimden sonra (18 yasindan sonra) A seviyesi olarak
tanimlanan ulusal sinavda bagarili olmasi zorunludur. Ayrica tiim adaylarin O-level (Ordinary Level)
simavindan belirlenen seviyede bir sonu¢ almasi gerekir (Teo & Khoh, 2015). Temel egitim
ogretmenliginden farkl olarak ortaggretim dgretmenlikleri i¢in “Egitimde Lisans Sonrasi Yeterlilik”
programi uygulanmaktadir. Bu programa basvurmak isteyen adaylarin {iniversite mezunu olmalari
gerekir. Lisans mezunu olup 6gretmen olmak isteyen adaylar, yeterlik giris stnavin1 gegerek Ulusal
Egitim Enstitlisii’ndeki Ogretmen yetistirme programlarindan birini basari ile tamamlamak
zorundadirlar. Ogretmen yetistirme programlarinda adaylarin egitim gegmislerine ve basarilarina
gore farkli programlar uygulanmaktadir. Bu programlar lisans ve lisansiistii (master ve doktora)
egitim derecesinden olusmaktadir. Bu programlar derecesine gore 2 ile 4 yil arasinda stirmektedir.
Bu egitim programinin etkililiginin dlgiilmesi igin iilkenin, toplumun ve kiiresellesmenin ihtiyaglar
g6z oniinde bulundurularak diizenli sekilde degerlendirilmektedir (MOE, 2019).

Singapur Egitim Sisteminde Ogretmenlerin Atanmasi

Singapur'da Ulusal Egitim Enstitiisii ve Egitim Bakanlig1 etkin bir sekilde birlikte galisir.
Egitim Bakanligi, 6gretmen adaylarina iiniversite egitimleri siiresince mesleki gelisimlerini
saglamak ve genel gelisimlerini desteklemek amaciyla burs ve hibeler saglamaktadir. Ulusal Egitim
Enstitlisiinde lisans egitimini tamamlamis olan ¢iraklik pozisyonlar i¢in adaylar i¢in baslangic
egitimi (oryantasyon) diizenlenir. Oryantasyon egitimi sonrasi adaylar Egitim Bakanligi tarafindan
iilkenin degisik bolgelerindeki okullara atanmaktadir. Singapur’daki 6gretmen adaylarinin ig
kaygisinin olmadigi sdylenebilir (Orake¢1, 2015). Kisacast Singapur’da Ogretmen egitimi ve
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atamalar1, Ulusal Egitim Enstitiisii ve Egitim Bakanlig1 arasindaki etkili bir iletisim ve koordinasyon
saglanarak yiiriitiilmektedir. Bu is birligi 6gretmenlerin ve kamuoyunun egitim sistemine yonelik
olumlu tutumlarina katki saglamaktadir. Bu is birligi 6rnekleri su sekilde siralanabilir: (NCEE, 2015)
* Hazirlik, yerlestirme ve mesleki gelisim siirecleri Egitim Bakanligi tarafindan yonetilmekte,
adaylar dikkatle izlenmekte ve 'uygun dgretmen' olarak degerlendirilmektedir.

» Egitim Bakanligi ile “Egitim Enstitlisi” arasinda karsilikli istisare ve is birligi hizmeti
verilmektedir.

» Ogretmen yetistirme politikas1 alaninda Ulusal Egitim Enstitiisii, egitim sektdriindeki aktdrler
arasinda yakin is birligi (bolgesel egitim miidiirleri, okul midiirleri ve bakanlik) yetkililer)
yapilmaktadir.

¢ Bakanligin okullarla is birligi Eylem arastirmasi Ulusal Egitim Enstitiisii tarafindan garanti
edilmektedir.

Singapur Egitim Sisteminde Ogretmenlerin Mesleki Gelisimi

Singapur’daki oryantasyon egitimi sonrasi okullara gorevlendirilen 6gretmenler ¢ok yonlii
mesleki gelisim firsatlarma sahiptirler. Ogretmenlerin 21. yiizy1lda 6ngériilen egitim ihtiyaclari i¢in
Ulusal Egitim Enstitiisii'nce gesitli kurslar planlanir. Ogretmenler, farkli yontem ve teknikleri
kapsayan bu kurslara katilmasi tegvik edilir. Bu etkinlikler kurs, ¢alistay ya da konferans seklinde
olabilir. Ogretmen Ag1 Kurumu, bu etkinliklerin planlanmasi ve koordinasyonundan sorumludur.
Ogretmenlere sunulan mesleki gelisim faaliyetlerinden biri de lisansiistii egitimdir. Bu alanda
calismalar yapmak isteyen 6gretmenlere egitim izni, maddi yardim vb. kolayliklar saglanir. Ayrica
Ogretmenlerin yogunlugu ve katilim imkanlar1 géz 6niinde bulundurularak ¢evrim i¢i mesleki gelisim
etkinlikleri de planlanir. Mesleki gelisim konusunda iist limit bulunmamakla beraber Singapur’daki
ogretmenler yilda ortalama 100 saatlik mesleki gelisim etkinligine katilmaktadir (Press Release on
New Teacher Capacity Building Policy, 2014).

Singapur'da dgretmenlik meslegi i¢in kariyer firsatlart var. Bunlar dgretmenlik, liderlik ve
egitim becerileridir. Kariyer olarak 6gretmenlik secildiginde basdgretmenlik, liderlik segildiginde
okul yoneticiligi veya egitim yoneticiligi, egitim uzmanhgi secildiginde bas egitim uzman
hedeflenmektedir. Bu kariyer asamalarinda, 6gretmenler arastirma becerileri (eylem arastirmasi) ve
Ogretim stratejileri lizerinde calisirlar. Bu kariyerler, mesleki gelisim siirecinin bir parcasi olarak 3
ana seviyeye ve 13 alt seviyeye ayrilmistir. Bunlar genel diizey (seviye 1, 2 ve 3), uzman diizeyi
(seviye 4 ve 5) ve ileri diizeydir (6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 ve 13). Her seviyeden 6gretmen, bir mentor ve
bir kog olarak maaslarini artirma firsatina sahiptir. Her 6gretmen meslegin ilk {i¢ yilinda yillik olarak
planlanan, Egitim Bakanlig1 ve Ulusal Egitim Enstitlisii tarafindan onaylanan maas artislarindan
mesleki kidem ve deneyiminden bagimsiz olarak yararlanirlar. ilk ii¢ yildan sonra dgretmenlerin
mesleki gelisimleri g6z dniinde bulundurularak iyilestirmeler kariyer sistemine gore yapilmaktadir
(NCEE, 2015).

Ogretmen degerlendirmesi, sonuglara dayali bir yonteme dayalidir. Egitimde Etkililik
Yonetim Sistemi'ne (EPMS) gore 6gretmenlerin mesleki performansi lgiilmekte ve terfi siiregleri
uygulanmaktadir. Bu degerlendirmelerden sonra, 6gretmenler bir sonraki seviyeye ge¢me firsatina
sahip olurlar. EPMS, &gretmenlerin kariyer planlamalarinda kullanilmaktadir. Ogretmenler her yil
ii¢ alanda degerlendirilir: liderlik ve yonetim, mesleki uygulama ve kisisel yeterlilik. Tipik olarak,
Ogretmenlerden bir mesleki gelisim hedefi belirlemeleri ve bunu gergeklestirip
gerceklestirmediklerini bildirmeleri istenir. Degerlendirme siireci, 0gretmenin kendisi, akranlari,
yoneticiler ve veliler tarafindan yiiriitiilen ¢ok sayida degerlendirmenin sonuglarina dayanmaktadir.
Ogretmenlerin degerlendirilmesinde mesleki uygulamalarina dair birtakim yeterlikler bulunduran
rubriklerden de yararlanilir. Degerlendirme ya da gozlem sonucunda belli ilerlemelerin olusmasi
beklenir (Sclafani, 2008). Bu goézlem sonucunda dgretmene bir mesleki kariyer dnerilir. Ogretmen
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bu 6neriyi kabul ederse kendisine sectigi kariyere yonelik mesleki gelisim imkénlar saglanir. Tercih
edilen mesleki kariyer tamamen kati kurallara sahip degildir. Ogretmenler kendileri i¢in belirlenen
kariyerlerin uygun olmadigina karar verirse, daha dnce ¢aligtiklar1 kariyerlerine geri donebilirler.

Singapur'daki tiim sistem ve kurumlarda oldugu gibi, performans degerlendirmesi egitim
sistemine dayanmaktadir. Bu sinavi gecen 6gretmenler, bakanligin belirledigi alt ve iist sinirlar
dahilinde maas almaya hak kazanir. Ayrica basarilarina bagli olarak performans ikramiyesi veya
maaslarmin %30"na kadar ikramiye alma imkanina sahiptirler. Bu prim Ocak 2017 tarihi itibari ile
$2,923-$20,419 arasinda degismektedir. 25-29 yaslar arasindaki bir 6gretmen yillik olarak $23,894-
$96,354 arasinda bir maas almaktadir (OECD, 2020a). Ogretmenlerin performanslarini
degerlendirme siirecinde dgrencilerin akademik ve karakter gelisimi, aile ve toplumla yaptig1 is
birligi, egitim sistemine ve meslektaglarina olan katkisi dikkate alinmaktadir (Bakioglu ve Go¢gmen,
2013).

Tiirk Egitim Sisteminde Ogretmenlik Meslegi

Tiirk egitim tarihi 6gretmen yetistirme konusunda 6nemli bir deneyime sahiptir. Ancak bu
deneyim olmasina dgretmen yetistirme konusunda sik¢a sorun yasanmaktadir. Ogretmen yetistirme
konusu Milll Egitim Bakanlig1 ve 6gretmen yetistirme kurumlarinin yani sira devlet memurlari
egitimi genel plani, kalkinma planlari, icra planlari, hiikkiimet programlar1 ve milli egitim suralarinda
ele alinmig 6gretmen egitiminde ilke, hedef ve politikalar gelistirilmistir (Sahin, 2018). Okul sosyal
bir sistemdir. Ogretmen bu sistemin en stratejik ve dnemli parcasidir. Herhangi bir meslek mensubu
sahip oldugu meslegin iiyesi olmak istiyorsa, o meslegin deger sistemine bagl kalmasi ve ona gore
davranmasi gerekir (Bursalioglu, 1994). Toplumun temel degerleri 6gretmenlik mesleginin deger
sistemini sekillendirir. Okuldaki yoneticilerin, 6gretmenlerin, velilerin beklenti ve diisiinceleri bu
degerlerin olusmasinda énemli dlgiide etkiler. Ogretmenlik mesleginin sosyal, kiiltiirel, ekonomik,
bilimsel ve teknolojik boyutlar1 vardir. Ogretmenlik ilgili alanda 6zel uzmanlik bilgisi, mesleki
formasyon ve genel Kkiiltiir gerektiren, akademik ve profesyonel statiide bir meslektir
(Hac1081u,1997).

Bireysel ve toplumsal egitim ihtiyaclarinin karsilanabilmesi igin nitelik ve nicelik olarak
yeterli bir 6gretim kadrosuna ihtiyag vardir. Okullardaki 6gretmenlerin sayica yeterli olmasi nitelikli
bir egitim icin gerekli ancak yeterli degildir. Bu nedenle nitelikli 6gretmen yetistirmek egitim
sisteminin 6ncelikli gorevlerinden biridir. Nitelikli 6gretmen farkli alanlarda yetenekli, meslegine
bagli ve kendisinden beklentilerin farkinda olan ve bunlari gerg¢eklestirmeye ¢alisan 6gretmenlerdir.
Oguzkan (1998), 6gretmenin mesleginin, Tiirk toplumunun ve diinyanin aydm bir iiyesi olmasi
gerektigine vurgu yapmaktadir. Ogretmenlerin Tiirk toplumunun ve ¢agdas diinyanin nitelikli bir
ilyesi olabilmesi i¢in giiniin kosullarina gore gerekli donanima sahip olmasi1 gerekmektedir. Tiim
sektorlerde oldugu gibi bilim ve teknolojideki degisimler egitimde de ozellikle Ggretmenlerin
davraniglarinda degisimlere yol agmaktadir. Giiniin kosullarma uygun olarak sosyal kurumlarin,
Ogrencilerin, velilerin, yoneticilerin, arastirmacilarin ve ilgili herkesin 6gretmen davraniglarindan
beklentileri siirekli degismektedir. Bu nedenle gilinlimiizde izlenen yaklagim ya da kuramlara gore
etkili ya da ideal 6gretmenin tanim1 da degismektedir.

1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nun 43. Maddesinde, “Ogretmenlik meslegi, devletin
egitim, 6gretim ve bununla ilgili yonetim goérevlerini iizerine alan 6zel bir ihtisas meslegi” olarak
tammlanmaktadir. Buna bagli olarak devletin dgretmenlerden temel beklentisi, “Ogretmenler bu
gorevlerini Tirk Milli Egitiminin amaclarma ve temel ilkelerine uygun olarak ifade etmekle
yiikiimlidiirler” bigiminde 6zetlenmistir (Resmi Gazete, 1973). Egitim yonetiminde yanlis ya da
zamansiz planlama ve uygulamalar, 6gretmen ihtiyacini ve bir¢cok sorunu beraberinde getirmistir. Bu
ihtiyac1 karsilamak i¢in zaman zaman &gretmen olmayan kisiler atanmaktadir. Bu uygulamalar
Ogretmenligi 6zel bir ihtisas meslegi olarak tanimlayan yukarida sozii edilen kanuna da aykiridir
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(Ergun, 1999). Ancak, yillardir izlenen yanlis politikalar yiiziinden Tiirkiye’de 6gretmenlik kapist
degisik meslek mensuplarina agik olmustur. Béylece 6gretmenlik kolay elde edilebilen ve herkesin
yapabilecegi bir meslek konumuna getirilmigtir. Ayrica 6gretmenlik, elinde tiniversite diplomasi
olup da kendi alaninda is bulamayanlarin iimit kapis1 haline gelmistir (Eskicumali, 2002). Bu yanlis
uygulamalar O6gretmenlik mesleginin toplumdaki statii ve sayginhifini azaltmis, meslegi
siradanlastirarak herkesin yapabilecegi bir meslek konumuna diistirmiistiir.

Tiirk Egitim Sisteminde Ogretmen Sec¢imi

Saygin bir meslek olan 6gretmenlik meslegi, bu saygmlhigini giderek kaybetmeye baglamistir.
Bunun temel nedenleri arasinda dgretmen yetistirme sistemi, 6gretmenin 6zlik haklari, toplumun
egitim anlayisi, vb. bircok degisken sayilabilir. Ulkenin ekonomik politikasi ve sosyal degisimlerinin
de bu siiregte 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir. Ozellikle liberal ekonomik yaklagimlarin
yayginlagmasiyla birlikte yeni mesleklere olan talep ve ¢alisanlarin gelir diizeyindeki keskin diistis,
bir¢cok meslegi oldugu gibi 6gretmenlik meslegini de olumsuz etkilemistir. Bu baglamda 6gretmenlik
meslegi saygihigim giderek kaybetmis ve toplumsal statiisii zayiflamaya baslamistir (Erden, 1999).

Tiirkiye'de Cumhuriyet doneminden itibaren 6gretmen yetistirme Milli Egitim Bakanligi'nin
gorev ve sorumluluklari arasinda yer almaktadir. Bu gorev ve sorumluluk 1982 yilinda iiniversitelere
(egitim fakiilteleri) devredilmistir. Bu siirecte egitim fakiiltelerimiz egitim sistemimizin 6gretmen
ihtiyacinin karsilanmasinda énemli bir boslugu doldurmustur. Ancak izlenen politikalar ve yanlig
yontemlerin tercih edilmesi nitelikli 6gretmenleri yetistirme sorununu ¢éziimsiiz hale getirmistir. Bu
konuda giinliik politikalarla ve siyasi hesaplarla sorunlara ¢éziim bulunmaya calisilmis ancak
sorunlar ¢dziilmedigi gibi her gegen giin katlanarak artmistir. Ogretmen yetistirmeye yonelik temel
ve kalict bir sistem heniiz kurulmamistir. Egitim fakiilteleri, aday 6gretmen seciminde, ilgili
boliimlerin agilmasinda, egitim programlarin hazirlanmasinda, 6gretim elamani yetistirilmesinde vb.
birgok alanda sorun yasamaktadirlar. Egitim fakiiltelerinde nitelik sorunu yaninda nicelik sorunu da
yasanmaktadir. Egitim fakiiltelerinde iilkede ihtiya¢ duyulan alanlar tercih edilmemis bunun yerine
Ogretim elemanlar1 ya da egitim yoneticilerinin tercihleri dogrultusunda boliimler agilmistir.
Boylelikle bazi alanlarda ihtiya¢ fazlasi dgretmenler yetistirilirken, bazi alanlarda da 6gretmen
ihtiyact ortaya ¢ikmistir (Battal, 2003).

Tiirk Egitim Sisteminde Ogretmenlerin Atanmasi

Nitelikli egitim i¢in nitelikli 6gretmenlere ihtiyag vardir. Bu nedenle hizmet dncesi egitim ve
hizmeti¢i egitim siirecinde dgretmenlerin se¢imi, egitimi ve siirekli gelisimine dnem verilmelidir.
Milli Egitim Temel Kanunu’nda “6gretmenlik 6zel bir ihtisas meslegidir” hitkmii yer almaktadir. Bu
yoniiyle her iiniversite muzunu olanin 6gretmenlik yapmasi s6z konusu olamaz. Ancak Tiirkiye’de
ihtiya¢ duyulan alanlarda egitim formasyonu vererek her iiniversite mezununu 6gretmen olarak
atama silireci devam etmektedir. Bu durum Milli Egitim Temel Kanunu’ndaki ogretmenlik
mesleginin tanimmi ve ogretmenligin bir meslek oldugunun inkar1 anlamina gelmektedir. Diger
yandan &gretmenin niteligi bircok faktére bagli olmakla birlikte nitelikli 6gretmen yetistirilmesi
egitim fakiiltelerindeki 6gretim elemanlarinin niteligi ile dogrudan orantili oldugu sdylenebilir.
“Ogretmen yetigtiren dgretmen tipi” biiyiik dnem tagimaktadir (Kavcar, 2003).

Iyi ogretmen ve iyi Ogretim elemam yetistirme konusu iilkemizde gofu zaman ihmal
edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin bolgelere, illere ve okullara gore planli bir sekilde istihdam
edilmesinde basar1 saglanamamistir. Bat1 ilerinden dogu illerine, kentlerdeki okullardan koylerdeki
okullara atanan ogretmenlere tesvik edici unsurlar gelistirilmedigi i¢in 6gretmenlerin gorevlerine
kars1 isteksiz olmasina neden olunmustur. Gorevini isteksiz ya da goniilsiiz yapan 6gretmenlerin
basarili olmasi beklenemez. Diger yandan bazi okullarda 6gretmen fazlaligi yasanirken bazi
okullarda 6gretmen yetersizligi yasanmaktadir. Bu sorunu gidermek i¢in bazi 6nlemlerin alinmasini
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zorunlu hale gelmistir. Bu 6nlemlerin basinda Milli Egitim Bakanligi’nin “norm kadro” uygulamasi
yer almaktadir. Ancak bu uygulama sonucunda tam bir basar1 saglandig1 sdylenemez.

Ogretmenlik meslegine yeni baslayacak adaylarin atanmasinda her atama déneminde farkli
Olciitler uygulanmaktadir. Goreve yeni baglayacak 6gretmen adaylar1 belli illeri tercih edebilirken,
tiim illerde atanabilme segenegi de bulunmaktadir. is bulma korkusu yasayan 6gretmen adaylari tiim
illere atanma secenegini tercih ederek belli bir oranda sansini yiikseltme cabasina girmektedirler.
Tiirkiye’de 6gretmenler Kamu Personeli Se¢gme Sinavi (KPSS) sonucuna gore atanmaktadirlar.
Dogal olarak sinavda yiiksek puan almis 6gretmen adaylar tercihlerini cografi, sosyal, ekonomik vb.
alanlarda daha avantajli bolgelerden yana kullanmaktadirlar. Bu durum dezavantajli bolgelerdeki
egitim ya da dgrenciler iizerinde olumsuz etkiler yaratmaktadir. Ozellikle Dogu ve Giiney Dogu
bolgelerine daha diisiik puanlarla atanan 6gretmenlerin ¢ogunlugu ilk firsatta bolgeden ayrilmay1
planlamaktadirlar. Bunun i¢in 6gretmenler ve tiim kamu caligsanlar1 yasalarla verilen haklarini farkl
yontemlerle kullanmaya baslamislardir. Kamuoyu tarafindan bilinen ve en ¢ok basvurulan bu
yontemler evlenme, rapor alma, lisansiistii egitime baslama, yakinlari i¢in hastaliktan dolay1
bakmakla yiikiimlii raporu alma, vb. seklinde olmaktadir. Bu durum bolgedeki 6grencileri ve
egitimin niteligini olumsuz etkilemektedir.

Tiirkiye’de egitim-6gretim hizmetlerini biiyiik bir fedakarlikla yiiriiten Ogretmenlerin
sorunlari, tiim iyi niyetli ¢abalara ragmen ¢6ziilememistir. Bu sorunlarin temelinde, 6gretmenlerin
icinde bulundugu maddi sikint1 ve toplumda layik olduklar statiiye kavusturulamamasi yatmaktadir.
Donemin Milli Egitim Bakani tarafindan “Ogretmen, egitimin temel &gesidir ve &gretmenin
yetistirilmesi kadar, sosyal ve ekonomik yonden giiglenmesine de biiylik 6nem veriyoruz” (MEB,
(1992) sozleriyle 6gretmene verilen deger vurgulanmistir. Yine farkli donemlerde Milli Egitim
Bakanlar1 benzer sozlerle “bu kutsal gorevi yerine getirirken hi¢bir fedakarliktan kaginmayan
Ogretmenlerimizi yaptiklart isin yiiceligi ile bagdasir ekonomik ve sosyal statiiye getirmek
amacimizdir” (MEB, 1994) diyerek, 6gretmenlerin sorunlarini bildigini ve onlara sahip ¢ikacaklarini
ifade etmislerdir. Ancak bu sdylemler hi¢bir zaman uygulamaya doniismemis sadece s6z ve politik
bir reklama olarak kalmistir.

Tiirk Egitim Sisteminde Ogretmenlerin Mesleki Gelisimi

Tiirkiye’de oOgretmenlerin mesleki gelisimleri Milli Egitim Bakanligi’nin gorev ve
sorumluluklar1 kapsamidadir. Ogretmenlerin mesleki gelisimleri hizmetigi egitim etkinlikleri ile
merkezde Milli Egitim Bakanligi, illerde ise valiliklerce yiiriitiilmektedir. Hizmetigi egitim
etkinlikleri Orglin veya bazen de uzaktan egitim seklinde kurs ve seminerler araciligiyla
gerceklestirilmeye calisilmaktadir. Basta 6gretmen olmak {izere tiim ¢alisanlar i¢in 6nemli olan ve
zorunlu hale gelen hizmetici egitim etkinliklerinin etkili bir sekilde planlanmasi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesi gerekir (Sahin, 2017).

Tiim kamu calisanlart gibi 6gretmenlerde meslege aday O0gretmen olarak baslarlar. Aday
Ogretmenlerin egitimi Devlet Memurlar1 Egitimi Genel Plani, Devlet Memurlar1 Kanunu, Milli
Egitim Bakanhigi Aday Memurlarin Yetistirilmelerine iliskin Y&netmelik hiikiimlerine gore
yapilmaktadir. Adi gecen hukuki metinlerde aday memurlar i¢in zorunlu olarak temel egitim,
hazirlayic egitim ve uygulamali (staj) egitim olmak {izere ii¢ asamali bir egitim Ongorilmistiir.
Temel egitim kapsaminda devlet memurlariyla ilgili genel bilgiler, hazirlayici egitim kapsaminda
gorevle ilgili bilgi, beceri ve mevzuat yer almaktadir. Ayrica, aday 6gretmenin adayligi siiresince
kendisi i¢in belirlenen rehber 6gretmen esliginde yetistirilmesi ongdriilmektedir (MEB, 1995). Bu
kapsamda adaylik egitimine yonelik mevzuatin kapsami yeterli olmakla birlikte uygulamaya dontik
bircok sorun yasanmasi nedeniyle adaylik egitim programi amacina ulasamamaktadir (Ozonay,
2004). Ozellikle adaylik doneminde yapilan egitimin niteligi, rehber 6gretmenin aday &gretmeni
yetistirme konusundaki yeterligi ve bu siirecin 6nemsenmemesi gibi sorunlar yaganmaktadir
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Singapur ve Tiirk Egitim Sisteminde Ogretmenlik Mesleginin Karsilastiriimasi

Singapur'da Egitim Bakanligi ile Ulusal Egitim Enstitlisii arasinda etkili bir isbirligi vardir.
Egitim Bakanligi, 6gretmen adaylariin mesleki gelisimlerini desteklemek i¢in lisans burslar ve
hibeler vermektedir. Ulusal Egitim Enstitiisii, lisans egitimini tamamlamis 6gretmen adaylarina
baslangic egitimi (oryantasyon) sunmaktadir. Oryantasyon egitimini alan adaylar Egitim
Bakanligi’nca iilkenin degisik bolgelerindeki okullara atanmaktadir. Singapur’daki 6gretmen
adaylar1 atanma sorunu ya da is kaygis1 yasamamaktadirlar (Orake1, 2015). Ogretmenlerin atanmast,
0zliik haklar1, toplumsal sayginliklari ve statiileri Tiirkiye’deki 6gretmenlere oranla oldukea yiiksek
oldugunu soylenebilir.

Tiirkiye’de 6gretmen ve ydnetici egitimi, se¢imi ve atanmast ile ilgili sistematik ve kalici bir
sistem bulunmamaktadir. Tirk Egitim Sistemi’nde 6gretmenler kadrolu, sézlesmeli, {icretli vb.
statiilerde calismaktadirlar. Atama siirecinde ise merkezi sinav, miilakat, kurumlar aras1 gecis vb.
yontemler uygulanmaktadir (Mazlum, 2017). Hiikiimetlerin egitim politikasina gore Ogretmen
yetistirme sisteminde, Ogretmenlerin se¢imi, atanmasi ve mesleki gelisimlerinde hatta 6zliik
haklarinda siirekli degisiklikler yasanmaktadir. Tiirkiye’de 6gretmenlerin hizmet 6ncesi egitiminden
egitim fakiilteleri sorumludur. Ancak 6gretmenlerin se¢imi ve atanmasi Milli Egitim bakanliginca
yapilmaktadir. Ogretmen ihtiyacini karsilamak igin farkli yontemlerle pedagojik formasyon verilerek
bircok iiniversite mezunu dgretmen olarak atanmustir. Ogretmenlerin hizmetigi egitimleri merkezi ve
mahalli hizmetigi egitim yontemleriyle yiiriitilmektedir.

Singapur, 6gretmenlerin ve yoneticilerin egitiminde ve atanmasinda yerlesik bir sisteme
sahiptir. Ogretmenin prestijinin yiiksek olmasi ve dgretmenlik mesleginin belirli avantajlar sunmasi
bu meslege olan talebi artirmaktadir. Arastirma sonucglarina gore Singapur’da profesyonellik
anlaminda Ogretmenlik ilk ii¢ sirada yer almaktadir (OECD, 2020b). Tiirkiye’de dgretmen ve
yOnetici yetistirme ve atama sisteminde tutarlt bir politika izlenmemektedir. Farkli donemlerde farkli
uygulamalara yer verilmesi egitim sisteminde olumsuz sonuglar yaratmaktadir. Ogretmenlerin 6zliik
haklariin giiniin kosullarina uygun olmamasi dgretmenlik mesleginin toplumdaki sayginligini da
azaltmaktadir.

TARTISMA SONUC VE ONERILER

Singapur ile Tiirkiye karsilastirildiginda Singapur’un bir ada devleti oldugu ve bagimsizligim
Tiirkiye’den sonra kazandigi goriilmektedir. Buna ragmen gelismiglik ve egitim diizeyi yoniinden
Tiirkiye’den daha iyi konumda oldugu anlasiimaktadir. Wallerstein’a (2004: 124) gére Ikinci Diinya
Savagi sonrasinda diinya iizerinde giic dagilimi yer degistirerek Cin’e yaklasmistir. Bu degisim
Singapur’un jeopolitik konumu nedeniyle degerini arttirmistir. Ayrica egitim alaninda Snemli
reformlar gergeklestirilmistir. Her iki iilkenin egitim sistemleri erken ddnemlerde Onemli
degisiklikler gecirmistir. Tiirkiye bu degisimlere ayak uydurmakta zorlansa da Singapur siireci
olumlu bir sekilde siirdiirmiigtiir. Cumhuriyet'ten gilinlimiize Tirkiye'de &gretmen yetistirme
sisteminde zaman zaman reform uygulamalarina gidilmistir. Ancak bu olumlu uygulamalara ragmen
halen kalici bir 6gretmen yetistirme sistemi kurulamamistir. Bunun sonucunda da &gretmen
yetistirmede sistem arayis1 giiniimiizde de devam etmektedir (Sahin, 2015).

Tiirkiye’de 6gretmenlik meslegi yasal olarak bir uzmanlik meslegi olarak goriilmiis olmasina
karsin uygulama siirecinde sistematik olmayan pedagojik formasyon sertifikalariyla herkese
ogretmenlik hakki taninmistir. Bu uygulama ile bir yandan meslegin sayginlig1 kaybedilmis diger
yandan egitim sisteminin niteligi diisiiriilmiistiir. Ogretmenler Milli Egitim Bakanligi'nca KPSS
sonucuna gore se¢ilmis miilakat uygulamalariyla ¢esitli kaygi ve saibelere yol agilmustir.
Ogretmenlerin hizmetici egitimlerine yonelik merkezi ve yerel olarak hizmetici egitim etkinlikleri
baslatilmistir. Ancak bu uygulamalarn sistematik ve profesyonel olmamasi nedeniyle etkili
olamamistir. Ogretmen yetistirmede giiven verici, kalic1 ve ilkeli bir sistemin olmayis1 6gretmenlik
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mesleginin toplumsal statiisiinii de olumsuz etkilemistir. Ogretmen yetistirmede oldugu gibi egitim
yoneticisi yetistirmede de etkili bir sistemin olmadig1 sdylenebilir.

Tirk Egitim Sistemi’nde Ogretmenler kadrolu, sozlesmeli, Ttcretli gibi statiilerde
calismaktadir. Atama siirecinde ise merkezi sinavin yani sira miilakat ve kurumlar arasi gecis vb.
gibi uygulamalar yer almaktadir. Ogretmen yetistirme ve egitim siirecindeki sikca yapilan
degisiklikler egitime olan giiveni azaltmustir. Egitim sistemindeki tutarsizliklar egitim siirecindeki
tim paydaslar {izerinde olumsuz bir etki biraktigi sdylenebilir. Singapur Egitim Sisteminde
ogretmenlik meslegi oldukca Gnemsenen ve toplumsal statiisii yiiksek olan bir meslektir. Tiirkiye’den
farkli olarak Singapur’da yerlesmis bir 6gretmen ve yOnetici atama sistemi vardir. Ogretmenlerin
toplumda saygmlhiginin yiiksek olmasi, 6gretmenlik mesleginin 6nemini artirmaktadir. Benzer
durumun Tiirkiye’de olmasi halinde 6gretmenin sayginliginin artmasiyla birlikte egitim kalitesinin
artacag1 kaginilmazdir.

Singapur'da 6gretmen ve yonetici atamalari i¢in yerlesik bir sistem vardir. Singapur'un egitim
sisteminde, dgretmenlik meslegi yiiksek bir statiiye sahiptir. Ogretmenin toplum igindeki statiisiiniin
yiliksek olmasi, 6gretmenlik mesleginin 6nemini artirmaktadir. Tiirkiye'de de 6gretmenin prestiji
arttikca egitim kalitesinin de artmasi kacinilmazdir. Singapur’da, 6gretmen yetistiren okullara
ortadgretimdeki en basarili Ggrencilerin alinmakta ve Ogretmen adaylarina egitimleri siiresince
onemli maddi katki saglanmaktadir. Tiirk Egitim Sistemi’nde ise boyle bir uygulamaya yeterince ya
da etkili bir sekilde yer verilmedigi sdylenebilir. Tiirkiye’de 6gretmenlerin secimi (giivenlik 6lgiitleri
hari¢) KPSS ve miilakat puani ile sinirli tutulmustur. Bunun yani sira yeni atanan aday 6gretmenlerin
deneyimli bir Ogretmenin yaninda c¢iraklik/stajyerlik egitimi gecirecek olmasi olumlu
degerlendirilebilir (MEB, 2016). Ancak ad1 gegen yonergenin etkili bicimde uygulanmamasi olumlu
etkisini azaltmaktadir. Tiirkiye’de dgretmenlik kariyer sistemine gore 6gretmenlik, aday 6gretmen,
O0gretmen, uzman Ogretmen ve bas 6gretmen olmak {izere farkli asamalardan olugsmaktadir. Kariyer
basamaklarinda yiikselme, sinav ve egitimin (yiiksek lisans ve doktora) yani sira kidem, sicil, egitsel,
sanat, spor, bilimsel vb. etkinliklere dayandirilmaktadir.

PISA ve TIMMS gibi uluslararasi sinavlar, iilkelerin egitim sistemleri hakkinda bilgi edinmek
i¢in ¢ok faydali calismalardir. Ulkeler, bu smavlar sayesinde egitim sistemleri hakkinda geribildirim
almakta ve egitim sistemlerini yeniden diizenleme firsati bulmaktadir. Arastirmacilar bir iilkenin
egitim sistemi hakkinda yeterli bilgiye ulastiktan sonra iyi ve kaliteli uygulamalarin kendi
iilkelerinde uygulanabilirligine karar vermeye ¢aligirlar. Bu siirecte dnce iilkelerin kiiltiirel farklilik
ve benzerlikleri detayl sekilde incelenir ve daha sonra farkli iilkelerde etkisi ya da uygulanabilirligi
tartigilir. Bu agindan bakildiginda Singapur ve Tiirkiye bazi yonlerden benzer olsa da baz1 yonlerden
ise tamamen farkli dinamiklere sahip oldugu goriilmektedir. Egitim sistemleri bir biitiin olarak
degerlendirildiginde elde edilen sonuglarin izlenmesi uzun zaman almaktadir. Egitim sistemine
miidahalenin hizli etkilerini beklemek yerine, sistemin bagarili olmasi i¢in gerekli kosullar1 yaratmak
icin sabirli ve kararli olunmasi gerekir. Degisikligin sonuglarini alip degerlendirmeden yeni bir
degisiklikten vazgegilmelidir. Gelecek i¢in plan yaparken 5, 10, 20 ve hatta uzun vadeli hedefler
belirlenmelidir.

Egitim sistemlerinin en 6nemli bileseni ve uygulayicisi olan dgretmenlik i¢in istekli adaylar
icinden uygun sec¢imlerin yapilarak ortadgretim, lisans egitimi ve devaminda da uygulama odakli
lisansiistii egitim verilmelidir. Ogretmenler hizmet dncesinde oldugu gibi hizmeti egitim siirecinde
de etkili ve stirekli egitim almalidir. Ayrica basar1 ve istek dengesi dikkate alinarak dgretmenlerin
mesleki kariyerlerinde ve 6zliik haklarinda iyilestirmeler yapilmalidir. Egitim yoneticiligi bir meslek
olarak gorilmeli ve sistem iginde yetistirilmelidir. Singapur’da G&gretmenlik mesleginin orta
Ogretimde yonlendirme ile bagladigi gibi Tiirkiye’de de ge¢mis yillarda bulunan ancak sonradan
farkli okullara doniistiiriilen 6gretmen liseleri tekrar agilarak egitim fakiiltelerine aday &grenciler
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yaparak ulusal ve uluslararasi aragtirmalardan ve karsilastirmalardan yararlanilmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: Comparative education aims to identify similarities and differences in the education systems of
two or more countries, to explain facts and concepts, and to develop suggestions to improve the system.
Countries want to take the chance to get feedback on similarities and differences by comparing their education
systems with the education systems of different countries. Thus, it is possible to develop education systems in
the light of the findings obtained as a result of the comparison of education systems. It can be said that the
examination of the Singapore Education System and especially the teacher training sub-system, its comparison
with the Turkish Education System and the development of suggestions according to the obtained findings are
important for the Turkish education system. The main purpose of this study is to compare the teaching
profession in Singapore and Turkey and determine their similarities and differences and to develop
recommendations based on the results obtained.

Method: This research is a qualitative study. Literature search technique was used as data collection technique.
In comparative education research, the method of comparison is as important as the subject of comparison.
Two approaches can be used when making comparisons. The first of these approaches is the one-to-one
comparison of the education systems of the countries according to certain criteria. Secondly, the education
systems of the two countries are handled holistically and a comparison is made. In this study, the second
approach was preferred. In this context, the information obtained as a result of the literature review on the
teaching profession in Singapore and Turkey has been comparatively examined by considering various
variables. Accordingly, firstly, information and findings about the teaching profession in the Singapore
education system, the selection, appointment and professional development of teachers are included.
Afterwards, information and findings about the teaching profession in Turkey, the selection, appointment and
professional development of teachers are given. Then, the similarities and differences in the teaching profession
of the two countries, the selection, appointment and professional development of teachers were analyzed and
compared. Finally, in the light of the findings obtained in the study, inferences and suggestions for teacher
training in the Turkish education system are presented.

Findings: There is an established system of teacher and administrator training and appointment in Singapore.
The high prestige of teachers and the fact that the teaching profession offers some advantages increase the
demand for the profession. According to the results of the research, teaching ranks in the top three in terms of
professionalism in Singapore. A consistent policy is not followed in the teacher and administrator training and
appointment system in Turkey. Inclusion of different practices in different periods creates negative results in
the education system. The fact that the personal rights of teachers are not suitable for the conditions of the day
also reduces the prestige of the teaching profession in the society.

Discussion, Conclusion and Suggestions: When Singapore and Turkey are compared, it is seen that Singapore
is an island state and gained its independence after Turkey. Despite this, it is understood that it is in a better
position than Turkey in terms of development and education level. From time to time, reform-like practices
have been made in the teacher training system in Turkey since the republic. However, despite these positive
practices, a permanent teacher training system has not been established yet. As a result, the search for a system
in teacher training continues today. In Singapore, the most successful students in secondary education are
admitted to teacher training schools, and teacher candidates are provided with a significant financial
contribution during their education. It can be said that such a practice is not sufficiently or effectively included
in the Turkish Education System. Although Singapore and Turkey are similar, they seem to have completely
different dynamics in some aspects. When education systems are evaluated holistically, it takes a long time to
observe products or outputs. Instead of waiting to get the results of the interventions in the education system
quickly, it should be ensured that the necessary conditions for the success of the system should be created with
patience and determination. Appropriate choices should be made among willing candidates for teaching, which
is the most important component and implementer of education systems, and secondary education,
undergraduate education and then practice-oriented graduate education should be given. Teachers should
receive effective and continuous training during the in-service training process as well as before the service. In
addition, taking into account the balance of success and desire, improvements should be made in the
professional careers and personal rights of teachers.
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ILKOKUL OGRENCILERININ BiLGILENDIiRiCi METIN TURUNDEKiI OKUMA
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Oz

Aragtirmanin amaci ilkokul diizeyindeki 6grencilerin bilgilendirici metin tiiriinde yaptiklar1 okuma hatalar
ve bu hata gesitlerinin belirlenmesidir. Bu kapsamda ilkokul birden dordiincii sinifa kadar olan 6grenciler
calisma grubuna dahil edilmistir. Arastirma nicel arastirma tekniklerine dayanan genel tarama modeli ile
ylriitiilmiistir. Calisma grubunu 49 &grenci olugturmaktadir. Arastirma iki hafta siiresince devam etmistir.
Aragtirma dahilinde tercih edilen metinler, ilkokul diizeyinde kullanilmakta olan ders kitaplarindan
secilmigtir. Bunlar; 1.Uzay, 2.Saklambag¢ nasil bir oyundur? 3.Beslenme ve 4.Bayrak ve vatan sevgisi
metinleri olarak belirlenmigtir. Arastirma sonucunda serbest diizeyde bulunan 6grenci sayist 17, 6gretim
diizeyinde olan o6grenci sayisi 27, endise diizeyinde bulunan ogrencilerin sayist ise 5 Ogrenci olarak
belirlenmistir. En sik ger¢eklesen hata tiirii olarak atlayarak okuma belirlenmistir. Bunun ardindan ekleyerek
okuma ve yanlis okuma hatalarinin geldigi goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Okuma, Bilgilendirici metin, Ilkokul Ogrencileri, Okuma hatalar1

The Evaluation of Primary School Students Reading Deficiencies About Informational Text
Type Article Title

Abstract

This research investigates primary school students reading deficiencies about informational text type. For the
purpose of study all four grade students included to the research. Descriptive analysis was used for analyze
the variables. Research conducted in Nigde proviency primary school. 49 (n=49) student included to the
study and research continued for two weeks. Selected passage for the first grade students was "Uzay /
Space" and second passage for the second grade students was "Saklambac nasil bir oyundur? /How is the
hide and seek game?" and the other selected passage for the third grade students was "Beslenme/ Nutrition"
and the last passage was the "Bayrak ve vatan sevgisi/ Country and flag love" for the fourth grade students.
After the evaluation of the study 17 students were found at the free reading level, 27 students were found at
teaching level and 5 students were found at anxiety level of reading. Most repeated mistakes found as jump,
adding and false reading.

Keywords: Reading, Reading Deficiencies, Informational Text, Primary students

GIRIS

Insanlarin dahil olduklar1 ¢evreyi ve yasami anlamalar1 varliklarin1 devam ettirebilmeleri igin
onemlidir. Bu agidan bakildiginda insanlarin aldiklart uyaricilari uygun sekilde anlamlandirmasi,
algilamasi ve bunlardan bir sonuca ulagmasi, yasamlarin1 mutlu sekilde siirdiirebilmesi noktasinda
onemlidir. Dolayisiyla okuma etkinlikleri kisilerin ¢evrede gordiigii figiirleri, sembol ve isaretleri,
verileri veya sekilleri tanilamasi, algilamasi ve bir anlam atfetmesi ic¢in bir gerekliliktir. Okuma
gecmiste oldugu gibi gilinimiizde de modernitenin gerekliliklerinden birisi olarak goriilebilir.
Bilgilenmek ve gevre ile iletisime ge¢mek okumanin en temel iki amaci olarak goriilmektedir
(Kirmizi, 2010:213). Insan diinyaya geldikten sonra dilini dgrenmesini takiben sadece sdzel
uyaranlar1 degil yazili uyaranlara da tepki verme ve bu uyaranlari anlamlandirma durumuyla
karsilagmaktadir.

* Bu caligma, 2019 yilinda Nigde Omer Halisdemir Universitesinde hazirlanan yiiksek lisans tezinden
iretilmistir.
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Akyol (2006:29) okumayi yazi dilinin ve ¢izgi dilinin etkin bicimde hayata gecirilebilecegi
imkanlar sunmak olarak tanimlamaktadir. Bireylerin okulda gecirdikleri senelerin bu beceriyi
edindirmek iizerine insa edildigini diisiindiigiimiizde, okul ¢ag1 bireylerinin akademik basarilarinin
On sart1 olarak okuma becerilerinin en basta yer aldigm goriiriiz. Baska bir deyisle okuma
genellikle 6grenmelerin Onciilii bir beceridir ve tiim dersleri kapsar (Saripinar ve Erden, 2010:57).
Okuma yazma becerilerinde gerekli diizeye ulasamayan 6grencilerin okul yasantilarinda basarisiz
olma olasiliklar1 daha yiiksektir (Baier, 2005:1). Her ne kadar okuma akademik basari igin bir 6n
kosul olsa da yasamsal beceriler ile de dogrudan ilgilidir.

Bireylerin giindelik yasamlarinda kars1 karsiya kaldig1 sorunlar1 ¢ozmeleri igin, ¢evresindeki
insanlar1 anlayabilmeleri, etkin bir vatandas olmalar1 i¢in okuma, bireylerin kazanmalar1 gerekli
olan bir beceridir. Bu baglamda okuma oOncelikle mekanik olarak tamamlanmasi gereken
(harflerden hecelere, hecelerden kelime ve ciimle seslendirme) bir siirectir. Ancak bu yolla
bireylerin karst karsiya kaldiklari uyaranlari dogru sekilde algilayip anlamlandirmasi ve bu
dogrultuda degerlendirmesi miimkiin olacaktir. Anlama, anlamlandirma elestirel diisiinme, yeni
bilgiye ulagma ve yeni bilgiler olusturma gibi dongiilerin daha etkili sekilde yapilmasi yine bu
bahsedilen siireglerin saglikli islemesiyle miimkiindiir. Ayrica bireylerin kendilerini dogru sekilde
ifade etmeleri i¢in 6nemli bir husustur. Bu sayede bireyler anadillerinde diisiincelerini ifade
edebilmis olurlar.

Okuma denilince ilk akla gelen genis anlamda anlama olarak degerlendirilse de yazilarin
sadece mekanik olarak dogru seslendirilmesi olarak da ele alabilir. Okuma etkinligi esnasinda
zihinsel temelli siireglerin de aktif olarak bir tasnif etme ve diizenleme isine girdigi diisliniilebilir.
Dolayisiyla okuma egitimindeki yonelimlerin geneli hem beyin temelli zihinsel yeteneklerin hem
de buna bagli dilsel yeteneklerin gelisim gostermesini saglayacak calismalart hedeflemektedir
(Alshumaimeir, 2011:186). Bireylerin yasam becerilerini ortaya koyarken siirekli bagvuracaklar ve
zihinlerinde olusturmus olduklar1 biitiin  igerisinde alacaklar1 girdilerin ne sekilde
konumlandiracaklar ile ilgili kolaylik saglanmis olacaktir. Ciinkii bireyler siirekli olarak okuma
becerilerine ihtiya¢ duyacaklardir. Ornegin, hastaneye gittiklerinde, bir kamu kurulusundan hizmet
alirken, bir sorunlarini ¢gézerken okuma becerilerine ihtiyag duyarlar. Goriildiigii {izere okuma basit
anlamda mekanik olarak harf ve hecelerin telaffuzu olsa da, daha ileri gidildik¢e derin anlama ve
anlamlandirma olarak sekil degistirmektir. Bu nedenle sadece kelimelerin dogru okunmasi degil,
okunurken dogru anlamlandirilmasi ve verilmek istenen mesajin dogru yorumlanmasi
gerekmektedir. Bu nedenle akici okuma kavrami ortaya ¢ikmaktadir. Akici okuma, gereginden
fazla efor gosterilmeden, dogru vurgu ve tonlama ile uygun hizda ve hata gostermeden okuma
yapma olarak tanimlanabilir (Kaman, 2018:22).

Okuma hatalari, okumanin dogru sekilde gerceklestirilememesi olarak tanimlanmaktadir.
Okuma hatalarinin meydana gelmesinde birden fazla etken rol oynayabilir. Okul, aile, ¢evresel ve
bireysel etkenler (Aktepe ve Akyol, 2015:113) bu faktorlerin en 6nemlileri olarak siralanabilir. Bu
durumun tespiti ise alaninda uzman bireyler tarafindan gerceklestirilebilecegi gibi, bu konuda
egitim almig 6gretmenler veya aile bireyleri tarafindan da gergeklestirilebilir. Bu durum 6nem arz
eder ¢ilinkii bireylerin kendilerine duyduklar1 saygidan, insanlar ile kurduklari iletisimin ve
etkilesimin kalitesine kadar etki etmektedir. Benzer sekilde Ggrencilerin okumay1 seviyor olsalar
dahi, dogru ve akici bigimde okuyamadiklarinda okuma aligkanliklarmi gerektigi sekilde
edinemeyecekleri belirtilmektedir (Bilge ve Sagir, 2017:78). Hatalarin belirlenmesinde ortaya
¢ikan bazi ipuglart bulunabilir. Bu ipuglarmi, telaffuzdaki yanligliklar, duraksama, tekrarli
okumalar, geriye dénme, seslendirme hatalari, atlama davramis1 olarak siralamak miimkiindiir (Oz,
2001; Akyol, 2006:86). Bu ipuclarindan yola ¢ikarak okuma hatalarin1 degerlendirmede sistematik
olarak kullanilabilecek yontemler gelistirmek miimkiin olabilir. Sesli okuma sirasinda 6grencilerin
takip edilmesi ve gerceklesen hatalarin not edilmesi, sistematik yontemler igerisinde sayilabilecek
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¢Oziimlerden birisi olarak sayilabilir. Benzer sekilde okuma hatalarimi sistemli bir sekilde ortaya
koyabilmek adina Yanlis Analiz Envanteri gelistirilmistir. Bu envanter Ekwall ve Shanker’in
(1988) calismalart neticesinde olusturulan bir envanterdir. Kelimeleri seslendirme sirasinda
gerceklestirilen hatalar ile birlikte, sekil-ses (ses) bilgisini, anlama diizeyini anlama sorular1 ile
degerlendirmeye calisan envanterdir (Akyol, 2006:83). Bunlarla birlikte yapilan yerli ve yabanci
calismalara bakildiginda;

Kuruoglu ve Sen (2018:108) yaptiklart okuma diizeylerini iyilestirmeye yonelik caligmaya
yedi ortaokul 6grencisi katilmigtir. Calismanin sonucuna gore okuma destek siirecini takip ettikten
sonra Ogrencilerin okuma hatast yapma sikliklarinin azaldigi ve okuma diizeylerinin iyilestigi
ortaya ¢ikmistir. Akcamete ve Gokbulut’un (2017: 802) yaptiklar1 arastirmada 6grencilerin en ¢ok
sorun yasadiklar1 konularin anlama ve verilen metinlerdeki sorular1 cevaplama oldugu saptanmistir.
Ayrica arastirmada okuma giicliigii ceken 6grencilerin akademik anlamda olumsuz etkilendikleri de
rapor edilmistir. Ulu ve Akyol (2016:226) gor, sorgula, oku ve 6zetle (PQRS) modelinin 6grencinin
okuma gii¢liigiiniin giderilmesindeki etkisini arastirmistir. Arastirmada Ogrencinin endise
diizeyinden serbest diizeye yiikseldigi sonucuna ulasilmistir. Aktepe ve Akyol (2015:121) okuma
giicliigii yasayan 2. simf 0grencisinin okuma becerilerini gelistirmek icin eko ve tekrarli okuma
yontemini kullanmislar ve bu yontemin Ogrencinin okuma giicliigiiniin giderilmesinde faydali
oldugu goriilmistiir. Diindar ve Akyol (2014:372) 2. smif O6grencisinin okuma ve anlama
problemlerinin giderilmesine yonelik yaptigi bir arastirmada Yanlis Analiz Envanteri kullanilmig
ve Ogrencilerin okuma diizeyi endise diizeyinden o&gretim diizeyine ulastigi gorilmistir.
Uzunkol’un (2013:79) yaptig1 bir aragtirmada okuma gii¢liigii ¢eken ilkokul 3.sinif 6grencisinin en
cok yaptig1 hatalarin atlayip gegme, tekrar, yanlis okuma ve ekleme oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica aragtirma sonucunda &grencinin Ogretim diizeyine ulasmasi siirecinde kelime tekrari,
tekrarli okuma, eko okuma ve paylasarak okuma stratejilerinin olumlu etki yapmis oldugu
gozlemlenmistir. Duran ve Sezgin (2012b: 651) g¢alismalarinda Yanlis Analizi Envanterini
kullanarak 4. siniflar ile rehberli okuma yonteminin okuma giigliigiiniin asilmasinda etkili oldugu
sonucuna varmiglardir.

Kornilov ve Grigorenko (2018) okuma ve okuma ile ilgili bilingaltinda bulunmasi gereken
yapilarin bulunmamasinin, bu aksakligin ¢ok faktorlii oldugu goriiniimiinii destekler nitelikte
oldugunu ortaya cikarmistir. Almutairi (2018) 5 ilkokulda yapmis oldugu arastirmasinda
ogrencilerin onceki Ogrenmelerinin; okuma akiciliginin, bilgilendirici metinlerde yasanan
giicliiklerin ve kelime bilgisindeki olumsuzluklardan kaynaklandigini saptamistir. Bartlet (2017)
yapmis oldugu arastirmasinda, O0gretmenlerin bir strateji kullanmak yerine, yapilandirilmis ve
sistematik hale getirilmis stratejileri kullanmasimin 6grencilerin anlama diizeylerine etki ettigini
ortaya koymustur. Ahmed vd. (2014) yaptiklar1 aragtirmada okumanin yazim faktorleri lizerinden
yazmanin etkisine gore okuma faktorlerinin goreceli olarak daha biiyiik bir etkisi oldugunu
belirtmistir. Alshumaimeir (2011) yaptig1 arastirmada, sesli okumanin 6grencilerin yeni kelimelere
konsantre olma ve ezberleme yeteneklerini gelistirerek anlamalarin1 sagladigini ortaya gikarmistir.
Begeny vd. (2009:219) yaptiklar1 aragtirma sonuglari; tekrarli okuma ve parca 6zeti dinlemenin
sadece dinleme stratejisine gore daha etkili bulundugunu ancak 6zet dinleme ve tekrarli okuma
arasinda ise anlamli bir fark olmadigini géstermistir. Antoniou ve Souvignier (2007:51) yaptiklar
aragtirmada okuma stratejilerini kullanmanin 6grenme giigliigii olan 6grenciler i¢in uzun vadede
olumlu etki yaptigini tespit edilmistir.

Dogru okuma, okunan kelimelerin, metinlerin veya mesajlarin dogru sekilde
anlamlandirilabilmesi agisindan Onem tasimaktadir. Ciinkii anlamlandirma insan hayatinin
temelinde yatan diirtiilerden birisi olarak goriilebilir. Bireylerin okuma ve yazma becerileri ile
birlikte okudugunu anlayabilmesi ve karsilagacagi bilgiler arasindan ihtiyaci olan1 segebilmesi
gerekir (Ozeng ve Dogan, 2014:2239). Dolayisiyla insanlar okuduklarini anladiklarinda ve
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anlamlandirdiklarinda yeni fikirler ve gelismeler ortaya koyabilmektedir. Okuma, bireylerin sosyal,
akademik ve kisisel gelisimini ilgilendiren (Yildiz ve Akyol, 2011:794) 6nemli bir beceridir.
Okuma hatalarinin azaltilmasimin da anlama diizeyine olumlu etki ettigi bilinmektedir (Yiksel,
2010; Ulu ve Basaran, 2013). Bu durumu avantaja ¢evirmenin yolu ise dogru okuma ve
anlamlandirma siireglerinden ge¢mektedir. Bagka bir deyisle dogru okuyamayan bireyler hayati
anlamlandirmada sikint1 yagamaktadir.

Anlama ve anlamlandirmanin gerceklesebilmesi icin bireyin anlamlandirma siirecine dahil
edecegi girdiler olmalidir. Okuma yoluyla elde edilen girdiler en 6nemli girdilerdir. Bu kapsamda
akic1 ve dogru okuma, anlama ve anlamlandirma igin 6nkosul niteligi tasimaktadir. Bu nedenle
ogrencilerin okuma hatalarinin olup olmamasi her egitim diizeyimde oldugu gibi, ilkokul
diizeyinde de 6nemlidir. Bireyler dogru okuma sayesinde okuduklarini anlar ve sorgular. Yeni
bilgiler tiretir, haklarini bilir veya etkin sekilde kullanir. Y6nergelere uyar veya kanun ve kurallarin
farkinda olur. Bu yoniiyle dogru okuma, hayati ve ¢evreyi dogru anlamanin 6n kosuludur. Okuma,
sadece Tirkge dersi igin degil, matematik ve fen dersleri i¢in de olduk¢a Onemli bir beceridir.
Ciinkii bireylerin bu alanlarda basarilt olmasi okuma becerilerinin niteligi ile dogrudan iliskilidir.
Ayrica bireyin bu alanlarda yeni bilgi {iretmesi yine okuma ve anlama becerilerinin niteligine
baglidir. Bagka bir ifadeyle okuma, bir¢ok alanda yeni bir {iriin, 6zgiin bir fikir veya bulus ortaya
koymasinda en 6nemli etken oldugu sdylenebilir.

Okuma hatalarinin tespiti konusunda 6gretmenlerin yeterince bilgi sahibi olmamasi ihtimali
disiiniildiigiinde ise sinif igerisinde okuma kaynakli basarisizlik yasayan ogrencilerin siirece dahil
edilmesi ve bagarilarinin arttirilmasina yonelik c¢alismalar i¢in kaynak teskil etmesi yoniinden
onemlidir. Bununla birlikte anlamay1 degerlendirmede kullanilacak araglarin gelistirilmesi tavsiye
edilmektedir (Cline, Johnstone ve King, 2006). Ayrica okuma hatalarinin belirlenmesi akicit okuma
caligmalar1 i¢in bir rehber niteligindedir. Béylece okuma hatasi yapan 6grencilerin belirlenmesi
onlarin hem gelecek yasantilarini hem de akademik basarilarina olumlu etkileyecektir. Bununla
birlikte 6grencilerin gelecekte ebeveynler olacaklar1 varsayildiginda, yeni neslin daha bilingli anne
baba olmalarina katki saglayacaktir.

PISA, TIMSS ve ABIDE gibi iist diizey okuma ve anlama becerilerini gerektiren sinavlarda
Tiirk 6grencilerin okuma becerilerinde sorun yasadiklar1 goriilmektedir. Okuma hatalarmin bu gibi
sinavlarda anlama siireglerine olumsuz etki edebilecegi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu gibi
sinavlarda Ogrencilerin istenen performansi gostermesi agisindan okuma hatalarinin ilkokul
diizeyinde belirlenmesi olduk¢a 6nemlidir. Okuma hatalarinin fark edilmemesi ve diizeltme i¢in
miidahale edilmemesi, o bireyin hem yasam kalitesini olumsuz etkileyecegi hem de sahip oldugu
potansiyel giicii tam olarak kullanamayacagi anlamia da gelir. Bu nedenle yapilan egitim 6gretim
faaliyetlerinin ¢iktilariin beklenenin altinda olmasina sebep olacaktir. Bu durum da yine dolayl
olarak iilke ekonomisi ve toplum refahina olumsuz etkiler yapacaktir.

Anlama ve anlamlandirma, sadece mesajlarin dogru sekilde iletilmesi i¢in degil hayatin her
alaninda 6nemli oldugu goriilmektedir. Sinav sisteminin oldugu her ortamda anlama yeteneginin
simanacaginm kacinilmaz bir durumdur. Bu Siiregte okuma ve anlama becerilerinin 6nemi
artmaktadir. Ozellikle iist diizey anlamanin énemli oldugu sdylenebilir. Kisacasi okuma bireylerin
hayatinda olduk¢a Oonemli bir yere sahiptir. Bu ylizden dogru okuma iizerinde 6zenle durulmasi
gereken bir yeterliliktir.

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 6grencilerin okuma bozukluklariin tespit edilmesidir.
Arastirma kapsaminda belirlenen alt amaglar ise; {lkokul 6grencilerinin bilgilendirici metin tiiriinde
okuma hatalarinin; ne diizeyde oldugunun, tiirlerinin ne oldugunun ve simf diizeyine gore
farklilagip farklilasmadiginin tespit edilmesidir.
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Aragtirma nicel bir calisma olup arastirmada genel tarama modeli tercih edilmistir. Tarama
calismalarinda var olan durumun bir nevi resmedilmesi saglanmaya galigilmaktadir. Yapilan bu
arastirmanin amact ilkokul diizeyinde 6grenim goéren Ogrencilerin okuma bozukluklarinin tespit
edilmesidir. Calismada var olan durum ortaya konmaya c¢alisildig1 icin genel tarama yonteminin
uygun olacag digiinilmistiir.

Arastirma Grubu

Calismaya 2018-2019 Egitim ve Ogretim yili Nigde Merkez ilgedeki bir kdy okulunda
Ilkokul 1., 2., 3. ve 4. siiftan on dért kiz (n=14), otuz bes erkek (n=35) olmak iizere toplamda kirk
dokuz (n=49) o6grenci aragtirma grubuna dahil edilmistir. K&y sosyo-ekonomik olarak orta
diizeydedir. Veli profili genelde ciftci ailelerden olusmaktadir. Ogrenciler igerisinden kaynastirma
ve engelli 6grenciler arastirma kapsamina alinmamistir. Bununla beraber birinci sinif diizeyinde
okumaya heniiz gegememis iki 6grenci de arastirma kapsami diginda birakilmigtir. Bu durumun
sebebi ise bir 6grencinin okumaya ge¢memis olmasi dolayisiyla metinleri seslendirememesinden
kaynaklanmaktadir. Onun disinda ¢aligmaya okuldaki biitiin 6grenciler dahil edilmistir.
Ogrencilerin siniflara ve cinsiyetlere gore dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.

) Tablo 1

Ogrencilerin Siniflara ve Cinsiyetlere Gore Dagilimlar:
Simf Kiz % Erkek % Toplam
1 2 18 9 82 11
2 4 33 8 67 12
3 3 27 8 73 11
4 5 38 8 62 13
Toplam 14 29 33 71 47

Tablo 1’e gore arastirmaya tiim siniflar diizeyinde 14 kiz, 33 erkek ve toplamda 47 (n=47)
ogrenci dahil edilmistir. Her sinif diizeyinde erkek &grencilerin kiz 6grencilerden sayica daha fazla
oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin %71°1 erkek, %29’u kiz 6grenciden olusmaktadir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada Tiirk¢e’ye uyarlanmis Yanlis Analiz Envanteri kullanilmigtir (Akyol, 2006).
Ogrencilerin seviyelerine uygun metinler belirlenmis ve gerekli izinler almmustir. Okul ders
kitaplarindan 6grenci smif seviyelerine uygun secilen 16 bilgilendirici metin, bir doktor 6gretim
iiyesi ve iki doktora 6grencisi olacak sekilde uzman goriisiine bagvurulmustur. Alian geri doniitler
neticesinde her siif seviyesine uygun dort metin belirlenmistir.

Yanhs Analizi Envanteri

Ogrencilerin okuma sirasindaki hatalarmin belirlenebilmesi amaciyla gelistirilen, okuma
hatalarinin gesitlerini ve bu hatalarin sikligin1 kayit almaya yarayan envanter, Yanlis Analiz
Envanteri olarak adlandirilmistir. Bu envanter Akyol’un (2006:83) Haris ve Sipay’den (1990) ve
Ekwall & Shanker’in (1988) caligmalarindan Tiirkge’ye uyarladigi ve kaynaklarin arasindaki
farkliliklart da dikkate alarak kolay uygulanabilir bir hale getirdigi envanterdir. Yanlis analiz
envanteri standart bir test olarak tasnif edilemez. Ayni zamanda alaninda gerekli birikime sahip
Ogretmenler de bu envanteri kendi baglarina olusturabilirler (Akyol, 2006: s.86). Envanterin
arastirma kapsaminda kullanimi i¢in gerekli izinler alinmastir.
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Tablo 2.
Yanhs Analiz Envanterinin Degerlendirme Basamaklari
Okuma Diizeyleri Kelime Tanima Diizeyleri Anlama Diizeyi
Serbest Okuma Diizeyi %99+ %90+
Ogretim Diizeyi %95+ %75+
Endise diizeyi %90- %50+

Kaynak: Akyol (2006, s.90) tarafindan Ekwall ve Shanker’den uyarlanmistir.

Aragtirma dahilinde Akyol’un (2006) gelistirmis oldugu Tabloda belirtilen degerlendirme
sistematigi benimsenmistir. Ug farkli okuma diizeyine isaret eden Yanlis Analiz Envanteri su
sekilde simiflandirma yapmaktadir (Akyol, 2006);

1- Hata %1-%? ise Serbest diizey
2- Hata %3-%5 ise 0gretim diizeyi
3- Hata %10 ve iizeri ise endise diizeyi

Ogrenciler tek baslarina herhangi bir destege ihtiya¢ duymadan okuma etkinligini tam olarak
gerceklestirebiliyorsa serbest diizeyde siniflandirilmaktadir. Ogrencinin bir aile bireyi veya bir
yetigkin gozetiminde okuma yapabildigini gosteren diizey ise Ogretim diizeyi olarak
adlandirlmigtir. Kelime okuma ve telaffuzda bolca hata yapilan ve okumada zorlanilan diizeyi
ifade eden seviye ise endise diizeyidir. Akyol’un (2006) kabul ettigi hata/yanlis tiirleri arastirma
dahilinde benimsenen hata tiirleri olmustur. Bu hata tiirleri isaretleme simgeleri ile birlikte
listelenmistir. Yapilabilecek yanlis tiirleri ve isaretlemede kullanilabilecek simgeler ve isaretlemede
kullanilacag yerler (Akyol, 2006) su sekildedir:

1-Atlamali okumalar ©

2-Eklemeli okumalar T

3-Ogretmence diizeltilen kelimler ( )

4-Tekrarl okumalar —

5-Yanlis Okumalar X

6-Tersine Cevirmeler «—
islem

Okuma hatalar1 envanterinin uygulamaya alinabilmesi i¢in Ogrencilerin pargalart iki kez
sessiz okuma yapmalari istenmistir. Bunu takiben sesli okumaya gecilmis ve sesli okuma esnasinda
Ogrencinin yaptigi hata tiirii belirlenmis ve hatay1 yaptig1 noktalar isaretlenmistir. Bu amagla ders
kitaplarindan secilen parcalar; Uzay (75 kelime) 1. siniflar; Saklambag¢ Nasil Bir Oyundur? (103
kelime) 2. siniflar; Beslenme (137 kelime) 3. siniflar, Bayrak ve Vatan Sevgisi (159 kelime) 4.
smiflar i¢in seklinde siralanmaktadir. Okunacak metinlerin kelime sayilar1 1-2. Siniflar 25-100, 2-
3.Siniflar 100-200 kelime tercih edilebilir (Akyol, 2006;83) tavsiyeleriyle de uyumludur.

Verilerin Analizi

Parcgalar sinif 6gretmenleri nezaretinde once sessiz ve daha sonra sesli okuma olacak sekilde
kaydedilmistir. Ardindan veri ¢oziimleme kisminda arastirmaci kayitlari dinlemis ve okuma
hatalariyla bu hatalarin ait oldugu tiirleri belirlemistir. Daha sonra bu kayitlar 6gretmenlerin almig
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oldugu notlar ve kayitlar ile karsilagtirilarak, Silverman’in (2015) belirttigi kodlayicilar aras1 goriis
birligi (akt. Creswell, 2013) saglanmstir. Ogrencilerin okuma siireleri ve her dgrencinin hatalari
hazir bulunan metinlere kaydedilmistir. Bu sayede 6grencilerin diistiigii okuma hatalari not edilerek
somut hale getirilmistir. Metinin toplam kelime sayis1 ile Ogrencinin hatali okumus oldugu
kelimelerin oranindan bir yiizdelik degere ulasiimistir.

Hata orani= (Okuma Hatalar/ Metnin Kelime Sayisi) X (100) (Akyol, 2006)
Orn: Hata oram= (9/90) x100
Hata orani= %10

Ogrencilerin hangi hata diizeyinde oldugu bu hesaplanan yiizdelik oranlar sayesinde
belirlenmistir. Bulgular her simif diizeyi 6zelinde rapor haline getirilmistir. Hazirlanan raporlar
uzman goriisline sunulmus, gerekli doniitler ve diizeltmeleri neticesinde son hallerini almiglardir.

Gecgerlik ve Giivenirlik

Metinler iki farkli 6gretmen gézetiminde okutulmus, 6gretmenlerin aldig1 notlarda uyusan ve
uyusmayan yonler incelenerek tek bir degerlendirmede bulunulmustur. Uyumluluk oram
hesaplanirken Miles &Huberman (1994) giivenirlik formiilii (Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goris
Birligi + Goriis Ayrilig) kullamilmis ve kodlayicilar arasindaki uyum orami 9/10 olarak
bulunmustur.

Etik Kurul izni

Bu caligmada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Bu ¢alismada goéniilli 6grenciler dikkate
alimmuis ve velilerden ¢ocuklarin uygulamaya katilimi i¢in yazili izin alinmistir. Ayrica bu arastirma
2018-2019 egitim ve 6gretim yilinda tamamlandigi i¢in etik kurul kararina ihtiya¢ duyulmamustir.

BULGULAR

1. flkokul 6grencilerinin okuma hata diizeylerine ait bulgular
Gergeklestirilen okuma etkinlikleri sonucunda okuma hatas1 %8 ve daha iistiinde gerceklesen
ogrenciler Tablo 3’de listelenmistir.

Tablo3
Endise Diizeyinde Bulunan Ogrenciler Listesi

Sinif diizey Okuma diizeyi yiizdesi En sik yapilan hata
3.simf 14,4 Yanlis okuma
3.simf 13,6 Yanlis okuma
4. stmf 12,8 Yanlis okuma
3.smif 11,2 Ekleme
2.smif 9,7 Ekleme
3.simf 8 Yanlis okuma
3.simf 8 Yanlis okuma
4.smif 8 Atlama

Tablo 3 incelendiginde 1.smiflar hari¢ tiim siniflarda %8’in iizerinde hata yapan dgrencilerin
8 kisi oldugu goriilmektedir. Bahsedilen 6grencilerin en ¢ok yaptig1 hatalar sirasiyla yanlis okuma
ve eklemeli okuma yer almistir. Bir dgrenci atlamali okuma hatasina en yiiksek oranda diisen
Ogrenci olarak degerlendirilmistir.

2. ilkokul 6grencilerinin okuma hata tiirlerine ait bulgular
Ogrencilerin yaptiklari okuma hatast tiirlerine iliskin bulgular Tablo 4’de yer almaktadir.
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. Tablo 4
Ogrencilerin Yaptig1 Okuma Hatasi Tiirleri
Atlama Ekleme ;r:\tisnne Tekrar giﬂhmsa Toplam

1.siuf 0 1 0 0 1 2
2.smif 17 17 0 0 9 43
3.smf 16 25 0 0 70 111
4.smmf 19 26 0 0 31 76
Toplam 92 69 0 0 111 222
Yiizde % 29 31 0 0 50 100

Tablo 4 incelendiginde tiim O6grenciler igerisinde (n=222) en ¢ok Kkarsilasilan hata tiiri,
hatalarin ¢ogunluguna yakimini kapsayan (%50) yanlis okuma (n=111) seklinde ortaya ¢ikmustir.

3. ilkokul 6grencilerinin simif diizeylerine gore bulgular
Ogrencilerin sinif diizeylerine iliskin hatalarla ilgili veriler Tablo 5’de ele alinmustur.

Tablo 5
Sinif Diizeyine Ait Hatalar
Atlama Ekleme ;;r;:isrme Tekrar giﬁlrﬁa Toplam

1.simf 0 1 0 0 1 2
2.smif 17 17 0 0 9 43
3.smif 16 25 0 0 70 111
4.smf 19 26 0 0 31 76
Toplam 52 69 0 0 111 232
Yiizde % 22 30 0 0 48 100

Goriildiigii gibi en sik hataya diisen grup olarak 3.siniflar sayilabilir. 3.siniflar diizeyinde en
sik goriilen hata olarak ise yanlis okuma hatasi (n=70) kaydedilmistir. Baska bir ifade ile arastirma
kapsaminda en ¢ok okuma hatasi gerceklestiren grup 3.smiflar diizeyindeki 6grencilerden meydana
gelmigtir. 4.smiflar (n=76) hemen bu grubun arkasindan gelmektedir. Yanlis okuma (n=31)
4.simiflar igerisinde de en sik rastlanan hata tiirii olarak goriilmektedir. Eklemeli okuma (n=17) ve
atlayarak okuma (n=17) hatalariin aym diizeyde gorildiigii simif 2. siniflar olmustur. Bunun
yaninda 1. siniflarda, eklemeli okuma ve yanlis okuma seklinde gerceklesen okuma hatalar
yapilmistir.

1. Sinif Diizeyinde Bulgular
1.simif diizeyinde “Uzay” adli parga yetmis bes kelimeden olusmaktadir. Bu parganin sesli
okunmasi ile kaydedilen veriler asagida Tablo 6 ‘da belirtilmistir.

Tablo 6
1. Simif Ogrencilerin Okuma Hatalan ve Yiizdelik Karsiliklan
Ogrenci  Atlama Ekleme Ter_s Tekrar Yanls Toplam Mgtln %
¢evirme Okuma kelime
k1 - - - - - - 75 100
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k2 - - - - - - 75 100
el - - - - - - 75 100
e2 - - - - - - 75 100
e3 - 1 - - - 1 75 99
e4 - - - - 1 1 75 99
e5 - - - - - - 75 100
e6 - - - - - - 75 100
e’ - - - - - - 75 100
e8 X X X X X X X X

e9 X X X X X X X X

Toplam - 1 - - 1 2 75 -

Tabloya gore 1. siniflar diizeyinde okuma hatalarinin 1 yanlis okuma ve 1 hece eklemeden
ibaret oldugu gorilmektedir. 1. sinif okuma diizeylerine iligkin bulgular tablo 7°de sunulmustur.
Tablo 7
1. Simif Okuma Diizeyleri

Serbest Diizey Ogretim Diizeyi Endise Diizeyi ~ Toplam
1.sif 9 0 0 9

Tabloya gore 1. siniflarda (n=8) 6grencinin okumalarimin degerlendirilmesi sonucunda
Ogrencilerin tamaminin serbest diizeyde bulunduklart tespit edilmistir. Baska bir deyisle 1.sinif
seviyesinde okuma asamasinda bulunan Ogrencilerden okuma hatasi bulunan O6grenci tespit
edilmemistir.

2. Smif Diizeyinde Bulgular
2. siniflarda yiiz ii¢ kelimelik “Saklambag¢ Nasil Bir Oyundur?”’ adli parganin sesli
okunmasi sonucunda elde edilen veriler Tablo 8°de belirtilmistir:

Tablo 8
2. Smf Ogrencilerin Okuma Hatalar ve Yiizdelik Karsihklar
Ogrenci Atlama Ekleme Tgrrrsrle Tekrar gI?SrI;Sa Toplam li\él ﬁm} %
k1 2 8 - - - 10 103 9,7
k2 3 1 - - 1 5 103 4,9
k3 1 - - - - 1 103 1,0
k4 1 - - - - 1 103 1,0
el 2 1 - - 2 5 103 49
e2 - 2 - - 4 6 103 58
e3 1 - - - - 1 103 1,0
e4 - 2 - - 1 3 103 2,9
e5 1 - - - - 1 103 1,0
e6 3 1 - - - 4 103 3,9
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e’ 2 2 - - 1 5 103 4,9
e8 1 - - - - 1 103 1,0
Toplam 17 17 0 0 9 43

Tabloya gore 2. simif 6grencilerinin okuma hatalari en ¢ok atlama ve ekleme (17) iken yanlig
okuma hatasi (9) da ikinci sirada yer almaktadir. 2. siniflarin okuma diizeyleri ile ilgili bulgular
Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9
2. Smiflar Okuma Diizeyleri

Serbest Diizey  Ogretim Diizeyi  Endise Diizeyi  Toplam
2.siif 5 6 1 12

Tabloya gore 2. smiflar ile gergeklestirilen okuma etkinlikleri sonucunda 6gretim diizeyinde
6, serbest diizeyde 5 ve endise diizeyinde 1 6grenci oldugu bulgulanmistir. 2. smifta yapilan sesli
okumalar sonunda endise diizeyinde bulunan bir 6grenci oldugu goriiliir. Bu 6grencinin en ¢ok
gergeklestirdigi okuma hatasi ise ekleme (n=8) olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Geri kalan
ogrencilerden altis1 dgretim diizeyinde tespit edilmistir. Ogrencilerin atlamali okuma hatasim en
cok (n=10), eklemeli okuma (n=9) ve yanlis okuma (n=9) seklinde siralandig1 goriiliir. Bagka bir
deyisle Ogrencilerin okuma hatalarini benzer oranda sergilediklerinden bahsedilebilir. Diger
Ogrencilerin ise serbest okuma diizeyine oldugu bulgulanmaistir.

3. Smif Diizeyinde Bulgular
3. smiflarda yiiz yirmi bes kelimelik parcanin sesli okunmasi neticesinde elde edilen
veriler Tablo 10 ‘da belirtilmistir.

) Tablo 10

3. Smif Ogrencilerin Okuma Hatalar ve Yiizdelik Karsiliklar:

Ogrenci  Atlama Ekleme Ter; Tekrar Yans Toplam Me_tin %
¢evirme Okuma kelime

k1 2 3 - - 4 9 125 7,2
k2 3 - - - 4 7 125 5,6
k3 2 2 - - 6 10 125 8
el 3 1 - - 6 10 125 8
e2 1 2 - - 4 7 125 5,6
e3 1 3 - - 13 17 125 13,6
ed - - - - 3 3 125 2,4
e5 - 2 - - 7 9 125 7,2
e6 1 2 - - 15 18 125 14,4
e’ 2 1 - - 4 7 125 5,6
e8 1 9 - - 4 14 125 11,2
Toplam 16 25 0 0 70 111 125
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Tabloya gore 3. smif ogrencilerin okuma hatalarinin en ¢ok yanlis okumada (70)
yogunlastigl, arkasindan eklemede (25), son olarak da atlama (16) hatalarinda oldugu
goriilmektedir. Uciincii smiflarin okuma diizeyleri ile ilgili bulgular Tablo 11°de
sunulmustur.

Tablo 11
3. Siniflar Okuma Diizeyleri Tablosu

Serbest Diizey ~ Ogretim Diizeyi Endise Diizeyi  Toplam
3.smif 0 8 3 11

Tabloya gore 3. siniflarda serbest diizeyde olan 0, 6gretim diizeyinde 8 ve endise diizeyinde
3 Ogrenci bulgulanmistir. Yapilan taramalarda bahsedilen 3 6grencinin yiiksek oranda okuma
hatalar1 sergiledigi kaydedilmistir. Bahsedilen 6grencilerin ti¢iiniin de erkek oldugu gortilmektedir.
Hatalar1 yapilma sikligina gore yanlis okuma (n=32) ve eklemeli okuma (n=13) secklinde
siralanabilir. Bu smif seviyesinde 6gretimsel diizeyde tespit edilen sekiz 6grenci bulunmaktadir.
Yapilan hatalar sikligina gore siralandiginda, yanlis okuma (n=38), atlamali okuma (n=13) ve
eklemeli okuma (n=12) seklinde oldugu goriiliir.

4. Sinif Diizeyinde Bulgular
4. siniflarda yiiz elli dokuz kelimelik “Bayrak ve Vatan Sevgisi” adl1 parcanin sesli
okunmasi neticesinde elde edilen veriler Tablo 12°de belirtilmistir:

) Tablo 12

4. Simif Ogrencilerin Okuma Hatalar ve Yiizdelik Karsiliklar
Ogrenci Atlama Ekleme ;r;tisme Tekrar giﬂhmsa Toplam l':/le (Ie;[rirz]e %
k1 - 4 - - - 4 159 2,4
k2 - 4 - - 4 159 50
k3 - - - - 1 1 159 0,6
k4 5 4 3 12 159 7,5
k5 4 6 - - 10 20 159 12,6
el 5 4 - - 2 11 159 6,9
e2 2 - - - 3 5 159 3,1
e3 - 5 - - 5 10 159 6,3
e4 2 1 - - 2 ) 159 3,1
€5 7 2 - - - 9 159 5,7
e6 - 3 - - 6 9 159 5,7
e7 - 1 - - - 1 159 0,6
e8 - - - - - 0 159 0,0
Toplam 19 26 0 0 31 76
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Tabloya gore 4. sinif 6grencilerinin okuma hatalarini en gok yanlis okumada (31), ardindan
eklemede (26) ve son olarak da atlamada (19) yaptiklar1 goriilmektedir. Dordiincii siniflarin okuma
diizeylerine iligkin bulgular Tablo 13’de sunulmustur.

Tablo 13
4. Smiflar Okuma Diizeyleri

Serbest Diizey Ogretim Diizeyi  Endise Diizeyi Toplam
4.smif 3 9 1 13

Tabloya gore 4. siniflarda serbest okuma diizeyinde 3, 6gretim diizeyinde 9 ve endise
diizeyinde 1 6grenci bulgulanmistir. Bu 6grencinin en ¢ok yaptigi hatalarin ise yanlis okuma (n=8),
ekleme (n=5) ve atlama (n=3) oldugu gozlemlenmistir. Ogretim diizeyinde bulunan dokuz
Ogrencinin atlama (n=28), ekleme (n=27) ve yanlis okuma (n=23) hatalarina diistiigii tespit
edilmistir. Serbest diizeyde bulunan 6grencilerin iki yanliginin birisi yanlis hece okuma birisi de
hece ekleme olarak kaydedilmistir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore okuma hatalarina iliskin
bulgular Tablo 14’te sunulmustur.

Tablo 14
Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Okuma Hatalar
Diizey Atlama Ekleme Ters Tekrar Yanlis Toplam
Cevirme Okuma

1 0 0 0 0 0 0

2 7 9 0 0 1 17
Kiz 3 7 5 0 0 15 26

4 7 14 0 0 14 36

Toplam 21 28 0 0 30 79

1 0 1 0 0 1 2

2 10 8 0 0 8 26
Erkek 3 9 20 0 0 56 85

4 12 12 0 0 16 40

Toplam 31 41 0 0 81 153
Genel 52 69 0 0 111 232
Toplam

Tabloya gore en ¢ok hatay1 erkek 6grencilerin yaptigi goriilmektedir. Toplam hatalarin tigte
ikisine yakini (%66) erkek 6grenciler tarafindan yapilmistir. Geri kalan okuma hatalarinin (%34)
ise kiz 6grenciler tarafindan yapildigi goriilmektedir. Arastirmada elde edilen bu bulgunun kaynagi
olarak, arastirmaya dahil edilen kiz ve erkek Ogrencilerin oran1 gosterilebilir. Arastirma
kapsaminda erkekler (%71) ve kizlar (%29) oransal olarak benzer sekilde hata gdstermislerdir.
Baska bir deyisle 6grenci sayilar1 cinsiyete gore oranlandiginda yapilan hatalarin cinsiyete
gore oranlari ile benzesmektedir. Kiz 6grencilerin diistiigli okuma hatalarina baktigimizda
en (%38) ¢ok yanlis okuma eklemeli okuma (%35) ile atlamali okuma (%27) seklinde
bicimlendigini  goriirtiz. Erkek Ogrenciler distiigii okuma hatalar1  yOniinden
degerlendirildiginde yanlis okuma (%53), eklemeli okuma (%27) ve atlamali okuma (%20)
olarak gerceklesmistir. Baska bir ifade ile arastirma kapsamina alan erkek 6grencilerin
cogunlugunun yanlis okuma yaptiklar1 goriilmektedir. Hatalar agisindan oransal olarak
daha ¢ok erkek 6grencilerin hataya diistiigii gortilse de, kiz ve erkek 6grencilerin oransal ve
hata tiirlerine bakildiginda benzesim sergiledigi goriilmiistiir.
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TARTISMA ve SONUC
Ilkokul &grencilerinin bilgilendirici metinler iizerinde okuma hatalari, okuma diizeyleri
yoniinden degerlendirmeye alinirsa, toplamda bes endise diizeyinde bulunan 6grenci bulundugu ve
bunlarin ii¢ii 3. kademede &grenim gormektedir. Bulgular Dedeoglu vd. (2010) ve Ozer ve
Dedeoglu’nun (2014) bulgulartyla uyumluluk gostermektedir. Bu bulgular 3.smifta 6grenim goren
Ogrencilerin hatalarinin yiiksek bulunmasi ve kademe atladik¢a okuma hatalarin artryor olmasi
agisindan benzesmektedir.

18 6grencinin serbest diizeyde, 26 dgrencinin ise dgretim diizeyinde oldugu goriilmistiir. Bu
acidan degerlendirildiginde arastirma kapsamina alinan ¢alisma grubunun okuma becerilerini
gerektigi bigimde kazanmis oldugundan bahsetmek miimkiin degildir. Ayni zamanda endise
diizeyinde olan 6grencilerin sayilarinin az olmasi olumlu bir durum seklinde degerlendirilebilir. Bu
baglamda endise diizeyinde 6grencilerin bulundugu ii¢iincii sinifa, okuma becerilerini gelistirici
caligmalar yaparken oncelik tanimak faydali olacaktir. Yine dikkat ¢eken bir 6zellik ise, liglincii
siniflar i¢inde serbest diizeyde bir 6grencinin bulunmuyor olmasidir.

Ogrencilerin ilkokul diizeyindeki metinlerde sergiledigi okuma hatas: tiirleri oncelikle
atlamali okuma ve yanlis okuma olarak siralanabilir. Bu bulgular Sidekli (2010) ile Basar ve
arkadaglar1 (2014), Begeny vd. (2009) ile Bartlet’in (2017) gerceklestirdikleri aragtirma sonuglari
ile uyusmaktadir. Basar ve arkadaslar1 (2014) en ¢ok diisiilen hata tiiriinii hece ekleme/eklemeli
okuma ve tekrar olarak belirtmistir. Sidekli (2010) ise en ¢ok gozlemlenen hata tiiriiniin atlamali
okuma oldugunu raporlamistir.

Birinci simif 6grencilerinin okuma hatalar1 dikkate alindiginda, arastirmaya dahil edilen
ogrencilerin tamaminin serbest diizeyde olduklar1 tespit edilmistir. 1. simiflar igin en ¢ok tekrar
edilen hata tiirii olarak yanlis okuma en basta gelmektedir. Bu bulgularin arastirmanin geneli ile
uyustugu soOylenebilir. Arastirma Dedeoglu ve arkadaslarinin (2010) yilinda yapmis oldugu
aragtirmanin bulgular1 ile uyumlu oldugu goriiliir. Bagka bir ifade ile 1. sinifta 6grenim goren
ogrencilerin okuma etkinliklerini tam olarak tamamladiklar sdylenebilir. Okuma metinlerinin diger
siiflara oranla daha kolay olmasi bu bulgunun sebeplerinden birisi olabilir. Arastirma kapsaminda
toplanan veriler ve degerlendirmeler neticesinde 1. smif diizeyindeki Ogrencilerin okuma
becerilerinin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir.

Ikinci siif 6grencilerinin okuma degerlendirmeleri dikkate alindiginda, serbest diizeyde bes
dgrencinin bulundugu gériiliir. Ogretim diizeyindeki dgrencilerin sayisi ise altidir. 2. siiflar
diizeyinde en sik diisiilen hata ise atlayarak okumadir. Bu bulgu atlamali okumanin en sik diisiilen
hata oldugunu bildiren arastirmalar ile (Antonio ve Souvigner, 2007; Akyol, 2014) de uyumludur.
Bulgular dogrultusunda ilkokul ikinci sinif diizeyinde 6grenim gdren 6grencilerin okuma becerileri
acisindan sorun olmadigi sdylenebilir. Bir 6grencinin endise diizeyine yakin bir konumda
bulunmasi, o 6grenci ile ilgili 6zel bir calisma yapilmasim gerektirir. Diger 6grencilerin ¢ogunluk
olarak Ogretim diizeyinde bulunmasi, bu Ogrencilerin tamamini kapsayan okuma becerilerini
gelistirme c¢alismalar1 planlanmasimt gerekli kilmaktadir. Bu neticede simif genelinde dgrencilerin
tamamina yakiinin serbest diizeye ge¢cmesi desteklenmis olacaktir.

Ucgiincii siniftaki dgrencilerin okuma hatalarina yonelik bulgulara gére ii¢ dgrencinin endise
diizeyinde oldugu, sekiz 6grencinin de 6gretim diizeyinde oldugu ortaya ¢ikmistir. 4 Ggrencinin ise
endise diizeyine yakin oldugu saptanmistir. Endise diizeyine yakin olanlar ile endise diizeyinde
olanlar birlikte degerlendirildiginde toplam 7 6grencinin okumasinin endise diizeyinde ve endise
diizeyine yakin oldugu goriilmiistiir. Akyol (2014), Dag (2010), Diindar ve Akyol (2014), Ulu ve
Akyol (2016), Aktepe ve Akyol (2015) ve Duran ve Sezgin (2012b); Begeny vd. (2009), Antoniou
ve Souvigner (2007), Baier (2005), Alshumaimeir (2011) ve Bartlet (2017) okumay1 iyilestirici
calismalarinda olumlu sonuglar almislardir. Bu arastirma sonuglar1 dikkate alinarak segilebilecek
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uygun strateji ya da yontemler ile 6grencilerin okuma diizeylerinin bir {ist kademeye ¢ikarilmasinin
onemli oldugu séylenebilir.

Aragtirma sonucuna gore 3. sinif 6grencilerde en ¢ok yapilan hata tiiriiniin yanlis okuma ve
ekleme oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu Kuruoglu ve Sen’in (2018), Akyol ve Kayabasi’nin (2018)
yapmis oldugu arastirmada elde ettikleri bulgular ile ortiismektedir. Diger yandan Uzunkol’un
(2013) yaptig1 calismada Ogrencilerin atlaylp gegme hatasini en ¢ok yapilan hata olarak
saptanmigtir. Arastirmanin bulgulart Uzunkol’un (2013) bulgular1 ile bu agidan farklilagmaktadir.
3. smuf Ogrencilerde goriilen yanlis okuma hatasinin uygulamaya katilan diger tiim &grencilerin
yapmis oldugu yanlis okuma hatalarinin toplamindan daha fazla olmasi oldukga dikkat ¢ekicidir.
Farkli bir ifadeyle bu hata sayisinin toplam hata sayisina orani yar1 yariya oldugu sdylenebilir. Bu
baglamda Ogrencilerin bir okuma konusunda destek almasi okuma ve anlama becerilerinin
iyilesmesi agisindan onemlidir. Bartlet (2017) benzer sorunlarin sistematik ¢aligma ve uzman
bilgisi ile ¢oziilebilecegini ortaya koymustur.

Dérdiincii smiftaki 6grencilerin okuma hatalart ile ilgili bulgular incelendiginde arastirma
kapsamina alinan sadece bir Ogrencinin endise diizeyinde oldugu goriilmektedir. Ayrica bir
Ogrencinin ise endise diizeyine yakin oldugu sonucuna ulasilmistir. 4. smiflar diizeyinde en ¢ok
yapilan hata tiiriiniin yanlis okuma, ekleme ve atlama oldugu goriilmektedir. Bu bulgu isler ve
Sahin’in (2016), Akyol ve Kodan’in (2016) ve Basar vd. (2014) yapmis olduklar1 arastirma
bulgulartyla uyusmaktadir. 4. siniflarda 6gretim diizeyinde bulunan sekiz 6grencinin diginda kalan
iic Ogrenci ise serbest okuma diizeyindedir. Bu bulgular 15181inda 4. siif 6grencilerinin okuma
diizeylerinin yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir.

[lkokul &grencilerinin cinsiyet yoniinden okuma konusunda bir farklilik olup olmadig
incelendiginde erkek oOgrencilerin kiz 6grencilere oranla daha fazla okuma hatasina diistiikleri
goriilmektedir. Basar (2004) ile Basar vd. (2014) yaptiklar1 arastirmalarda bu arastirmanin aksine
okuma hatalar1 ve anlamanin cinsiyet yoniinden anlamli farklilagmanin olmadigini géstermislerdir.
Bununla beraber arastirma kapsamindaki kiz ve erkek Ogrenci sayilar1 esit ve dengeli
dagilmamaktadir. Cinsiyetin dengeli dagildigi bir arastirma ile durum tekrar degerlendirmenin daha
dogru olabilecegi sOylenebilir. 14 kiz 6grenciden 2’sinin endise diizeyinde oldugu, 5 6grencinin
serbest diizeyde ve 7 Ogrencinin ise 6gretim diizeyinde oldugu goriilmektedir. Endise diizeyinde
bulunan erkek 6grenci sayisi ise 35 6grencinden i¢inde 3 6grenci oldugu saptanmistir. Bu sonuglara
gore, kiz Ogrencilerin erkek Ogrencilere oranla iki kat daha fazla endise diizeyinde oldugu
sdylenebilir. Ozeng ve Asicr'min (2012) yaptigi arastirmada kiz dgrencilerin erkek ogrencilere
oranla daha fazla islevsel okuryazar olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu baglamda bu arastirma sonuglari
ile Ozeng ve Asicr’min (2012) yaptig1 arastirma sonuglarmin tutarl oldugu sdylenebilir.

Kiz 6grencilerin en sik yasadigi okuma hatasinin yanlis okuma oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu
sonu¢ Sidekli’nin (2010), Basar’in (2013), Basar vd. (2015) yaptig1 arastirma sonuglari ile
uyumludur. Erkek 6grencilerde en sik goriilen hata ise yine yanlis okumadir. Bu baglamda kiz ve
erkek ogrencilerin yaptiklart hata sikligi ve tiirtiniin benzer oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara
gore yanlis okuma, kiz ve erkek 6grencilerin en fazla diistiigli hata oldugu sonucuna ulagilabilir.

Sonug olarak aragtirma kapsamindaki 6grencilerin genel olarak okuma diizeylerinin yeterli
oldugu goriilmektedir. Diger yandan bazi 6grencilerin endige diizeyinde oldugu ve ek caligmaya
ihtiyag duyduklar1 sdylenebilir. Ayrica smif diizeyi arttikga okuma hatalarinin artig egilimi
gosterdigi bulgulanmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan degerlendirildiginde erkek ogrencilerin
daha fazla okuma hatasi yaptiklari ortaya ¢ikmistir. Bir sinifa 6zel olmak tizere endise diizeyindeki
ogrencilerin ¢oklugu ve serbest diizeyde 0grenci olmayisi ayrica inceleme gerektiren bir durum
olarak goriilebilir. Caligma neticesinde elde edilen sonuglara iligkin 6neriler agagida siralanmigtir:
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e Ogrencilerin okuma hatalariyla birlikte anlama diizeyleri de arastirilmalidir.

e Ogrencilerin okuma hata ve tiirlerini sosyo-ekonomik acidan incelenmelidir.

e Ogrencilerin sosyo-ekonomik durumlarinin dezavantaj olusturup olusturmadigi, firsat esitligi
agisindan 6nem arz edecektir.

e Okuma agisindan endise ve 6gretim diizeyinde bulunan 6grencilerin serbest diizeye ¢ikmasi icin
uygun okuma ¢aligmalari planlanmalidir.

e Okuma hatalarinin nedenlerini ortaya koyabilecek ayrintili aragtirmalara yer verilmelidir.

e Aragtirma kapsami genisletilerek ilge, il ve bolge okuma hatalar1 belirlenerek egitim-6gretimin
niteligini gelistirecek rehber olugturulmalidir.

o Egitim bolgeleri veya ilceler bazinda en az bir okuma ve okuma degerlendirme uzmanina gorev
verilmeli ya da galisan 6gretmenlerden birisinin bu konuda uzmanlagmasi tesvik edilmelidir.

e Okuma hatalarinin giderilmesi ile beraber, 6grenciler i¢in okumaya yonelik olumlu tutum
gelistirici ¢alismalar planlanmalidir.
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STRUCTURED ABSTRACT

Introduction: The cases where reading does not occur correctly are also called reading errors in general.
Reading errors can occur for many reasons. The most important of these are school, family, environmental
and individual (Aktepe and Akyol, 2015, p.113) factors. Detection of reading errors should be carried out
carefully, especially by the family and the school. Because this situation will affect both the self-esteem of
the individual and the success of the school. However, it is stated that even if students love to read, they
cannot acquire reading habits when they cannot read fluently (Bilge & Sagir, 2017: p.78).

Correct reading is of great importance in terms of correctly interpreting the words, texts or messages read.
Because signification can be seen as one of the underlying impulses of human life. Individuals should be able
to understand what they read together with their reading and writing skills and be able to choose what they
need among the information they will encounter (Ozeng& Dogan, 2014: p.2239). Therefore, when people
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understand and make sense of what they read, they can reveal new ideas and developments. Reading is an
important issue that concerns the social, academic and personal development of individuals (Yildiz & Akyol,
2011: p.794). It is known that reducing reading errors has a positive effect on the level of comprehension
(Yiiksel, 2010; Ulu & Basaran, 2013). The way to turn this situation into an advantage is through correct
reading and interpretation processes. In other words, individuals who cannot read correctly have difficulties
in making sense of life.

Thanks to correct reading, individuals understand what they read, question, produce new information, know
or use their rights effectively, obey the instructions or become aware of the laws. Therefore, reading correctly
is a prerequisite for a correct understanding of life and the environment we live in. It is a very important skill
not only for Turkish lessons, but also for reading, mathematics and science lessons. Because the success of
individuals in these areas is directly related to the quality of their reading skills. However, in the future, the
individual's production of new knowledge in these areas will again accelerate his reading and comprehension
skills, and it will becomeone of the most important factors in whether these skills work properly or in
producing a new product, original idea or invention.

Comprehension and signification appear not only at the point of correctly interpreting themes sages, but also
in all areas of life. It is also necessary to consider that in every systemen countered with the exam, the ability
to understand will be tested. At this point, reading and comprehension skills come into play. Inparticular, it
can be mentioned that high-level understanding is becoming important. Inshort, reading has a very important
place in the life of individuals. Therefore, correct reading is a competency that should be carefully
considered.

The aim of this study is to determine the reading disorders of students studying at primary school level. The
sub-objectives determined within the scope of the research are; Reading errors in the informative text type of
primary school students; It is to determine the level of the students, what their types are and whether they
differ according to the class level.

Method: In the study of 2018-2019 academic year, a total of forty-nine (n=35) girls (n=14) and thirty-five
boys (n=35) from the 1st, 2nd, 3rd and 4th grades of primary school in a district of Nigde Center were
included . 49 students were included in the research group. Inclusion and disabled students were not included
in the study. However, two students who have not yet passed to first grade level reading were excluded from
the scope of the research.

The research is a quantitative study and the general survey model was preferred in the research. In the survey
studies, it is tried to provide a kind of picture of the existing situation. The aim of this study is to determine
the reading disorders of students studying at primary school level. Since the current situation in the study was
tried to be revealed, it was thought that the general survey method would be appropriate.

Result and Discussion: When the reading errors of the students at the informative text level are evaluated in
terms of their reading levels, it is seen that a total of five (n=5) students are at the anxiety level and three of
these students (n=3) are third grade students. Eighteen (n=18) students were found at free level in the study.
It is seen that the remaining twenty-six (n=26) student sare at the education level. In this context, it cannot be
said that the study group in which the research was conducted could fully acquire reading skills. While the
relatively low number of students at the anxiety level can be seen as a positive situation, another striking
feature for the third grade is the absence of free students. The types of reading errors made by primary school
students in the type of informative text are predominantly skipping, misreading and adding, and these
findings are consistent with other research findings (Sidekli, 2010; Basar et al., 2014; Begeny et al., 2009;
Bartlet, 2017) compatible with their research.

When the reading errors of the secondgrade students aree xamined, it is seen that five students are at the free
level and six students are at the teaching level. One student, on the otherhand, was considered to be at the
education level, but was found to be very close to the anxiety level. It is seen that the most common mistakes
made at the level of the second graders are adding and skipping. These data obtained at these condgrade level
are similar to the findings of Antonio and Souvigner (2007), Diindar and Akyol (2014).

When the reading errors of the third grade students are examined, it is seen that three of the students included
in the research are at the level of anxiety. The remaining eight students of the tird grade are at the teaching
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level. Four of these students give result sclose to the level of anxiety. When we consider the students close to
the anxiety level and the students with the anxiety level together, we see that the reading of seven students in
total gives results at thea nxiety level and close to it. In thi scontext, Akyol (2014), Dag (2010), Diindar and
Akyol (2014), Ulu and Akyol (2016), Aktepe and Akyol (2015) and Duran and Sezgin (2012b); Begeny et al.
(2009), Antoniou and Souvigner (2007), Baier (2005), Alshumaimeir (2011) andBartlet (2017) have obtained
positive results in their reading improvement studies.

It is seen that the most common error types at the third grade level are misreading and addition. This finding
is in line with the findings of Kuruoglu and Sen (2018) and the findings of Akyol and Kayabasi (2018).
Uzunkol (2013) identified the error of skipping as the most common error. Research findings differ from
those of Uzunkol (2013) in this respect.

When the reading errors of the fourth grade students are examined, it is seen that only one student included in
the research is at the level of anxiety. There is one student who is close to the level of anxiety. It is seen that
the most common error types at the fourth grade level are misreading, adding and skipping. This finding was
supported by the research of Isler and Sahin (2016) and Akyol and Kodan (2016) and Basar et al. (2014)
agree with their research findings.

When looking at whether there is a differentiation in terms of gender of primary school students, it is seen
that male students fall in to reading errors more than female students. Contrary to this finding, Basar (2004)
and Bagar et al. (2014) showed that reading errors and comprehension did not differ significantly by gender.
However, the number of male and female students with in the scope of the research is not equally and evenly
distributed. Considering within the scope of the research, it can be thought that female students are more
successful in reading, but it can be tested again with a research in which male and female students are evenly
distributed.
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Zihinsel yetersizlik (ZY) zihinsel islevlerde ve kavramsal, sosyal ve pratik becerileri kapsayan uyumsal
davranislarda onemli diizeyde smirhiliklarla karakterize edilen bir yetersizliktir. ZY olan bireylerin
yasamlarinda iki kritik siiregden s6z edilmektedir. Bunlardan biri erken ¢ocukluk digeri yetiskinlige gecis
stirecidir. Yetigkinlige gegis ZY olan bireyin &grenci olma statiisiinden toplum iginde bir yetiskin roli
oynama statiisiine gecisi olarak tanimlanmaktadir. Yetigkinlige gec¢is siirecinde ebeveyn katiliminin
saglanmasi yetiskinlige gecis planlamasinin 6nemli 6gelerinden biridir. ZY olan bireylerin yetigkinlige gecis
stirecinde ebeveynlerin yasadiklar1 zorluklarin ¢éziimlenmesi ve yetiskinlige gecisin basarilt bir sekilde
gerceklesmesi icin ebeveyn katilimina yonelik alan yazinda egitimcilere Onerilen stratejiler su sekilde
stralanmugtir: (a) giiven olusturmak, (b) farkindalig1 artirmak, (c) sorular sormak, (d) bilgi saglamak ve (e)
ebeveynlerin hizmet alabilecegi kurum ve kuruluslari belirlemek. Bu baglamda bu literatiir ¢aligmasinin
amact ZY olan bireylerin yetiskinlige gecis siirecinde ebeveyn katiliminin saglanmasi igin egitimcilere
Onerilen stratejiler hakkinda bilgi vermek ve bu stratejilerin uygulanmasi sirasinda dikkat edilmesi gereken
noktalart agiklamaktir. Bu ¢alismada ayrica ZY olan bireylerin yetigkinlige gegis siirecinde ebeveynlerin ve
egitimcilerin goriislerinin incelendigi arastirma ornekleri ele alinarak ileri arastirmalara yonelik onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Yetiskinlige Gegis, Ebeveyn Katilimu, Zihinsel Yetersizlik, Ogretmenler

Strategies for Educators to Ensure Parental Involvement in the Transition to
Adulthood of Individuals with Intellectual Disabilities

Abstract

Intellectual disability (ID) is a disability characterized by significant limitations in intellectual functioning
and adaptive behaviors including conceptual, social and practical skills. One of the critical periods in the
lives of individuals with intellectual disabilities is early childhood and the other is the transition to adulthood.
Transition to adulthood is defined as the transition from the status of being a student to the status of playing
an adult role in society. Ensuring parental involvement in this process is one of the important elements of
transition to adulthood planning. Strategies recommended to educators in the literature for parental
involvement in order to resolve the difficulties experienced by parents in the transition to adulthood of
individuals with 1D and to ensure successful transition to adulthood are listed as follows: (a) building trust,
(b) raising awareness, (c) asking questions, (d) providing information, and (e) identifying institutions and
organizations where parents can receive services. In this context, the aim of this literature study is to provide
information about the strategies recommended for educators to ensure parental involvement in the transition
to adulthood of individuals with 1D and to explain the points to be considered during the implementation of
these strategies. In this study, examples of research examining the views of parents and educators in the
transition to adulthood of individuals with 1D were discussed and suggestions were made for further research.
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GIRIS

Zihinsel yetersizlik (ZY), “zihinsel islevlerde ve kavramsal, sosyal ve pratik becerileri
kapsayan uyumsal davraniglarda énemli diizeyde smurliliklarla karakterize edilen bir yetersizlik”
olarak tanmimlamaktadir (American Association on Intellectual & Developmental Disabilities,
2023). ZY olan bireylerinde toplumdaki diger bireyler gibi yasamlarinda iki kritik siireg
bulunmaktadir. Bu siirecler yasamin ilk yillar1 olan erken ¢ocukluk siireci ve yetigkinlige gecis
stirecidir (Korpi, 2007; Kutlu, 2012). Yetiskinlige ge¢is ZY olan bireyin 6grenci olma statiisiinden
toplum iginde bir yetigkin rolii oynama statiisiine gecisi olarak tanimlanabilir (Giirsel vd., 2007;
Halpern, 1994; Kutlu, 2012). Yetiskinlige ge¢isinin basarili bir sekilde saglanmasi bagimsiz
yasam, meslek edinme, egitim, arkadaglik iligkileri ve bireyin kendi hayatiyla ilgili karar vermesi
gibi konularla yakindan iligkilidir (Dyke vd., 2013). Bu nedenle yetiskinlige gecis hem ZY olan
birey hem de ebeveyni i¢in Onemli ve zorlu bir siirectir. Bu siirecte yasanan zorluklarin
degerlendirilmesine iliskin alanyazinda hem egitimcilerin hem de ebeveynlerin goriislerinin
incelendigi ¢alismalar bulunmaktadir (Biswas vd., 2017; Francis vd., 2019; Gauthier-Boudreault
vd., 2021; Leonard vd., 2016).

Gauthier-Boudreault vd. (2021), zihinsel yetersizligi olan bireylerin yetiskinlige gecis
stirecinde yasadiklar1 zorluklarin belirlenmesine yonelik yaptiklar1 ¢aligmada egitimcilerin
goriislerini incelemislerdir. Egitimciler yetiskinlige gegis siirecinde yasanan zorluklar1 su sekilde
siralamiglardir: (a) gegis stirecinde destek saglayacak egitimcilerin roliiniin net olmamasi, (b) gecis
stireciyle ilgili sinirli sayida egitimci olmasi ve bu nedenle is yiikiiniin fazla olmasi, (c) gecis
siirecinde rolii olan ekip iiyelerinin sik sik degismesi, (d) gecis silirecinde atilmasi gereken
adimlarin neler oldugunun ebeveynlere bildirecek bir sistemin olmamasi, (e) rehabilitasyon
merkezlerinin potansiyel bir destek olarak goriilmemesi, (f) Ozellikle kirsal alanlarda ulasim
araglariyla ilgili yasanan zorluklar (6rnegin, ara¢ kullanan kisilerin ZY olan bireylerin
ozellikleriyle ilgili cok az bilgi sahibi olmalari). Egitimcilerin bakis acistyla ZY olan bireylerin
yetigkinlige gecis siirecinde yasadiklari zorluklar ve bu zorluklarin alt kategorileri Tablo 1’de
gosterilmektedir (Gauthier-Boudreault vd., 2021).

Tablo 1
Yetigkinlige Gecis Siirecinde Yasanan Zorluklara Iliskin Egitimci Goriisleri
Temel kategori Alt kategori

Yetiskinlige ge¢is siirecinin ZY olan dgrencilerin
ihtiyaclarini kargilayamamasi
Egitimcinin roliiniin net olmamasi Rollerin tanimlanmamis olmasi

Farkli disiplinlerdeki (fizyoterapist vb.) egitimcilerin
yetiskinlige gecis planlamasina ge¢ dahil edilmesi

Egitimcilerin gecis planlamasindaki sinirli siiresi
Personel azlig1

Smurli sayida uzman/egitimei olmasi ve ig yiikii ~ Personelin mesleki gelisimi i¢in verilen destegin az
olmast1
Ginliik etkinlikler i¢in sinirli biitce

Ekip iiyelerindeki sik degisiklikler
Gegis siirecinde atilmasi gereken adimlarin
oilinmemesi

Rehabilitasyon merkezlerinin potansiyel bir
destek olarak goriilmemesi

Uygun ortam saglanmasinda yasanan zorluk

Sinirlt bolgelere hizmet saglanmasi
Kirsal alanlarda ulasim sikintilari Ulasim saatlerinin farklilagsmasi
Striiciilerin ZY konusunda bilgi sahibi olmamasi
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Uyarlandig1 kaynak “Obstacles to the transition to adulthood of people with severe to profound
intellectual disability and potential solutions: Perspectives of professionals in one region of Quebec. C.
Gauthier-Boudreault, M. Couture and F. Gallagherc, 2021, Journal of Intellectual & Developmental
Disability, 239-249.”

ZY olan bireylerin yetiskinlige gecis siirecinde yasanan zorluklarin belirlenmesinde
egitimcilerin goriislerinin yan1 sira ebeveyn goriislerinin incelendigi arastirmalar da bulunmaktadir
(Biswas vd., 2017; Francis vd., 2019; Leonard vd., 2016). Bu aragtirmalarda ebeveynlerin
yetigkinlige ge¢is siirecinde karsilastiklart zorluklar ve bu zorluklarin alt kategorileri Tablo 2’de
gosterilmektedir (Biswas vd., 2017; Francis vd., 2019; Leonard vd., 2016).

Tablo 2
Yetiskinlige Gecis Siirecinde Yasanan Zorluklara Iliskin Ebeveyn Goriisleri

Temel kategori Alt kategori

Basar1 saglanamayan konularin 6n plana ¢ikarilmasi ve olumsuz intiba olugmasi
Hatal1 agiklamalar

Juven Ebeveynlerin ¢ok konusmasindan rahatsiz olundugunun egitimciler tarafindan
ieveynlere hissettirilmesi
Egitimcilerin tepkileri (Kizgimlik, vb.)

iletisim Ebeveynlerin roliiniin egitimciler tarafindan 6nemsenmemesi

Dikkate alinmamak
Anlasmazlik (egitimcinin diigiik beklentisi, vb.)

Stirekli destek aramak
Tiikenmislik Bilgiye ulagma c¢abasi
Destek alabilecekleri hizmetleri belirlemeye ¢alismaktan yorulmak

Genel egitime erigim

Bilgiye ulasmak Akademik ve mesleki konularda bilgi elde etmede yasanan zorluklar

ZY olan bireylerin yetiskinlige gegis siirecinde ebeveynlerin yasadiklar1 zorluklarin
¢Oziimlenmesi ve yetiskinlige gecisin basarili bir sekilde gergeklesmesi igin ebeveyn katilimina
yonelik alanyazinda egitimcilere Onerilen stratejiler su sekilde siralanmaktadir: (a) giiven
olusturmak, (b) farkindalig1 artirmak, (c) sorular sormak, (d) bilgi saglamak, (e) ailelerinin hizmet
alabilecegi kurum ve kuruluslar1 belirlemek (Morgan & Riesen, 2016; Steere vd., 2007). izleyen
satirlarda her bir stratejiye iliskin agiklamalara yer verilmistir.

Giiven Olusturmak

Ebeveynlerin egitimcilere giiven duymasi yetiskinlige gegis siirecinde ebeveyn katiliminin
saglanmasinda en temel ve en Oncelikli stratejilerden biridir (Francis vd., 2019). Egitimciler
kendilerine giiven duyan ebeveynlerle is birligi yapmak i¢in siirekli iletisim halinde olmalilar ve
verdikleri taahhiitleri yerine getirmelidirler (Steere vd., 2007). Egitimciler iletisim kurarken
ebeveynlere ZY olan c¢ocuklariyla ilgili duyabilecekleri giizel soézler sOylemeleri ya da
alabilecekleri iyi haberleri vermeleri olumlu bir iligkinin saglanmasi adina 6nemli bir adimdir
(Morgan & Riesen, 2016). Ebeveynler genelde okuldan egitimciler tarafindan arandiklar1 zaman
ZY olan cocuklaryla ilgili olumsuz haberler alirlar ve bu durum ebeveynlerin moral ve
motivasyonlarin1 olumsuz yonde etkiler. Ebeveynlerin motivasyonlarini saglamak yetiskinlige
gecis silirecinde ebeveyn-egitimci is birliginin saglanmasi bakimindan 6nem tasir. Bu sebeple
egitimciler ZY olan bireylerin yetigkinlige gegis siireciyle ilgili planlamalar yapmaya baglarken
ebeveynlere ZY olan ¢ocuklarinin yapabildikleriyle ilgili bilgileri vermelidir. Ayrica egitimcilerin
ZY olan bireylerin okulda sergiledigi herhangi bir basarisin1 ebeveynlerle paylasmasi ebeveynlerin
kendine ve egitimcilere giiven duymasmm saglar. Ornegin, egitimciler ZY olan gocuklarin
ebeveynleriyle iletisim kurarken “Cocugunuz harika igler yapiyor” ya da “Cocugunuz ¢ok iyi bir
karaktere sahip” gibi olumlu ifadeler kullanabilirler (Francis vd., 2019). Ancak egitimciler bu tiir
ifadeleri kullanirlarken abartiya kagmamalart ve ebeveynlere yanlis bilgi vermemeye dikkat
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etmelidirler. Ebeveynler kendilerine ZY olan ¢ocuklariyla ilgili yanlis ya da eksik bilgi verildigi
hissine kapilirlarsa egitimcilere olan giivenlerini kaybederler. Olumlu ve etkili iletisim
gelistirebilmenin bir bagka yolu da egitimcilerin ebeveynlerle ortak ilgi alanlar1 bulmalaridir
(Morgan & Riesen, 2016). Ebeveynler ilgi alanlarini, deneyimlerini ve gereksinimlerini
egitimcilerle paylasmasi icin egitimciler tarafindan dikkate alindiklarini hissetmeleri gerekir.
Egitimciler ebeveynlerin kendileriyle calisirken rahat olmalarin1 bildirmeli ve yetiskinlige gecis
stirecine katkilarinin degerli oldugunu ebeveynlere hissettirmelidirler (Smith vd., 2006).

Farkindahig1 Artirmak

Egitimciler ebeveynlerin giivenini kazandiktan sonra bir diger 6nemli strateji ebeveynlerin
rolleriyle ilgili farkindaliklarini artirmalaridir. Bu siiregte ZY olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin rol ve
sorumluluklar1 da farklilagmaktadir. Bu rol ve sorumluluklar Tablo 3’de gdsterilmektedir (Morgan
& Riesen, 2016).

Tablo 3
Yetiskinlige Gecis Siirecinde Ebeveynlerin Degisen Rolleri
,Geclis oncesi rol Gegis siirecindeki rol
ZY olan cocugunun yerine yapan gY olan ¢ocugunun gorevlerini yerine getirmesini
ekleyen
ZY olan ¢ocugunun haklarini savunan ZY olan ¢ocugunun savunuculugunu gézlemleyen
Sorun ¢dzen Danigsman
ZY olan ¢ocugunun yerine tercih yapan ZY olan ¢ocugunun se¢im yapmasina izin veren
Daha fazlasini yapan Daha azin1 yapan

Farkindaligi artirmak, ebeveynleri ZY olan cocuklarinin yetiskinlige gecisi konusunda
bilgiye bogmak degil yetiskinlige gecis siireciyle ilgili diisiinmeye baslamalarini saglamaktir
(Steere vd., 2007). Egitimciler ebeveynlerin yetiskinlige gecis siirecinin Onemli bir pargasi
oldugunu sik sik hissettirmelidirler. Ebeveynlerin bu durumu anlamalari i¢in de egitimciler ZY
olan bireyin yetiskinlige gecis planini hazirlamaya baglarken higbir asamay1 ebeveynin bilgisi
olmadan uygulamamalidirlar. Ebeveynler kendileri olmadan da g¢ocuklarinin yetiskinlige gegcis
planinin egitimciler tarafindan yapilabilecegi hissine kapilmamalidir (Smith vd., 2006). Bu durum
ebeveynlerin egitimcilere asir1 giivenmelerine neden olarak motivasyonlarini diisiirebilir.

Farkindalig1 artirmanin etkili yollarindan biri de ZY olan ¢ocuklariyla ilgili benzer sorunlari
yasayan ebeveynleri bir araya getirmek ve birbirilerine destek olmalarini saglamaktir (Poston vd.,
2003). Bu nedenle egitimcilere ebeveynleri zaman zaman bir araya getirmeye yonelik ¢esitli
etkinlikler diizenlemeleri Onerilebilir. Bu etkinliklere egitimcilerde katilarak ebeveynleri ZY olan
cocuklariin potansiyeliyle ilgili bilgilendirmeli ve yapilan toplantilarda bu konuyu vurgulanmasi
ebeveynlerin farkindaliklarini olumlu yonde etkileyebilir (Codd & Hewitt, 2021). Yetiskinlige
gecis planiyla ilgili toplantilarda ebeveynlerin yani sira ZY olan bireyin kendisinin de rol almasi ve
kendi gereksinimlerini ifade edebilmesi 6nemlidir. Yetiskinlige gecis siirecine ebeveyn katiliminin
saglanmasinin en iyi yollarindan biri de ZY olan bireyin toplantilarda s6z almasiin saglanmasidir.
Boylece ZY olan birey yetigkinlige gecis siireciyle ilgili kendini ifade etme firsat1 bulur (Smith vd.,
2006).

ZY olan bireylerin ve ebeveynlerin farkindaliklarimi artirmak igin yetiskinlige gegis
stirecinde dikkat edilmesi gereken noktalar su sekilde siralanmaktadir: (a) egitimciler ve ebeveynler
yetiskinlige gegis siireciyle ilgili planlar yapmaya ZY olan birey en ge¢ 14 yasmdayken
baslamalidir, (b) aile tiyeleri yetiskinlige gegis siirecinde ZY olan gocuklartyla ilgili umutlarini,
hayallerini ve isteklerini belirtmek igin tiim siirecte yer almalidir, (¢) yetiskinlige gecis siirecinde
ebeveynlerin farkli 6zellikleri dikkate alinmalidir, (6rnegin, farkli kiiltiirel 6zellikleri olan ailelerin
cocuklarinin yetigkinlik siireciyle ilgili farkli istekleri ya da beklentileri olabilir) (d) ZY olan
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bireyin yetiskinlige gegcis siirecinde hizmet alacagi kurum ve kuruluslar arasinda is birligi ve
koordinasyon saglanmalidir (Smith vd., 2006).

Sorular Sormak

Egitim-6gretim yili baslamadan hemen 6nce ZY olan bireylerin ebeveynleri ve varsa diger
aile lyeleriyle tanmismak ve uygun sorular sormak yetiskinlige gegis siirecinde is birliginin
saglanmasi adina iyi bir baslangi¢ olabilir. Ebeveynlere, "Sizi tanimak ve ¢ocugunuzla ilgili daha
fazla bilgi sahibi olmak istiyorum™ demek uygun bir soru olabilir (Morgan & Riesen, 2016). Daha
sonra ZY olan bireyin yapabildikleri ve tercihleri konusunda sorular yéneltilebilir. Ornegin
"Cocugunuzun yapabildiklerini gbz oniine aldiginizda ¢ocugunuzun bes yil sonra nerede olmasini
istiyorsunuz?" gibi bir soru sormak ebeveynlerin olumlu bir beklenti igine girmelerini,
umutlanmalarini ve duygusal olarak desteklendikleri hissini yasamalarini saglayabilir (Francis vd.,
2019). Ebeveynlerin ZY olan ¢ocuklariyla ilgili verecekleri bilgiler anketlerle ya da ebeveynlerle
yapilan toplantilarla saglanabilir. Egitimciler, ebeveynlerin yetiskinlige gecis siireci hakkindaki
gorlis ve diisiincelerini anlamak i¢in ebeveynlere acik uglu sorular yoneltebilirler (Steere vd.,
2007). Ornegin: “Cocugunuzun yaptig: giinliik ev isleri nelerdir?”, “Cocugunuz baz1 becerileri en
etkili sekilde nasil 6grenir?”, “Cocugunuzun sahip oldugu is deneyimleri nelerdir?”, “Cocugunuz
okulda en ¢ok hangi aktiviteyi yaparken eglenir?”

Bilgi Saglamak

Ebeveynlerin ZY olan ¢ocuklarinin yetiskinlige gecis siireciyle ilgili yasadiklar1 bir diger
zorluk bilgiye erismede yasadiklar1 sinirhiliklardir. Egitimciler bu baglamda ebeveynlere ZY olan
cocuklarmin yetiskinlige gecis siireciyle ilgili sorduklar1 sorular1 yanitlayarak bilgi saglamalidir
(Francis vd., 2019). Gauthier-Boudreault vd. (2018), yaptiklar1 arastirmada ebeveynler ZY olan
cocuklarmin yetigkinlige gecis siirecinde kendilerine saglanacak bilgilerin Oneminden s6z
etmislerdir. Ebeveynler yapilan arastrmada gereksinim duyduklar1 bilgileri su sekilde
siralamiglardir: (a) ZY olan bireyin yetiskinlige gecisi siirecinde yasal haklarin1 gsteren bir zaman
cizelgesi, (b) yetiskinlige gecis silirecinde ZY olan cocuklarin sosyal destek alabilmeleri igin
bagvurulmasi gereken yerler ve Onemli basvuru tarihlerinin yer aldigi bir takvim ve (C)
ebeveynlerin ZY olan c¢ocuklariyla ilgili her tiirlii destek (saglik, egitim vb.) alabilecekleri
kuruluslara ait iletisim bilgilerini igeren bir bilgilendirici el kitapgigi. El kitapgiginin birgok aile
icin kolay erigilebilir olmasi i¢in de bir web sitesinin olmasini dnermislerdir. Ayrica ebeveynler
yetigkinlige gegis siireciyle ilgili egitimciler tarafindan bilgilendirici seminerlerin diizenlenmesinin
de kendileri i¢in 6nemli olabileceginden s6z etmiglerdir. Son olarak ebeveynler meslekte deneyimi
az olan egitimciler igin giincel bir yetigskinlige ge¢is kilavuzunun olusturulmasi gerektiginin de
altin1 ¢izmislerdir (Gauthier-Boudreault vd., 2021).

Genel olarak ebeveynler ZY olan bireyin yetigkinlige gecis siireci sirasinda nasil bir hizmet
almasi gerektigini ya da ne yapacaklarini bilememektedirler. Egitimciler bu siirecte ZY olan
bireyin gereksinimleri dogrultusunda ebeveynlere rehberlik ederler. Ancak, ebeveynlere rehberlik
etmek yalnizca ZY olan bireylere yonelik hizmet saglayan kurumlarla ilgili brosiirler dagitmak
anlamma gelmemelidir. Birgok bilgiyi i¢eren brosiirleri okumak ebeveynler i¢in yogun ve sikici
olabilir. Egitimciler ebeveynlere yiiz yiize bilgi vermeli ve ebeveynleri destek alabilecekleri
kurumlarla direk irtibat saglayabilecekleri sekilde yonlendirmelidir. Eger egitimciler ebeveynlere
destek alabilecekleri kurum ve kuruluslarla ilgili brosiirler verecekse bu brosiirlerde yer alan yazilar
kisa ve kolay anlagilabilir olmalidir (Steere vd., 2007).

Egitimcilerin ebeveynlere bilgi saglayabilecekleri bir diger faaliyet ebeveynlerle diizenli
olarak yapacaklar1 toplantilardir. Egitimciler ebeveynlerle yapacaklar toplantilarin tarih ve
saatlerini ebeveynlerin c¢aligma saatleriyle veya g¢ocuklarin farkli programlaryla cakismayan
zamanlarda (Ornegin, rehabilitasyon merkezinden aliman egitim vb.) planlamaya calismalidir
(Morgan & Riesen, 2016).
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Ebeveynlerin Destek Alabilecegi Kurum ve Kuruluslar: Belirlemek

ZY olan bireylerin yetiskinlige gecisi ani ve beklenmedik bir sekilde olmamalidir. Bu
nedenle ZY olan bireylerin sosyal yasama uygun giyinme, 6z bakim, yemek hazirlama/yemek
yeme ya da mesleki bir becerinin kazanilmasina zemin hazirlayan bos zaman degerlendirme
etkinliklerinin (ylizmek, yoga vb.) yer aldigi giinliikk etkinlik merkezlerine kademeli olarak
yonlendirilmesi egitimcilerin liderliginde saglanmalidir (Gauthier-Boudreault vd., 2018; 2021).
Dolayisiyla giinliik etkinlik merkezleri ebeveynlerin ZY olan c¢ocuklarina yetiskinlige gecis
stirecinde hizmet aldirabilecekleri seceneklerden biri olarak diisiiniilmelidir.

Ebeveynler ZY olan ¢ocuklarinin yetigkinlige gecisi siirecinde kendilerine destek
saglayabilecek birtakim kaynaklara sahiptir, fakat bu kaynaklarin farkinda olamayabilirler.
Ornegin; aile dostlar1 ve genis aile iiyeleri ZY olan bireyin yetiskinlige gecis siirecinde, is istihdami
konusunda destek olabilecek potansiyel destek saglayicilar olarak goriilebilir (Steere vd., 2007).
ZY olan ¢ocuklara sahip ebeveynlerin destek alabilecekleri bir diger alternatif yetigkinlige gegis
siirecinde benzer sorunlar yasayan diger ebeveynlerle iletisime gecilmesidir. Ornegin, Biswas vd.
(2017), yaptiklar1 ¢calismada ZY olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin ¢ocuklarinin yetiskinlige gecis
stirecinde benzer zorluklar yasayan diger ebeveynlerle bir araya gelmesinin yetiskinlige gecisle
basa ¢ikma ve uyum saglama siireglerini kolaylastirdigini ve ebeveynlerin birbirilerine duygusal
olarak destek olduklarin1 gdstermistir. Ancak egitimciler ebeveyn destek gruplarinda kontrolii
elden birakmamalidir. Bu siirecin benzer sorunlar yasayan ebeveynlerin birbirlerine destek
olduklar1 seanslar yerine sikdyet toplantilarinin yapildigi oturumlara déniismemesine dikkat
edilmelidir (Francis vd., 2019).

ZY olan bireylerin yetiskinlige gecis planlamasinda egitimciler ebeveynlerin katilimini
artirmak i¢in kullanabilecekleri stratejiler her ne kadar ¢ok kritik olsa da basarili bir gegisin
saglanmasi bir¢ok personelden olusan bir ekibin (6gretmenler, psikolojik danigman, vb.), ZY olan
bireylerin kendisinin ve ebeveynin koordineli bir sekilde ¢alismasini ve is birligini gerektirir (Smith
vd., 2006). Basarili bir gegis planinin olusturulmasi i¢in ekip personellerinin, ZY olan bireyin
kendisinin ve ebeveynin dikkate almasi gereken temel ilkeler bulunmaktadir. Bu ilkeler Tablo 4’de
gosterilmektedir (Patton & Dunn, 1998; Smith vd., 2006).

Tablo 4
Yetiskinlige Gecis Planinin Gelistirilmesinde Dikkate Edilmesi Gereken Temel Tlkeler

1. Yetiskinlige gegisle ilgili planlama yapmaya birey en ge¢ 14 yasina geldiginde baslanmalidir.

2. Gegis planlamasi kapsayict olmalidir. Yapilacak planlamalar yalnizca okul ile sinirlandirilmamali, bireyin
okul disinda yer aldigi ortamlara ve aktivitelere de odaklanilmalidir.

3. Yetiskinlige gecis planinda belirlenen amaglar ger¢ekei olmalidir. Her ne kadar ebeveynlerin
ve okul personellerinin yetigkinlik siireciyle ilgili hedefleri veya hayalleri olsa da var olan
durumun gerg¢ekliginden uzaklagilmamalidir.

4. Yetiskinlige gecis planina ZY olan birey mutlaka dahil edilmelidir. ZY olan bireyin ve aile
iiyelerinin hayalleri, istekleri ve fikirleri tim gecis siirecini kapsayacak sekilde bir araya
getirilmelidir.

5. Yetiskinlige ge¢is planinda cesitlilik s6z konusu olabilir. ZY olan bireyin ve ebeveynin farkl
inaniglar1 ve  kiiltiirleri olabilir bu nedenle okuldan beklentiler farklilasabilir.

6. Toplum temelli 6gretim ve etkinliklerin yapilmasi yetigkinlige gecis siirecinde yasanan zorluklarin
kolaylastirilmasina katki saglar.
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Zihinsel Yetersizligi Olan Bireylerin Yetiskinlige Gecis Siirecinde Ebeveyn/Egitimci
Goriislerine Dayal Arastirmalar

Alanyazinda ZY olan bireylerin yetiskinlige gecis siireciyle ilgili ebeveynlerin goriis ve
diistincelerinin incelendigi aragtirmalara ulagsmak i¢in internet iizerinden Ebscho-Host, Academic
Search Complete ve Google Scholar veri tabanlart kullanilarak “yetiskinlige gegis, transition to
adulthood, parents barriers, educators” anahtar sozciikleri kullanilmistir. Bu alanyazin taramasi
sonucunda toplam 14 aragtirmaya ulagilmigtir. Bu arastirmalar Tablo 5’de gosterilmektedir.

Tablo 5
Zihinsel Yetersizligi Olan Bireylerin Yetiskinlige Gecis Siireciyle ilgili Cahsmalar
Calisma Katilimcilar ~ Yontem Bulgular
. Retrospek . . .
Biswas vd., . . Destek hizmetleri alamama, duygusal destek saglayan sosyal
L2 ebeveyn tif kesitsel
(2017) destek gruplarina ulagamama
arastirma
Codd & . . C e .. el
. . Ebeveynlerin rollerinde belirsizlik, hizmetlere giiven eksikliginin
Hewitt 10 ebeveyn  Nitel ) K ve is birlizi ihti "
(2021) yani sira duygusal destek ve is birligi ihtiyact ortaya ¢ikmisti.
Kolaylastiricilar: ulagim, bilgi saglama, ebeveyn savunuculugu ve
Dvke vd aktif gecis programi. Engeller: toplum tutumlari, istihdam
(2)613) B 18 anne Nitel firsatlar1, sinirli terapi destegi, Oncelikle resmi bakicilar olmak
tizere arkadagliklar, destekli konaklama segencklerinin simirlt
mevcudiyeti ve uygunluk.
Francis vd Yetiskinlige gecis siirecinde ebeveyn katilimimi desteklemek i¢in
" 26 ebeveyn  Nitel egitimcilere yonelik stratejiler ve ebeveyn-egitimci is birliginin
(2019) g . . . .
saglanmasinin 6niindeki engeller belirlenmistir.
Gauthier- o S .y
Soudcalt dcoon il ot WL be sbovanlrin bt fans, il
vd., (2017) i ve y i :
Gauthier- Gegis planmin gec¢ olusturulmasi, egitimcilerin bilgi eksikligi,
Boudreault 14 ebeveyn  Nitel ebeveynlerin kaygi diizeylerinin artmasi ve duygusal destege
vd., 2018) ihtiya¢ duyulmasi
Engeller: gereksinimlerin net bir sekilde belirtilmemesi, mali ve
Gauthier- insan kaynaklar1 eksikligi, personel degisimi, sistem kasifi
Boudreault 7 egitimci Nitel eksikligi, taninmayan rehabilitasyon potansiyeli ve sinirli ulagim.
vd., (2021) Cozimler: ziyaretler, geg¢is rehberi aktivite merkezi, seminerler,

ebeveyn destek grubu.
Gegis siireci genel olarak ebeveynler tarafindan stresli, belirsiz ve

Gillanvd., 4 ebeveyn

(2010) ve 4 anne Nitel sorunlu ifade edilmistir.
Isaacson vd. 2 ebeve_yn _ Gegis siireci ebev.eynle.r .igin stresli. bir siirecti. Tﬁm.eb.eveyr.lller
(2014) " ve 3 ekip Nitel daha fazla destek istemistir. Sosyal izolasyon gen¢ yetiskinler igin
iyesi onemli bir sorundu.

Kraemer & Nicel ve Okullar gegis konusunda egitim verdi. Ailelerin ¢ogunlugu
Blacher 52 aile nitel cocuklarinin gecis programima dahil oldu. Ebeveynler ZY olan
(2001) cocuklarinin okul ortami hakkinda olumsuz gdriisler ifade etti.

. Ebeveynlerin ZY olan ¢ocuklarinin uyum becerileri hakkindaki
Leonard vd., . Nicel ve e 1 . . .
(2016) 353 aile nitel goriisleri ve endigeleriyle hizmet ve programlarda yasadiklar

zorluklar gibi ¢esitli temalar ortaya ¢ikt1.
Aragtirmanin bulgular1, ZY olan bireyler i¢gin yetigkinlik dénemine

Nucifara 8 ebeveyn Nitel iliskin alanyazina ve gegis siirecinde ZY olan bireylere ve

vd., (2022) ebeveynlerine yonelik hizmetlere iliskin politika ve prosediirlerin
nasil degistirilecegine dair bilgi sagladi.

Rapanora . Olumsuz sonuglarin yami sira, ebeveynler stresli durumlar ve

vd., (2008) 119 ebeveyn  Nitel kisisel gelisim de dahil olmak {izere karsilagilan bir dizi taleple
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ilgili olumlu sonuglar da bildirdi.

Youna vd Ug tema belirlenmistir: geng yetiskini yetiskinlige hazirlamak,
(2018E)J " 26 ebeveyn  Nitel kisisel destek i¢in baglanti kurmak, gelecegi planlarken giinii idare
etmek.

Yapilan calismalarda genel olarak ebeveynlerin yasadiklari streslerden, zorluklardan ve
karsilagtiklar1 engellerden s6z edilmistir (Biswas vd., 2017; Codd & Hewitt, 2021; Francis vd.,
2019; Gauthier-Boudreault vd., 2017; Gillan vd., 2010; Isaacson vd., 2014). Bu arastirmalarin bir
kisminda ZY olan bireylerin ve ebeveynlerinin yetiskinlige gecis siirecinde yasadiklar1 zorluklarin
coziimlenmesinde ebeveynler/egitimciler tarafindan kullanilabilecek stratejilerden s6z edilmistir
(Codd & Hewitt, 2021; Francis vd., 2019; Gauthier-Boudreault, 2018). ZY olan bireylerin
yetiskinlige gecis siirecinde egitimcilerin goriis ve diisiincelerini inceleyen yalnizca bir arastirmaya
rastlanmistir (Gauthier-Boudreault vd., 2021). Bu arastirmada egitimcilerin karsilagtiklari
engellerden ve bu engellerin asilmasinda kullanilabilecek ¢6ziim 6nerilerinden s6z edilmistir.

Ulusal alanyazinda gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yetiskinlige gegis siireciyle ilgili
yayimlanmis sinirh sayida arastirma bulunmaktadir (Aktas vd., 2020; Artar & Ergenekon, 2020;
Giirsel vd., 2007; Yildiz & Cavkaytar, 2020). Ulusal alanyazin olarak ulusal kurum ve kuruluslar
tarafindan yayimlanan makaleler temel alinmistir. Ulusal alanyazinda gelisimsel yetersizligi olan
bireylerin yetiskinlige gecis siireciyle ilgili ebeveyn/egitimci goriis ve diislincelerinin incelendigi
yayimlanmis yalnizca iki arastirma makalesine rastlanmistir (Giirsel vd., 2007; Yildiz & Cavkaytar,
2020). Giirsel vd., (2007), yaptiklar1 arastirmada gelisimsel yetersizligi olan bireylere okuldan is ve
toplumsal yasama gegis siirecinde is ve meslek becerilerinin kazandirilmasina iligkin egitimcilerin
goriislerini incelemislerdir. Arastirma bulgular1 gelisimsel yetersizligi olan 6grencilerin okuldan
toplumsal yasama gecisi kolaylastiracak bireysellestirilmis gecis planlarinin hazirlanmadigim
gostermistir. Yildiz ve Cavkaytar (2020) yaptiklari arastirmada ZY olan geng yetigkinlerin
yetigkinlige ve c¢alisma yasamina hazirlanmalarinda bagimsiz yasam  gereksinimlerini
incelemislerdir. Arastirma bulgular1 ZY olan bireylerin yetiskinlife ve c¢alisma yasamina
hazirlanmada bagimsiz yasam becerilerinde zorlandiklarini bu nedenle okul sonrasinda bir
bagimsiz yasam egitimine gereksinimleri oldugunu gdstermistir. Ayrica ZY olan bireylerin bu
stirecte cogunlukla kisisel bakim ve temizlik, kisilerarasi beceriler, glivenlik ve saglik becerileri ve
istihdam edilebilirlik becerilerine gereksinim duyduklar: belirtilmistir.

Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yetigkinlige gecis siireciyle ilgili yayimlanmis diger
calismalar alanyazin taramalaridir. Alanyazina dayali yapilan arastirmalarda gelisimsel yetersizligi
olan bireylerin kariyer egitimi (Artar & Ergenekon, 2020) ve &zel gereksinimli bireylerin 6zel
egitimde gecis planlama ve hizmetleriyle ilgilidir (Aktas vd., 2020). Ayrica ulusal alanyazinda 6zel
gereksinimli bireylerin yetiskinlige gecis siireciyle ilgili ii¢ lisansiistii tez ¢alismasina rastlanmugtir.
Bu arastirmalarda 6zel gereksinimli 6grenciler icin yetiskinlige gecis becerileri 6lgme aracinin
gelistirilmesi (Cesur-Yakaboylu, 2016), 6zel gereksinimli olan bireylerin okul hayatindan is
hayatina gecis becerilerinin anne-baba goriislerine dayali olarak belirlenmesi (Cosgun-Basar, 2010)
ve gelisimsel yetersizligi olan Ogrencileri bagimsiz yasama gecise hazirlamada 6gretmenlere
yonelik tasarlanan egitim programinin etkililigi konular1 incelenmistir (Kasap, 2021).

SONUC ve ONERILER

Bu alanyazin ¢aligmasinda ebeveynlerin ZY olan c¢ocuklarinin yetigkinlige gecis siirecine
dahil olabilmeleri i¢in egitimcilere Onerilen stratejilere yer verilmistir. Ayrica ZY olan bireylerin
yetigkinlige gecis silirecinde ebeveynlerin/egitimcilerin yasadiklari zorluklar ve bu zorluklara
yonelik ¢6ziim Onerilerini temel alan arastirmalar 6zetlenmistir.
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ZY olan bireylerin yetigkinlige gecis siirecinin basarili bir sekilde saglanmasi ebeveynlerin
yetigkinlige gecis siireciyle birlikte degisen rollerinin farkinda olmalarin1 ve rollerinin getirdigi
sorumluluklar1 yerine getirmelerini gerektirir. Genel olarak ebeveynlerin rolleri yetigkinlige gegis
siirecinde ZY olan g¢ocuklariin yaptiklarii gozlemleyen, daha ¢ok bagimsizlagsmasi i¢in kendi
kendilerini savunabilmeleri, kendi tercihlerini yapabilmeleri i¢in daha az yardim sunan ve ZY olan
cocuklarma danismanlik yapan kisi olarak siralanmistir (Morgan & Riesen, 2016). Ancak
ebeveynler ZY olan c¢ocuklarmin yetiskinlige gecisi siirecinde degisen rollerinin farkinda
olamayabilirler ve egitimciler tarafindan sunulacak farkindalik egitimine gereksinim duyarlar.
Codd & Hewitt’in (2021) yapmis olduklar1 aragtirmanin bulgular1 da bu durumu destekler
niteliktedir. Yapilan arastirmada ZY olan gocuklara sahip ebeveynlerin yetiskinlige gegis siirecinde
rollerini bilmediklerini gostermistir. ZY olan bireylerin yetiskinlige gegis siirecinde ebeveynlerin
sergilemesi gereken rollerini bilmeleri ve rollerinin gerektirdigi gorevleri yerine getirmeleri gecis
slirecinin 6nemli bir pargasidir (Morgan & Riesen, 2016). ZY olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin
yetigkinlige ge¢is siirecinde degisen rolleriyle ilgili goriis ve diisiincelerinin incelenmesine yonelik
daha fazla sayida arastirmaya gereksinim oldugu sdylenebilir.

ZY olan bireylerin ebeveynlerinin yetiskinlige gecis siirecinde yasadiklar1 zorluklarin
belirlenmesine yonelik yapilan aragtirmalarin bulgulan incelendiginde ebeveynler genel olarak;
giiven, iletisim, tiikenmislik ve bilgiye ulasmada zorluk yasadiklarim belirtmislerdir (Biswas vd.,
2017; Francis vd., 2019; Leonard vd., 2016). Alanyazinda ebeveynlerin yasadiklarin bu zorluklarin
iistesinden gelinmesinde egitimcilere birtakim stratejiler 6nerilmistir. Bu stratejiler arasinda giiven
olusturmak, farkindaligi artirmak, sorular sormak, bilgi saglamak, is birligi yapmak, ailelerinin
hizmet alabilecegi kurum ve kuruluslar1 belirlemek siralanmistir (Morgan & Riesen, 2016; Steere
vd., 2007). Bu stratejilerden ebeveynlerin egitimcilere giiven duymalar1 diger bir ifadeyle
inanmalar1 yetiskinlige geciste ebeveyn-egitimci arasinda olumlu iligkilerin kurulmasina zemin
hazirlamast ve iyi organize bir gecis planmnin olusturulmasina énemli katki saglar (Steere vd.,
2007). Baz1 arastirmalarda ebeveynler egitimcilerin yetigkinlige gecis siirecinde giivenlerini
kaybettiklerini belirtmislerdir (Codd & Hewitt, 2021; Francis vd., 2019; Rapanaro vd., 2008).
Yapilan aragtirmalarda elde edilen bulgular incelendiginde ebeveynler egitimcilerle ilgili olumsuz
goriisleri su sekilde siralanmistir: a) egitimciler ZY olan bireyleri ergenlikten yetiskinlige gececek
bir birey olarak degerlendirmek yerine kii¢iik bir ¢ocuk gibi gormiislerdir, b) egitimciler
ebeveynlerin kigisel hayatim1 kontrol etmek istemislerdir (Rapanora vd., 2008), c) ebeveynler
egitimcilerden kendilerine bir 6neride bulunmalarini istediklerinde egitimciler agikca fikirlerini
beyan etmemislerdir, d) egitimciler samimi davranmamislardir (Codd & Hewitt, 2021), e)
egitimciler ebeveynlerin ZY olan g¢ocuklarinin gelismeleriyle ilgili dogru bilgi vermemislerdir
(Francis vd., 2019).

Her ne kadar bu alanyazin arastirmasinda ZY olan bireylerin yetigkinlige gegis siirecinde
ebeveyn katilimlarin1 saglamak igin egitimcilere stratejiler Onerilmis olsa da egitimcilerin bu
siirete yasadiklar1 zorluklar ebeveyn katilimini dogrudan etkileyebilmektedir. Ornegin, Gauthier-
Boudreault vd., (2021), yaptiklar1 aragtirmada ZY olan bireylerin yetiskinlige gegis siirecinde
egitimcilerin karsilagtiklar1 zorluklar1 belirlemiglerdir. Bu zorluklardan biri yetigkinlige gecis
stirecinde smirl sayida egitimeinin olmasidir. Sinirh sayida egitimci olmasi ebeveynlere ZY olan
cocuklariin yetiskinlige gegisi siirecinde yeterli destek saglayamamalarina neden olur. Dolayisiyla
ZY olan bireylere yetigkinlige gecis siirecinde destek saglayabilecek egitimei sayilarimin
artirtlmasina yonelik egitim politikalarinin gelistirilmesi ebeveynlere verilecek destegin saglanmasi
bakimindan 6nemlidir. ZY olan bireylerin yetiskinlige gecis siirecinde egitimcilerin yasadiklar
zorluklar ve bu zorluklara yonelik ¢ozlim Onerilerini konu alan yalnmizca bir arastirmaya
rastlanmistir  (Gauthier-Boudreault vd., 2021). Ileri arastirmalarda egitimcilerin yasadiklar:
zorluklarin belirlenmesine yonelik daha fazla sayida arastirma yapilmasi planlanabilir.
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ZY olan bireylerin yetigkinlie gecis siirecinde ebeveynlerin goriis ve diislincelerinin
incelendigi arastirmalarin bulgulart incelendiginde ortaya ¢ikan bulgulardan bir digeri ZY olan
cocuga sahip ebeveynlerin yasadiklar stres ve kaygi bozuklugudur (Gillan vd., 2010; Isaacson vd.,
2014; Rapanora vd., 2008). Dolayisiyla ileri aragtirmalarda ZY olan ¢ocuklara sahip ebeveynlere
cocuklarmin yetiskinlige gecis silirecinde sunulacak desteklerin yami sira stres ve kaygiyla basa
cikma konularinda da stratejilerin sunulmasinin 6nemli olabilecegi diistintilmektedir.

Bu alanyazin calisgmasinda ZY olan bireylerin yetigkinlige gegcis siirecinde ebeveyn
katilimini artirmak igin egitimcilere 6nerilen stratejiler yalnizca ZY olan bireylerin ebeveynleriyle
strhidir. fleri aragtirmalarda ZY olan bireylere yetiskinlige gecis siirecinde diger aile iiyelerinin
sunabilecekleri destekler de gbz Oniinde bulundurularak onerilecek stratejilerin ve yapilacak
arastirmalarin kapsami genisletilebilir.
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STRUCTURED ABSTRACT

Intellectual disability (ID) is defined as "a disability characterized by significant limitations in intellectual
functioning and adaptive behaviors including conceptual, social and practical skills” (American Association
on Intellectual & Developmental Disabilities, 2023). Individuals with 1D, like other individuals in the society,
have two critical periods in their lives. These periods are the early childhood period, which is the first years
of life, and the transition to adulthood (Korpi, 2007; Kutlu, 2012). Transition to adulthood is defined as the
individual's participation in education-work life and stepping into social life (Hendricks & Wehman, 2009).
The transition to adulthood is a challenging process for both the individual with 1D and his/her parents. In the
literature on the evaluation of the difficulties experienced in this process, there are studies examining the
views of both educators and parents (Biswas et al., 2017; Francis et al., 2019; Gauthier-Boudreault et al.,
2021; Leonard et al., 2016).

The strategies recommended to educators in the literature for parental involvement in order to resolve the
difficulties experienced by parents during the transition to adulthood of individuals with ID and to ensure a
successful transition to adulthood are listed as follows: (a) building trust, (b) raising awareness, (c) asking
questions, (d) providing information, (e) identifying institutions and organizations where families can receive
services (Morgan & Riesen, 2016; Steere et al., 2007). Explanations about each strategy are given in the
following lines.

Building Trust: Parents' trust in educators is one of the most fundamental and prioritized strategies for
parental involvement in the transition to adulthood (Francis et al., 2019). Educators should be in constant
communication and fulfill their commitments to collaborate with parents who trust them (Steere et al., 2007).
When communicating, educators should give parents good words to hear or good news about their child with
an 1Y, which is an important step to ensure a positive relationship (Morgan & Riesen, 2016).

Raising Awareness: Once educators have gained the trust of parents, another important strategy is to
increase parents' awareness of their roles. In this process, the roles and responsibilities of parents of a child
with a child with ID also differentiate. Raising awareness is not about overwhelming parents with
information about the transition to adulthood of their child with an Al, but about getting them to start
thinking about the transition to adulthood (Steere et al., 2007). Educators should often make parents feel that
they are an important part of the transition to adulthood.
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Asking Questions: Just before the start of the academic year, meeting the parents and, if available, other
family members of individuals with 1D and asking appropriate questions can be a good start in establishing
collaboration about the transition to adulthood. "I would like to get to know you and learn more about your
child" can be an appropriate question (Morgan & Riesen, 2016). Afterwards, questions can be asked about
the abilities and preferences of the individual with 1D.

Providing Information: Another challenge that parents experience regarding the transition to adulthood of
their children with ID is the limitations they experience in accessing information. In this context, educators
should provide information to parents by answering the questions they ask about the transition to adulthood
of their children with ID (Francis et al., 2019). In the study conducted by Gauthier-Boudreault et al. (2018),
parents mentioned the importance of the information to be provided to them in the transition to adulthood
process of their children with ID.

Identifying Institutions and Organizations Where Families Can Receive Support: The transition to
adulthood should not be sudden and unexpected. For this reason, the gradual orientation of individuals with
ID to daily activity centers that include leisure time activities (swimming, yoga, etc.) that prepare the ground
for dressing, self-care, food preparation/eating, or the acquisition of a professional skill suitable for social life
should be provided under the leadership of educators (Gauthier-Boudreault et al., 2018; 2021).

In this literature study, the strategies suggested to educators to increase parental involvement in the transition
to adulthood of individuals with ID are limited to the parents of individuals with ID. In future research, the
scope of the strategies to be suggested and the scope of the research to be conducted can be expanded by
taking into consideration the support that other family members can provide to individuals with 1D during
their transition to adulthood.
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