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Editorial

Cumbhuriyet International Journal of Education (CIJE) is a scientific, peer-reviewed and open-
access journal published online on a quarterly basis. CIJE aims to provide its audience with
high quality studies in education through an objective lens. As the publication board of the
journal, we are happy to publish our third issue in Volume 7 (September 2018). We express
our deepest gratitude to everyone that contributed to this issue, particularly to the publication
board, assistant editors, field editors, language editors, copyediting staff, authors and
reviewers. We thank everyone who has contributed to our journal and provided support so
far. Our next issue will be published in December 2018.

In this issue, there are six empirical studies that went through a strict blind review and
editorial process. Articles to be published in our journal go through three important phases:
preview, blind review and editing. During the blind review process, every article is reviewed
by at least two referees. Moreover, each article going through examination is checked for
plagiarism using iThenticate. We suggest that our prospective authors scan their article using
plagiarism software before they send it to our journal. Unlike some other journals, CIJE does
not propose an acceptable similarity rate because even if the similarity index is very low, any
uncited section should be properly cited; it is not possible for our journal to publish articles
unless such sections are revised and properly cited.

Prospective authors could upload their studies to http://dergipark.gov.tr/cije for our
forthcoming issues. In addition, our journal aims to widen its pool of reviewers. In this respect,
those who are interested in becoming a member of it or those who wish to contribute to our
journal as a reviewer could send their CVs to arifbakla@cumhuriyet.edu.tr. We hope to reach
you with higher quality and original studies in the next issue.

Dr. Arif Bakla
Editor-in-Chief

Vi
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Editor'den

Cumhuriyet Uluslararas: Egitim Dergisi (CUED) Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi
tarafindan yilda dort defa gikarilan bilimsel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin
erisimine agik bir dergidir. CUED, egitim alaninda nitelikli calismalar1 nesnel bir bakis agis1
okuyucusuna ulastirmay: hedeflemektedir. Yayin kurulumuz dergimizin 7. cildinin {ictincii
sayisim  (Eylil 2018) yayimlamanmin mutlulugunu yasamaktadir. Ozellikle danisma
kurulumuza, editor yardimcilarimiza, alan editorlerimize, dil editorlerimize ve 6n inceleme
ve dizgiden sorumlu c¢alisanlarimiza olmak {izere, yazarlarimiza, hakemlerimize ve
dergimizin bu sayisma katkida bulunan herkese verdikleri emekten otiirti en derin
stikranlarimiz1 sunariz. Simdiye kadar dergimize katkida bulunan ve destek saglayan herkese
ve tesekkiir ediyoruz. Bir sonraki saymmz Aralik 2018’ de yayimlanacaktir.

Bu sayimizda siki bir kor hakemlik ve editorliik stirecinden ge¢mis alt1 arastirma makalesi
bulunmaktadir. Dergimizde yayimlanmakta olan calismalar 6n inceleme, kor hakemlik stireci
ve editoryal stire¢ olmak {izere tic onemli asamadan ge¢cmektedir. Hakemlik siirecinde her
makale en az iki hakem tarafindan incelenmistir. Ayrica, inceleme stirecine giren her makale
iThenticate yazilimi yardimiyla intihal taramasindan gegmektedir. Oniimiizdeki sayilarimiz
icin calismalarmi dergimize gondermek isteyen yazarlarimiza c¢alismalarini bize
gondermeden 6nce multaka intihal yazilimindan gecirmelerini oneriyoruz. Bazi dergilerin
aksine CUED'in belirledigi kabul edilebilir bir benzesme oran1 bulunmamaktadir. Ciinki
benzesme orani ¢ok diisiik olsa bile bir kaynaktan kaynak gostermeksizin alint1 s6z konusu
ise bu durumun diuizeltilmesi gerekmektedir ve ilgili kisim diizeltiimeden calismanin
dergimizde yayimlanmasi miimkiin degildir.

Yeni sayilarimiz icin ¢alismalarimizi http:/ /dergipark.gov.tr/cije adresine ytikleyebilirsiniz.
Ayrica, dergimiz akademik danisma kurulunu ve hakem havuzunu genisletmeyi
hedeflemektedir. Bu baglamda dergimizin danisma kurulunda yer almak isteyen veya hakem
olarak dergimize katkida bulunmak isteyen degerli arastirmacilar ©6zgecmislerini
arifbakla@cumhuriyet.edu.tr adresine e-posta ile gonderebilirler. Nitelikli ve 6zgiln
calismalarla bir sonraki sayida bulusmak tizere...

Dr. Arif BAKLA
Editor
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Oz

Yerel cografya ogretimi, 6grencilerin 6grenim gordiigii okulun yakin
cevresinde veya civar bolgesinde yer alan, cografya ogretiminde
kullanilabilecek ttim cografi unsurlarin 6gretimde etkin bir sekilde
kullamilmasidir. Baska bir ifadeyle, 0©grencinin mikro cografi
cevresinden baslayarak bulundugu cevreyi ve bolgeyi daha iyi
anlamasina olanak saglayan, birey olarak yer aldig iilkeyi ve yasadig:
diinyayr anlamasini kolaylastiran bir 6gretim yaklasimi olarak da
adlandirilabilir. Arastirmanin amaci, Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin
yerel cografya Ogretimine, uygulamalarina ve bu uygulamalarin
gerceklestirilebilirligine iliskin goriis ve Onerilerini tespit etmektir.
Arastirma 2014-2015 egitim-6gretim yilinda agirlikli olarak Kayseri ve
Bolu’da gorev yapmakta olan 101 sosyal bilgiler 6gretmeni ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada Nitel Arastirma deseni kullanilmstir.
Arastirmada arastirmacilar tarafindan hazirlanan sekiz agk uglu
sorudan olusan bir Goriis Formu kullanilmistir. Bu formdan elde edilen
bulgular, nitel arastirma analiz tekniklerinden Betimsel Analiz ile
¢oziimlenmistir. Arastirma sonucunda katilimcilar yerel cografyanin
sosyal bilgiler dersinde kullanilabilecegini, kullanilmasiyla 6grencilere
birtakim yararlar saglayacagini ve yerel cografya ¢gretiminden sosyal
bilgiler dersinde Yerytizii Sekilleri, Iklim ve Tiirleri, Ekonomi ve Sosyal
Hayat, Niifus ve Yerlesme, Bolgelerimiz, Ulasim, Turizm ve Sanayi ile
Tarim ve Hayvancilik gibi konularda yararlanilabilecegini
belirtmiglerdir. Ayrica sosyal bilgiler 6gretim programina yerel cografya
ile ilgili dogrudan konu ve {initelerin eklenmesi gerektigini ifade
etmiglerdir.

Anahtar Kelimeler: Yerel cografya, yerel cografya o6gretimi, sosyal
bilgiler 6gretimi, 6gretmen goriisleri.

Suggested APA Citation /Onerilen APA Atif Bicimi:

Oner, G., & Memisoglu, H. (2018). Sosyal bilgilerde yerel cografya 6gretimi: Ogretmen goriislerinin
incelenmesi. Cumhuriyet International Journal of Education, 7(3), 193-218
http:/ /dx.doi.org/10.30703/ cije.383154

*Bu arastirma Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde Yrd. Dog. Dr. Hatice Memisoglu
damgmanhgmda yiiriitiilen “Sosyal Bilgilerde Yerel Cografya Ogretimi: Sosyal Bilgiler Ogretmen Gériiglerinin
Incelenmesi” adli yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
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Kayseri/ Turkey

e-mail: galiponer@erciyes.edu.tr ORCID ID: https:/ /orcid.org/0000-0001-5683-1127
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Teaching Local Geography in Social Studies: Evaluation of Teachers' Opinions

Abstract

Teaching local geography is the effective use of all geographical elements that can be
used while teaching the geography of immediate surroundings or the neighborhood
adjacent to the school where students receive their education. In other words, teaching
local geography can also be referred to as a teaching approach that provides an initial
understanding of the physical environment by centering on the student’s near and
local environment. This is then step by step extended to include a range of wider
environments, which in return allows individuals to understand better about the
country and the world they live in. The present study aims to identify social studies
teachers' opinions and suggestions about teaching local geography, its applications and
the feasibility of these applications. Participants in this study were 101 social studies
teachers who worked in Kayseri and Bolu throughout the 2014-2015 academic year.
The qualitative research method was used while conducting the present study. The
feedback questionnaire, which was composed of 8 open-ended questions and prepared
by the researcher, was also employed. The findings obtained through this
questionnaire were analyzed with the descriptive analysis method, which is one of the
qualitative research methods. As a result of the study, participants stated that teaching
local geography could be used in social studies courses and that its application would
be beneficial to students. In addition to this, they also pointed out that they, as teachers,
could also benefit from teaching local geography in various subjects such as landforms,
climate and climate types, economy and social life, population and settlement, regions,
transportation, tourism and industry as well as agriculture and animal husbandry.
Furthermore, they indicated that subjects and units as regard to local geography
should be added to the social studies curriculum.

Keywords: Local geography, teaching local geography, social studies teaching,
teachers’ views

Giris

Cografya, insan-cevre iliskisini gozeterek yerytiziinii anlamaya ve anlamlandirmaya
calisan bir bilimdir. Cografya ogretimi ise 6grencilere kazandirilmakta olan cografi
bilgilerin ttimii olarak adlandirilmaktadir. Cografya 6gretiminin amaci 6nce insanlar1
tanimak, daha sonra mekéansal olarak en kiictik birimden en biiyiik birime kadar tiim
mekan birimlerini incelemek ve bunlar arasindaki baglantiy1 ortaya koymaktir. Bu
baglamda 6grenciler oncelikle kendi yakin cevresini cografi agidan grenmeli, sonra
ulasilabilecek kendi gevresine benzer cografi 6zellikleri yani bolgesini veya tilkesini,
daha sonra ise tiim diinyay1 ogrenmelidirler (Akinoglu, 2005). Bu noktada ise yerel
cografya kavramu ortaya ¢ikmaktadir. Yerel cografya, yerytiziinin sinirlandirilmis
bir alaninin cografi olarak herhangi bir agidan veya her yonden incelenmesini iceren
bir cografya yaklasimidir.

Yerel cografya ogretimi ise bireyin yakin gevresinden baslayarak temelde
bulundugu cevreyi ve bolgeyi anlamasina yardimei olan bir 6gretim yaklasimi olarak
adlandirilabilir. Daha ©zel anlamda ise yerel cografya oOgretimi, bireyin yakin
cevresinden hareketle cografya konularmin 6gretiminde kullanilabilecek tiim cografi
unsurlarin 6gretime dahil edilmesini gerektiren bir cografya 6gretim yaklasimdir.
Alanyazinda da goriilen yerel cografyanin tilke ve kita gibi biiytik kara parcalarmi da
kapstyor olmasi (Erdogan ve Aydin, 2003; Giiner, 2011) yerel cografya 6gretiminin de
bunun gibi biiytik alanlar1 kapsadigi anlamina gelmemelidir. Ciinkii pedagojik
acidan ogrencilerin oncelikle tanimasi istenilen alan, mikro bir alandan (evimizin
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bahgesi gibi) baslayarak daha c¢ok gtintibirlik bir inceleme gezisi yapabilecegimiz bir
sahaya kadar ele alinabilir. 3 Dolayisiyla yerel cografya ogretiminin oncelikle
ulasilabilir en yakin ¢evreden baslatilmasi, tilke ve kita gibi icinde bulundugumuz
veya bulunmadigimmiz diger biiyiik kara parcalarini ve en nihayetinde yerkiiremizi
daha iyi tanimaya ve anlamaya yardimci olacaktr.

Gerek icerigi gerekse de hitap ettigi Ogrenci kitlesi goz Ontinde
bulunduruldugunda yerel cografya Ogretiminin ilk ve ortaokul dtizeyinde
verilebilecegi en onemli derslerden biri de sosyal bilgiler dersidir. 2005 Sosyal
Bilgiler Ogretim Programi’'nda (SBOP) gecen sosyal bilgiler dersinin tanimy, igerigi,
amaci, vizyonu gibi bashiklar altinda siklikla yerel cografya ile ilgili ifadelere yer
verildigi goriilmektedir. Benzer sekilde 2018 Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda
da yerel cografya ile ilgili ifadelere siklikla yer verilmektedir. Arastirma, sosyal
bilgilerde yerel cografya ogretiminin dogrudan ele alindig1 ilk calisma olmasi
nedeniyle 6zgiin bir degere sahiptir. Bu kapsam ve o¢nem dogrultusunda
arastirmanin amaci ozelde yerel cografya ve yerel cografya ogretimi kavramlarin
tilkemiz alanyazinina kazandirmak, temelde ise sosyal bilgiler 6gretmenlerinin yerel
cografya Ogretimine ve uygulamalarina iliskin gortis ve dustincelerini ortaya
koymaktir. Bu amag dogrultusunda, “Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin yerel cografya
ogretimine ve uygulamalarma iliskin gortis ve dustinceleri nelerdir?” sorusu
arastirmanin problem ciimlesini olusturmaktadir. Bu baglamda ise arastirmada yer
alan asagidaki bes alt probleme yanit aranacaktir: Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin;

1. Alt Problem: Yerel cografya 6gretiminin tanimina iliskin gortisleri nelerdir? (1.
Soru)

2. Alt Problem: Sosyal bilgilerde yerel cografya ogretimi uygulamalarma ve
uygulanabilirligine iliskin goriisleri nelerdir? (2. ve 5. Sorular)

3. Alt Problem: Yerel cografya 6gretiminin énemine ve 6grencilere saglayacag:
yararlara iliskin gortisleri nelerdir? (3. Soru)

4. Alt Problem: Yerel cografya ogretimi kapsaminda bulundugu cevrede
kullanabilecegi cografi unsurlara iliskin farkindaliklar1 nelerdir? (6. Soru)

5. Alt Problem: Yerel cografya ogretimi ile ilgili taleplere, uygulamada
karsilasilan sorunlara ve ¢oztim Onerilerine iliskin gortisleri nelerdir? (4., 7. ve 8.
sorular)

Yontem

Sosyal bilgiler Ogretmenlerinin yerel cografya Ogretimine iliskin dustincelerini
belirlemeye yonelik yapilan bu arastirmada Nitel Arastirma deseni kullanilmaistir.
Merriam (2013), nitel arastirmay1 alti yaklasim olarak ele almis ve tanmimlamustir.
Bunlar, temel nitel arastirma, fenomenoloji, gomiilii (6rtiik) teori, etnografi, dykiisel
analiz ve elestirel nitel arastirmadir. Bu arastirmada Merriam'm (2013) tanumladig:
nitel arastirma smiflamalar1 esas alimis ve Temel Nitel Arastirma yontemi
kullanilmastir.

Temel nitel arastirmacilari insanlarin yasamlarimi nasil yorumladigiyla,
diinyalarmni nasil insa ettikleriyle ve deneyimlerine ne anlam kattiklariyla
ilgilenirler” (Merriam, 2013, s. 22-23). Temel nitel arastirmacilarmin takip etmis
oldugu bu yolla arastirmanin amaci yontembilimsel baglamda orttismektedir.

3 Yerel Cografya ve Ogretimi’ne iliskin daha detayl: bilgi igin bkz: Oner (2018).
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Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2014-2015 egitim-6gretim yili sonunda ¢ogunlugunu
Kayseri ve Bolu illerindeki devlet okullarinda gorev yapmakta olan Sosyal Bilgiler
Ogretmenleri olugturmaktadir. Aragtirma dahilinde Kayseri'de gorev yapan 183
sosyal bilgiler ogretmenine ulasilmis, bu say1 icerisinden arastirmaya goniillii
katilmak isteyen 69 katilimci arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmanin diger bir
uygulama sahasini olusturan Bolu'da ise toplamda 47 6gretmene ulasilmis, bu say1
icerisinden gonitillti olarak 28 Ogretmen arastirmaya dahil olmustur. Ayrica
arastirmaya Kahramanmaras, Kocaeli, Sirnak ve Trabzon illerinden birer olmak
tizere 4 gonilli sosyal bilgiler 6gretmeninin de katilmasiyla birlikte arastirma
toplamda 101 sosyal bilgiler 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda
yer alan 6gretmenlerin se¢ciminde Amagli Ornekleme yontemlerinden biri olan kolay
ulagilabilir durum oOrneklemesi kullanmilmustir. Kolay ulasilabilir durum orneklemesi
arastirma stirecinde arastirmacinin zaman, para ve isglici kaybim1 en aza
indirgemeyi amaclamaktadir. Bu baglamda arastirmacinin 6grenim gordiigii Bolu,
gorev yaptig1 Kayseri ve iletisim iginde oldugu sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gorev
yaptiklar: illerin Kahramanmaras, Kocaeli, Sirnak ve Trabzon olmasi nedeniyle
ornekleme bu sekilde alinmustir.

Tablo 1 .
Calisma Grubunun Cinsiyet ve Egitim Diizeylerine Iliskin Bilgiler

Cinsiyet Egitim Diizeyi -
Lisans Yiiksek Lisans

Kadin 36 G 3

Erkek 52 7 s

Toplam 38 13 o1

Tablo 1'de gorildigu {izere arastirmaya katilan 101 sosyal bilgiler
ogretmeninden 42’si Kadin, 59'u Erkek’tir. Ve yine tabloda katiimcilarin 88’inin
Lisans, 13"tintin ise Yiiksek Lisans mezunu oldugu gortilmektedir.

Tablo 2

Calisma Grubunun Brans Dagilimlarina [liskin Bilgiler

Katilimc1 Branslari Kadin  Erkek n
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 21 30 51
Tarih/Tarih Ogretmenligi 16 21 37
Cografya/Cografya Ogretmenligi 4 8 12
Sinif Ogretmenligi 1 - 1
Toplam 101

Tablo 2'de ise katilimcilarin mezun olduklar:1 branslara iliskin bilgiler yer
almaktadir. Bu bilgilere gore katilimcilarin 51'i Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, 37’si
Tarih/Tarih Ogretmenligi, 12'si Cografya/Cografya Ogretmenligi ve 1'i de Simf
Ogretmenligi boliimii mezunudur.
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Veri Toplama Araci ve Yontemi

Patton’a (2014) gore “nitel bulgular t¢ farkh veri toplama seklinden meydana gelir:
(1) derinlemesine, acik uclu miilakatlar; (2) dogrudan goézlem ve (3) yazih
dokiimanlar”. Bu t¢ veri toplama seklinden biri olan Dokiimanlar orgtitsel, klinik
veya program kayitlarinin tam metinlerinin ya da bunlardan yapilan alintilarin,
muhtira ve yazismalarin, resmi yaymlar veya raporlarin, kisisel giinltiklerin, actk
uclu anketlere verilen yazili cevaplarin incelenmesini kapsamaktadir (s. 4). Sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin yerel cografya 6gretimine iliskin gortislerini almak amaciyla
yapilan bu arastirmada elde edilen veriler yukarida belirtildigi tizere nitel veri
toplama yontemlerinden biri olan Dokiimanlar kapsaminda yer alan bir Gériis Formu
(Agtk Uglu Anket) yardimiyla elde edilmistir. Bernard ve Ryan’a (2010, s. 34) gore acik
uglu sorular, calisilan seyler hakkinda insanlarin kendi fikirlerini yansitmasma ve
kendi kelimeleriyle cevap vermelerine imkan tanimaktadir. Bagka bir ifadeyle gortis
formu, arastirmaya katilan bireylere konu hakkindaki gortisleri tizerinde diistinerek
ve gozden gegirerek ifade etmesine olanak tanimaktadir. Bu nedenle arastirmada 8
acik uclu sorudan olusan bir goriis formu kullanilmstir.

Arastirma verilerinin analizinde ise nitel veri analiz tekniklerinden Betimsel
Analiz kullanilmistir. “Betimsel analiz, gesitli veri toplama teknikleri ile elde edilmis
verilerin daha onceden belirlenmis temalara gore 6zetlenmesi ve yorumlanmasini
iceren bir nitel veri analiz ttirtidiir” (Ozdemir, 2010, s. 336).

Betimsel analiz sonucunda olusan kategoriler ytizde (%) ve frekans (f)
degerleri ile birlikte tablolar halinde verilmistir. Tablolarin hemen altinda ise
tablodaki bulgulara iliskin katilimc1 gortislerini detaylandiran dogrudan alintilara
yer verilmistir. Bulgular boliimiinde bazi sorulara katilimcilarin birden fazla farkh
cevap vermeleri nedeniyle galisma grubunun sayisi (n) ile kategorilerdeki siklik
sayist (f) farkliik gosterebilmektedir. Ayrica katilimcilardan yapilan dogrudan
alintilarda katilimcilara kodlar verilmistir (Sekil 1). Bolu ve Kayseri katilimcilar
illerin bas harfleri ile kodlanirken farkl illerden katilanlar ise dogrudan il isimleri ile
kodlanmustir (Dtizce-81-E gibi).

14. Katilimea
r'y

Bolu * j Kadin
_B—1|4—K
K-38-E—
Kaysen 4—r J —» Erkek

38. Katithmer

Sekil 1. Katilimcilarin kodlanma bigimi

Gegerlilik ve Giivenirlik

Gegerlilik, Karasar’a (2015) gore “olglilmek istenen seyin Olgiilebilmis olma
derecesidir; olctilmek istenenin, baska seylerle karistirlmadan olgtilebilmesidir” (s.
151). Arastirmada gegerliligi saglamak amaciyla arastirma stiresince iki alan
uzmanmdan gortis ve Oneriler alinmus, arastirma sonuclar1 altt katilma ile
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paylasilarak bulgu ve sonuglar teyit edilmis ve son olarak katilimcilarin gortisleri
dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Yildirim ve Simsek’e (2011) gore “gtivenirlik kisaca arastirma sonuglarmin
tekrar edilebilirligi ile ilgilidir. Dis giivenirlik ise arastirma sonuclarinin benzer
ortamlarda aym sekilde elde edilip edilemeyecegine, i¢ giivenirlik ise baska
arastirmacilarin ayni veriyi kullanarak aym sonuclara ulasip ulasmayacagina
iliskindir” (s. 255). Gortis formlarimin uygulanmas1 sonrasinda, sosyal bilgiler
ogretmenlerinin acgik uglu sorulara verdikleri yamitlar arastirmaci ve arastirmaci
disinda bir 6gretim {iyesi tarafindan ayr1 ayr1 ele alinarak incelenmistir. Elde edilen
verilerden hareketle olusturulan tema ve alt temalarda “goriis birligi” ve “goris
ayriig1” olan konular tartisilarak gerekli diizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin
glivenilirlik hesaplamasi i¢cin Miles ve Huberman'in (1994, s.64) onerdigi asagidaki
glivenirlik formiilii kullanilmastir.

Gorus Birligi Sayist

Guvenirlik =
Uvenirli Toplam Goriis Birligi + Goriis Ayrilig

Yapilan hesaplama sonucunda arastirmanin gitivenirligi %87 olarak
hesaplanmistir. Miles ve Huberman’a (1994, s. 64) gore giivenirlik hesaplarinin
%70'in tizerinde ¢ikmasi, arastirma igin guivenilir kabul edilmektedir. Bu sonug,
arastirma icin gtivenilir kabul edilmistir.

Bulgular ve Tartisma
Arastirmanin bu boliimiinde elde edilen bulgularin alanyazindaki calismalarin
bulgulariyla kiyaslanmasi ve okuyucularin konuyu bir biittin halinde ele alabilmesi
amaciyla Bulgular, Tartisma ile birlikte verilmistir.

Calisma Grubuna iligskin Bulgular

Arastirmanin bu kisminda hazirlanan goriis formunun birinci bélimiinde yer alan
“Yerel cografya ogretimi ile ilgili hizmet ici egitim aldmiz mi1?” ve “Sosyal bilgiler
dersinde cografi ¢evreden faydalaniyor musunuz?” sorularina iliskin bulgulara yer
verilmistir.

Ogretmenlerin yerel cografya 6gretimi ile ilgili hizmet ici egitim alma
durumlari. Arastirma igin gelistirilen formda, ¢calisma grubunu daha iyi tamimak
amactyla hazirlanan Kisisel Bilgiler bolimiinde yer alan “Yerel cografya ¢gretimi ile
ilgili herhangi bir hizmet ici egitim aldimiz m1?” sorusuna “Evet” - “Hay1ur” seklinde
kapali uclu cevaplar alinmistir. Bu cevaplara iliskin sayisal bulgular Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3

Katilimcilarin Yerel Cografya ile Ilgili Hizmet I¢i Egitim Alma Durumlar:

Hizmet I¢i Egitim Alma Durumu Kadn  Erkek n
Evet - 2 2
Hayir 42 57 99

Toplam 101
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Tablo 3’te belirtildigi tizere arastirmaya katilan 101 Sosyal bilgiler
ogretmeninden yalnizca 2’si yerel cografya ogretimi ile ilgili bir hizmet i¢i egitim
aldiklarini belirtmistir.

Ogretmenlerin sosyal bilgiler derslerinde cografi cevreden yararlanma
durumlari. Katilimcilara yoneltilen “Sosyal bilgiler dersinde cografi cevreden
yararlantyor musunuz?” sorusuyla calisma grubunun yerel cografya 6gretiminin
temelini olusturan cografi ¢evreden yararlanma durumlarmi tespit etmek
amaclanmistir. Bu kapsamda cografi cevreden yararlanma durumlarina iliskin
sayisal bilgiler Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4

Katilimcilarin Derslerde Cografi Cevreden Yararlanma Durumlart
Cografi Cevreden Yararlanma Durumu Kadin  Erkek n
Evet 11 27 38
Hayir 2 9 11
Kismen 29 23 52
Toplam 101

Tablo 4'de goruldiigu tizere 101 6gretmenden 38'i sosyal bilgiler derslerinde
cografi gevreden yararlamirken, 52'si kismen yararlanmakta, 11'i ise
yararlanmamaktadir. Bu bulguya benzer bir sonucu ise Kosker ve Karabag'in (2012)
yapmis olduklar1 calismada goriilmektedir. Bu c¢alismaya gore cografya
ogretmenlerinin smuf ici aktivitelere daha sik, smif dis1 aktivitelere ise daha az yer
verdikleri ifade edilmistir. Ayrica 6gretmenlerin, 6grencileri 6grenme siirecine dahil
edebilecek yasadiklar: cevreye yonelik etkinlikleri yeterli diizeyde kullanmadiklarimni
tespit etmislerdir.

Arastirma Sorularina Iliskin Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde goriis formunda yer alan sorulara iliskin bulgular ele
alimustir. Gortis formunda yer alan 8 acik uglu soru 5 alt probleme gore kategorilere
ayrilarak siralanmis ve elde edilen veriler tablolar halinde gosterilmis, verilen
gorisler ise siklik/ frekans (f) ve yiizde (%) oranlariyla birlikte verilmistir. Tablolardaki
bulgular katilimcilardan alinan dogrudan alintilarla desteklenmistir. Ayrica her
arastirma probleminin bulgular1 alanyazinda yapilan benzer calismalarin bulgulari
ile karsilastirilarak verilmeye calisilmistir.

Yerel cografya ogretiminin tanimina iliskin bulgular. Arastirmanin ilk
problemi olan 6gretmenlerin “Yerel cografya 6gretiminin tanimina iliskin gortisleri
nelerdir?” alt problemi kapsaminda goriis formunda yer alan “Yerel Cografya
Ogretimi” sizce nedir? sorusuna verilen yamitlardan elde edilen bulgular Tablo 5'te
verilmistir.

Tablo 5’teki bulgulardan yararlanarak yerel cografya ogretimini su sekilde
tanimlayabiliriz: Cografya konularmin o6gretiminde oncelikle bireyin yakin
cevresinde yer alan cografi unsurlardan faydalanilarak bireyin yasadig1 cografyay1
tanimasina ve 6grenmesine yardimci olan, yaparak ve yasayarak ogrenme deneyimi
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edinmesini saglayan, yerytiztinin smirlandirilmis bir bolumiintin incelenerek
ogretilmesini temel alan bir cografya 6gretim yaklasimidir.

Tablo 5

Calisma Grubunun Yerel Cografya Ogretimi Tanimina Iliskin Bulgular

Tema 1. Katilimcilarin “Yerel Cografya Ogretimi" Tanimi f %
Cografya konularinin yakin ¢evreden yararlanarak 6gretimi 24 24
Yasadigimiz gevreninin cografi 6zelliklerinin 6gretimi 23 22
Bireyin iginde yasadig1 yeri bilmesi ve tanimasi 13 12
Yakindan uzaga ilkesinden hareketle cografi bilgilerin 6gretimi 13 12
Bireyin iginde yasadig1 yerin cografi 6zelliklerini ve yapisini yerinde 6grenerek, 10 10
yasayarak ve inceleyerek 6grenmesi

Icinde yasadigimiz ve bizi etkileyen cografi faktorlerin 6gretimi 7 7
Cografyanin tilkeleri, bolgeleri ve yoreleri konu alan bolimiin 6gretimi 7 7
Bir yerin 6zel cografi 6zelliklerinin 6gretimi 6 6
Toplam 103 100

Katilimcilarin yerel cografya ogretimi tanimlamalarinda bazi kategoriler
olusturularak dogrudan alintilara yer verilmistir. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
yerel cografya 6gretimi tanimlarindan hareketle dort kategori belirlenmistir. Bunlar:
1. Yasamlan bolgeyi ve yakin cevreyi temel alan yerel cografya dSretimi, 2. Yeryiiziiniin
stmirlandirilmis bir alani olarak yerel cografya dgretimi, 3. Ozelden genele dogru yerel
cografya dSretimi, 4. Yaparak-yasayarak ogrenme yontemi olarak yerel cografya dgretimi. Bu
kapsamda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin “yasanilan bélgeyi ve yakin cevreyi temel alan
yerel cografya dgretimi” kategorisinde yer alan tanimlamalardan bazilar1 su sekildedir:
“Yerel Cografya Ogretimi: Bulundugu ortami tamiyan ve derslerinde bu cografi
unsurlar1 etkili bir sekilde kullanmilmasina denir” (B-1-K); “Sosyal Bilgiler dersi
konulariyla kendi bolgemizde bulunan cografi yerlerin orttismesi ve bu cografi
yerlerden yararlanarak konuyu somutlagtirmaktir. Ornegin, Kayseri'de Erciyes
Dagi'ndan yiikseltiyi anlatirken yararlanma” (K-62-K) seklinde yerel cografya
ogretimini tanimlarken yasanilan gevre veya yakin cevreye vurgu yapmuislardir.

Katillmcilarin  bir kismu ise yerel cografya ogretimi tanimlamalarinda
“yeryiiziiniin stmirlandirilms bir alani olarak yerel cografya dgretimi” kategorisine vurgu
yapmuslardir. Bu vurguya sahip baz1 katilime1 goriisleri su sekildedir: “Cografyanin
tilkeleri, bolgeleri, yoreleri konu alan bolumidir” (K-38-K); “Cografi konularin dar
cerceveye indirgenerek incelenmesini icine alan 6gretimdir. Tiirkiye cografyasinin
herhangi bir bolgesinin incelenmesini Ornek verebiliriz.” (K-56-K) seklinde
katillmcilar yerel cografya ogretiminin yerytiziintin sinirlandirilmis bir alanmin
incelenerek Ogretimini temel alan tanimlamalarda bulunmuslardir. Seyihoglu ve
Gecit (2010) de yapmis olduklari calismada simf Ogretmenlerinin cografi cevre
denilince siirlandirilmis bir alan algiladiklarini ortaya ¢ikarmislardir. Bu sonucu ise
arastirmacilar: “Bu durum 6gretmenlerin cografya denilince zihinlerinde yasadiklar:
yerin, yakin ¢evrenin yani sinurlandirilmis bir alanin belirdigini gosterir. Baska bir
ifade ile bu oOgretmenlerin cografya bilimine olan bakis acisinin sadece yerel
cografyadan olustugu soylenebilir” seklinde yorumlamislardir.

Ote yandan bazi katilimcilar yerel cografya 6gretiminin “dzelden genele dogru
yerel cografya ogretimi” Kategorisine yonelik tanimlamalar yapmuslardir. B-94-K bu
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konuda “Bence Yerel Cografya dgrenciye cevresiyle nasil etkilesim kuracagini, onu nasil
tamimlayacagint ve kendi cevresinden vyola cikarak iilkesinin cografyasini ve diinyanin
cografyasini tamimasidir diyebiliriz” demistir. Yerel cografya 6gretimi tanimlamalarinda
yer alan diger bir kategori ise “yaparak-yasayarak d¢renme yontemi olarak yerel cografya
ogretimi” dir. K-67-K ise “Bulundugumuz bolgenin cografi ozelliklerini ve cografi alanlarim
yerinde goriip ogrenmedir” seklinde tanimlamustir.

Tablo 5’te ve yukarida yer alan dogrudan alintilarda gortildugu tizere sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin yerel cografya 6gretimi tanimi cografya konularmin yakin
cevreden faydalanilarak Ogretilmesi ve yasamilan yerin cografi o©zelliklerinin
bireylere kavratilmas: olarak ifade edilmektedir. Yerel cografya ogretimi adiyla
tilkemiz alanyazininda herhangi bir bilginin olmamas: nedeniyle katilimcilarin
yaptiklar: tanimlarin genellikle cok cesitlilik gostermedigini ifade edebiliriz.

Sosyal Dbilgilerde yerel cografya Ogretimi uygulamalarina ve
uygulanabilirligine iliskin bulgular. Arastirmanin ikinci alt problemi olan, sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin “Sosyal bilgilerde yerel cografya dgretimi uygulamalarina ve
uygulanabilirligine iliskin gortsleri nelerdir?” sorusu kapsaminda oncelikle “Sosyal
Bilgiler derslerinde “Yerel Cografya” ogretiminden nasil yararlanabilirsiniz? ana
sorusu altinda iki adet alt soru sorulmustur bunlar: “Hangi konularm 6gretiminde
basvurabilirsiniz?” ile “Ne ttir uygulamalar yapabilirsiniz?” sorusudur. Bu sorulara
iliskin bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
Sosyal Bilgiler Derslerinde Yerel Cografya Ogretiminden Nasil Yararlanlabilecegine Iliskin
Bulgular

Tema 2. Kullanilabilirlik ve Yapilabilirlik

Hangi konularin 6gretiminde Ne tiir uygulamalar yapabilirsiniz?

kullanilabilir? f % f %

Yerytizu Sekilleri 49 21  Gezi-Gozlem 75 50
Iklim ve Iklim Ttirleri 39 16  Gorsel Materyallerin Kullanim 18 12
Ekonomi ve Sosyal Hayat 30 12 Arastirma-inceleme-Proje Odevleri 12 8

Niifus ve Yerlesme 2% 1 Yaparak ve Yagayarak Ogrenme 10 -

Uygulamalari

Bolgelerimiz 19 9  Cevreden Ornekler Verme 8 5

Ulasim, Turizm ve Sanayi 16 8  Kurum ve Kuruluslar ile Gortisme 6 4

Tarim ve Hayvancilik 15 7 Soru-Cevap Yontemi 5 3

Cografi Konum 6 3  Harita Inceleme 5 3

Kiiltiirel Ozellikler 5 2 Materyal Tasarimi 3 2

Urettiklerimiz 5 2 Anlatim Yontemi 2 1

Dogal Afetler 4 2 Neden-Sonug Etkinlikleri 1 1

Toprak Yapisi ve Tiirleri 4 2 Tartisma Yontemi 1 1

Adim Adim Tiirkiye 3 1  Grafik Yaptirma 1 1

Harita Bilgisi 2 1  Drama 1 1

Meslek Tiirleri 2 1  Tirki ve Siirlerle Ogretim 1 1

Yasadigimz Yer 2 1

Konut Tipleri 2 1

Toplam 232 100 Toplam 149 100

Tablo 6’da belirtildigi tizere yerel cografya 6gretiminin sosyal bilgilerde hangi
konular kapsaminda kullanilabilecegine iliskin elde edilen bulgularda katilimcilarin
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49'u Yerytizt Sekilleri, 39'u iklim ve iklim Tirleri, 30'u Ekonomi ve Sosyal Hayat,
26’s1 Niifus ve Yerlesme, 19'u Bolgelerimiz, 16’s1 Ulasim, Turizm ve Sanayi, 15 ise
Tarim ve Hayvancilik konularinda yerel cografya 6gretiminden yararlanilabilecegini
belirtmislerdir. Bu bulgular Seyihoglu ve Gegit'in (2010) yapmis oldugu calismada
belirttikleri “cografya denilince akla gelen ilk kavramlar yerytizii sekilleri ve iklim”
bulgusu ile benzerlik gostermektedir.

Konu hakkinda daha derinlemesine bilgi etmek amaciyla sondaj soru
niteliginde olan “Ne tiir uygulamalar yapabilirsiniz?” sorusuyla elde edilen
bulgulara gore yerel cografya ogretimi kapsaminda sosyal bilgiler derslerinde
katilimcilarin 75’1 Gezi-Gozlem, 18i Gorsel Materyallerin Kullanimi (Fotograf, Video,
Belgesel, Poster vs.), 12’si Ara§t1rma-1nceleme-Proje Odevleri, 10'u Yaparak ve
Yagayarak Ogrenme Uygulamalari yapilabilecegini belirtmiglerdir. Calisma
grubunda yer alan sosyal bilgiler 6gretmenlerine gore cografya Ogretimi icin
yapilabilecek uygulamalarin en basinda gezi-gozlem yer almaktadir. Cengelci (2013)
de sosyal bilgiler 6gretmenleri ile yaptig1 calismasinda katilimcilarin smif dist
ogrenme kapsaminda gerceklestirdikleri etkinliklerin basinda il ici ve il dis1 gezilerin
yer aldigini tespit etmistir. Avcr Akgali ve Demircioglu (2016) ile Kirik¢i ve Yilmaz
(2017) sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 ile tarihi c¢evrenin kullanimina yonelik
yapmis olduklar: calismalarda da bu kapsamda kullanilabilecek en etkili yontem ve
teknigin Gezi-Gozlem oldugu ve ayrica Drama, Tartisma, Arastirma Odevleri, Gorsel
Materyaller gibi tekniklerinde kullanilabilecegine yotnelik elde ettikleri sonuclar
arastirmamiz bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

Arastirmada, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin “Sosyal bilgilerde yerel cografya
ogretimi uygulamalarma ve uygulanabilirligine iliskin gortisleri nelerdir?” alt
problemi kapsaminda ¢lcekte yer alan diger bir soru ise “Yerel cografya 6gretiminin
sosyal bilgiler dersinde uygulanabilirligi hakkindaki goriisleriniz nelerdir?
Aciklaymiz.” seklindedir. Calismada yer alan bu soruyla sosyal bilgiler
ogretmenlerinin derslerde yerel cografya oOgretiminin uygulanabilirligine iliskin
gortsleri, bir bakima inanglari tespit edilmeye ¢alisilmistir (Tablo 7).

Tablo 7
Sosyal Bilgiler Derslerinde Yerel Cografya Ogretiminin Uygulanabilirli§ine Iliskin Bulgular

Tema 3. Uygulanabilirlik f %
Uygulanabilir 49 48
Birtakim sartlar yerine getirilirse uygulanabilir 30 30
Kismen uygulanabilir 10 10
Uygulanamaz 9 9
Halihazirda uygulanmaktadir 3 3
Toplam 101 100

Tablo 7'de belirtildigi gibi sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya
ogretiminin uygulanabilirligine yonelik bulgulardan hareketle katilimcilarin 49'u
Uygulanabilir, 30'u Birtakim sartlar yerine getirilirse uygulanabilir, 10'u Kismen
uygulanabilir, 9u Uygulanamaz ve son olarak da 3'ti yerel cografya 6gretiminin
halihazirda uygulandigini ifade etmistir. Bu bulgulara gore katihimcilar bir baska
acidan, yerel cografya 6gretiminin sosyal bilgiler dersine uygunlugunu kabul etmis
bulunmaktadirlar. Bu konuda, Cengelci'nin (2013) sosyal bilgiler 6gretmenleriyle,
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Topcu'nun (2017) ise smif ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylariyla yapmus olduklar:
calismalarda da, katihmcilarin sosyal bilgiler dersinin smif dis1 §grenmeye uygun bir
ders oldugunu ifade ettikleri belirlenmistir.

Yerel cografya 6gretiminin sosyal bilgilerde uygulanabilir oldugunu belirten
ogretmen goriislerinden bazilar1 soyledir: “Kesinlikle uygulanabilir. Ciinkii eldeki
materyal olduk¢a acik ve nettir. Dogal cevreyi bilen ogrenciler yakindan uzaga dgrenmeler
yoluyla daha kalici bilgiler elde eder” (Kocaeli-2-E); K-11-K ise “Uygulanabilir, yeter ki
isteyelim. Bananeci olmayalim, isbirligi icinde olalim. Bir miifettise ait olan ‘Ogrenci Agr
dagini 0grense ne olur, 6grenmese ne olur’ gibi sézler sarf etmeyelim” demistir.

Bulgulardan  hareketle katilimcilarin =~ %78inin  (Uygulanabilir+Sarth
Uygulanabilir) yerel cografya Ogretiminin sosyal bilgilerde uygulanabilecegi
inancinda olduklar1 soylenebilir. Bazi sartlarin saglanmasiyla uygulanabilecegi
yoniinde goriis veren katilimcilarin saglanmas istedigi sartlar ise genellikle ders
saatlerinin yetersizligi, miifredatin yogunlugu, maddi olanaklarin yetersizligi, Milli
Egitim Bakanligi/Miudiirltgii ve Okul Idarecilerinin manevi desteklerinin olamayist
ve gezi-gozlem faaliyetlerinde prosediirlerin fazla olmasi ve yavas islemesi gibi
durumlardir. Bu durumlarin giderildigi takdirde rahatlikla derslerde yerel cografya
ogretimi etkinliklerinin gerceklestirilebilecegi bulgulardan yola c¢ikarak ifade
edilebilir.

Yerel cografya ogretiminin 6nemine ve oOgrencilere saglayacag: yararlara
iliskin bulgular. Arastirmanin {tctincii alt problemi olan 6gretmenlerin “Yerel
cografya ogretiminin dnemine ve 6grencilere saglayacag yararlara iliskin gorisleri
nelerdir?” sorusu kapsaminda goriis formunda yer alan “Cografya konularinin
ogretiminde yakin cografi cevreden yararlanarak yerel cografya etkinlikleri
yaptirmanin dgrencilere kazandiracag: yararlar sizce neler olabilir?” sorusuyla elde
edilen bulgular Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8'de de gorildiigii tizere yerel cografya 6gretiminin 6grencilere cesitli
yararlar saglayacag: belirtilmistir. Kosker (2012) yapmis oldugu doktora calismasi
sonucunda cografya ogretmenlerinin yer temelli 6gretimin 6grencilere yasadiklar:
yerdeki dogal ve kiiltiirel kaynaklarin 6gretiminde etkili olacag1 ve 6grencilerin
yakin cevresindeki sorunlarin farkmna varmasinda etkili/yararli olacag gortistine
tamamen katildiklar1 sonucuna ulasmistir. Malkog (2014) da yapmus oldugu ytiksek
lisans tez c¢alismasinda oOgretmenler siuf dist ortamlarin; Ogrencilerde kalict
ogrenmeler sagladigi, bilgiyi somutlastirdigt ve yaparak yasayarak Ogrenmelere
olanak sundugunu belirten goriislerde bulunmuslardir ve bu goriisler arastirmamiz
bulgularimi destekler niteliktedir. Mazman (2007) ise sosyal bilgiler dgretmenleriyle
yapmus oldugu ytiksek lisans tez calismasi sonucunda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
gezi-gozlem metodunun 6grencilerin derslerdeki basarilarini olumlu yonde etkileyen
yontinde faydali bir yontem olarak gordiiklerini tespit etmistir. Ayrica Avecr Akgali
ve Demircioglu (2016), Cepni ve Aydin (2015), Garipagaoglu (2001), Gokler (2012),
Gorecek Baybars (2017), Ozgen (2011), Oziir (2010), Tasoglu (2010), Topgu (2017) ve
Yorti'ntin (2007) calismalarinda da benzer sonucglara ulasmislardir. Ayrica Yori
(2007) calismasi sonucunda vatanini seven, cevresine karsi duyarli, {tilkesinin
kaynaklarini en iyi sekilde degerlendiren, iilkesini en iyi sekilde taniyan ve yurttaslik
bilincine sahip insanlarin yetismesinde cografya derslerinin roliiniin ¢ok biiytik
oldugunu belirtmistir. Feng (2012) de calismasinda yerel cografya oOgretiminin
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ogrencilerin memleket duygularin gelistirecegini ifade etmistir. Huang ve Pan (2014)
ise yapmis olduklar1 calismada yerel cografya ogretiminin 6grencilerin pratik ve
inovasyon yetenekleri ve yurttaslik duygularinmi gelistirmelerine yardimei oldugunu
ortaya ¢ikarmustir. Yerel cografya ogretiminin memleket sevgisini artirmada etkili
oldugu baglaminda Mei-Xue (2004) ve Varma'da (2005) benzer sonugclara
ulasmuglardir.

Tablo 8
Yerel Cografya Ogretiminin Ogrencilere Saglayacag Yararlara Iliskin Bulgular

-
X

Tema 4. Yararlilik

S
]
N
—_

Kalic1 6grenmeler saglar.

Yerinde gorerek, yaparak ve yasayarak 6grenme saglar.
Bulundugu yeri ve ¢evreyi tamr.

Cografya konularin1 daha kolay kavrar.

Soyut kavramlar: somutlastirir.

Ulusal, yerel ve kiilttirel degerlere sahip ¢ikma ve koruma bilinci gelisir.
Muhakeme yetenegi kazandurir.

Ogrencinin derse ilgisini ceker ve dersi sever.

Yasadig1 cevreye karsi ilgi ve merak duyar.

Aktif /Etkili 6grenme saglar.

Genel cografya konularii daha kolay kavrar.

Harita ve grafik okuma becerileri kazandirir.

Giindelik yasamla 6grendikleri arasinda baglant1 kurar.
Sorumluluk degeri gelisir.

Merak ve kesfetme duygular: gelisir.

Yo6n bulma becerileri gelisir.

Arastirma becerisi gelisir.

[lk elden bilgi almasi edinmesini saglar.

Tiimevarim yetenegi gelistirir.

Problem ¢ozme yetenegini gelistirir.

Evrenseli 6grenmede kolaylik saglar.

Vatandaslik bilinci gelistirir.

Toplam
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Oztiirk ve Alkis (2009) da yaptiklar: aragtirmadaki sinif 6gretmeni adaylarinin
onemli bir kisminin cografya egitiminin ¢ocuga yakin cevresinin ogretimi ve
tilkemizin tanitim1 icin gerekli oldugunu diistindiiklerini ortaya koymuslardir.
Ayrica yerel cografya egitimi baglaminda gerceklestirilecek arazi galismalarmin ilk
ve ortaokul 6grencilerinin cografyanin harika diinyasini cok daha iyi gormelerini
saglayacagina ve cografyanin calisma prensiplerine asinalik kazanmalarma imkan
vereceginden dolay1 bu konularin tizerinde ¢nemle durulmasi gereken bir husus
olduguna dikkat cekmislerdir.

Sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya ¢gretimi kapsaminda yapilacak
faaliyetlerin 6grencilere kazandiracag: yararlara iliskin bulgulardan hareketle, sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin derslerde yerel cografya 6gretim etkinliklerinin yapilmasiyla
ogrencilerin ne tiir kazanimlar elde edeceginin farkinda olduklar: ifade edilebilir.

Katilimcilarin yerel cografya ogretimi kapsaminda bulundugu cevrede
kullanabilecegi cografi unsurlara yonelik farkindaliklarina iliskin bulgular.
Arastirmanin dordiincti alt problemi olan, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin “Yerel
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cografya ogretimi kapsaminda bulundugu cevrede kullanabilecegi cografi unsurlara
iliskin farkindaliklar1 nelerdir?” problem sorusu kapsaminda bu béliimde goriis
formunda yer alan “Okulunuzun bulundugu cevrede yerel cografya Ogretimi
kapsaminda hangi cografi unsurlar1 kullanabilirsiniz? Belirtiniz.” sorusuna verilen
yanitlardan elde edilen bulgular yer almaktadir (Tablo 9-10).

Tablo 9
Ogretmenlerin Yerel Cografya Calismast Icin Bulundugu Cevrede Kullanabilecegi Ozel
Unsurlara Iliskin Bulgular (Kayseri-Bolu)

Tema 5. Ogretmenlerin Yerel Cografya Farkindaliklar:

Kayseri [li Ozel Unsurlar f %  Bolu Ili Ozel Unsurlar f %
Erciyes Dag1 17 23 Golciik Golu 6 20
Sultansazhigi Golu 8 11  Abant Goli 6 20
Yamula Baraji 7 10 Bolu Ormanlari 6 20
Kapuzbasi Selaleleri 6 8 Seben Kaya Evleri 3 10
Ali Dag 4 5 Yenicaga Golu 3 10
Gesi Baglar1 4 5 Mudurnu Tavuk Ciftlikleri 3 10
Organize Sanayi 4 5 Kuzey Anadolu Fay Hatt1 1 3
Develi Ovast 3 4 Bolu Kaplicalari 1 3
Kapadokya (Peri Bacalari) 3 4 Bolu Heyelan Bolgeleri 1 3
Kizilirmak Nehri 3 4

Kiiltepe Antik Kenti 3 4

Ihlara Vadisi 2 3

Sarimsakli Barajt 2 3

Kayseri Kapali Cars1 2 3

Germir Baglar 2 3

Zamanti Irmag1 1 1

Tekir Yaylasi 1 1

Kayseri Ovasi 1 1

Kayseri Tren Gar1 1 1

Erkilet Baraji 1 1

Toplam 42 100  Toplam 30 99/100

Katilimcilara gore Kayseri civarinda yerel cografya ogretimi kapsaminda
faydalanilabilecek 6zel cografi unsurlarin basinda 17 kisi ile Erciyes Dagi yer
almaktadir. Bolu’da ise sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya ogretimi
kapsaminda kullanilabilecek 6zel cografi unsurlar incelendiginde ise katilimcilarin
6’s1 Golciik Golii, 6's1 Abant Goli, yine 6’s1 Bolu Ormanlar yanitini vermislerdir.

Tablo 10’a gore katilimcilarin yerel cografya ogretimi kapsaminda
kullanabilecekleri genel cografi unsurlarin basinda “Iklim” ile “Tarim ve
Hayvanciik” gelmektedir. Bunlar disinda bitki ortiisti, daglar, ovalar, niifus,
akarsular, vadiler, yerytizti sekilleri, sanayi, ormanlar, goller, yerlesme tipleri,
madenler ve dogal afetler gibi unsurlarin da ders kapsaminda kullanilabilecegini
belirtmislerdir. Cengelci'nin (2013) yapmis oldugu arastirmada da sosyal bilgiler
ogretmenlerinin cografya konularinin 6gretiminde iklim, bitki ortiisii ve madenler
konularinda yakin ¢evredeki kaynaklardan yararlandiklar: tespit edilmistir.
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Tablo 10
Ogretmenlqrin Yerel Cografya Caligmas I¢in Bulundugu Cevrede Kullanabilecegi Genel
Unsurlara lliskin Bulgular (Ttim Iller)

Tema 5. Ogretmenlerin Yerel Cografya Farkindaliklar:

Tiim Iller Genel Unsurlar f %  Madenler 4 2
Iklim 21 13 Dogal Afetler 3 2
Tarim ve Hayvancilik 21 13 Baki 2 1
Bitki Ortiisii 17 10 Turizm 2 1
Daglar 17 10 Bitki ve Hayvan Tiirleri 1 1
Ovalar 15 9  Asindirma - Biriktirme Sekilleri 1 1
Niifus 10 6  Barajlar 1 1
Akarsular 8 5  Kamu Kuruluslar: 1 1
Vadiler 8 5  Tersaneler 1 1
Yerytizii Sekilleri 6 3  Korfezler 1 1
Sanayi 6 3  Tepeler 1 1
Ormanlar 5 3 Yaylalar 1 1
Goller 5 3  Denizellik - Karasallik 1 1
Yerlesme Tipleri 4 2 Yerel Yonetimler 1 1

Toplam 163 100

Goruldiigu tizere sosyal bilgiler derslerinde kullanilabilecek cografi unsurlar
sehirden sehire degisebilmektedir. Bu kapsamda her sehirde yerel cografya ogretimi
kapsaminda kullanilabilecek bir¢ok unsurun bulundugu soyleyebilir.

Katilimcilarin yerel cografya ogretimi ile ilgili isteklerine, uygulamada
karsilasilan sorunlara ve ¢oziim Onerilerine iliskin bulgular. Arastirmanin son alt
problemi olan, sosyal bilgiler gretmenlerinin “Yerel cografya ogretimi ile ilgili
isteklere, uygulamada karsilasilan sorunlara ve ¢oztim onerilerine iliskin gortisleri
nelerdir?” problem sorusu kapsaminda goriis formunda {i¢ adet soru yer almaktadir.
Bu sorular “Istekler”, “Sorunlar” ve “Oneriler” olarak ayri paragraflar halinde ele
almacaklardir.

Istekler. Bu alt problem altinda yer alan sorulardan ilki “Sosyal bilgiler
dersinde bir tinitede yerel cografyaya yer verilse bu tinitede hangi konularin yer
almasin isterdiniz? Nedenleriyle agiklayimiz.” sorusudur. Bu sorudan elde edilen
bulgular Tablo 11’da verilmistir.

Tablo 11
Ogretmenlerin  Sosyal Bilgiler Miifredatinda Yer Almasini Istedikleri Yerel Cografya
Konularina Iliskin Bulgular

Tema 6. Yerel Cografya Konu Istekleri f %
Yerel Cevremizin Ekonomik Faaliyetleri 60 34
Yerel Cevremizin Iklim ve Bitki Ortiisii 37 21
Yerel Cografyamuzin Fiziki Ozellikleri 33 18
Yerel Cevremizin Dogal, Kiiltiirel ve Tarihi Cografyasi 20 11
Yerel Cografyamizin Begeri Ozellikleri 18 10
Uygulamali Yerel Cografya Etkinlikleri 6 4
Cevremizde Goriilen Dogal Afetler 3 2

Toplam 177 100
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Tablo 11’de belirtildigi tizere katiimcilarm 601 Yerel Cevremizin Ekonomik
Faaliyetleri, 37’si Yerel Cevremizin Iklim ve Bitki Ortiisii, 33'ti Yerel Cografyamizin Fiziki
Ozellikleri, 20’si Yerel Cevremizin Dogal, Kiiltiirel ve Tarihi Cografyasi, 18'i Yerel
Cografyamizin Beser? Ozellikleri, 4t Uygulamali Yerel Cografya Etkinlikleri ve son olarak
3"t Cevremizde Goriilen Dogal Afetler konulariin yerel cografya 6gretimi kapsaminda
sosyal bilgiler miifredatina alinmasini talep etmislerdir.

Arastirmanin katilimcilar iginde yer aldiklar1 yerel cografyanin Fiziki, Begseri
ve Ekonomik cografyast hakkinda bilgiler igceren bir {initenin var olmasini
istemektedirler. Boyle bir tinitenin varlig1 ile 6grenciler bulundugu cografyaya kars:
bir bag olusturabilir, bulundugu cografyanin gelisimine katki saglayabilir ve
memleket ile birlikte vatan sevgisi kazanabilir. Yort (2007) yapmus oldugu
calismasinda Turkiye'nin cografi konumu geregi hassas bir bolgede yer aldiginin
Ogretilmesi ve bu ozelliginden dolay1 yurduna sahip c¢ikan, bilingli yurttaslarmn
yetistirilmesinde cografya dersinin etkili olduguna iliskin 6gretmenlerin tamamina
yakini (%94) olumlu fikre sahip olduklar1 ve {iilkeyi yoneten ve yonetmeye aday
bireylerin vatanina en iyi sekilde hizmet etmesi i¢in yapacag: yatirimlarda cografya
dersinin etkili oldugu yoniinde ogretmenlerin yiiksek oranda olumlu fikre sahip
olduklar1 sonucuna ulasmistir. Memisoglu ve Oner (2013) ise, sosyal bilgiler
ogretmenleri ile yaptiklari arastirmada katilimcilara “Sosyal Bilgiler dersinde
miifredatinda mevcut cografya konularimin disinda baska hangi konularmin
olmasin isterdiniz?” sorusunu sormus ve bu soruya sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
%21.1'i “Turkiye'nin Cografi Bolgeleri”, % 21.1i “Ulkeler Cogratyas1” konularmin
programda yer almasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica katilimcilarin %15.8’i de
“Yerel Cografya” adinda bir konunun sosyal bilgiler programinda yer almasimi
istemislerdir. Bu bulgular arastirmamiz sonuglarini destekler niteliktedir.

Sorunlar. Ayni alt problem kapsaminda yer alan diger bir soru da “Yerel
cografya Ogretiminde karsilastiginmiz veya karsilasabileceginiz sorunlar nelerdir?
Aciklayimiz” seklindedir. Bu soruyla miifredatin yegane uygulayicisi olan sosyal
bilgiler 6gretmenlerimizin yerel cografya 6gretimi kapsaminda yapacaklari veya
yapmus olduklar: faaliyetler sirasinda karsilasabilecekleri veya karsilasmis olduklar:
sorunlar1 tespit ederek yerel cografya ogretimi etkinliklerinin yapilmasi ontindeki
engelleri en az seviyeye indirgemektir. Bu kapsamda katilimcilarin konu hakkinda
belirttikleri sorunlar Tablo 11’de yer almaktadir.

Tablo 12'ye gore yerel cografya ¢gretimi etkinliklerinin yapilmasi dntindeki
engelleri katimcilarin  30'u  Biirokratik engeller/yasal prosedirler, 25i
Maddi/Ekonomik Imkansizliklar, 20’si Sosyal Bilgiler Ders Saatinin Yetersiz Olmasi,
11'i Ulagim Sikintis;, 9'u Ogrencilerin gezi-gdzlem calismalarinda giivenliginin ve
idare/kontrol edilmesinin zorlugu, 8’i sosyal bilgiler 6gretim programinin
yogunlugu ve yine 8i Ders arag-gereclerinin yetersizligi olarak belirtmislerdir.
Alanyazindaki ilgili arastirmalardan olan Akcan (2010), Bilgi (2010), Cengelci (2013),
Cepni ve Aydin (2015), Erdem (2007), Giiven, Gazel ve Sever (2004), Kosker (2012),
Malkog (2014), Oner (2015) ile Topgu'nun (2017) calismalari incelendiginde
katilimcilarin konuya iliskin en sik gosterdikleri problemler ile benzerlik gosterdigi
gortilmektedir.
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Tablo 12
Katilimeilarin Yerel Cografya Ogretiminde Kargilasti§r veya Karsilagabilece§i Sorunlara
Iliskin Bulgular

Tema 7. Sorunlar f %
Biirokratik engeller/yasal prosediirler 30 21
Maddi/Ekonomik imkéansizliklar 25 17
Sosyal bilgiler ders saatinin yetersiz olmasi 20 14
Ulasim sikintisi 11 8
Gezi-Gozlem galismalarinda 6grencileri idare etmenin zorlugu 9 6
Sosyal bilgiler 6gretim programinin yogunlugu 8 5
Ders arag-gereglerinin yetersizligi 8 5
Ailelerin okul dis1 etkinliklere karsi isteksizligi 6 4
Okul dis1 etkinliklerin planlama zorlugu 5 3
Okul idari yonetiminin isteksizligi 5 3
Ogrencilerin ilgisizligi 4 3
Okulun bulundugu fiziki sartlarin (iklim, yol vs.) imkansizlig 4 3
Mevcut miifredat icerisinde cografya konularinin yetersizligi 3 2
Sinif mevcudunun fazlalig 3 2
Egitim sistemimizin sinav odakli olmasi 3 2
Ders kitaplarinin yetersizligi 2 2
Toplam 146 100

Oneriler. Bir 6nceki alt problem kapsaminda yer alan son soru ise “Yerel
cografya oOgretiminin nitelikli bir sekilde gerceklestirilebilmesi igin Onerileriniz
nelerdir? Belirtiniz.” sorusudur. Bu soruyla hemen oncesinde yerel cografya
ogretiminin oniindeki problemlere yonelik gortislerini belirten katilimcilar burada
kendi ¢6ziim 6nerilerini ifade etme imkan1 verilmistir. Ayrica aragtirmanin “ Oneriler”
kisminda yer alacak maddelere de dayanak olusturmasi hedeflenmistir.

Tablo 13’de gosterildigi {izere yerel cografya 6gretiminin nitelikli bir sekilde
gerceklestirilebilmesi adma arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
Onerileri sirastyla su sekildedir: Katilimcilarin %17’si Gezi-Gozlem etkinlikleri
artirilmali, %8’i Sosyal bilgiler ders saati artirilmali, %8’i Dersler gorsel agirlikh
olarak islenmeli, %7’si Sosyal bilgiler ders miifredat: degistirilmeli ve %7’si Ders
arag-gereg eksiklikleri tamamlanmali seklinde dnerilerde bulunmuslardir.

Memisoglu ve Oner’in (2013) sosyal bilgiler 6gretmenleriyle yapmis olduklari
calismada ise sosyal bilgilerde cografya derslerinin etkililigini artirmak igin
katihmcilarin =~ yaptiklar1  Oneriler arastirmamiz  bulgulariyla btiytik oranda
benzerlikler gostermektedir. Kosker'in (2012) doktora calismasinda da 6gretmenler
benzer onerilerde bulunmuslardir. Bu calismada 6gretmenler, cografya egitiminde
yer temelli Ogretim yaklasiminin gerceklestirilebilmesi icin karsilastiklar:
sorunlardan yola c¢ikarak, bu sorunlarin ortadan kalkmasina yonelik olarak
yoneticilerin planlama desteg§i vermesi ve biirokratik islemlerin azaltilmasi,
yiiksekogretim ditizeyinde bilinglendirme yapilmasi, hizmet ici egitimlerle
ogretmenlerin uygulama eksikliklerinin giderilmesi, okullarin mali olarak
desteklenmesi, okul, aile ve toplum arasindaki isbirliginin arttirilarak yer temelli
ogretim uygulamalarinin nemi konusunda aile ve toplumda biling olusturulmasinin
gerekliligine yonelik onerilerde bulunmuslardir. Yine Malkog¢'un (2014) calismasinda
da ogretmenlerin siif dis1 ortamlarin sosyal bilgiler derslerinde etkili bir sekilde
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kullanilmasi i¢in yapmis olduklar: 6nerilere bakildiginda bunlarin genelde sorunlara
paralel olduklarmi ve ozellikle okullarin fiziki yapilarmin egitim ve o6gretim
faaliyetlerini zenginlestirecek bir sekilde tasarlanmasi ve programin hafifletilmesi
dile getirilen baslica oneriler olup bu 6nerilerin arastirmamiz bulgularinin bazilari ile
ortusttigunt ifade edebiliriz.

Tablo 13
Katilimeilarm Yerel Cografya Ogretiminin Nitelikli Bir Sekilde Gergeklestirilebilmesine
Yénelik Onerilerine Iliskin Bulgular

Tema 8. Oneriler f %
Gezi-Gozlem etkinlikleri artirilmali 22 17
Sosyal bilgiler ders saati artirilmalt 11

Dersler gorsel agirlikl olarak islenmeli 11
Sosyal bilgiler ders miifredat: degistirilmeli 10
Ders arag-gerec eksiklikleri tamamlanmali 10
Ders kitaplar: yerel cevreyi/bolgeyi temel alinarak tekrar hazirlanmal 7
SBOP miifredati igerisinde yerel cografya konularina yer verilmeli

Okulun ekonomik imkanlar artirilmali

Yerel cografya 6gretimi icin 6gretmenlere hizmet ici egitim verilmeli
Ogretmenler okul disi uygulamalara tesvik edilmeli

Sosyal bilgiler dersi Tarih ve Cografya olarak ayrilmal

Biirokratik engeller /prosediirler kaldirilmali

SBOP miifredat yogunlugu azaltilmal

Ders uygulamalari artirilmali

Milli Egitim Bakanlig1 ders uygulamalari i¢in maddi ve manevi destek saglamali
Her bolgenin egitimde kullanilabilecek yerleri analiz edilmeli

Milli Egitim Miuidirliikleri ile yerel yonetimler isbirligi igcinde olmali

Okul-Aile igbirligi iginde olmal1

Ogrencilere derslerde yakin cevreyi tanitan belgesel ve videolar izletilmeli
Gezi-Gozlem etkinliklerinde 6gretmenler tizerindeki sorumluluk ve ytiktimliiliik
hafifletilmeli

Turk Egitim Sistemi yeniden yapilandiriimali

Yakin gevreyi tanitan araclar (brostir, belgesel vb.) hazirlanmali

Sarmal 6gretim yaklasimindan biittinciil yaklasima gegilmeli

Sinav sisteminde degisikliklere gidilmeli

Yerel cografya 6gretiminin ilkeleri belirlenmeli

Toplam
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Cengelci’'nin (2013) sosyal bilgiler 6gretmenleri ile yapmis oldugu calismada
katihlmcilarin  simif dist 6grenme ile ilgili Onerilerine bakildiginda belirttikleri
sorunlara paralel oneriler getirdikleri gorulmiistiir. Bu oneriler alan gezilerinin
yapilmasini, sif dist 6grenmenin okul, 6gretmen, aile, resmi kurumlar ve sivil
toplum kuruluslar1 isbirliginde gerceklesmesine yonelik onerileri arastirmamiz
bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Arastirmamizda da katihmcilarin problemlere
iliskin ¢oztim onerileri getirdikleri soylenebilir. Ancak arastirmamizda katilimcilarin
ifade ettikleri bazi problemlere yonelik ¢6zim Onerileri gostermedikleri
gortilmektedir. Bunlardan biri olan “Ogrencilerin Gezi-Gozlem Calismalarinda
Giivenliginin ve Idare/Kontrol Edilmesinin Zorlugu” seklindeki goriis ile ilgili
olarak Cengelci'nin (2013) calismasinda yer alan katilimcilar bu probleme yo6nelik
ogrencilere “gezi kiilttirti” kazandirilmas: gerektigini ifade etmislerdir.
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Sonug ve Oneriler
Sosyal bilgiler Ogretmenlerinin yerel cografya Ogretimine iliskin goriis ve
diistincelerini almak amaciyla yapilan bu arastirma sonucunda asagidaki sonugclara
ulasilmistir:

Arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin 6nemli bir bdliimiinin
yerel cografya ogretimini “Cografya konularmmn yakin cevreden yararlanarak
ogretimi” seklinde, bir bolumiiniin ise “Yasadigimiz cevrenin cografi 6zelliklerinin
ogretimi” olarak tanimladiklar1 belirlenmistir. Genel olarak sosyal bilgiler
ogretmenlerinin yerel cografya Ogretimi tanimini cografya konularmin yakimn
cevreden faydalanilarak Ogretilmesi ve yasanilan yerin cografi ozelliklerinin
bireylere kavratilmasi olarak ifade ettikleri ortaya ¢ikmuistir.

Yerel cografya ogretiminin sosyal bilgilerde hangi konular kapsaminda
kullanilabilecegine iliskin elde edilen bulgular neticesinde katilimcilar sirasiyla
Yerytizii Sekilleri, Iklim ve Iklim Tirleri, Ekonomi ve Sosyal Hayat, Niifus ve
Yerlesme, Bolgelerimiz, Ulasim, Turizm ve Sanayi ile Tarim ve Hayvancilik
konularinda yerel cografya ogretiminden yararlanilabileceklerini belirtmislerdir.
Bunlara ek olarak Cografi Konum, Kiilttirel Ozellikler, Urettiklerimiz, Dogal Afetler,
Toprak Yapisi ve Tiirleri, Adim Adim Tiirkiye, Harita Bilgisi, Meslek Tiirleri,
Yasadigimiz Yer ve Konut Tipleri konularinda da yerel cografya ogretiminden
yararlanabileceklerini belirtmislerdir.

Katilimcilarin ¢ogunlugu yerel cografya ogretimi kapsaminda, derslerinde ne
tir uygulamalar yapabileceklerine iliskin gortislerinin basinda Gezi-Gozlem yer
alirken, bunun haricinde sirasiyla Gorsel Materyallerin Kullanimi, Arastirma-
Inceleme-Proje Odevleri ile Yaparak ve Yasayarak Ogrenme Uygulamalarinin
yapilabilecegini belirtmislerdir. Ayrica yakin cevreden ornekler verme, ilgili kurum
ve kuruluslar ile goriisme, soru-cevap yontemi, harita inceleme, materyal tasarima,
anlatim yontemi, neden-sonug etkinlikleri, tartisma yontemi, grafik yaptirma, drama,
turkti ve siirlerle Ogretim uygulamalar1 yapilabilecegini ifade ettikleri de
belirlenmistir. Bu baglamda katilimcilara gore yerel cografya ogretimi icin
yapilabilecek uygulamalarin en basinda gezi-gozlem yonteminin yer aldigi tespit
edilmistir.

Sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya oOgretiminin uygulanabilirligi
konusunda katilimcilarin 6nemli bir kism1 “Uygulanabilir”, bir diger onemli kismi
ise “Birtakim sartlar yerine getirilirse uygulanabilir” diye ifade ederken nispeten az
bir kismi ise “Kismen uygulanabilir” ve “Uygulanamaz” yanitlarini vermislerdir.
Bulgulardan hareketle katilimcilarin %78’inin (Uygulanabilir + Sartli Uygulanabilir)
yerel cografya Ogretiminin sosyal bilgilerde uygulanabilecegi yontinde bir goriise
sahip olduklar1 belirlenmistir. Boylece katiimcilarin yerel cografya ogretiminin
sosyal bilgiler dersine uygun bir 6gretim yaklasimi oldugunu kabul etmis olduklar:
soylenebilir. Baz1 sartlarin saglanmasiyla uygulanabilecegi yoniinde goriis veren
katillmcilarin saglanmasi istedigi sartlardan bazilar1 ise ders saatlerinin artirilmasi,
ogretim programinin yogunlugunun azaltilmasi, maddi desteklerin artirilmasi, Milli
Egitim Bakanligi/Mudiirligi ve Okul Idarecilerinin manevi destek gostermeleri ve
gezi-gozlem faaliyetlerinde btirokratik islemlerin azaltilmasi ve hizlandirilmas: gibi
durumlardir. Bu sartlar saglandig1 takdirde derslerde yerel cografya ogretimi
etkinliklerinden daha fazla yararlanabilecegi belirlenmistir.
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Yerel cografya ogretiminin 0Ogrencilere saglayacagr faydalara iliskin
katilimcilarin sirasiyla “Kalic1 8grenmeler saglar”, “Yerinde gorerek, yaparak ve
yasayarak Ogrenme saglar”, “Bulundugu yeri ve cevreyi tanir” ve “Cografya
konularini1 daha kolay kavrar” seklinde baslica gortislerinin oldugu belirlenmistir.
Katilimcilarin ~ verdikleri tiim yamtlar dikkate alindiginda sosyal bilgiler
ogretmenlerinin derslerde yerel cografya 6gretim etkinliklerinin 6grencilere birtakim
yararlar saglayacaginin farkinda olduklari ve bu yararlara iliskin 6n bilgilerinin
yeterli oldugu soylenebilir.

Katilimcilarin gorev yaptigi cevrede yerel cografya ogretimi kapsaminda
kullanabilecegi genel cografi unsurlarin basinda “Iklim” ve “Tarim ve Hayvancilik”
unsurlarinin geldigi belirlenmistir. Bunlar disinda katilimcilar sirasiyla, bitki ortuisti,
daglar, ovalar, niifus, akarsular, vadiler, yerytizii sekilleri, sanayi, ormanlar, goller,
yerlesme tipleri, madenler ve dogal afetler gibi unsurlarin da ders kapsaminda
kullanilabilecegini ifade etmislerdir.

Arastirmaya katilan sosyal bilgiler Ogretmenleri sosyal bilgiler 6gretim
programinda yer almasinm istedikleri yerel cografya konularmin basinda “Yerel
Cevremizin Ekonomik Faaliyetleri” (n: 60), “Yerel Cevremizin Iklim ve Bitki Ortiisii”
(n: 37) ve “Yerel Cografyamizin Fiziki Ozellikleri” (n: 33) konularimin olmasini
istedikleri tespit edilmistir. Bu konular disinda katilimcilar programda “Yerel
Cevremizin Dogal, Kiiltiirel ve Tarihi Cografyasi”, “Yerel Cografyamizin Beseri
Ogzellikleri”, “Uygulamali Yerel Cografya Etkinlikleri” ve son olarak da “Cevremizde
Gortilen Dogal Afetler” adli konularin olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Bu
kapsamda katilimcilar i¢inde bulunulan yerel cografyanin Fiziki, Beseri ve Ekonomik
cografyas1 hakkinda bilgiler igeren bir tinitenin var olmasim istedikleri tespit
edilmistir.

Sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya ogretimi etkinliklerinin yapilmasi
ontundeki engellerin en basinda “Biirokratik engeller/yasal prosediirler” (n: 30),
“Maddi/Ekonomik imkansizliklar” (n: 25) ve “Sosyal bilgiler ders saatinin yetersiz
olmast” (n: 20) gelmektedir. Bunlar disinda diger engel teskil eden durumlar ise
“Ulagim sikintist”, “Ogrencilerin  gezi-gozlem calismalarinda giivenliginin ve
idare/kontrol edilmesinin zorlugu”, “Sosyal bilgiler 06gretim programinin
yogunlugu” ve “Ders arag-gereclerinin yetersizligi” olarak belirlenmistir. Bunlara ek
olarak frekans sikligina gore sirasiyla; ailelerin okul dis1 etkinliklere kars: isteksizligi,
okul dist etkinliklerin planlama zorlugu, okul idari yonetiminin isteksizligi,
ogrencilerin ilgisizligi, okulun bulundugu fiziki sartlarin (iklim, yol vs.) imkansizligy,
mevcut miifredat igerisinde cografya konularmin yetersizligi, simf mevcudunun
fazlaligl, egitim sistemimizin smav odakli olmasi ve ders kitaplarmin yetersizligi
sorunlar1 yerel cografya ogretimi etkinliklerinin uygulanmasi yontindeki diger
engelleri tegkil etmektedir. Ancak alanyazininda da belirtilen en 6énemli sorunun
“biirokratik engeller” ve “ekonomik imkansizliklar” oldugu goriilmektedir (Giiven,
Gazel ve Sever, 2004; Erdem, 2007; Akcan, 2010; Bilgi, 2010; Kosker, 2012; Malkog,
2014; Cengelci, 2013; Cepni ve Aydin, 2015; Oner, 2015; Topcu, 2017). Bu sorunlar,
sadece yerel cografya ogretimi icin degil tiim okul dis1 etkinlikler icin de 6nemli bir
sorun olusturdugu alanyazinda yer almaktadir.

Arastirmaya katilan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin yerel cografya ogretimi
etkinliklerini artirmak ve niteligini iyilestirmek icin verdikleri 6nerilerin en basinda
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gezi-gozlem etkinliklerinin artirilmast (n: 22) gelmektedir. Bunlar disinda
katilimcilarin diger onerileri ise sirasiyla, “sosyal bilgiler ders saati artirilmali”,
“dersler gorsel agirlikhi olarak islenmeli”, “sosyal bilgiler ders miifredat:
degistirilmeli”, “ders arag-gerec eksiklikleri tamamlanmali”, “ders kitaplar1 yerel
cevreyi/bolgeyi temel alinarak tekrar hazirlanmal”, “SBDOP miifredati icerisinde

4 "

yerel cografya konularma yer verilmeli”, “okulun ekonomik imkanlar1 artirilmali”,
“yerel cografya ogretimi icin 6gretmenlere hizmet ici egitim verilmeli”, “6gretmenler
okul dis1 uygulamalara tesvik edilmeli”, “sosyal bilgiler dersi tarih ve cografya
olarak ayrilmali”, “biirokratik engeller/ prosediirler kaldirilmali”, “SBDOP miifredat
yogunlugu azaltilmali”, “ders uygulamalar: artirilmali”, “Milli Egitim Bakanlig1 ders
uygulamalar1 icin maddi ve manevi destek saglamali”, “Her bolgenin egitimde
kullanilabilecek yerleri analiz edilmeli”, “Milli Egitim Miudurlukleri ile yerel
yonetimler igbirligi icinde olmali”, “Okul-Aile isbirligi icinde olmali”, “Ogrencilere
derslerde yakin cevreyi tanitan belgesel ve videolar izletilmeli”, “Gezi-Gozlem
etkinliklerinde 6gretmenler tizerindeki sorumluluk ve yiikiimliliikler hafifletilmeli”,
“Turk Egitim Sistemi yeniden yapilandirilmali”, “Yakin gevreyi tamitan araglar
(brostir, belgesel vb.) hazirlanmali”, “Sarmal 6gretim yaklasimindan biittinciil
ogretim yaklasima gecilmeli”, “Sinav sisteminde degisikliklere gidilmeli” ve son
olarak “Yerel cografya ogretiminin ilkeleri belirlenmeli” seklinde oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuglar cercevesinde sosyal bilgiler derslerinde yerel cografya
unsurlarimnin kullanimin 8gretmen ve 6grenci acisindan 6nemli; sosyal bilgiler egitimi
alanyazininda yerel cografya ogretimi ilgili niteliksel ve niceliksel calisiimalara
odaklanilmasinin ise bir ihtiyac oldugu ifade edilebilir. Arastirmanin bulgularindan
hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

e Sosyal bilgiler ders saati okul dis1 egitim faaliyetlerine imkan verecek sekilde
artirilmalidur.

e “Sehrimiz ...” adli bir segmeli dersin varligina ragmen tim 6grencilerin yerel
cografya oOgretiminden yararlanabilmesi adina Sosyal Bilgiler Ogretim
Programi icerisinde “Yerel Cografyamiz” adl1 6grencilerin bulundugu cevreyi
tiziki, beseri ve ekonomik yonden tanimasina olanak saglayabilecek bir
tiniteye yer verilmelidir.

e Sosyal Bilgiler Ogretim Programi'nda yerel cografya dgretimi faaliyetlerine
vurgu yapilmali ayrica bu faaliyetlerin nicelik ve niteligi artirilmalidir.

e Okul dis1 egitim faaliyetlerinin yapilmas: éniinde 6nemli problemlerden biri
olan faaliyetlerin gerceklestirilme siirecindeki biirokratik islemler ve bu
faaliyetlerde yer alan Ogretmen ve idarecilere yiiklenen sorumluluklar
hafifletilmelidir.

e Okul dis1 egitim faaliyetleri icin her idari bolgenin Milli Egitim Mudurlugu ve
Yerel Yonetimleri isbirligi icinde olarak bu tiir etkinliklere maddi ve manevi
destek saglamalidir. Ayrica Milli Egitim Bakanligi bu tiir etkinliklerin
gerceklestirilebilmesi icin okul idarecilerini ve oOgretmenleri tesvik edici
calismalar gerceklestirmelidir.

e “Sehrimiz ...” adli secmeli derse benzer sekilde ve ortadgretim ve
tiniversitelerin ilgili boliimlerinde “Yerel Cografya Ogretimi” icerigine yonelik
bir se¢meli derse yer verilebilir.
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e Gerek “Sehrimiz ...” se¢meli dersini verecek ogretmenlere, gerekse de tiim
sosyal bilgiler 6gretmenlerine yerel cografyanin egitim-ogretim faaliyetlerinde
nasil kullanilacagina iliskin il ve ilcelerde organize edilecek uygulamali
hizmet i¢i egitimler verilmeli. Bu egitimlerle sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
bulundugu cografyay1 egitimsel acidan tanimasi saglanmali ve bulundugu
cografyadan nasil yararlanabilecegi bilgisi verilmelidir.

e Yerel cografya Ogretimi kapsaminda farkli kurum ve kuruluslarca
yapilabilecek bilimsel proje ve etkinlikler daha ¢ok desteklenmelidir.
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Summary

Introduction

Geography is a branch of science that tries to understand and explain the Earth.
Teaching geography, on the other hand, is defined as the whole set of geographic
information that is provided to students. From a general perspective, teaching local
geography can be defined as a teaching approach that helps individuals understand
the local environment in which they live, starting from their immediate vicinity,
whereas, from a specific perspective, it is a teaching approach suggesting that all
potential geographic elements be used in teaching the geographical characteristics of
the immediate surrounding of the school or adjacent neighborhoods. Local
geography, as it is also proven in the literature, covers massive piece of lands such
countries and continents; yet this does not come to mean that the scope of teaching
local geography is as extended. It should be noted that our initial aim is to provide
students with pedagogical knowledge on their micro-environment (such as the
garden of a house) and then pass to a wider environment to which we can organize a
one-day study trip. On the other hand, starting to teach local geography from the
immediate surrounding will help students become more and more familiar with the
physical traits of the places they live in, such as the country or continent. Afterwards,
they will be able to build more accurate concepts of other huge pieces of lands and
ultimately of the Earth.

It can be figured out that the social studies course would be one of the most
effective courses in which local geography could be taught at primary or secondary
school level, considering both its content and the concerned students. It is also
observable that expressions and phrases related to local geography are included in
the social sciences curriculum under the headings definition, content, purpose and
vision. In this sense, the present study is designed to identify social studies teachers'
ideas and suggestions concerning the teaching of local geography, its applications
and the feasibility of these applications. Another purpose of the present study is to
reveal the existence of an approach called ‘Teaching Local Geography’ based on the
opinions of the participant teachers.

Method
The qualitative research design was used. Merriam (2013) identified and classified
the qualitative research as six methods, which are basic qualitative research,
phenomenology, grounded theory, ethnography, narrative analysis, and critical
qualitative research. In this context, the basic qualitative research method was used
in the study.
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The study group is composed of social studies teachers who served at public
schools in Kayseri and Bolu at the end of the 2014-2015 academic year. Within the
scope of this study, 183 social studies teachers serving at Kayseri were contacted. 69
of these teachers were included in the study on a voluntary basis. In Bolu, which
constitutes the other application field of the study, contact was established with 47
teachers, 28 of whom showed also the willingness to participate voluntarily in the
study. In addition, along with the participation of 6 voluntary social studies teachers,
including one from Diizce, Erzurum, Kahramanmaras, Kocaeli, Sirnak and Trabzon,
a total of 101 social studies teachers attended the study. In the framework of this
study, teachers were selected through the convenience sampling method, which is
one of the purposeful sampling methods.

Qualitative findings are based on three kinds of data: (1) in-depth, open-ended
interviews; (2) direct observation and (3) written documents. Documents, which are
one of the three data collection methods, include excerpts or entire passages from
organizational, clinical, or program records; memoranda and correspondence; official
publications and reports; personal diaries as well as written responses to open-ended
surveys. In this study, which was carried out in order to reveal social studies
teachers' opinions on teaching local geography, data was collected through a
feedback questionnaire that asked 8 open-ended. This questionnaire is placed among
the documents, which is one of the qualitative data collection methods. Descriptive
analysis, which is one of the qualitative data analysis techniques, was used in the
study since the open-ended questions in the feedback questionnaire were considered
as qualitative data.

Results

As a result of this study, the following results were obtained: It was found that 24
social studies teachers defined teaching local geography as “teaching geography
subjects by benefiting from the immediate environment”, while 23 teachers explained
this notion as “teaching the geographical characteristics of the environment we live
in”. The question “in the scope of which social studies subject could teaching local
geography be used?” was asked to all participants. 49 participants replied as
“Landforms”, 39 as “Climate and Climate Types”, 30 as “Economy and Social Life”,
26 as “Population and Settlement”, 19 as “Regions”, 16 as “Transportation, Tourism
and Industry”, and 15 as “Agriculture and Animal Husbandry”.

Moreover, all participants were asked what kind of applications they could
carry out within the scope of teaching local geography. 75 of them replied as
“sightseeing and observation”, 18 as “using visual materials”, 12 as “research-
examination-project assignments”, and 10 as “carrying out experiential learning
applications”. Another question that was asked to participants was regarding the
applicability of teaching local geography in social studies. 49 of them answered as
“applicable”, 30 as “may be applicable in the case when certain conditions are
fulfilled”, 10 as “partially applicable”, 9 as “inapplicable”, and 3 as “teaching local
geography is currently being applied”. Depending on these findings, it was
concluded that 78% of the participants, who replied as applicable and conditionally
applicable, believe in the potential applicability of teaching local geography in social
studies.
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When participants were asked the question “what kind of benefits would local
geography instruction bring to students”, four main arguments were put forward. 45
of the participants replied as “it will provide a permanent learning”, 30 as “it will
enable them to learn through seeing and doing”, 26 as “it will enable them to get
familiar with the environment in which they live”, and 23 as “it will facilitate the
understanding of geography subjects”. When the responses of all participants were
taken into consideration, it was recognized that social studies teachers were not only
conscious of the fact that local geography teaching activities would be beneficial for
students but they already had basic knowledge on these benefits.

It was determined that 21 participants responded as “Climate” and other 21
participants as “Agriculture and Animal Husbandry” to the question regarding the
use of the most common geographical elements that could be used in their working
environment within the scope of teaching local geography. Subjects such as
“Economic Activities of our Local Environment” (n: 60), “Climate and Vegetation of
our Local Environment” (n:37), and “Physical Characteristics of our Local
Environment” were determined to be leading subjects that teachers wanted to be
included in the social studies curriculum.

“Bureaucratic impediments and legal procedures” (n: 30), “Financial
impossibilities” (n: 25), and “Insufficient Hours of Social Studies Courses” (n: 20) are
determined to be the main obstacles to carry out teaching local geography activities
in social studies classes. Moreover, “Increasing the number of sightseeing and
observation activities” (n:22) was identified as the primary suggestion proposed by
social studies teachers in order to carry out more local geography teaching activities
and improve their quality.

Pedagogical Implications
It is possible to express that this study is of national and international significance.

The prominence of the study at national scale is due to the fact that Teaching Local
Geography is a pioneer study in the field of national education. It should be noted
there are only a few countries which carried out studies related to the teaching of
local geography, yet no studies were conducted on teaching local geography in social
studies courses. This is why the current study occupies a significant place on the
international scale.
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Oz

Sosyal medya, egitimden eglenceye, ekonomiden sagliga, ¢ok cesitli
konularda birbirinden farkli kullanicilar: bir araya getirerek onlarin bilgi
ve fikir paylasimlarinda bulunmalarini saglayan bir ortamdir. Son
yillarda da bilgi ve iletisim teknolojileri alaninda yasanan gelismelere
paralel olarak da sosyal medyanin kullanimi her gegen giin artmaktadir.
Bu calismanin amaci; Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi Ogrencilerinin sosyal medya algilarin1 metafor yoluyla
belirlemektir. Nitel arastirmada metafor yontemi kullanilarak hazirlanan
bu calismada katihlmci Ogrencilere, “sosyal medya........... gibidir;
¢unkd.........” yazili olan yar1 yapilandirilmis formlar verilmis ve
buradan elde edilen ham veriler arastirmanin temel veri kaynagmi
olusturmustur. Veriler nitel veri ¢oziimleme tekniklerinden icerik analizi
yontemiyle c¢oztimlenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda
arastirmaya katilan 132 oOgrencinin yazdigi ctimlelerden toplam 58
gecerli metafor uretilmistir. Bu metaforlar daha sonra ortak ozellikleri
bakimindan incelenerek 6 farkli kavramsal kategori altinda toplanmustir.
Bu kategorilerden “yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak
sosyal medya”, “bagimlilik yaratan bir unsur olarak sosyal medya” ve
“gercegi yansitan ve etkilesimi saglayan bir arag olarak sosyal medya”
kategorileri tim kategorilerin toplam %78’ini temsil etmistir. Ayrica
calismadaki 6 kavramsal kategori katilimcilarin smif diizeyleri
bakimindan benzerlik gostermekle birlikte, sosyal medya algilarinin
genel olarak olumsuz oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler 6gretmenligi, 6grenci, sosyal
medya, algi, metafor
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Identification of Perceptions of Social Media in Student-Teachers of Social
Studies Through Metaphors

Abstract

Social networks bring together different users interested in quite various issues - from
education to entertainment, economics to health - creating an environment where they
can exchange information and ideas. In recent years, social media use has been o the
increase in line with the advances in information and communication technologies. The
present study aims to detect the social networks perceptions of social studies student-
teachers at Ondokuz Mayis University through metaphors. Qualitative research
methods were used in the study where participating students were asked to complete
statements such as ‘Social networks are like ............... because ............... ', and this
raw data constituted the basic source of research data. The data was processed for
content analysis, one of the most commonly used techniques in qualitative data
analysis. The findings suggest that a total of 58 valid metaphors were developed by 132
students who took part in the study. These metaphors can be grouped in six different
conceptual categories in the light of their common features. Of these categories, ‘Social
networks as guiding sources of information’, ‘social networks as elements of addiction’,
and “social networks as instruments for reflecting the truth and ensuring interaction’
represented 78% of all the categories mentioned above . Further, despite the
similarities in the six conceptual categories reflecting the participants’ years of studies,
their overall perceptions of social networks are in general rather negative.

Keywords: Social Studies teacher, student, social networks, perception, metaphors

Giris

Tarih boyunca iletisimde kullamilan yontemler ve telgraf, telefon, teleks, kamera,
film, radyo ve televizyon gibi bircok iletisim araci insanligin degisip gelismesinde
onemli rol oynamistir (Boyd-Barrett ve Braham, 2013). Giinden giine degisen ve
gelisen iletisim teknolojileri, bir yandan bireylerin toplumla biitiinlesmesine,
toplumun kiilttirel degerlerini benimsemelerine ve topluma yeni degerler
eklenmesine katkida bulunmakta diger yandan toplumda meydana gelen inang,
tutum ve davranis degisikliklerinde 6nemli derecede rol oynamaktadir (Giiz, 1996).
Bu baglamda bireyler medyanin yardimiyla aktif birer yorumcu haline gelerek
elestirici ve yaratict bir kimlige biirtinebilmektedirler (Das, 2010). Medya, kitle
iletisim stirecinin en ©6nemli organizasyon bicimi olarak toplumdaki olay ve
olusumlar1 topluma yansitarak; rasyonel davranabilen bireylerde genele yayilabilen
menfaatlerin olusmasina da yardimci olmaktadir (Aydeniz, 2011; Kaya, 1999).

Gunliuk yasantimizda onemli 6lctide yer edinmis medyanin sosyal etkilerini
anlamak ve kavramak i¢in toplumun kiiltiirel yapis1 hakkinda da bilgi sahibi olmak
gerekmektedir (Kogoglu, 2017; Rogge, 1989). Ciinkii teknolojik, toplumsal ve kiiltiirel
degisimler temelde medyay1 da degistirmekte ve medyanin mevcut kiiltiirtin ulusal
ve uluslararasi dtizeyde bireylere ulastirilmasi noktasinda ¢nemli bir gorev
tistlenmesine neden olmaktadir (Jakubowicz, 2009; Kocadas, 2006). Ancak medyanin
kulturt gelistirmek - yasatmak, bireylerin saglikli kisilik gelisimlerine katkida
bulunmas: gibi pozitif etkilerinin yaninda ulusal kiltiirti yipratan ve zayiflatan,
bireylerin kisiliklerini ve ruh saghklarmi olumsuz yonde etkileyen negatif etkileri de
bulunmaktadir (Arslan, 2004). Bu baglamda bazi uzmanlar, medya iceriginin, Ttirk
toplumunda siddet, sapkinlik artisina, kisilik ve durtli bozukluklarina sebep
oldugunu tespit etmislerdir (Ozdemir,1998; Palabryikoglu, 1997).
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[letisim teknolojilerindeki hizli gelismeler internet, sosyal medya, sosyal aglar
gibi pek cok yeni kavramimn medya literatiirtine girmesini saglamistir. Bu yeni
kavramlar arasinda yer alan sosyal medya modern zamanlarin bicimlendirici
araclarindan biri haline gelmistir (Akcali, 2009). Bugiin anladigimiz sekilde sosyal
medya donemi yaklasik 20 yil 6nce, Bruce ve Susan Abelson’un kurucular1 oldugu
"Agik Giinliik" adi verilen bir toplulugun online giinliik yazarlarinm bir araya getiren
sosyal ag sitesini kurmasiyla baslamistir (Kaplan ve Haenlein, 2010). Diinya tizerinde
internet hizimin artmasi ve genis bant servislerinin ¢ogalmasiyla da kullanicilarin
icerikleri diizenleyebildikleri, yayin ve yorum yapabildikleri bircok sosyal ag sitesi
kurulmus ve genis bir perspektif icinde de kendine yer bulmustur (Kaplan ve
Haenlein, 2010; Klieber, 2009). Bunlar (Hazar, 2011);

e Facebook, Instagram, MySpace, Linkedin, Friendster, Hi5, Friendfeed,

Formspringa, Xing, Tagged gibi sosyal aglar,
e Girket bloglari, Cnet, TheHuffington Post, BoingBoing, Techcrunch, Kottke,
WordPress gibi bloglar,

e Youtube, Dailymotion, Google Videos, Yahoo Video, Vine, Periscope It’s

on gibi video paylasim aglari,

e 1x, Flickr, Deviantart, Photosig, Fotocommunity, Photo, Photodom,

Instagram, DeviantART, Pinterest, Snapchat gibi fotograf paylasim aglars,

e Wikipedia, Intelipedia gibi Wiki tarz: bilgi paylasim aglari,

e Twitter gibi mikroblogging paylasim aglar1 gibi sitelerdir.

Turkiye’de ise 2004 yilinda arkadas bulabilmek amaciyla kurulan Yonja.com
bu akimin ilk onctisti olmus ancak ayni yil Facebook’un kurulmasiyla birlikte
Turkiye’de sosyal medya kavrami yaygin bir sekilde kullanilmaya baslanmigtir
(Gtirbtiz, 2014). Giindelik haber, bilgi veya iletisim amacinin disinda, siyasi, ideolojik,
ekonomik ve kiilttirel alanlarda da katilimi saglayan sosyal medya (Baris, 2011; Blank
ve Reisdorf, 2012); mobil ve web tabanl teknolojiler araciligiyla interaktif platformlar
olusturarak ortak konular etrafinda bireylerin tartisma ortami yaratmasmna firsat
tanimaktadir (Biiyiiksener, 2009; Kietzmann, Hermkens, McCarthy ve Silvestre, 2011;
Selwyn, 2012). Bu bakimdan sosyal medya kullanicilar: pasif bilgi ttiketicileri olarak
kabul edilmemelidir; onlar aynm1 zamanda interaktif ortamda isbirligi yapan bilgi
treticileridir (Dabbagh ve Kitsantas, 2012).

Sosyal medya gtinimiizde bireylere herhangi bir egitim vaadinde
bulunmamasina ragmen 6zellikle bilgiye ulasmada ve toplumsal hayatta bireylerin
cesitli sosyal ihtiyaclarii gidermede sik sik basvurulan bir kaynak durumundadir.
Gilinumiizde kullanici sayist milyonlara ulasan sosyal medya sundugu olanaklardan
dolay1 hem bireysel hem de sosyal hayatin ayrilmaz bir parcasi haline gelmis,
insanlarin yasam tercihlerini degisiklige ugratmistir (Baris ve Tosun, 2013; Sisman-
Eren, 2014). Ozellikle genglerin arkadas cevrelerini genisletmelerine imkan tanimasi
nedeniyle giintimiizde popiiler kultiirtin vazgecilmez bir 6gesi haline gelmistir
(Subrahmanyam, 2013). Yapilan calismalarda genglerin %22’sinin en sevdikleri
sosyal medya aginda giinde 10 defadan fazla oturum agtig tespit edilmistir (O'Keeffe
ve Clarke-Pearson, 2011).

Gengler arasinda inanilmaz bir hizla yayginlasan sosyal aglarin bu gelisme
stireciyle ve toplum tizerindeki olumlu olumsuz etkilerine yonelik alanyazina her
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glin bir baska calisma girerken (Atici, 2010; Eroglu ve Peker, 2011; Kaplan ve
Haenlein, 2010; Sahin, Sar1, Ozer ve Er, 2010), bu sosyal aglarin en biiytik kullanici
kitlesini olusturan genclerin sosyal aglarin kullanimi ve etkilerine iliskin
diistincelerinin ne sekilde oldugunu gosteren calisma sayisi ise oldukca az sayidadir
(Oztiirk ve Akgiin, 2012; Roblyer, McDaniel, Webb, Herman ve Witty, 2010; Tektas,
2014). Kullanim yas1 neredeyse ilkokul cagma diisen sosyal aglarmn bilingli
kullannminda kendilerinden biiytik beklenti duyulan gelecegin Sosyal Bilgiler
ogretmenleri olarak Ogretmen adaylarimin sosyal aglar hakkindaki diistincelerini
inceleyen calisma sayist ise yok denecek kadar azdir. Bu amagla, bu arastirma
Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal Bilgiler 6gretmenligi dgrencilerinin “sosyal
medya” kavramini ne sekilde algiladiklarimi ve nasil tasvir ettiklerini anlayabilmek
amaciyla dizayn edilmistir. Bu dogrultuda 6grencilerden sosyal medyay1 hem sozel
hem de gorsel metaforlarla anlatmalar: istenmis ve bu genel amag gercevesinde
asagidaki sorulara yamt aranmaistir:

e Gelecekte 6grencilerini bilingli birer medya kullanicist olarak yetistirmeleri
beklenilen Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylar1 zihinlerinde sosyal medyay:
hangi metaforlarla ve nasil canlandirmaktadir?

e Bu metaforlar dogrultusunda Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin “sosyal
medya” hakkindaki gortisleri nelerdir?

e Bu kavramsal kategoriler Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarmin simuf
diizeyleri (1, 2, 3 ve 4. siiflar) bakimindan farklilik gostermekte midir?

Yontem
Nitel arastirma yontemine uygun olarak tasarlanan bu ¢alismada veriler icerik analizi
teknigiyle ¢dztimlenmistir. Igerik analizi, kullanilan baglamlara ve metinlere iliskin
gecerli ve anlamli cikarimlar yapabilmek icin kullanilan bilimsel bir arastirma
yontemidir (Krippendorff, 2004).

Calisma Grubu
Arastirmanin calisma grubunu 2014-2015 egitim Ogretim yii giiz doneminde
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenliginde
Ogrenim goren 1, 2, 3 ve 4. sinif 6grencileri olusmaktadir (bkz. Tablo 1). Arastirmanin
calisma grubunun belirlenmesinde amach orneklem segimine gidilmistir. Bu
kapsamda, sosyal medyada en az bir tiiyeligi bulunan 6grenciler calismaya dahil
edilmistir. Amach olarak secilen 6rneklemde temel hedef, calisilan konu ile ilgili
olarak daha fazla bilgi sunacak bireyleri kullanmak ve say1 konusunda esneklige
olanak saglamaktir (Patton, 2002).

Arastirmaya 76’s1 (%57,60) kiz ve 56's1 da (%42,40) erkek olmak tizere toplam
132 Sosyal Bilgiler 6gretmeni katilmustir. Ogrenciler simf diizeyine gore; 37 (%28,00)
birinci smif 6grencisi, 35 (%26,60) ikinci simf 6grencisi, 24 (%18,20) tigtincti siuf
ogrencisi ve 36 (%27,20) dordiincti siuf Ogrencisi olarak dagilim gostermistir.
Arastirma  etigi cercevesinde katilimcilarin  isimleri calisma icerisinde
kullanilmamustir. Bu nedenle katilimci 6gretmen adaylari igin 1. siuf K1...K37, 2.
smif M1... M35, 3. sinif L1...L24, ve 4. siniftaki katilimcilar icin ise N1...N36 arasinda
degisen rumuzlar kullanilmistir.
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Tablo 1
Katilimcilar Hakkinda Bilgi

Katilimcilar Frekans Demografik  Frekans Yiizde Sinif Frekans  Yiizde
® Ozellik €3] (%) €3] (%)
Ogrenciler 132 Kiz 76 57,60 1.Smuf 37 28,00
2.Smaf 35 26,60
Erkek 56 42,40 3.Smuf 24 18,20
4.Smuf 36 27,20

Verilerin Toplanmas1 ve Analiz Edilmesi

Arastirmada nitel arastirma veri toplama ve analiz yontemleri kullanilmistir.
Katilimcilarin ‘sosyal medya’ kavramina yonelik sahip olduklar1i metaforlar1 ortaya
koymak amaciyla her birinden, “sosyal medya........... gibidir; ctnkd.........” yazili
olan formlar verilerek tamamlamalar: istenmistir. Bu amac icin 6gretmen adaylarma
sayfanin en tistiine bu ctimlenin yazili oldugu formlar verilerek onlardan yalnizca bir
metafor tizerinde yogunlasarak fikirlerini ifade etmeleri istenmistir. Metaforlarin bir
arastirma aract biciminde kullanildigi bu calismada “gibi” kavrami metaforun
kaynagi ve konusu arasindaki iliskiyi daha net bir bicimde ortaya koymak igin
kullanilmustir. Ayrica katiimcilardan sosyal medyanin gtintiimiizdeki durumuna
iliskin bir benzetme {iretmeleri ve mumkiinse bunu gorsellestirmeleri istenmistir.
Burada ise 6gretmen adaylarimin yazili olarak ifade ettikleri sosyal medya algilarin
gorsel imgelere ne derece yansittiklarini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Formlardan
elde edilen kompozisyonlar ve gorseller arastirmanin temel veri kaynagim
olusturmustur. Formlarin doldurulmas: sirasinda ise ogretmen adaylarma yeterli
sire taninmustir. Formlardan elde edilen nitel veri kaynaklar1 icerik analizi
yontemiyle ¢oziimlenmistir. Icerik analizinde ise yapilan islem, genel olarak
birbirleriyle benzer 6zellik tasiyan verileri belli tema ve kavramlar biinyesinde bir
araya getirmek ve biitiin bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bigcimde diizenleme
yaparak yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu ¢alismada da oncelikle veriler
kodlanarak frekans ve yiizde degerleri hesaplanmustir. Igerik analizinin uygulanmas,
birtakim asamalar halinde gerceklesmektedir (Bilgin, 2014, s. 11). Bu arastirmada da
gelistirilen metaforlar ti¢ asamada analiz edilmistir;

1. Kodlama ve ayiklama asamasi: Katilimcilarin formlarda belirttikleri metaforlar
ve sebep ctimleleri alfabetik olarak siralanmustir. Veri girisi sirasinda
metafor belirtilip, nedeni belirtilmeyen ya da tek formda birden fazla
metafor belirten katilimcilarin formlar: elenmistir. Bu nedenlerle toplam 19
adet form degerlendirme dis1 birakilmistir. Bir sonraki adimda metaforlar
tekrar siralanarak gozden gegirilmistir. Burada katilimcilarin 62 adet gegerli
metafor trettikleri tespit edilmistir.

2. Ornek metafor imgesi derleme asamasi: Bu asamada katilimcilarin rettikleri
metaforlar, “‘metaforun konusu’, ‘kaynagir’, kaynak ve konu arasindaki iliski
bakimindan incelenmistir. Bu asamada metafor kaynag: ve konusu arasinda
mantikli iliski kurulamadigi gerekgesiyle belirlenen 4 veri analizden
cikarilmistir. Boylece 132 katilimci tarafindan 58 gegerli metafor oldugu
tespit edilmistir.
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3. Kategori gelistirme asamasi: Katilmcilar tarafindan olusturulan metaforlar
‘kaynak ve konu arasindaki iliski" g6z ontinde bulundurularak kategoriler
gelistirilmistir. Alanda bu konuyla ilgili yapilan baska bir calisma
olmadigindan dolay:r birbirine benzeyen metaforlar bir araya getirilerek
arastirmacilar tarafindan tst kategoriler olusturulmustur. Daha sonra ortaya
cikarilan kategoriler ve igerikleri egitim alaninda uzman iki arastirmaciya
gonderilerek gortisleri alinmistir. Bu gortisler dogrultusunda ortaya ¢ikan
alt1 kategori ise yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal
medya bagimlilik yaratan bir unsur olarak sosyal medya, gercegi yansitan ve
etkilesimi saglayan bir arag olarak sosyal medya, zaman kaybi olarak sosyal
medya, gereksinim olarak sosyal medya ve gizlenme alani olarak sosyal
medya olarak belirlenmistir.

Ardindan gelistirilen metaforlar kendi kategorilerinde degerlendirilmistir.
Arastirmanin dogruluk ve inandiriciligini saglamak icin ise, arastirma katilimcilarinin
duistinceleri herhangi bir yoruma tabi tutulmaksizin oldugu gibi aktarilmistir.
Arastirma sonuglarinin inandiriciligini saglamak icin kullanilan en énemli iki olgtit
gecerlik ve guivenirliktir. Elde edilen verilerin detayli olarak raporlandirilmasi ve
arastirmacinin ¢alisma sonuglara ne sekilde ulastigini agiklamasi nitel arastirmalarda
gecerligin onemli Olciitleri arasinda bulunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu
arastirmada da 6 kavramsal metafor kategorisine nasil ulasildigi detayli olarak
aciklanmistir. Elde edilen 58 metaforun her biri igin ise o metaforu en iyi temsil ettigi
diistintilen bir katilimci metafor imgesi belirlenerek bu imgelerin tamamina
arastirmanin bulgular boltimiinde yer verilmis, bu sekilde arastirmanin gecerligi
saglanmistir. Arastirmanin giivenirligini saglamak amaciyla arastirmada elde
edinilen kavramsal kategori kapsaminda verilen metaforlarin belirlenen kavramsal
kategoriyi sembolize edip etmedigini dogrulamak amaciyla uzman goriisiine
sunulmustur. Bu dogrultuda ayni programda bulunan bir 6gretim tiyesine 58 adet
ornek metafor imgesinin alfabetik sirali listesi ile 6 kavramsal kategorinin
ozelliklerinin yer aldig: liste verilerek higcbir metafor disarida birakilmayacak sekilde
eslestirmesi istenmistir. Daha sonra arastirmacilar yaptigi eslestirmeler ile uzman
tarafindan yapilan eslestirmeler karsilastirilmistir. Karsilastirmalarda goriis birligi ve
goriis ayriligi sayilarir tespit edilerek Miles ve Huberman'in (1994) formilu
(Guvenirlik Formulti = Gorts birligi / Gortis birligi + Gorts ayriligl) ile
hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) gtivenirlik sonucunun %70’in tizerinde
¢ikmasinin arastirmanin giivenirligi icin gecerli bir oran oldugunu savunmustur. Bu
arastirmaya yonelik yapilan giivenirlik calismasinda %95 oraninda bir giivenirlik
saglanmistir (Guivenirlik=58/58+3=0,95).

Bulgular
Bu boliimde calismaya katilan 132 Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 1, 2, 3 ve 4. siuf
ogrencisinin sosyal medya hakkindaki gortiisleri 3 ana baslik altinda sunulmustur.
Bunlar; Sosyal Bilgiler 6gretmenligi 6grencilerinin “sosyal medya” kavramina
yonelik olusturduklar1 metaforlar”, Sosyal Bilgiler ogrencilerinin gelistirdikleri
metafor Kkategorileri, kategorilerin Ogrencilerin smif diizeyi bakimindan
karsilastirilmasidir.
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Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Ogrencilerinin “Sosyal Medya” Kavramina Yoénelik
Olusturduklar1 Metaforlar

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Ogrencilerinin “Sosyal Medya” Kavramina Yonelik
metaforik algilariyla ilgili veriler analiz edildiginde Tablo 2’de verilen sonuglar
ortaya ¢ikmustir.

Tablo 2
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 1, 2, 3 ve 4. Snif Ogrencilerinin Sosyal Medya Igin
Olusturduklar: Metaforlar

Olusturulan Metafor Frekans Yiizde Olusturulan Metafor Frekans Yiizde
(/) (%) () (%)
1-Uyusturucu 17 12,70 30-Kum saati 1 0,70
2-Su 8 6,80 31-Maskeli Balo 1 0,70
3-Diinya 6 4,50 32-Moda akimi 1 0,70
4-Viriis 6 4,50 33-Bedevi 1 0,70
5-Sigara 5 3,70 34-Cadi1 Kazan 1 0,70
6-Okyanus 5 3,70 35-Yaris at1 1 0,70
7-Arkadas 5 3,70 36-Pazar yeri 1 0,70
8-Hirsiz 4 3,70 37-Oyuncak 1 0,70
9-Canavar 4 3,70 38-Kasaba 1 0,70
10-Cop Kutusu 4 3,70 39-Elma kurdu 1 0,70
11- Serum 4 3,70 40-Kartal 1 0,70
12-Oriimcek Ag1 3 2,20 41-Cekirdek 1 0,70
13- Gazete 3 2,20 42-Giines 1 0,70
14-Hapishane 3 2,20 43-Bebek 1 0,70
15-Aptal Kutusu (TV) 3 2,20 44-Baharat 1 0,70
16- Diisman 3 2,20 45-1listir 1 0,70
17-Idareci 3 2,20 46-Uzay boslugu 1 0,70
18-Ayna 2 1,50 47-Diktator 1 0,70
19-Kartopu 2 1,50 48-Gece giindiiz 1 0,70
20-Batak 2 1,50 49-Hayat 1 0,70
21-Cikolata 2 1,50 50-Hiicre 1 0,70
22- Agac 2 1,50 51-Bos sayfa 1 0,70
23-Ogretmen 1 0,70 52-Telgraf teli 1 0,70
24-Tastik 1 0,70 53-Uyku 1 0,70
25-Zurna 1 0,70 54-Ruhsuz Beden 1 0,70
26-Isci 1 0,70 55-Popiiler bir sark: 1 0,70
27-Organ 1 0,70 56-Volkan 1 0,70
28-Yol 1 0,70 57-Cay 1 0,70
29-Obezite 1 0,70 58-Kitap kapagi 1 0,70

Tablo 2'de goriilecegi tizere arastirmaya katilan 6grenciler tarafindan “sosyal
medya” kavramina yonelik toplam 58 metafor gelistirilmistir. Katilmcilarin %
12.70’sinin (f=17) sosyal medyay1, “uyusturucu”ya benzettigi gortilmektedir. Buna
gerekce olarak da sosyal medyanin “bagimlilik yapan” bir ozelliginin olmast
acitklamasinda bulunmuslardir. Katihmcilarin  %6.80'i  (f=8) ise gelistirdikleri
metaforlar “su” kategorisinde birlesmistir. Bu goriiste olan 6grenciler ise, sosyal
medyay1 “su”ya benzetme nedenleri olarak “temel ihtiya¢” olarak gordiiklerini ifade
etmislerdir. Bunun disinda “dtinya %4.50 (f=6), virtis %4.50 (f=6), sigara %3.70 (f=5),
okyanus %3.70 (f=5), arkadas %3.70 (f=5), hirsiz %3.70 (f=4), canavar %3.70 (f=5), ¢cop
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kutusu %3.70 (f=5), serum %3.70 (f=5)” metaforlar1 sik¢a kullamilan metaforlar
olmustur.

Sosyal Bilgiler Ogrencilerinin Gelistirdikleri Metafor Kategorileri

Arastirmaya katilan Sosyal Bilgiler 6grencilerinin olusturduklart metaforlar Tablo
3’te kendi aralarinda 6 kategoride degerlendirilmistir. Bu kategoriler; “yol gosteren
ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya”, “bagimlilik yaratan bir unsur
olarak sosyal medya”, “gercegi yansitan ve etkilesimi saglayan bir arag olarak sosyal
medya”, “zaman kayb1 olarak sosyal medya”, “gereksinim olarak sosyal medya” ve
“gizlenme alan1 olarak sosyal medya” olarak belirlenmistir. Tablo 3’te Sosyal Bilgiler
dagilimi gosterilmektedir.

Tablo 3 incelendiginde ogrencilerin gelistirdikleri metafor kategorilerinden
‘yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya’ kategorisinde 50
ogrenci toplam 24 farkli metafor {iretmis ve bu kategori 6grencilerin en fazla metafor
tirettigi kategori olmustur (%37,70). ‘Bagimlilik yaratan bir unsur olarak sosyal
medya’ kategorisinde ise 38 6grenci toplam 12 metafor tiretirken (%28,70); ‘gercegi
yansitan ve etkilesimi saglayan bir ara¢ olarak sosyal medya’ kategorisinde 15
ogrenci toplam 10 metafor (%11,70) gelistirmistir. ‘Zaman kaybi olarak sosyal medya’
kategorisinde 16 6grenci 6 farkli metafor tiretirken; ‘gereksinim olarak sosyal medya’
kategorisinde ise 12 6grenci toplam 5 metafor (%9,70) gelistirmistir. Sosyal medyay1
gizlenme alami olarak goren 1 6grenci de bu kategoride tek bir metafor (%0,70)
uretmistir.

Yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya. Tablo 3’e
gore “yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya” kategorisiyle
ilgili; diinya, virtis, okyanus, ¢cop kutusu, serum, gazete, agag, kartopu, idareci, yol,
diktator, ogretmen, kitap kapagy, kartal, pazar yeri, telgraf teli, volkan, cad1 kazani,
isci, bedevi, yaris ati, baharat, zurna, lastik metaforlar1 gelistirilmis ve en fazla
metafor gelistirilen kategori olmustur. Katilimcilarin %37.70’si (f=50) bu kategoride
toplam 24 farkli metafor gelistirmislerdir. Katilimcilar tarafindan olusturulan bu
kategoriyle ilgili baz1 metafor 6rnekleri asagida verilmistir.

“Sosyal medya diinya gibidir, ¢ciinkii uzaklar: yakin edip aminda bilgiye ulastirir.” (K4)
“Sosyal medya yaris atr gibidir, ¢iinkii yaris atlar: gidecegi yolu bilir, egitilmislerdir. Sosyal
medya kullanicilar: da istediklerine ulasabilecek tiim yollar: bilir.” (K23)

“Sosyal medya okyanus gibidir, ¢iinkii stnirlary, konusu belli degildir. Igerigi iyi de kotii de
olabilir. Bilgileri iyiye kullananlar icin denilecek bir sey yok. Fakat kotiiye kullanan icin o
okyanus 6liim tehlikesi yaratabilir.” (M13)

“Sosyal medya viriis gibidir, ¢iinkii her tiirlii bilgi, fikir vb. hizla ve cok genis kitlelere
yayilir.” (L3)

“Sosyal medya telgraf telleri gibidir, ¢iinkii kisa siirede diinyanin her yerine hizli haberlegme
ve bilgi gonderme imkani saglamaktadir.” (N17)

“Sosyal medya baharat gibidir, ¢tinkii her cesit bilgiyi icinde barmdirir.” (N22)
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Tablo 3
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 1, 2, 3 ve 4. Simif Ogrencilerinin Gelistirdikleri Metafor
Kategorileri
Kategoriler Metafor Adlar1 Metafor Metafor Metafor
Sayisi Frekanst  Yiizdesi
(6grenci (%)
say1s1)
Yol gosteren ve Diinya (6), virtis (6), okyanus (5), 24 50 37,70
bilgiye ulastiran bir ¢op kutusu (4), serum (4), gazete
kaynak olarak sosyal  (3), aga¢ (2), kartopu (2), idareci (3),
medya yol (1), diktator (1), 6gretmen (1),
kitap kapagt (1), kartal (1), pazar
yeri (1), telgraf teli (1), volkan (1),
cad: kazam (1), isci (1), bedevi (1),
yaris at1 (1), baharat (1), zurna (1),
lastik (1)
Bagimhilik  yaratan Uyusturucu (17), sigara (5), 12 38 28,70
bir unsur olarak ortimcek ag (3), hapishane (3),
sosyal medya cikolata (2), batak (2), cay (1),
cekirdek (1), elma kurdu (1), ruhsuz
beden (1), obezite (1), uzay boslugu
M
Gergegi yansitan ve Arkadas (5), ayna (2), hayat (1), 10 15 11,70
etkilesimi saglayan kasaba (1), ilistir (1), popitiler bir
bir arac olarak sosyal sarki (1), moda akimi (1), gece ve
medya glindiiz (1), bebek (1), bos sayfa (1)
Zaman kaybi olarak Hirsiz (4), canavar (4), aptal kutusu 6 16 12,10
sosyal medya (TV) (3), diisman (3), kum saati (1),
oyuncak (1)
Gereksinim  olarak Su (8), organ (1), Uyku (1), giines 5 12 9,70
sosyal medya (1), hticre (1)
Gizlenme alan1  Maskeli Balo (1) 1 1 0,70

olarak sosyal medya

Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili goriisleri Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Ogrencilerin ‘Sosyal Medya’ Algilariyla 11gili Benzetmeleri
Resim Goriis
1
, “Sosyal medya okyanus gibidir, ¢tinkii siurlari,
N Vi konusu belli degildir. Icerigi iyi de koti de
< olabilir. Bilgileri iyiye kullananlar igin denilecek
; bir sey yok. Fakat kotiiye kullanan icin o
\ okyanus 6lim tehlikesi yaratabilir.” (M13)
bR AR A et BB
. L
2 , “Sosyal medya virtis gibidir, ¢tinkii her tiirlii
A bilgi, fikir vb. hizla ve ¢ok genis Kkitlelere
:‘j‘; / = yayilir.” (L3)
Py 7

Bagimlilik yaratan bir unsur olarak sosyal medya. “Bagimlilik yaratan bir
unsur olarak sosyal medya” kategorisinde ise, uyusturucu, sigara, oriimcek agi,
hapishane, cikolata, batak, cay, cekirdek, elma kurdu, ruhsuz beden, obezite, uzay
boslugu metaforlar1 katilimcilar tarafindan gelistirilmistir. Bu kategoride
katillmcilarin %28,70'i (f=38) toplam 12 farkli metafor gelistirmislerdir. Sosyal Bilgiler
tanimlamislardar.

“Sosyal medya sigara gibidir, ¢tinkii hem insanmi kendisine baglar hem stresi alir hem de
insana zarar verir.” (K7)

“Sosyal medya uzay boslugu gibidir, ¢iinkii bir kere icine girince kaybolup gidersin, bir hig
olursun, bir daha da ¢itkamazsin.” (K19)

“Sosyal medya bonzai (uyusturucu) gibidir, ciinkii insanlart belli kaliplara sikistirarak
insanlarin beyinlerini abluka altina alir, onlar1 sanal diinyaya hapseder ve neticede insanlar
toplumsal hayattan soyutlar ve bu ileride de insanlar toplumdan soyutlandigi icin daha
dogrusu kendi kendini soyutladig icin giivensizlik, korku, silik olma diistincelerine mahkum
eder, kendine baglar.” (M?7)

“Sosyal medya cay gibidir, ¢iinkii bagimlilik yapar, siirekli istersin.” (L17)

“Sosyal medya 6riimcek agr gibidir, ciinkii uzaktan fark edemezsiniz fakat agin icine
girdiginizde sizi yakalar ve siz hareket ettikce sizi sarmaya baslar. Bunu uzun zamana
yaydigimizda ise tiim islerinizi sosyal aglar ile yapryor bulursunuz kendinizi.” (N4)

“Sosyal medya elma kurdu gibidir, ¢iinkii icimize girer girmez, aklimiza diiser diismez bizi

kendisine hapseder, sonunda bizi bitirir, islerimizi yapamaz hale geliriz.” (N3)

Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili ¢cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili gortsleri Tablo 5'te verilmistir.



Sosyal Medya Algilarinin Metafor Yoluyla Belirlenmesi 229

Tablo 5
Ogrencilerin “Sosyal Medya” Algilariyla 11gili Benzetmeleri
Resim Gortiis
1
‘ “Sosyal medya uzay boslugu gibidir, ¢tinkii bir
“ s  kere icine girince kaybolup gidersin, bir hig
3 Ao olursun, bir daha da ¢ikamazsm.” (K19)
= - y a * ;
) = 4 > x )‘-&e '”.'\ 4 -:, : %)
- > * 'iﬁ.ssajcam o > *
2 “Sosyal medya bonzai (uyusturucu) gibidir,

¢linkii insanlar1 belli kaliplara sikistirarak
insanlarin beyinlerini abluka altma alir, onlar:
sanal diinyaya hapseder ve neticede insanlari
toplumsal hayattan soyutlar ve bu ileride de
4 insanlar toplumdan soyutlandigi igin daha

X dogrusu kendi kendini soyutladigi igin
,{1\ ’\\\\,f\ guvensizlik, korku, silik olma dtistincelerine
mahkam eder, kendine baglar.” (M7)

Gercegi yansitan ve etkilesimi saglayan bir ara¢ olarak sosyal medya. Bu
kategoride olusturulan metaforlarda sosyal medya; gercegi yansitan ve etkilesimi
saglayan bir arag¢ olarak ifade edilmistir. Olusturulan metaforlar ise arkadas, ayna,
hayat, kasaba, ilistir, poptiler bir sarki, moda akimi, gece ve giindiiz, bebek, bos sayfa
olarak belirlenmistir. Bu kategoride katilimcilarin %11,70’si (f=15) toplam 10 farkl
metafor gelistirmislerdir. Katihmecilar tarafindan olusturulan bu kategoriyle ilgili
yaptiklar: tanimlamalardan bazilarina asagida yer verilmistir.

“Sosyal medya kasaba gibidir, ctinkii sosyal medya sayesinde mesafeler bir tug otede olmakla
birlikte ftilkelerin, kitalarin birbirleriyle etkilesimi de bu sayede giderek artmakta,
kolaylagmakta ve diinya giderek kiiciik bir kasaba goriintiisii almaktadir.” (K2)

“Sosyal medya moda akim gibidir, ciinkii insanlar cogunluk ne yaparsa onu yapmaya
calisiyorlar. Istemesen de kendini icinde bulursun. Sosyal medyada insanlar yedikleri,
gezdikleri, giydiklerini sergiliyorlar. Bunlari gGrenlerde aymsini yapwyor. Insanlari ayni tipe
sokuyor.” (K26)

“Sosyal medya arkadas gibidir, ciinkii benim telefonum ve bilgisayarim her seyim. Hig benden
ayrilmiyorlar. Sabah uyandigimda ilk giinaydinlar: onlardan aliyorum.” (M3)

“Sosyal medya ayna gibidir, ciinkii sosyal medyanmin verdigi haberler insanlarin onu
algiladiklart gibidir. Bu algilama insamin yeri geldi olumlu yeri geldi olumsuz ozelliklerini
vurgular.” (L4)

“Sosyal medya bebek gibidir, ¢iinkii bilingli bir ebeveyn olursaniz olaylar olumlu yani sizin
istediginiz veya olmast gerektigi gibi gelisir. Eger bilingsiz bir ebeveyn olursamiz basta
tehlikesiz gibi gortinen durumlar: onemsemezseniz daha sonra kontrol edemez ve faydasindan
cok zararim goriirsiiniiz.” (N16)

“Sosyal medya popiiler bir sark: gibidir, ciinkii baskasinda gordiigiimiizii, duydugumuzu
hemen sosyal medya tizerinde uygulariz.” (N35)
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Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili gorusleri Tablo 6'te verilmistir.

Tablo 6
Ogrencilerin “Sosyal Medya” Algilariyla 11gili Benzetmeleri
Resim Gortis
1
“Sosyal medya kasaba gibidir, ctinkii sosyal
medya sayesinde mesafeler bir tus Otede
g2 258 olmakla birlikte tilkelerin, kitalarin birbirleriyle
¥ etkilesimi de bu sayede giderek artmakta,
kolaylasmakta ve diinya giderek kiiciik bir
B kasaba goriintiisii almaktadir.” (K2)
5 ,

,.; “Sosyal medya moda akimi gibidir, ctinki
insanlar c¢ogunluk ne yaparsa onu yapmaya
caligiyorlar. Istemesen de kendini iginde
bulursun. Sosyal medyada insanlar yedikleri,
gezdikleri, giydiklerini sergiliyorlar. Bunlar1
gorenlerde aynisini yapiyor. Insanlari ayni tipe
sokuyor.” (K26)

Zaman kaybi olarak sosyal medya. Bu kategoride hirsiz, canavar, aptal
kutusu (TV), diisman, kum saati, oyuncak metaforlar1 zaman kayb1 olarak sosyal
medya kategorisinde bir araya gelmislerdir. Katilimcilarin %12,10'i (f=16) bu
kategoride toplam 6 farkli metafor gelistirmislerdir. Katilimcilarin bu kategorideki
tanimlamalar1 asagidaki ciimlelerle 6rneklendirilmistir.

“Sosyal medya hirsiz gibidir, ciinkii hayatimiza pek bir sey katmamasina ragmen
zamammzin ¢ogunu bizden calar ve bir daha o zamamnuz geri getirmez.” (K3)

“Sosyal medya aptal kutusu (TV) gibidir, ¢iinkii insanlarin saatlerce sosyal medyada vakit
gecirmelerinin onlari aptallastirdigim diisiintiyorum.” (K31)

“Sosyal medya canavar gibidir, ¢tinkii insanlar can sikintilarim burada attiklar: diisiiniiyor,
ancak zamanlarim oldiiriiyor.” (M6)

“Sosyal medya kum saati gibidir, ¢ciinkii zamanmin nasil gectigini anlayamayiz.” (L8)

“Sosyal medya oyuncak gibidir, ciinkii insanlar oyalanmak, vakit harcamak ya da stres atmak
icin medyay: takip ederler. Bir de baknuglar tiim zamanlar gitmis.” (L19)

“Sosyal medya diisman gibidir, ciinkii insanlar arasindaki iliskinin bozulmasi, iletisimin yok

derece denilebilecek seviyeye inmesine neden olmaktadir.” (N33)

Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili gorusleri Tablo 7'de verilmistir.
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Tablo 7
Ogrencilerin “Sosyal Medya” Algilariyla 11gili Benzetmeleri
Resim Gortis
1
| “Sosyal medya hirsiz gibidir, ¢iinkii hayatimiza
D, | pek bir sey katmamasina ragmen zamanimizin
s ¢ogunu bizden calar ve bir daha o zamanimiz
o SO  geri getirmez.” (K3)
S\ ==
.
2 —
——\, g \ x| 5 “Sosyal medya canavar gibidir, ¢tinkii insanlar
L ﬁ ) s 1 1 1 ,ji* can sikintilarii burada attiklart diisiintiyor,
- / ancak zamanlarmi dldiirtiyor.” (M6)
G *‘:#) [ 2K g 2
-\ - AL

Gereksinim olarak sosyal medya. Bu kategoride olusturulan metaforlar, su,
organ, uyku, giines, hiicre olarak belirlenmistir. Katilimcilarin %9,70’si (f=12) bu
kategoride toplam 5 farkli metafor gelistirmislerdir. Katilimcilar tarafindan
olusturulan bu kategoriyle ilgili bazi metafor 6rnekleri asagida verilmistir.

“Sosyal medya hiicre gibidir, ¢tinkii canlilar: olusturan yapidir.” (K32)

“Organ gibidir, hatta beyin gibidir. Beyin olmadan kendimizi idare edemeyiz. Sosyal
medyada olmadan hayat fel¢ olur.” (M28)

“Sosyal medya su gibidir, ciinkii okulda veya is hayatinda sosyal medyaya her zaman ihtiyag
vardir.” (M32)

“Sosyal medya uyku gibidir, ciinkii insan uykusuz kaldiginda nasil sersem, solgun, bitkin
olursa sosyal medya olmadiginda da aymis: olur.” (M35)

“Sosyal medya su, yemek gibidir, ¢iinkii olmadiginda insan bunalima girer, mutlaka
olmalidir.” (L20)

“Sosyal medya giines gibidir, ciinkii giines canlilar icin olmazsa olmazdir. Sosyal medya da
insanlar i¢in olmazsa olmaz bilgi edinme; bilgiye, habere ulagmanin en onemli kaynagidir.”
(N13)

Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili ¢cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili goruisleri Tablo 8'te verilmistir.



Egiiz ve Kesten 232

Tablo 8
Ogrencilerin ‘Sosyal Medya’ Algilariyla [1gili Benzetmeleri

Resim Goriis

1 “Organ gibidir, hatta beyin gibidir. Beyin
| \ olmadan kendimizi idare edemeyiz. Sosyal
W | medyada olmadan hayat felg olur.” (M28)

“Sosyal medya su, yemek gibidir, ctinkii
olmadiginda insan bunalima girer, mutlaka
olmalidir.” (L20)

Gizlenme alani olarak sosyal medya. Bu kategoride arastirmaya katilan 4.
simif Sosyal Bilgiler 6gretmenligi Ogrencilerinden sadece biri tarafindan tek bir
metafor (maskeli balo) gelistirilmistir. Katilimec1 N29, gizlenme alan olarak gordiigi
sosyal medyay1 su sozleriyle ifade etmistir;

“Sosyal medya maskeli balo gibidir, ¢tinkii sosyal medyada insanlar gercek hayatlarindaki
kimliklerinden ¢ok farkli kimliklere biiriinebilmekte wve giinliik yasantilarinda dile
getiremedikleri  tiim  fikirlerini  hicbir ~seyden ¢ekinmeden (ahlak kurallart  dahi)
soylemektedirler.” (N29)

Katilimcilarin sosyal medya algilariyla ilgili cizdikleri benzetmeler ve bunlarla
ilgili gortsleri Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9 .
Ogrencilerin “Sosyal Medya’ Algilariyla I1gili Benzetmeleri

Resim Gortig

“Sosyal medya maskeli balo gibidir, ¢tinkii sosyal
Eet— medyada insanlar gercek hayatlarindaki
@@@7 kimliklerinden ¢ok farkli kimliklere

o s biirtinebilmekte ve giinliik yasantilarinda dile
SOSVAL  MEDVA getiremedikleri tiim fikirlerini higbir seyden
¢ekinmeden (ahlak kurallar1 dahi)
soylemektedirler.” (IN29)
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Kategorilerin Ogrencilerin Sinif Diizeyi Bakimindan Karsilastirilmasi

Sosyal Bilgiler 6grencilerinin olusturduklar1 metaforlara bagh olarak gelistirilen 6
kavramsal kategorinin ogrencilerin smif diizeyi bakimindan dagilimi Tablo 10’da
gosterilmistir.

Tablo 10
Alti Kavramsal Kategorinin Ogrencilerin Sumif Diizeyi Bakimindan Karsilagtirilmas

Kategoriler 1.Smif  2.Simuf (n=35) 3. Swmuf (n=24) 4. Siuf (n=36)
(n=37) £ (%) (%) (%)
f (%)
Yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir 10 14 (%40) 11 (%45,70) 15 (%41,70)
kaynak olarak sosyal medya (%27,70)
Bagimlilik yaratan bir unsur olarak 15 6 (%17,10) 4 (%16,70) 13 (%36,10)
sosyal medya (%40,70)
Gergegi yansitan ve etkilesimi saglayan 6 6 (%17,10) 1 (%4,10) 2 (%5,50)
bir arag olarak sosyal medya (%16,70)
Zaman kayb1 olarak sosyal medya 5 1 (%2,80) 7 (%29,10) 3 (%8,30)
(%13,70)
Gereksinim olarak sosyal medya 1(%20) 8 (%22,70) 1(%4,10) 2 (%5,50)
Gizlenme alani olarak sosyal medya 1(2,70)

Sosyal Bilgiler 6grencilerinin olusturduklar1 metaforlara baglh olarak
gelistirilen 6 kavramsal kategorinin 6grencilerin simif diizeyi bakimindan dagilimimin
gosterildigi Tablo 5’te ise, arastirmaya katilan 1. simif 6grencileri en fazla (%40,70)
“bagimlilik yaratan bir unsur olarak sosyal medya” kategorisinde yogunlastigi, en az
(%20) ise “gereksinim olarak sosyal medya” kategorisine metafor gelistirdikleri
gortlmistir. 2. siuflar ise en fazla (%40) “yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir
kaynak olarak sosyal medya”, en az (%2,80) “zaman kayb1 olarak sosyal medya”
kategorilerine metafor gelistirirken; arastirmaya katilan 3. simniflarin en fazla (%45,70)
“yol gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya”, en az (%4,10)
“gercegi yansitan ve etkilesimi saglayan bir ara¢ olarak sosyal medya” ile
“gereksinim olarak sosyal medya” Kkategorilerine metafor gelistirdikleri
belirlenmistir. Arastirmaya katilan 4. siif 6grencilerinin de en fazla (%41,70) ile “yol
gosteren ve bilgiye ulastiran bir kaynak olarak sosyal medya” kategorisinde
yogunlastigi, en az ise (%2,70) “gizlenme alani olarak sosyal medya” kategorisinde
yer aldiklar1 calisma sonunda tespit edilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
[letisim teknolojilerinin hizla gelismesiyle birlikte hayatimizda giderek énemi artan
ve vazgecilmezler arasma giren sosyal medya, kullanicilarin kendilerini interaktif
ortamda ifade ettikleri bir gesit sanal medyadir. Arastirmaya katilan 6gretmen
adaylar1 tarafindan “sosyal medya” kavramma yonelik toplam 58 metafor
gelistirilmistir. Katihmcilar sosyal medyay1 en fazla (%12,70/f=17) “uyusturucu”“ya
benzetirken; en az yogunlastiklar1 metaforlar “6gretmen, lastik, zurna, is¢i, organ,
yol, obezite, kum saati, maskeli balo, moda akimi, bedevi, cad1 kazan, yaris at1, pazar
yeri, oyuncak, kasaba, elma kurdu, kartal, cekirdek, giines, bebek, baharat, ilistir,
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uzay boslugu, diktator, gece giindiiz, hayat, hiicre, bos sayfa, telgraf teli, uyku,
ruhsuz beden, popiiler bir sarki, volkan, cay, kitap kapagt” (%0,70/{=1) olmustur. Bu
metaforlardan hareketle katihmcilar sosyal medya kavramini birden fazla sembolik
kavramla ifade ederek farkli dustiniis tarzlarimi sergilemislerdir. Nitekim sosyal
medya insanlarin bir yandan iletisim ve bilgi paylasimini olumlu yonden etkilerken
diger taraftan toplumdan soyutlanma, psikolojik (depresyon) ve fizyolojik (uyku
eksikligi) vb. sorunlar yaratarak insanlara bir¢cok yonden olumsuz etkileri
olabilmektedir. Ozellikle giintimiiz iiniversite gengligi toplumsal olanaklarin ¢oguna
sahip olma bakimindan bircok firsati elinde bulundurmakta ve bu firsatlar1 da
istedikleri yonde kullanabilmektedirler (Akinci-Vural ve Bat, 2010; Kocoglu, 2014).
Dolayisiyla katilimcilarin sosyal medyadan farkli diizeylerde etkilenmeleri ve onu
algilama bicimlerinde farkliliklar goriilmesi olagandir.

Sosyal medyanin insanlar tarafindan nasil algilandigini belirlemek amaciyla
da birgok arastirma yapilmistir. Yapilan pek ¢ok calismada genelde sosyal medyanin
bilgiye ulastiran, yol gosteren ve isbirligine dayali 6grenmeyi destekleyen bir
uygulama oldugu vurgulanmistir (Bruce, 1999; Hazar, 2011; Honeycutt ve Herring
medya algilarini ortaya ¢ikarmak amaciyla yapilan bu calismada da katilimcilarin
%37,70'i yapilan calismalarla ayn1 dogrultuda sosyal medyay1 yol gosterici ve bilgiye
ulastiric1 bir kaynak olarak ifade etmislerdir. Ancak 6grencilerin biiytik bir boltimii
sosyal medyay1 bilgiye ulasmada bir arag olarak goriirken gereksiz bilgi yi1ginina
sebebiyet verdiklerini de vurgulamislardir. Gelisen teknoloji ve internetin sundugu
olanaklar sayesinde giindelik hayatin vazgecilmez bir parcas: haline gelen sosyal
medya, bilgi kaynaklaria hizli ulasma, diinyadaki gelismelerden aninda haberdar
olma, yakimimizda olmayan kisilerle hizli haber alisverisini saglama gibi bircok
kolaylastirici isleve sahipken, ytiz yiize iliskilerin azalmasma, kitap okuma
aliskanliginin yok olmasina, ¢ok fazla zamanin harcanmasina sebebiyet vermektedir.
Teknolojinin giintiimiizde kolay ulasilabilir olmas1 yeni bir bagimlilik tiirti olarak
nitelenebilecek internete ve dolayisiyla sosyal medya aglarina bagimliligmma yol
acmaya baslamistir. Calismaya katilan ogretmen adaylarmin o6zellikle 1. siuf
ogrencilerinin (%40,70), sosyal medyay1 yogun bir sekilde kullanmaya devam
ederken aslinda bu durumunun farkinda olarak sosyal medyay1 bagimlilik yaratan
bir unsur olarak tasvir eden metaforlar gelistirdikleri goriilmiistiir. Benzer sekilde
Hazar (2011) calismasinda 1. simf grencilerinin sosyal medya bagimlhiliklarimi diger
siniflara oranla daha ¢ok yasadiklarini ortaya koymustur. Ogrencilerin 6zellikle 1.
smifta {iniversite Ogrenimi icin yasadiklar1 sehirden ayrilmalar1 nedeniyle
bulunduklar: sehirde yeni bir sosyal ¢evre kuramamalari, yine diger icsel ve gevresel
nedenlerle sosyal yasamdan kopmalar1 onlarin sosyal medyaya daha fazla ihtiyag
duymalarma ve sosyal medyada daha fazla vakit gecirmelerine neden oldugu
duistintilebilir. Ayn1 dogrultuda Kubey, Lavin ve Barrows (2001) da istedikleri gibi
sosyal iliski kuramayan ve engeller yasayan bireylerin yeni sosyal iliskiler
olusturmak ve stirdtirmek igin siklikla internete basvurduklar: ve interneti ytiz-ytize
iletisimin yerine koyduklarmi belirtmislerdir. Bu baglamda internet kullaniminin
yalnizliga neden olabilecegi gortisini 6ne stiren Morahan-Martin’e (1999) gore,
internet kullanimi 6ncelikle sosyal iliskilerde gercek yasamin yerini almakta, boylece
kullanicilar1 yalmizliga itmektedir. Yine Kandell (1998) yapmus oldugu calismada
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tniversite 6grencilerinin diger 6grencilerden daha fazla internet bagimlisi oldugunu
belirtmektedir. Buna gerekce olarak da tiniversite dgrencilerinin evlerinden uzakta
yasamalar1 ve mevcut egitim sisteminin de ogrencileri internete dolayisiyla sosyal
aglara yonlendirdigini gostermislerdir. 1. siuf Ogrencilerinden sonra, calismada
sosyal medyay1 bagimhilik yaratan bir unsur olarak en fazla 4. smif 6grencilerinin
tasvir ettikleri tespit edilmistir. 4. simif 6grencileri bir yandan lisans egitimlerindeki
dersleri bitirmeye calisirlarken diger taraftan da kaygili, umutsuz ve yogun bir
bicimde KPSS hazirliklarina devam etmektedirler. Sezgin ve Duranin (2011)
calismasinda o6zellikle KPSS'nin 4. smif 6grencilerin cevreyle iletisimlerini, sosyal
iliskilerini ve sanatsal, kiiltiirel ve sportif faaliyetlere katilimlarin olumsuz etkiledigi
sonucuna ulasmistir. Bu baglamda KPSS'nin 4. smif 6grencileri tizerinde psikolojik
baski olusturmas: 6grencilerin kendilerini rahatlatma ve smav psikolojisinden biraz
olsun uzaklasmak i¢in sosyal medyaya yoneldikleri ve zaman igerisinde de sosyal
medyada daha fazla zaman gecirmeleri nedeniyle sosyal medyay1 bagimlilik olarak
gordiikleri diistintilebilir.

Arastirmada yine sosyal medyanin gercegi yansitan ve etkilesimi saglayan
bir ara¢ olduguna dair katilimcilar tarafindan metaforlar gelistirilmistir. Bu
kategoride katilimcilar (%11,70'i) sosyal medyanin gercegi yansittigmna ozellikle
vurgu yapmuslardir. Ancak bilindigi tizere medyanin hizli gelismesiyle birlikte aile,
okul, ogretmen, kitap ve diger bilgi kaynaklar1 artik guntmiizde eski rollerini
korumakta giiclilk cekmektedirler. Bu baglamda medya kanaliyla elde edilen
bilgilerin dogru ve giivenilir oldugunu teyit edip olgusal gercekleri yansitip
yansitmadigina dikkat edilmelidir. Ciinkii sayisiz internet sitesi, televizyon, gazete
ve radyo kuruluslari araciligiyla bilgi akisi saglanmakta, bu da bilginin hizla
yayilmasina, dogrulugu tizerinde de stipheler uyandirmasina sebep olmaktadir.

Kert ve Kert (2010) tarafindan yapilan calismanin sonucunda da bu
arastirmanin sonucuyla paralel olarak sosyal medyanin 6grencilerin gereginden fazla
zamanim aldifi saptanmistir. Ogrencilerin  %12’si bu konuda ortak goriis
belirtmektedirler. Bu bulgu arastirma sonucunu destekler niteliktedir. Yine Akinci-
Vural ve Bat'in (2010) calismalarinda da sosyal medya en fazla “zaman gegirmek”
amaciyla kullanilmaktadir (%31,00). Youth Insight adli arastirma sirketi tarafindan
gerceklestirilen “sosyal medya arastirmasi” genclerin sosyal medya kullanim
saatlerinin arttigini ortaya koymaktadir. Arastirma sonuglarina gore genglerin 25 saat
hafta ici, 25 saat hafta sonu olmak tizere haftada toplam 50 saatlerini sosyal medyada
gecirdikleri tespit edilmistir. Ayrica tniversite dgrencilerinin %71'i en gok 20:00 -
02:00 saatleri arasinda sosyal aglarda aktif olduklar1 belirlenmistir (Youth Insight
Sosyal Medya Arastirmasi, 2011).

[nsanlarin mutlu bir hayat stirdiirebilmeleri igin temel ve sosyal
ihtiyaclarinin giderilmesi gerekmektedir. Arastirma da katilimcilar (%9,70'i) sosyal
medyay1 bir gereksinim olarak gormiis ve onu yasamun ayrilmaz bir parcasi haline
geldigini ifade eden metaforlar gelistirmislerdir. Guinimiizde bilginin 6nemi ve
yasam boyu Ogrenmeye duyulan gereksinim her gecen giin artmaktadir. Bu
baglamda ozellikle saglik, egitim, kiilttir vb. alanlarda internet kaynaklar1 ve 6zellikle
sosyal medya ilk basvuru kaynag: haline gelmistir. Bunun yani sira kisa zamanda
organize olmay1 kolaylastirmasi, bireyler arasinda iletisimi artirmasi, fikirlerin hizla
yayilmasi ve iletisim maliyetinin diisiik olmasi sosyal medyanin insanlar arasinda
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ihtiyag olarak goriilmesini kolaylastirarak onlar1 sosyal medyada daha fazla zaman
gecirmelerine tesvik etmistir. Bu baglamda dogru kullanilmadig1 takdirde bagimliliga
ideal ortam hazirladig1 distintilebilir. Bu olctide etki giictine sahip sosyal medya
iceriklerinin bagimhilik yaptigi bilinmeli ve bu bilingle hareket edilerek gerektigi
kadar takip edilmelidir.

Birey sosyallesme ad1 altinda kisilerle olan iletisimi sonucu, kendini kisilere
oldugundan farkl sekilde yansitma ihtiyact duyabilmektedir. Bunda kisinin kendini
hedef sectigi gruba kabul ettirme ve uzaga itilmeme istegi 6n plandadir (Ciiceloglu,
2014; Ozkan, 2013). Arastirmada da yalnizca 1 katilimer sosyal medyay1 gizlenme
alani olarak gordiigtinii ifade etmis, baskalariin bizi nasil gérdiiginin daha énemli
oldugunu vurgulamistir. Sosyal medya kullanicilarin ismini, cinsiyetini, toplumsal
rol ve statiistinti gizleyerek sanal kimliklerle daha 6nce ytiz yiize iletisim kurmadig
insanlarla iliski kurmasina firsat tanir. Elbette iletisim i¢inde bulunulan insanlarin
birbirlerini nasil algiladiklar1 nemlidir. Ancak sosyal medya aracilifiyla insanlarin
algilarmi olumlu ya da olumsuz yonde degistirebilmek icin gercek disi kimliklere
buruntip aldatict davramslardan kaginmak saglikli iletisim kurabilmek icin
onemlidir.

Sosyal medyaya yonelik olumsuz olarak gelistirilen metaforlar sosyolojik
acidan incelenerek oOgrencilerin buytik bir boluimiinde olumsuz bir izlenim
birakmasinin sebepleri arastirilmalidir. Insan tizerindeki etkileri bilinmesi, 6gretmen
adaylarmin da bunun farkinda olmalarma ragmen diinyada bir akim haline dontisen
sosyal medyadan uzak kalamamalari incelenmeye deger bir konu olarak karsimizda
durmaktadir. Bu calismanin bir benzerinin aktif olarak gorev yapan ogretmenlere de
uygulanmasinin ve Ogretmenlerin sosyal aglar1 ne siklikla ve hangi amaclar
dogrultusunda kullandiklarimin belirlenmesinin de karsilastirma yapmak adina alana
katki saglayacag: diistintilmektedir.
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Summary

Introduction
Although social media does not make any educational promises to people, it is a
source frequently employed especially to reach information and meet people’s
various social needs in social life. While everyday another study is conducted in the
field regarding the social networks, which are very popular especially among
youngsters, development processes, and their negative and positive effects on
society, there exist a few studies showing how young people use these networks and
their views on the effects of these networks. On the other hand, there exists almost no
study which analyzes the thoughts of Social Studies preservice teachers, for whom
the society has great expectations about the conscious use of social networks which
are used by even primary school students. To this end, this study was designed to
understand how Ondokuz Mayis University Social Studies preservice teachers
perceive and define the concept of “social media”.

Method

The participants of the study are freshmen, sophomores, junior and seniors studying
at Ondokuz May1s University in Social Studies during the fall semester of 2014-2015
academic year. Qualitative research methods were used in the study where
participants were asked to complete statements such as ‘Social networks are like
............... because ............... , and this raw data constituted the basic source of
data for the research. The data was processed for content analysis, one of the
commonly used techniques in qualitative data analysis.


http://sosyalmedya.co/youth-insight-arastirma-turkiye/
http://sosyalmedya.co/youth-insight-arastirma-turkiye/

Egiiz ve Kesten 240

Results and Discussion

According to results derived from findings, a total of 58 valid metaphors were
developed. These metaphors can be grouped in six different conceptual categories in
the light of their common features. Of these categories, 78 % are represented by ‘social
networks as guiding sources of information’, ‘social networks as elements of
addiction’, and ‘social networks as implements reflecting the truth and ensuring
interaction’. Further, despite the similarities in the six conceptual categories reflecting
the participants’ years of studies, their overall perceptions of social networks are
rather negative in general.

In this study which aimed to find out the social media perceptions of Social
Studies preservice teachers, 37.7% of the participants stated that social media was a
guiding source which enabled them to reach information, which was in parallel with
the studies conducted (Honeycutt ve Herring 2009; Hazar, 2011; Manzo, 2009;
McCool, 2011; Bruce, 1999). However, while the majority of students viewed social
media as a tool to reach information, they also emphasized that it caused
unnecessary mass of information. It was found that especially the first year students
(40.7%) who participated in the study developed metaphors describing social media
as a factor, which created dependency while continuing to use social media
extensively and being aware of this situation at the same time. Similarly, Hazar
(2011) stated in his study that first year students had more dependency on social
media when compared with students in their second, third and fourth years. Kert
and Kert’s (2010) study also found that students spent much more time than actually
needed on social media, which was in parallel with the results of this study. Based on
the results of this study, it can be recommended that the metaphors developed
negatively against the social media are to be analyzed sociologically and the reasons
why it has a negative impression on the majority of students should be explored.
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Oz

Bu arastirma ortaokul 5, 6, 7 ve 8. smif Ogrencilerinin fen
ogrenmeye iliskin motivasyon diizeylerini incelemek, motivasyon
ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi belirlemek ve cinsiyet, anne
egitim diizeyi, baba egitim diizeyi, anne ¢alisma durumu, aile
gelir diizeyi, fen dersini sevme diizeyi, derse katihm diizeyi,
laboratuvarin kullamilma sikligi, deney - etkinlik yapma siklig:
degiskenlerine gore fen 6grenmeye yonelik motivasyon puanlari
arasinda anlamli fark olup olmadigini arastirarak motivasyon
diizeyinin gelistirilmesine yonelik o©neri sunmak amaciyla
yapilmustir. Arastirmada tarama modeli kullanilmistir. Calisma
2015 - 2016 ogretim yilinda Ankara’da bulunan sekiz devlet
ortaokulunda ogrenim goéren toplam 1629 ogrenci {iizerinde
yirttilmistir. Veriler “Fen Ogrenmeye Iliskin Motivasyon
Olgegi” ile toplanmustir. Verilerin analizinde Bagimsiz Gruplar
Icin t-Testi, Iliskisiz Orneklemlere Yonelik Tek Faktorlii Varyans
Analizi ve Pearson Korelasyon Katsayis1 kullanilmistir.
Arastirmanin sonucunda laboratuvar kullanma sikligi, anne
egitim diizeyi, baba egitim diizeyi, anne calisma durumu ve aile
gelir diizeyi degiskenlerine gore ortaokul oOgrencilerinin fen
dersine yonelik motivasyon diizeyleri arasinda anlamhi farkin
olmadig belirlenmistir. Buna ilaveten cinsiyet, fen dersini sevme
diizeyi, deney - etkinlik yapma siklig1 ve derse katihm diizeyi
degiskenlerine gore motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir
fark oldugu saptanmistir. Ayrica arastirmada 5. smiftan 8. smifa
dogru motivasyon diizeylerinde anlamli bir azalma oldugu ve
motivasyon ile basar1 arasinda pozitif yonde anlamli yiiksek
diizeyde iliski bulundugu sonucuna ulasilmustir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, basari, fen egitimi, ortaokul
ogrencisi, fen 6grenmeye yonelik motivasyon
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An Investigation into the Secondary School Students” Motivation toward Science
Learning

Abstract

The present study was conducted to investigate motivation levels of 5t, 6th, 7th and 8t
grade students from a secondary school toward science learning; to determine the
correlation between motivation and academic success; to offer a suggestion for
improving their levels of motivation by investigating whether there is a significant
difference between the scores of motivation towards science learning with respect to
the some variables such as gender, mother education, father education, mother
working status, household income, their liking for science courses, participation level
to science course, laboratory usage and experiment-activity frequency. A survey model
is used in the research. The research was conducted among 1629 students from eight
public secondary schools in Ankara City over the course of 2015-2016 academic years.
“The Scale for Motivation toward Science Learning” was used to determine the
motivation level of students. Independent Samples t-Test, One-Way ANOVA and
Pearson Correlation Coefficient were used to analyze the data. As a result of the study,
it was determined that laboratory usage frequency, mother education, father education,
mother working status and household income level variables were not statistically
significant for secondary school students’” motivation levels. Furthermore, it was
concluded that gender, students” liking for science courses, frequency of experiment -
activity and participation level to science course variables were statistically significant
for their motivation level. In addition, it was concluded that motivation decreases from
5th to 8th grade significantly and a positive and statistically significant correlation was
found between motivation and success.

Keywords: Motivation, success, science education, secondary school students,
motivation toward science learning

Giris

2013 ve 2017 yillarinda yenilenen ortaokul fen bilimleri dersi 6gretim programlari
incelendiginde ogretim siirecinde fen okuryazari bireyler yetistirilmesinin vizyon
olarak vurgulandig1 goriilmektedir. Ogrencilerin fen okuryazari olmasi vizyonunun
gerceklestirilebilmesi icin Bilgi, Beceri, Duyus, Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre 6grenme
alanlarma o6gretim programinda yer verilmistir. Duyus 0©grenme alaninda
ogrencilerde gelistirilmesi hedeflenen beceriler arasinda motivasyona da yer verildigi
gortilmektedir (MEB, 2013; 2017). Clinki motivasyon ogrenmeyi etkileyen onemli
duyussal faktorlerden biridir (Akbaba, 2006; Akkaya, 2012; Arikil ve Yorganci, 2012;
Aydin, 2007; Azizoglu ve Cetin, 2009; Budak, 2016; Giivendik, 2010; Kingir ve Yazici,
2007; Lazowski ve Hulleman, 2016; Mehdiyev, Ugurlu ve Usta (2017), Selguk, 2000;
Seyis, 2011; Sezgin Saf, 2011; Schunk, 2014; Uzun ve Keles, 2012; Yildirim ve Kansiz,
2018; Yilmaz ve Huyugtizel Cavas, 2007). Literatiirde yer alan bazi arastirmalarda
egitimin bilissel stiregler kadar motivasyonu saglayict unsurlar: da icermesi gerektigi
vurgulanmaktadir (Anderman and Young, 1994; Dede ve Yaman, 2008; Lee and
Brophy, 1996; Pintrich, 2003; Pintrich, Marx and Boyle, 1993; Yenice, Saydam ve Telli,
2012).

Motivasyon Kavrami ve Onemi

Motivasyonun insan icin onemi, yakitin (benzin, mazot vb.) otomobil i¢in 6nemine
benzetilmektedir. Motivasyon insani hareket ettiren, davranisa enerji ve yon veren
bir giic olup insan1 etkilemesiyle bir hedef icin harekete gecirir. Motivasyon istek,
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arzu, ihtiyag, durtti ve ilgiyi icine alan bir kavramdir (Selcuk, 2000; Yildiz, 2010).
Motivasyon 6grenci ve 6grenme acisindan, dgrencinin 6grenmeye istek duymasin
saglayan cabanin yontidur. Motivasyon genel bir yapidan ziyade derslere, konulara,
alanlara gore farklilasmaktadir (Yildiz, 2010). Tiirk Dil Kurumu (TDK) tarafindan
motivasyonun Tiirkge karsilig: isteklendirme ve gitidiileme olarak belirtilmis, anlami
ise harekete sevk etmek, harekete yonelten icsel giic ve itici kuvvet biciminde
aciklanmistir (TDK, 2016). Davranisin gerceklestirilmesinde ve davranisin
gerceklestirilme dtizeyinde etkili faktorlerden biri olan motivasyon kavrami Abell
and Lederman (2007) tarafindan “Ogrencileri harekete geciren, yén veren ve
davranislarinin devam etmesini saglayan icsel bir durum” olarak agiklanmustir.
Schunk, Meece and Pintrich’e (2013) gore ise “motivasyon bireyi davranisa
yonlendiren, davramsin siddetini belirleyen ve davramsin stirdiirtilmesini saglayan
glictir”. Pintrich and Schunk’a (1996) gore “motivasyon, amaca yonelik aktivitenin
harekete gecirildigi ve devam ettirildigi bir stire¢” olarak ifade edilmistir.

Ogrenme ve Ogretimde Motivasyon

Motivasyon ¢grenme ve Ogretme ortaminda 6nemli bir yere sahiptir (Arikil ve
Yorganci, 2012). “Motive olmus bir 6grencinin enerjisi yiiksektir ve oOgrenme
sirasinda davranislarinin nasil yonlenecegi bellidir” (Dellal ve Giinak, 2009). Pintrich
and Schunk (1996) tarafindan yapilan arastirmada ogrencilerin performanslarina,
ni¢cin ve nasil 6grendikleri tizerine motivasyonun etkisi oldugu vurgulanmaistir.
Ayrica motivasyon bireylerin 6greniminde ne kadar c¢aba harcayacaklarmi
belirlemektedir (Aydin, 2009). Motivasyon ile 6grenme birbiriyle cok yakindan
iliskilidir. Karcti ve Giindogdu (2018) yaptigr calismada ogrenmedeki ©nemli
problemlerden biri olarak motivasyon eksikligi oldugunu vurgulamustir.

Yapilan arastirmalar fen derslerinde motivasyonun ©nemli duyussal
faktorlerden birisi oldugunu gostermektedir (Uzun ve Keles, 2012). “Ozellikle fen
bilimleri gibi 6grencilerin bilissel anlamda gticliikler yasadig1 alanlarda, motivasyon
anlamli 8grenmenin gerceklesmesine ©nemli katki saglamaktadir” (Giivercin,
Tekkaya ve Sungur, 2010). Pintrich vd. (1993) tarafindan yapilan calismada
motivasyonun fen kavramlarmin yapilandirilmasina, kavramlarm o6grenilme
nedenlerinin ve 6grenmenin 6neminin farkina varilmasina ve ozyeterlige etkisinin
bulundugu belirlenmistir. Fen 6grenmeye iliskin motivasyon, ogrencilerin kisisel
ozelliklerinden, oOgrenme stillerinden, 6gretim yontemleri ve tekniklerinden,
ogrenme ortamindan, ogretmen ve Ogrencilerin bireysel ozelliklerinden ve 6gretim
programindan etkilenmektedir (Azizoglu ve Cetin, 2009; Lee and Brophy, 1996, Ng,
Soon and Fong, 2010; Yilmaz ve Huyugtizel Cavas, 2007). Bu baglamda ogretim
stirecinde beklenen hedeflere ulasilmasinda 6grenme-6gretme  siirecinin
planlanmasi, tasarlanmasi ve uygulanmasinda ogrencilerin motivasyonlar: ve
motivasyonlarimi etkileyen degiskenlerin g6z ontinde bulundurulmas: gerektigi
sOylenebilir.

Motivasyonel inanglarin 6grenme stirecini dogrudan etkilemesi nedeniyle,
ogrencilerin akademik basarilar1 tizerinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Senler, 2014).
Bagar icin giidiilenme olmazsa olmaz bir 6n sarttir (Selcuk, 2000). Ogrenci, motive
oldugu olctide basarili olmaktadir. Motivasyon akademik basariyla iliskilendirilen ve
ogrencilerin basar1 diizeylerini artirmada onemli yere sahip olan bir degiskendir
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(Azizoglu ve Cetin, 2009; Akbaba, 2006; Aydin, 2009; Ozbasi, Cevahir ve Ozdemir,
2018; Seyis, 2011; Yazic1 ve Kingir, 2007). Genelde diisiik basarinin nedeni de diistik
motivasyondur (Giivendik, 2010). Buna ilaveten literatiir incelendiginde, 6grenmeye
yonelik motivasyonun azalmasimin dogrudan ya da dolayh bir sekilde 6grencilerin
basarilarini etkiledigini vurgulayan calismalar gortilmektedir (Akpmar, Batd: ve
Donder, 2013; Alkan ve Bayri, 2017; Anderman and Midgley, 1997; Azizoglu ve
Cetin, 2009; Demir, Oztiirk ve Dokme, 2012; George, 2006; Urdan and Midgley, 2003;
Uzun ve Keles, 2012; Wigtfield and Wentzel, 2007, Yenice vd., 2012; Yildirim ve
Kansiz, 2018; Yilmaz ve Huyugtizel Cavas, 2007). Meri¢ (2012) tarafindan literattir
taramasi seklinde yapilan calismada oOgretmenlerin 6grenciler ile etkili iletisim
kuramamasindan kaynaklanan motivasyon eksikliginin, fen basarisini etkileyen
onemli faktorler icinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica Azizoglu ve Cetin’in
(2009) yaptigr arastirmada bireylerin derse karsi motivasyonlarmin farkhilik
gosterdigi ve bu durumun farkhh diizeylerde fen basarilarina neden oldugu
belirtilmistir. Bu nedenle 6grenme esnasinda motivasyon dikkatle incelenmeli ve

Ogrencinin motivasyonunu etkileyen unsurlar goz ontnde bulundurulmalidir
(Guivendik, 2010).

Ogretim Siirecinde Motivasyon Neden Olgiilmelidir?

En distik seviyeden en ytiksek 6grenim seviyesine kadar okullarda 6gretmenlerin
karsilastiklar1 en biiytik sorunlardan biri 6grencilerin diisiik motivasyon seviyelerine
sahip olmalaridir. Ogrencilerin yagsadiklari bu problemler, iiniversite seviyesinde de
kalic1 bir sorun olmaya devam etmektedir (Inaltun, 2013). “Fen Bilimlerindeki cogu
kavramin Ogrenciler tarafindan zor anlasilmasi, Ogrencilerin derse olan
motivasyonunu azaltmaktadir. Bu sebeple fen bilimleri 6gretmeni motivasyon
kavraminmi iyi anlamali ve motivasyonu artirmak igin nasil bir strateji izlemesi
gerektigini iyi bilmelidir” (Soykan ve Kahyaoglu, 2014). Akgakin (2018), Ataman
(2017), Cengiz ve Ogan Bekiroglu (2017), Ergin ve Karatas (2018), Tuan, Chin and
Shieh (2005), Uzun ve Keles (2010), Yildirim ve Kansiz (2018) tarafindan yapilan
calismalarda motivasyon seviyeleri ve motivasyonu etkileyen degiskenlerin
belirlenmesinin 6nemli ve faydali oldugu belirtilmistir. Bu baglamda bu c¢alisma ile
motivasyonu etkileyen faktorler hakkinda bilgi sahibi olunmasinin, motivasyonun
gelistirilmesi acisindan 6gretmen, veli ve Ogrencilere fayda saglayacag:
diistiniilmektedir.

2004 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programinda da 6grenme - 6gretme
stirecinin 6z gliveni ve motivasyonu arttirici Ozellige sahip olmasi gerektigi
belirtilmistir (MEB, 2006). 2013 ve 2017 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda
ogrencilerde gelistirilmesi hedeflenen beceriler arasinda duyussal 6grenme alani
icinde motivasyona da yer verildigi goriilmektedir (MEB, 2013; 2017). Ayrica 2004,
2013 ve 2017 yillarinda yayinlanan fen dersi 6gretim programlarina gore bireylerin
fen okuryazar: olacak sekilde yetismeleri igin sadece bilissel beceriler yonlerinden
yeterli olmalar1 degil, aym: zamanda duyussal becerilerin de gelistirilmesi
gerekmektedir. Duyussal becerilerin gelistirilmesinde tutum ve motivasyonun
onemli bir yeri bulunmaktadir. Bu sebeple 6gretimde tutum ve motivasyon gibi
duyussal becerilerin goz éntinde bulundurulmasi ve 6gretim stirecinin bu duyussal



Fen Ogrenmeye Yénelik Motivasyon 245

ozellikler dikkate alinarak gerceklestirilmesi fen bilimleri dersi 6gretim programinda
belirlenen hedeflere ulasilmas: acisindan da faydali olacaktur.

Literattir =~ incelendiginde basariyla motivasyon arasindaki iliskinin
incelenmesine yonelik Aktan (2012), Alkan ve Bayri (2017), Asut (2013), Atay (2014),
Budak (2016), Demir vd. (2012) Ekici (2010), Karagoz Bolat (2007), Karakis (2014),
Kurtoglu (2013), Yavuz (2006) Yenice vd. (2012); motivasyonla iliskili degiskenlerin
belirlenmesine yonelik Azizoglu ve Cetin (2009), Cavas (2011), Denis Celiker, Tokcan
ve Korkubilmez (2015), Duman (2014), Ekici (2010), Erdem ve Gozel (2014), Ergtin ve
Bilen (2014), Giivercin (2008), i¢6z ve Geban (2014), Inel Ekici, Kaya ve Mutlu (2014),
Kan ve Akbasg (2006), Karakis (2014), Kingir ve Yazici (2007), Seving, Ozmen ve Yigit
(2011), Sezgin Saf (2011), Uzun ve Keles (2010) Yenice vd. (2012) tarafindan yapilan
calismalar bulunmaktadir. Belirtilen arastirmalarda bu calismadaki degiskenlerin bir
kisminin da incelendigi gortilmektedir. Ayrica fen 0Ogretim programlarinda
ogrencilerde gelisimi hedeflenen beceriler arasinda motivasyon da bulunmaktadir.
Fen 6gretim programi diinyadaki gelismeler dogrultusunda giincellenmektedir. Bu
baglamda giincellenen fen 6gretim programlariin gelisimi hedeflenen motivasyon
tizerindeki yansimalarmin yorumlanabilmesi agisindan motivasyona yonelik
onceden yapilmis arastirmalara ek olarak tekrar yapilmasinda fayda goriilmektedir.

2013 yilinda kademeli olarak uygulanmaya baslayan Fen Bilimleri Dersi
ogretim programinda Ogrencilerin 6grenmelerinden sorumlu tutuldugu, 6grenme-
ogretme stirecine aktif bir sekilde katilimlarmin amaclandigl, 6grenilen bilgileri
ogrencilerin zihinlerinde yapilandirmaya imkén saglayan arastirma sorgulama
tabanli 6grenme-6gretme stratejisi benimsenmistir. Ogrenci rolii ise bilginin
kaynagini arastiran, sorgulayan, agiklayan, tartisan birey olarak agiklanmistir. Ayrica
ogretim programinda kazanmim sayist azaltilip, konularin kapsami daraltilip
ylizeysellestirildigi icin 6grencilerin etkinlikler yoluyla arastirip sorgulayarak bilgiyi
kendi zihinlerinde daha kolay yapilandirmalar1 ve boylece fen 6grenmeye yonelik
motivasyonlarinin artmasi beklenmektedir. Bu baglamda giincellenen 2013 6gretim
programindaki bu yeniliklerin 6gretim stirecinde ortaokul 6grencilerinin motivasyon
diizeylerinin gelisimi tizerine yansimalarinin belirlenmesi noktasinda da arastirma
onem arz etmektedir. Arastirmada motivasyonla iligkili degiskenlerin belirlenmesi
sayesinde fen 6gretim programi giincelleme calismalarinda motivasyonla iliskili bu
degiskenlerin de goz onitine alinabilmesi agisindan da arastirma literatiire katki
saglayabilir.

Bu gerekcelere dayanarak ve motivasyonun ogrenme {izerinde onemli bir
degisken oldugu goz oniine alindiginda, ogrencilerin fen oOgrenmeye iliskin
motivasyonlarmin belirlenmesi ve motivasyon diizeylerini etkileyen degiskenlerin
incelenmesine yonelik calismalarin fen bilimleri dersi 6gretim programinda belirtilen
amaclara ulasilmas1 yontinden onemli, tizerinde 6nemle durulmasi gereken bir
duyussal o6zellik oldugu diustintilmektedir. Buna gore bu galisma da ortaokul
ogrencilerinin fen 6grenmeye iliskin motivasyon diizeylerini incelemek, motivasyon
degiskeni ile akademik basar1 degiskeni arasindaki iliskinin nasil oldugunu tespit
etmek ve bazi degiskenlerin motivasyon {izerindeki etkisini arastirarak, 6grencilerin
motivasyonlarmin  arttirilmasma  iliskin  6neriler  gelistirmek  amaciyla
gerceklestirilmistir. Bu amaca bagh olarak asagida verilen arastirma sorular:
incelenmistir.
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Ogrencilerin;

. cinsiyet,

« smuf diizeyi,

« derse katilim seviyesi,

« fen dersini sevme seviyesi,

« anne- baba egitim seviyesi,

« deney-etkinlik yapma ve laboratuvar: kullanma sikligy,

« anne ¢alisma durumu,

« aylik aile gelir duzeyi

degiskenlerine bagli olarak motivasyon puanlar: anlaml farklilik gostermekte
midir?

« Motivasyon ile fen dersi basari puanlar1 arasinda anlaml seviyede iliski
bulunmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Tasarimi
Arastirmada tarama yontemi, tarama arastirmasinin da kesitsel ttirti uygulanmustir.
Arastirma deseni icinde karsilastirma yapilan durumlar igin bagimsiz degisken
manipiile edilmedigi icin (dogal degisken) nedensel karsilastirma arastirmasi ile
iliskiye bakilan durumlarda korelasyonel arastirmadan da faydalanilmistir
(Buytikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016; Karasar, 2013).

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirmanin evreninde 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Ankara’nin Kizilcahamam,
Sincan, Yenimahalle ilcelerinin merkezindeki ortaokullarda 5, 6, 7 ve 8. smflarda
okuyan dgrenciler yer almaktadir. Orneklemde Kizilcahamam, Sincan, Yenimahalle
ilcelerinin merkezinde bulunan sekiz Devlet Ortaokulunda 6grenim goren ve
motivasyon olgegi uygulanan 5, 6, 7 ve 8. siflarda okuyan 1629 o6grenci
bulunmaktadir.  Arastirmada ilcge  merkezlerindeki  devlet okullarindan
arastirmacilarmn  ulasabildigi ortaokul o©grencileri ¢rnekleme alindigr icin
arastirmanin drnekleme yontemi, uygun ¢rneklemedir.

Veri Toplama Araclar1
Ogrencilerin fen dgrenmeye iliskin motivasyon puanlarin 6lgmek amaciyla Dede ve
Yaman'in (2008) gelistirdigi “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi”
arashrmada uygulanmistir. Olgme araci “Hi¢ Katilmiyorum” ile “Tamamen
Katiliyorum” arasinda bes secenekli likert yapida olup 23 madde igermektedir.
Olgegin tamamimin Cronbach Alfa giivenilirlik katsayisi 0.80 olarak hesaplanmistir
(Dede ve Yaman, 2008).

Motivasyon o6lgeginin bu arastirma icin giivenilirlik katsayist (Cronbach
Alfa) 0,83 olarak tespit edilmistir. Uyum iyiligi indeksleri olarak Lisrel 8.0
programinda ki-kare ile serbestlik derecesi arasindaki oran (X?/sd), Goodness of Fit
Index (GFLlyilik Uyum Indeksi), Adjusted Goodness of Fit Index (AGFIL:Diizeltilmis
Iyilik Uyum Indeksi), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA:Yaklasik
Hatalarin Ortalama Karekokii), Comparative Fit Index (CFl:Karsilastirmali Uyum
Indeksi), Incremental Fit Index (IFl:Artan Uyum Indeksi), Standardized Root Mean
Square Residual (SRMR:Standartlastirilmis Artik Ortalamalarin  Karekokii)
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belirlenmistir. X2/sd oraninin en fazla 3 olmasi, RMSEA ve SRMR’nin 0.08’in altinda
hatta 0.05'in altinda olmasi, CFIL, IFI, GFI ve AGFI degerlerinin 0.90 tizerinde olmas:
iyi bir uyumluluk olarak kabul edilmektedir (Simsek, 2007). Dogrulayici faktor
analizi sonucunda motivasyon o6lceginin uyum iyiligi indeksleri X2/sd=2.18,
CFI=0.94, IFI=0.94, GFI=0.92, AGFI=0.90 RMSEA=0.059, SRMR=0.056, olarak
bulunmustur. Kabul edilebilir uyum iyiligi kriterlerine gtre, motivasyon o6lceginin
uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir smirlar icinde oldugu soylenebilir.
Olgekteki maddelerde bulunan ifadeler olumlu ise “Tamamen Katiliyorum” 5 puan,
“Katiliyorum” 4 puan, “Kismen Katiliyorum” 3 puan, “Katilmiyorum” 2 puan, “Hig
Katilmiyorum” 1 puan biciminde puanlanmistir. Maddelerdeki olumsuz ifadeler
puanlanirken, yukarida belirtilen puanlamanin tersi uygulanmustir.

Arastirmanin Uygulanmasi

Arastirmada uygulama basamagi 2015-2016 egitim-6gretim yili icinde Ankara’daki
sekiz devlet ortaokulundaki 5, 6, 7 ve 8. siniflarda egitim alan 1629 6grenci ile
gerceklestirilmistir. Bu 6grencilere, fen 6grenmeye iliskin motivasyon seviyelerini

belirleyebilmek amaciyla “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi” 30 dakikalik
bir stire icinde uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel verilerinin analiz edilmesinde Statistical Package for the Social
Sciences 22 programi kullanilmistir. Arastirmada verilerin normal bir dagilima sahip
olup olmadigini incelemek amaciyla carpiklik-basiklik katsayilari, standart sapma,
aritmetik ortalama, medyan, mod degerleri ve Shapiro-Wilks analizi kullanilmistur.
Verilerin betimsel istatistiki sonucunda Mod=91.00, Medyan= 92.00, Aritmetik
Ortalama=89,94, Standart Sapma=11,34, Carpiklik Katsayis1=-1,02; Basiklik Katsayis1=1,21
olarak bulunmustur. Ogrencilerin birinci dénem fen dersi notlar1 icin Mod=82.00,
Medyan=80.00, Aritmetik Ortalama=79.20, Standart Sapma=16.50, Carpiklik Katsayisi=-
1.11; Basiklik Katsayis1=.83 olarak hesaplanmuistir.

Ogrencilerin motivasyon puanlarina ve fen dersi notlarina iligkin aritmetik
ortalamanin, medyanin ve modun aldiklar1 degerlerin yakin olmasi, basiklik ve
carpiklik katsayilarinin -1.5 ile +1.5 araliginda bulunmas: bulgulari, motivasyon
Olceginden elde edilen verilerin ve fen dersi birinci donem notlariin normal bir
dagilima sahip oldugunu ifade etmektedir (Kalayci, 2008; Kokli, Buyukoztirk ve
Bokeoglu, 2006; Tabachnick and Fidell, 2013). Ayrica verilerin normal bir dagilima
sahip olup olmadigimi belirleyebilmek amaciyla Shapiro-Wilk Testi yapilmis ve
motivasyon verileri i¢in anlamlilik diizeyi p=0.092, fen dersi notlar1 icinse p=0.168
bulunmustur. Motivasyon verileri ve fen dersi notlarina ait Shapiro-Wilk testi
anlamhilik duzeyi 0.05'ten biiyiik oldugu i¢in (p>0.05) motivasyon verileri ve fen
dersi notlarmin normal bir dagilim gosterdigi soylenebilir. Normal dagilima sahip
oldugu tespit edilen verilerin analizinde parametrik testler uygulanmustir.

Bu bulguya dayanarak verilerin analizinde “Bagimsiz Gruplar Igin t-Testi”,
“Iligkisiz Orneklemlere Yonelik Tek Faktorlii Varyans Analizi” ve “Pearson
Korelasyon Katsayis1” uygulanmustir (Buytikoztiirk, 2016). ANOVA analizinde
anlamli farkin tespit edildigi durumlarda, farkin yontinti belirleyebilmek amaciyla
Scheffe testi kullanilmistir. Etki buytklugiiniin tespitinde Bagimsiz Gruplar igin t-
Testi analizinde Cohen’s d, ili§kisiz Orneklemlere Yonelik Tek Faktorlii Varyans
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Analizi'nde Eta Squared degeri hesaplanmistir. Cohen (1988)’e gore d < .20 ise kiigiik,
0.2<d< 0.8 ise orta ve 0.8 < d ise buiytik etki, Eta Squared (7?) degeri icin 0,01<#2< 0.06
ise kiictik, 0.06 < #2< 0.14 orta ve 0.14 < 5? ise yiiksek etki buytiklugi olarak
yorumlanabilir. Katilimcilarin veri toplama aracini gercek duygu ve diistinceleri ile
yanitladiklar1 ve bu yanitlarin arastirmada incelenen degiskenlere bagh olarak
motivasyon diizeylerini yansittig1 varsayilmstir.

Bulgular
Cinsiyet Tiiriine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular
Tablo 1’e gore kiz ve erkek Ogrencilerin motivasyonlar1 arasinda anlaml seviyede
bir fark vardir (ta627)= 3.67; p<.05) ve bu fark kiz 6grenciler lehinedir. Olusan fark igin
etki biytkligii Cohen’s d =18'dir ve yiiksek seviyede etki olarak yorumlanabilir
(Cohen, 1988).

Tablo 1
Cinsiyet Tiiriine Gére Motivasyon Puanlarina Ait Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi Sonuglar:

Grup N 0] SS sd t p*

Kiz 820 90.96 11.02

Erkek 809 88.90 11.57 1627 3.67 001
** p<0.05

Ogrenim Goriilen Sinif Diizeyine Gére Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 2 ve 3'teki smif diizeyine gore motivasyon puanlarinin analizi incelendiginde,
ortaokuldaki 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin motivasyon puanlar1 arasinda anlaml
seviyede fark bulunmaktadir (Fpa625=74.14; p<.05). Anlamli farkin yontine
belirleyebilmek amaciyla yapilan Scheffe testine gore bu farkin 5. sinif ile 6, 7 ve 8.
simif diizeyleri arasinda 5. sinif lehine; 6. smif ile 7 ve 8. smiflar arasinda 6. smuf
lehine; 7. sif ile 8. sif arasinda 7. siuf lehine oldugu goriilmektedir. Bir baska
deyisle ogrencilerin siuf seviyesi 5ten 8e dogru yiikseldikce motivasyon
puanlarinda anlamli bir azalmanin bulundugu gortilmektedir. Anlamli fark icin etki
buytikltigti Eta Squared= 0.14'tlir ve yiiksek seviyede etkiye isaret etmektedir
(Cohen, 1988).

Tablo 2
Ogrenim Goriilen Sinif Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma
Olciileri

Grup No Grup N @) SS

1 5. Simf 445 94.64 8.81
2 6. Sinuf 399 91.65 10.20
3 7. Stuf 420 88.96 10.18
4 8. Stuf 365 83.47 13.36

Toplam 1629 89.94 11.34
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Tablo 3
Ogrenim Goriilen Simif Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii ANOVA
Sonuclar

Varyansm Kaynag Kareler od Kareler Ortalamasi F e Anlaml
Toplamu (KT) (KO) Fark
Gruplar arasi 25204.15 3 8401.38 1-2,1-3
Gruplar ici 184150.34 1625 113.32 74.14 .001 1-4,2-4
Toplam 209354.49 1628 3-4
** p<.05

Derse Katilim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 4 ve 5'te derse yiiksek, yeterli ve dusiik diizeyde katildigini belirten
ogrencilerin motivasyon puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark oldugu
gortilmektedir (F(-1626)=146.64; p<.05). Tablolardaki bulgulara gore derse katilim
dizeyi arttikca fen Ogrenmeye yonelik motivasyon puanlart anlamli seviyede
artmaktadir. Anlamli fark icin etki buyuklugu Eta Squared= 0.18'dir ve ytiksek
seviyede etkiyi ifade etmektedir (Cohen, 1988).

Tablo 4
Derse Katilim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma Olgiileri

Grup No Grup N ) SS

1 Yiiksek 645 94.57 9.34

2 Yeterli 714 88.76 10.24

3 Diisiik 270 81.97 13.14

Toplam 1629 89.94 11.34

Tablo 5

Derse Katilim Diizeyine Gére Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynagi Kareler od Kareler Ortalamas1 F e Anlaml
Toplamu (KT) (KO) Fark

Gruplar arasi 31990.93 2 15995.46 1-2

Gruplar ici 177363.56 1626 109.08 146.64 .001 1-3

Toplam 209354.49 1628 2-3

** p< 05

Fen Dersini Sevme Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 6 ve 7’deki bulgular incelendiginde fen dersini sevme diizeyine gore
motivasyon puanlar1 arasinda anlamh diizeyde fark meydana geldigi belirlenmistir
(F31625=117.93; p<.05). Tablolardaki bulgulara gore dersi sevme diizeyi arttikca fen
ogrenmeye iliskin motivasyon diizeylerinin anlamli seviyede arttig1 ifade edilebilir.
Anlaml fark icin etki buytikltigii degeri Eta Squared= 0.22'dir ve yiiksek seviyede
etkiyi ifade etmektedir (Cohen, 1988).
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Tablo 6
Fen Dersini Sevme Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma
Olciileri

Grup No Grup N @) SS
1 Cok Seviyor 877 93.63 9.64
2 Seviyor 469 87.67 9.75
3 Biraz Seviyor 229 84.55 12.29
4 Sevmiyor 54 72.52 14.73
Toplam 1629 89.94 11.34
Tablo 7

Fen Dersini Sevme Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii ANOVA
Sonuclart

Varyansm Kaynag Kareler od Kareler Ortalamasi E P Anlaml
Toplamu (KT) (KO) Fark
Gruplar arasi 37431.76 3 12477.25 1-2,1-3
Gruplar ici 171922.73 1625 105.80 11793  .001 1-4,2-3
Toplam 209354.49 1628 2-4,3-4

#* p< 05

Anne Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 8 ve 9'daki bulgular anne egitim diizeyinin fen 6grenmeye yonelik motivasyon
puanlar: arasinda anlamli seviyede bir fark yaratmadigini gostermektedir (F(5-1623)=
.79; p>.05).

Tablo 8
Anne Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma Olgiileri

Grup No Grup N 9 SS

1 Okul Mezunu Degil 52 88.33 12.20
2 Ilkokul Mezunu 479 89.78 11.11
3 Ortaokul Mezunu 380 90.39 10.22
4 Lise Mezunu 528 90.12 11.76
5 Universite Mezunu 157 88.90 12.80
6 Lisansiistii Mezunu 33 91.64 11.59
Toplam 1629 89.94 11.34
Tablo 9

Anne Egitim Diizeyine Gdre Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii ANOVA Sonuglar

. Kareler Toplamu Kareler
Varyansin Kaynag (KT) sd Ortalamast (KO) F p
Gruplar arast 506.49 5 101.30
Gruplar ici 208848.00 1623 128.68 0.79 .56

Toplam 209354.49 1628
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Baba Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 10 ve 11’deki ANOVA analizi sonuclari incelendiginde; babas: ilkokul,
ortaokul, lise, tiniversite ve lisans tistli mezunu 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik
motivasyon puan ortalamalar1 arasmnda anlamli seviyede bir fark olusmadig:
belirlenmistir (F-1624)= 1.26; p>.05).

Tablo 10
Baba Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma Olgiileri

Grup No Grup N 0 SS

1 [lkokul Mezunu 271 89.31 10.57
2 Ortaokul Mezunu 370 90.05 11.47
3 Lise Mezunu 636 90.30 11.37
4 Universite Mezunu 268 89.03 11.57
5 Lisanstistii Mezunu 84 91.58 12.14
Toplam 1629 89.94 11.34
Tablo 11

Baba Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktirlii ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynag: Karele&‘< "g?plarm od Kareler( I(()g)alamam F P
Gruplar aras1 646.33 4 161.58

Gruplar ici 208708.15 1624 128.52 1.26 29
Toplam 209354.49 1628

Deney-Etkinlik Yapma Sikligina Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular

Tablo 12 ve 13’teki bulgulara gore deney-etkinlik yapma sikligi diizeyine gore
ogrencilerin motivasyonlar1 arasinda anlamh diizeyde fark vardir (Fu-1624y= 12.43;
p<.05). Scheffe testine gore bu fark hi¢ deney-etkinlik yapilmadigini belirten
ogrenciler ile donemde 1 kez, ayda 1 kez, 2 haftada 1 kez ve her hafta deney-etkinlik
yapildigini belirten 6grenciler arasinda, donemde 1 kez, ayda 1 kez, 2 haftada 1 kez
ve her hafta deney-etkinlik yapildigini belirten 6grenciler lehinedir. Buna gore
deney-etkinlik yapma sikliginin motivasyon tizerinde anlamli farklilik meydana
getiren bir degisken oldugu soylenebilir. Anlamh fark igin etki buytklugt Eta
Squared= 0.03"tur ve diisiik seviyede etkiyi ifade etmektedir (Cohen, 1988).

Tablo 12
Deney-Etkinlik Yapma Siklig1 Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-
Yayilma Olgiileri

Grup No Grup N @) SS

1 Hig Yapilmiyor 282 86.05 13.48
2 Donemde 1 278 90.23 10.24
3 Aydal 358 89.75 11.34
4 2 Haftada 1 459 90.85 10.64
5 Her Hafta 252 92.59 10.03
Toplam 1629 89.94 11.34
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Tablo 13
Deney-Etkinlik Yapma Siklig1 Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii
ANOVA Sonuclar

Varyansm Kaynag Kareler od Kareler Ortalamasi F P Anlaml

Toplamu (KT) (KO) Fark
Gruplar arasi 6219.49 4 1554.87 1-2,1-3
Gruplar ici 203135.00 1624 125.08 12.43 .001 1-4,1-5
Toplam 209354.49 1628

** < 05

Laboratuvar1 Kullanma Siklig1 Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait
Bulgular

Tablo 14 ve 15'teki bulgular laboratuvarin her hafta, 2 haftada 1, ayda 1, donemde 1
defa kullanildigin ve hi¢ kullanilmadigini belirten 6grencilerin fen 6grenmeye iliskin
motivasyonlar1 arasinda anlamli diizeyde fark olmadigimi gostermektedir (Fa-
1624)=1.48; p>.05).

Tablo 14
Laboratuvart Kullanma Sikligr Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-
Yayilma Olgiileri

Grup No Grup N @) SS
1 Hig 643 89.59 11.57
2 Donemde 1 162 89.44 11.67
3 Aydal 191 90.72 11.39
4 2 Haftada 1 254 90.13 10.78
5 Her Hafta 379 90.65 11.11
Toplam 1629 89.94 11.34
Tablo 15

Laboratuvart Kullanma Siklig1 Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii
ANOVA Sonuclar

Kareler Toplamu

Varyansin Kaynagi (KT) sd Kareler Ortalamasi (KO) F p
Gruplar aras1 761.02 4 190.25

Gruplar ici 208593.47 1624 128.44 1.48 21
Toplam 209354.49 1628

Anne Calisma Durumu Degiskenine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular
Tablo 16’daki bulgular incelendiginde, annesi ¢alisan ve annesi ¢alismayan ortaokul
ogrencilerinin fen dersine iliskin motivasyon puanlar1 arasinda anlaml diizeyde bir
fark olusmadig gortilmektedir (t1627)=-.19; p>.05).
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Tablo 16.
Anne Calisma Durumuna Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bagimsiz Gruplar Icin T-Testi
Sonuclart

Grup N O SS sd t P
Calisan 425 89.85 11.96
Calismayan 1204 89.97 11.12 1627 -19 86

Aile Gelir Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Bulgular
Tablo 17 ve 18'deki sonuglar, aylik aile gelir diizeyi degiskenine gore motivasyon
diizeyleri arasinda anlamli farklilik olusmadigim gostermektedir (F-1622= 1.34;
p>.05) (Asgari ticret 2015 yilinda yaklasik 1000 TL olmasi nedeniyle, asgari {icret
katlarinin dikkate alinmasiyla ailenin gelir seviyesi belirlenmistir).

Tablo 17
Aile Gelir Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Merkezi Egilim-Yayilma Olgiileri

Grup

Grup No (Aylik Aile Geliri) N 0 55
1 1000 TL ve daha distik 154 88.98 13.13
2 1001-2000 arast 447 90.04 10.70
3 2001-3000 arast 419 90.52 11.05
4 3001-4000 arast 294 89.65 12.18
5 4001-5000 arast 184 88.58 11.09
6 5001-6500 arast 98 91.92 10.39
7 6501-8000 arast 33 89.97 10.24

Toplam 1629 89.94 11.34
Tablo 18

Aile Gelir Diizeyine Gore Motivasyon Puanlarina Ait Tek Faktorlii ANOVA Sonuglar

Kareler Toplamu Kareler Ortalamas1

Varyansin Kaynag: (KT) sd (KO) F p
Gruplar arasi 1033.16 6 172.19

Gruplar ici 208321.32 1622 128.43 1.34 24
Toplam 209354.48 1628

Fen Dersi Basar1 Puani Ile Motivasyon Puanlar1 Arasindaki fliskiye Ait Bulgular
Tablo 19 incelendiginde fen dersi basar1 puanlari ile motivasyon puanlar1 arasindaki
iliskinin ytiksek seviyede (r>.70), pozitif yonlii ve anlaml (r = .79, p< .01) oldugu
sOylenebilir. Determinasyon katsayis1 incelendiginde (? = .62), motivasyon
puanlarindaki toplam varyansin %62’sinin fen dersi basari puanlari ile iliskili
olabilecegi soylenebilir (Buiytikoztiirk, 2016).
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Tablo 19
Motivasyon Puanlart Ile Fen Dersi Basart Puanlart Arasmdaki Iliski Icin Pearson Korelasyon
Katsayis1 Sonuglari

Degisken N @) SS T r2 p**
Fen Qgrenmeye Yonelik 1629 89.94 11.34
Motivasyon Puam
Fen Bilimleri Dersi Basar1 79 62 001
3 1629 81.20 16.50
Puan1
** p<.05
Tartisma

Arastirmanin sonucunda kiz Ogrencilerin motivasyon seviyelerinin erkek
ogrencilerden anlaml seviyede daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (tae)= 3.67;
p<.05). Ulkemizde kadinlar igin is imkanlarinin erkeklere gore daha sinirli olmasi
annelerinin de tegvikiyle kiz 6grencilerin okuyarak bir meslek ve is sahibi olma
isteklerinin artmasina dolayisiyla ogrenmeye yonelik motivasyonlarimin erkek
ogrencilerden daha yiiksek olmasina neden olabilecegi diistintilmektedir. Cavas
(2011), Denis Celiker vd. (2015), Ekici (2010), Erdem ve Gozel (2014), Ergiin ve Bilen
(2014), Giivercin (2008), icoz ve Geban (2014), Inel Ekici vd. (2014), Seving vd. (2011),
Uzun ve Keles (2010) tarafindan yapilan calismalarda da kiz 6grencilere ait
motivasyon seviyesinin erkek ogrencilerin motivasyon seviyesinden daha ytiksek
oldugu saptanmistir. Bu sonug bu arastirmanin sonucunu desteklemektedir. Ancak
Azizoglu ve Cetin (2009), Duman (2014), Kan ve Akbas (2006), Karakis (2014), Kingir
ve Yazicl (2007), Sezgin Saf (2011), Yenice vd. (2012) tarafindan yapilan galismalarda
kiz ve erkek Ogrencilere ait motivasyon puanlar1 arasinda anlamli fark
bulunamamustir. Bu c¢alismalarda ulasilan sonu¢ bu arastirmanin sonucunu
desteklememektedir. Ancak bu arastirma bulgular1 incelendiginde kiz 6grencilerin
motivasyon puanlarinin erkek ogrencilerden anlamli olmasa da yiiksek oldugu
gortlmistiir. Dolayisiyla yukaridaki arastirmalarda ulasilan sonug ile bu arastirma
sonucunun farkli oldugu goriinse de yukaridaki calismalarda da anlamli seviyede
olmasa bile kiz 6grencilerin motivasyon puanlari erkek 6grencilerden bu arastirmada
oldugu gibi ytiksektir.

Ortaokul o6grencilerinin smif diizeyi 5. siftan 8. simifa dogru arttikca
motivasyon puanlarinin azaldig1 ve bu azalmanin anlamh oldugu tespit edilmistir
(Feaes)= 74.14; p<.05). Bagka bir ifadeyle ogrencilerin 6gretim stirecinde fen
ogrenmeye yonelik motivasyon dtizeyleri anlamli olarak azalmistir. Atay (2014),
Aydin (2007), Denis Celiker vd. (2015), Ergiin ve Bilen (2014), Giivercin (2008), Inel
Ekici vd. (2014), Karagoz Bolat (2007), Seyis (2011), Sen Gumiis ve Kingir (2014),
Yenice vd. (2012), Yaman ve Dede (2007) tarafindan yapilan ¢alismalarda da bu
calismanin sonucunu destekler nitelikte simif diizeyi arttikca motivasyonun azaldig:
sonucuna ulasilmistir. Ortaokul 6grencilerinin 5. sniftan 8. smifa dogru sinif seviyesi
ytikseldikce motivasyon puanlarmin azaldigi sonucuna dayanarak ortaokulda
verilen ogretimin oOgrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlar: tizerinde
anlaml seviyede bir gelisim saglayamadig1 soylenebilir. 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda ortaokul 5, 6 ve 7. siiflarda gtincellenen Fen Bilimleri Dersi programi, 8.
Sinifta ise Fen ve Teknoloji Dersi programi kullanilmustir. 2013 yilinda gtincellenen
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’'nda 2004 yili Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim
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Programi'na gore kazanim sayist azaltilmasina ve konularin kapsamlarmin
daraltilmasina ragmen 6grenci motivasyonunun azalmasinin nedeni olarak Ogretim
Programinin odagindaki arastirma sorgulama dayaliya 6grenme yaklasiminin ve
ogretim programinin Ogrenci merkezli olarak uygulanamadigl diisuntlmektedir.
Literatiirde arastirma sonucunu desteklemeyen calisma sonuclar: da bulunmaktadir.
Ornegin Uzun ve Keles (2010) 531 ogrenciyle yaptig1 arastirmada smuf diizeyi
arttikca ortaokul 6grencilerinin motivasyon diizeylerinin farklilasmadigi sonucuna
ulasmustir. Ancak ortaokul 6grencilerinin motivasyon puanlar1 incelendiginde smaf
diizeyi arttikca motivasyon puanlarinin azaldig: gortilmektedir. Ayrica Azizoglu ve
Cetin (2009) calismasinda ortaokul 6. ve 7. Siniflarda dgrenim goren 389 6grenciyle
yaptig1 calismada 7. Sinf 6grencilerinin motivasyonlarimin 6. Siuf dgrencilerinden
diistik oldugu belirlenmistir. Ancak 6. ve 7. Smif 6grencilerinin motivasyonlar:
arasindaki bu fark anlaml degildir. Uzun ve Keles (2010) ve Azizoglu ve Cetin (2009)
tarafindan yapilan arastirmalarda ulasilan sonug ile bu arastirma sonucu celismekte
oldugu gortinse de her iki arastirmada da anlamli dtizeyde olmasa bile sinif diizeyi
arttikca motivasyon puanlar1 bu arastirmada oldugu gibi azalmistir. Ayrica her iki
arastirmada da orneklem buytikligunin bu arastirmada ulasilan o6rneklem
buytkluginden oldukga diisiik oldugu ve verilerin 3-4 okulla smirlandirildig:
gortilmektedir. Bu iki durum bu arastirma sonucu ile Uzun ve Keles (2010) ve
Azizoglu ve Cetin (2009) arastirmalarinin sonuglar: arasindaki geliskiyi agiklayabilir.
Et'in (2013) Elaz1g Bilim ve Sanat Merkezi 6grencilerinin fen bilimleri dersine ve
motivasyon diizeylerine iliskin goruislerini inceledigi arastirmasinda 6grencilerin 4.
ve 5. smif diizeyinde sahip olduklar1 motivasyon diizeyi ortalamalarinin 6., 7. ve 8.
smif 6grencilerininkinden yiiksek oldugu ancak istatistiksel acidan anlamh farkliliga
rastlanmadig1 belirlenmistir. Ayrica Ogrencilerin 4. Smiftan 8. smifa dogru
motivasyon puanlarinin azaldigr belirlenmistir. Et (2013) ile bu arastirma sonucu
birbirini desteklemiyor gibi goriinse de her iki arastirmada da benzer bicimde siuf
diizeyi arttikca motivasyon diizeyi azalmistir. Ayrica Bilim ve Sanat Merkezlerinin
kriterler ve sinavlar ile 6grenci almasi benzer o6zelliklere sahip 6grencilerin bu
merkezlere secilmesine yol agmaktadir. Benzer 6zelliklere sahip farkl: sinif diizeyleri
arasinda motivasyon puanlar1 yoniinden fark olmamasi beklenen bir durumdur. Bu
durum Et'in (2013) arastirma sonucu ile bu arastirma sonucunun farklhiligini
aciklayabilir. Ayrica smif diizeyi arttikga motivasyon puanlarinin azalmasmin
nedenlerinden biri de 6grencilerin sinif diizeyi dolayisiyla yaslar1 arttikca ergenlige
girmeleri de olabilir.

Derse ytiksek diizeyde katildigini belirten 6grencilerin motivasyon puanlari,
derse yeterli ve diisiik diizeyde katildigini belirten Ogrencilerin motivasyon
puanlarindan anlamli diizeyde daha ytiiksektir (F(3-1625=146.64; p<.05). Bir baska
ifadeyle derse katilim diizeyi arttikca fen 6grenmeye yonelik motivasyon diizeyi
anlamli seviyede artmaktadir. Fen dersini sevme diizeyi degiskenine gore
motivasyon bulgulari, fen dersini ¢ok sevdigini belirten 6grencilerin fen 6grenmeye
yonelik motivasyon puanlarinin fen dersini biraz sevdigini ve az sevdigini belirten
ogrencilerden anlamli seviyede daha yiiksek oldugunu gostermektedir (F-
1625=117.93; p<.05). Buna gore ortaokul 6grencilerinin fen dersini sevme seviyesi
arttikca motivasyon seviyelerinin de anlamli seviyede arttig1 ifade edilebilir. Bu
sonug fen dersini seven 6grencilerin fen dersine daha fazla katihm gostermeleri, fen
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ogrenmeye daha fazla istekli olmalar1 dolayisiyla fen 6grenmeye yonelik daha fazla
motive olmalartyla aciklanabilir. Aydin (2007) yaptig1 arastirmada ortaokul
ogrencilerinin fen dersine verdikleri 6nem ile fene iliskin motivasyonlar: arasinda
dogrusal bir korelasyon oldugunu vurgulamistir. Ayrica Debacker and Nelson (2000)
yaptiklar: calismada basarili olan 6grencilerin basarisiz olanlara kiyasla fene daha
fazla deger verdiklerini ifade etmistir.

Ogrencilerin  anne egitim diizeyine gore fen ©grenmeye yonelik
motivasyonlar1 benzer seviyededir (Fa623)=.79; p>.05). Anne egitim diizeyinin
motivasyon tizerinde anlaml bir farklilik olusturmamasi, annenin egitim seviyesinin
motivasyon {izerinde etkili bir degisken olmadigini ifade etmektedir. Bu sonucun
nedeninin anne egitim seviyesi arttikca annenin bir iste ¢alisma ihtimalinin artmasi,
dolayisiyla Ogrencilerin egitimleriyle ilgilenmeye yeterli zamanlar1 kalmamas:
oldugu dustintilmektedir. Belirtilen bu nedeni bu arastirmada ulasilan annesi galisan
ve ¢alismayan O6grencilerin motivasyonlar: arasinda anlamli fark olmadig1 sonucu da
desteklemektedir. Literattirde de anne egitim diizeyinin motivasyon diizeyi tizerinde
anlamli fark yaratmadig: gibi benzer sonuglara ulasan calismalar mevcuttur (Atay,
2014; Aydin, 2007; Budak, 2016; Demir vd. 2012; Duman, 2014; Inel Ekici vd., 2014;
Karakis, 2014; Uzun ve Keles, 2010; Yavuz, 2006). Ayrica literatiirde bu arastirmanin
sonucunu desteklemeyen anne egitim dtizeyi arttikca motivasyonun arttig1 sonucuna
ulasilan calismalarda gorilmektedir (Denis Celiker vd., 2015). Bu calisma Burdur il
merkezinde 5 okulda 6grenim goren 484 ogrenci ile gerceklestirilmistir. Yaklasik
250000 nitifusa sahip Burdur gibi kiictik bir sehirde kadinlar icin is imkanlarmin
sinirli  olabilecegi durumu annelerin de bir iste calismasin1 sinurlayabilecegi
dustuntilmektedir. Dolayisiyla egitim dtizeyi yiiksek ve calismayan annelerin
ogrencilerin egitimleriyle daha fazla ilgilenebilecekleri (Denis Celiker vd., 2015)
arastirma sonucu ile bu arastirma sonucu arasmdaki geliskiyi aciklayabilir.

Baba egitim diizeyine gore dgrencilerin fen 6grenmeye iliskin motivasyonlari
arasinda anlamli seviyede farklilik olusmamuistir (Fa-1624)=1.26; p>.05). Buna gore baba
egitim diizeyinin motivasyon seviyesi tizerinde anlamli fark yaratan bir degisken
olmadig; ileri stirtilebilir. Baba egitim diizeyi ile motivasyonun anlaml1 bir iliskisinin
olmamas1 sonucunun nedeninin, tilkemizde ailelerde agirlikli olarak babanin
calismasi dolayisiyla gocuklarin egitimiyle agirlikli olarak annelerinin ilgilenmesi
oldugu dustiniilmektedir. Aydin (2007), Budak, (2016), Duman (2014), Karakis (2014),
Uzun ve Keles (2010), Yavuz (2006) tarafindan yapilan calismalarda ulasilan baba
egitim diizeyinin motivasyon {izerinde anlamli fark yaratmamas: sonucu, bu
aragtirmanin sonucunu destekler niteliktedir. Ancak Denis Celiker vd. (2015), Inel
Ekici vd. (2014), tarafindan yapilan arastirmalarda ulasilan baba egitim diizeyinin
motivasyon tizerinde anlamli etkisi olmasi sonucu, bu arastirmanin sonucunu
desteklememektedir. Denis Celiker vd. (2015) tarafindan yapilan c¢alisma
incelendiginde babasi tiniversite mezunu ve lisansiistii mezunu 6grenciler ile babasi
ilkogretim mezunu oOgrencilere arasmnda anlamli fark olustugu, diger egitim
diizeyleri arasinda ise anlamli fark olusmadigy goriilmiistiir. Yalnizca bir egitim
diizeyi ile anlamli fark olusmasi, diger egitim diizeyleri arasinda anlaml fark
olusmamast baba egitim diizeyi arttika motivasyonun artmasi sonucunu
stnirlamaktadir. Inel Ekici vd. (2014) tarafindan yapilan calismada da benzer bir
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sonu¢ goriilmektedir. Bu durum bu arastirma sonucu ile belirtilen arastirma
sonugclari arasindaki farklilig aciklayabilir.

Her hafta, 2 haftada 1 kez, ayda 1 kez, donemde 1 kez deney-etkinlik
yapildigini belirten 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyon puanlari hig
deney-etkinlik yapilmadiginm belirten 6grencilerden anlamli seviyede daha ytiksektir
(Fa1624y=12.43; p<.05). Buna gore deney-etkinlik yapma sikligimin 6grencilerin
motivasyon puanlarim1 etkileyen bir degisken oldugu soylenebilir. Fen
Laboratuvarmin kullanilma sikligi degiskenine gore fen ogrenmeye yonelik
motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmadig: tespit edilmistir (F-
1624)= 1.48; p>.05). Baska bir ifadeyle laboratuvar: her hafta, 2 haftada 1, ayda 1,
donemde 1 defa kullamildigimi ve hi¢ kullanilmadigimi belirten 6grencilerin
motivasyon dtizeyleri benzerdir. Buna gore fen oOgrenmeye iliskin motivasyon
puanlar: tizerinde laboratuvarin kullanmilma sikliginin, anlamli farklilik olusturan bir
degisken olmadig1 soylenebilir. Laboratuvar kullanmanin fen derslerinin ayrilmaz
bir pargasi oldugu, soyut kavramlarin laboratuvarda yapilacak deney-etkinlikler ile
somut hale getirilerek anlamli 6grenmeye katki saglayacagi ve deney - etkinlik
yapmanin motivasyon tuzerinde anlamh fark vyarattifi sonucu, dolayisiyla
laboratuvar kullanimimin 6grencilerin motivasyonunu arttiracagi beklentisi goz
ontine alindiginda, laboratuvarin deney-etkinlik yapma amagli olarak degil de, teorik
derslerin yapildig sinif olarak kullanildig: diistintilmektedir.

Annesi calisan ve galismayan ortaokul 6grencilerinin motivasyon diizeyleri
arasindaki farkin anlamli bulunmadig1 saptanmistir (ta7zzs)= .20; p>.05). Bu bulguya
gore anne calisma durumunun motivasyon {izerinde anlamli fark meydana
getirebilecek bir degisken olmadig1 sdylenebilir. Bu sonucun calismayan annelerin
calisan annelere gore cocuklarma daha fazla ilgi gosterip ¢ocuklarinin derslerine
daha fazla zaman ayirmasimi saglayarak derslerine yonelik daha fazla olumlu
motivasyon gelistirmelerini saglayacaklar1 beklentisiyle ters diismekte oldugu
sOylenebilir. Yavuz (2006) tarafindan yapilan calisma sonucu da bu arastirma
sonucunu desteklemektedir.

Aile gelir diizeyi degiskeninin fen 6grenmeye iliskin motivasyon diizeyi
tizerinde anlaml farkhihik yaratmadigr gorulmiistiir (Fe1e2= 1.34; p>.05). Buna
dayanarak aile gelir diizeyinin motivasyonun tizerinde etkili bir degisken olmadig:
ifade edilebilir. Cakir (2006), Karakis (2014), Kingir ve Yazici (2007) tarafindan
yapilan calismalarda da ailenin gelir diizeyi degiskenine gore Ogrencilerin
motivasyon seviyeleri arasindaki farkin anlamli olmadig1 saptanmistir. Bu sonugclar
bu arastrmanin sonucu ile benzerlik gostermektedir. Seyis’in (2011) yaptig1
calismada sosyoekonomik geliri yiiksek seviyede olan 6grencilerin motivasyon ve
akademik basar1 puanlarinin  sosyoekonomik diizeyi orta ve disiik olan
ogrencilerden anlamli sekilde yiiksek oldugu gorilmistiir. Atay (2014)
sosyoekonomik seviyesi tiist olan 6grencilerin fen 6grenmeye iliskin motivasyon
puanlari, sosyoekonomik seviyesi alt ve orta olan Ogrencilerin motivasyon
puanlarina kiyasla motivasyonun bazi faktorlerinde daha ytiksek oldugu sonucuna
ulasmustir. Atay (2014) ve Seyis (2011) tarafindan yapilan calismalar da
sosyoekonomik dtizeyi yiiksek olan Ogrencilerin motivasyon puanlar1 ile
sosyoekonomik seviyesi diisiik ve orta olanlarin motivasyon puanlari arasinda
anlaml seviyede fark ¢ikmus, diger sosyo-ekonomik dtizeyler arasinda anlamli fark
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citkmamustir. Ayrica Atay (2014) ve Seyis (2011) calismalarinda sosyo-ekonomik
diizeyi diisuk, orta ve yiiksek olarak siniflandirarak, bu smiflar arasinda motivasyon
acisindan farkliligir arastirmislardir. Bu arastirmada ise sosyo-ekonomik diizey
duistk, orta ve ytiiksek seklinde siniflandirilmamais, asgari ticret ve katlar1 goz ontine
alarak motivasyon puanlar1 karsilastirilmistir. Bu durum bu arastirma sonucu ile
Atay (2014) ve Seyis (2011) calismalarinda wulasilan sonug¢ arasindaki fark:
aciklayabilir.

Ortaokul 6grencilerinin motivasyon puanlar1 ile fen bilimleri dersi basari
puanlar arasindaki iliski ytiksek seviyede (r>.70), pozitif yonlt anlamhdir (r = 0.79,
p< ,01). Determinasyon katsayisimnin incelenmesi sonucunda (r? = .62), motivasyon
puanlarindaki toplam varyansin % 62'sinin fen bilimleri dersi basari puanindan
kaynaklandig1 soylenebilir. Literatiir incelendiginde bu sonucu destekleyen
calismalar goriilmektedir. Ornegin Demir vd. (2012) arastirmasinda ortaokul 7. smnif
ogrencilerinin fen 6grenmeye iliskin motivasyonlar: ile fen dersi basar1 puanlari
arasinda duisiik seviyede, pozitif yonlti anlamh bir iliski bulmustur. Yenice vd. (2012)
tarafindan yapilan calismada ortaokulda 6grenim goren 6grencilerin fen 6grenmeye
iliskin motivasyon seviyeleri ile fen dersi yazili notlar1 arasindaki iliskinin orta
seviyede, pozitif yonlii ve anlamlh oldugu tespit edilmistir. Atay (2014) ortaokul
ogrencilerinin akademik basarilar1 ile fen 6grenmeye iliskin motivasyon diizeyleri
arasindaki iliskinin pozitif yonlti ve anlamli oldugunu belirlemistir. Ayrica Aktan
(2012), Alkan ve Bayri (2017), Asut (2013), Budak (2016), Ekici (2010), Karagoz Bolat
(2007), Karakis (2014), Kurtoglu (2013), Yavuz (2006) tarafindan yapilan ¢alismalarda
da motivasyonla basarinin arasinda anlamli seviyede, pozitif yonlii bir iliskinin
bulundugu saptanmustir. Bu arastirmada ulasilan sonug 6grencilerin fen 6grenmeye
yonelik motivasyonlar1 arttikca 6grenmeye yonelik isteklerinin arttig1 ve bunun da
fen dersi basarisinin artmasina yol agtig1 ile agiklanabilir.

Sonug ve Oneriler
Arastirmanin sonucunda ortaokul 5, 6, 7 ve 8. simflardaki 6grencilerin fen
ogrenmeye iliskin motivasyonlar1 tizerinde; laboratuvarin kullanilma sikligi, anne
egitim seviyesi, baba egitim seviyesi, anne calisma durumu, aile gelir seviyesi
degiskenlerinin anlamli farklilik olusturmadigi belirlenmistir. Cinsiyet degiskeni
dikkate alindiginda kiz ogrencilerin motivasyon seviyeleri erkek ogrencilerin
motivasyon seviyelerinden anlamli bir sekilde yiiksektir. Buna ilaveten fen dersini
sevime diizeyi, deney yapma siklig1, derse katilim diizeyinin motivasyon tizerinde
anlamli fark yaratan degiskenler oldugu sonucuna ulasilmistir. Fen dersini sevme
diizeyinin motivasyon tizerinde anlaml fark meydana getirmesine dayanarak
ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarini artirabilmek icin fen dersini
sevdirecek ogrenme-ogretme etkinliklerinin kullanilmasi gerektigi diistintilmektedir.
Ayrica motivasyon {iizerinde deney-etkinlik yapma sikliginin anlamli farklilik
olusturdugu goz oniine alindiginda fen derslerinde deney-etkinlik yapmaya ve
teknolojiyle desteklenmis 6gretimin de kullanilmas: gerektigi ifade edilebilir. Derse
katilim dtizeyinin motivasyon tizerinde belirleyici bir degisken olmasma gore
ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarmi gelistirebilmek icin her
ogrencinin derse katilimmin saglanmast ve bu amagla 6grencilerin derse katilimini
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saglayabilecek 6grenme-ogretme ortamlari olusturulmasi, Ogrenme-ogretme
stire¢lerinin planlanmas: ve uygulanmasi gerektigi diistintilmektedir.

2013 yilinda wuygulamaya konulan fen dersi programinda Ogrencinin
ogrenmesinden sorumlu tutuldugu, derse aktif bir bigimde katiliminin amaclandigy,
ogrenilen bilgileri zihinlerinde yapilandirmaya imkan saglayan arastirma sorgulama
tabanli 6grenme-tgretme stratejisi benimsenmistir. Ogrenci rolii de bilgilerin
kaynagini arastiran, sorgulayan, agiklayan, tartisan bireyler olarak belirtilmistir.
Ayrica 0gretim programinda kazanim sayisi azaltilip konularin kapsami daraltildig:
icin 6grencilerin etkinlikler yoluyla arastirip sorgulayarak bilgiyi kendi zihinlerinde
daha kolay yapilandirmalar1 ve fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarmin artmasi
beklenmektedir. Ancak arastirmada ogrencilerin smif seviyesi 5ten 8e dogru
yiikseldikce motivasyon puanlarinda anlamli seviyede diisme gergeklestigi tespit
edilmistir. Bagka bir ifadeyle 6gretim stirecinde, 6grencilerin motivasyonlarinda
anlaml dtizeyde bir gelisme gerceklesmemis, aksine motivasyonlar1 5. smiftan 8.
smifa dogru anlamli seviyede azalma gostermistir. Bu durumun nedeni olarak
Ogretim Programi’nin  odagindaki aragtirma sorgulamaya dayali ©6grenme
stratejisinin ve Ogretim programinin 6grenci merkezli olarak uygulanamadig:
dustntilmektedir. Ayrica arastirmada ulasilan smif diizeyi arttikca motivasyon
puanlarinin azalmasinin nedenlerinden biri de dgrencilerin sinif diizeyi dolayisiyla
yas arttikca ergenlige girmeleri de olabilir. Ancak bu arastirmanin literatiirtinde yer
alan calismalar incelendiginde, smif ditizeyi arttitkca motivasyon puanlarinin
azalmasmin nedeninin Ogrencilerin ergenlige girmesiyle iliskilendirilmedigi
gortlmistiir. Bu baglamda fen 6grenme-6gretme siireci 6grencilerin 6grenmeye
iliskin motivasyon seviyelerini gelistirecek bicimde tasarlanmali ve uygulanmalidur.
Bu hedefle fen 6gretim programinda oldugu gibi 6grencilerin 6grenmelerinden
sorumlu oldugu, o6gretim siirecine aktif bir bigimde katiiminin saglandigs,
ogrenilenlerin zihinde yapilandirilmasimi saglayan arastirma sorgulama tabanli
Ogretim stratejisinin temel alindig1 ve 6grencilerin bilgilerin kaynagimni arastiran,
sorgulayan, agiklayan, tartisan birey roliinti tistlendigi bicimde 6grenme-6gretme
sureci planlanmali ve gergeklestirilmelidir.

Ayrica fen derslerinde yer alan olay, olgu, ilke, teori, yasa ve kavramlarin
ogrenciler tarafindan 6grenilmesinde yasanan zorluklar, 6grencilerin fen 6grenmeye
iliskin motivasyonunu azaltmaktadir. Bu sebeple 6gretim siirecinde gorev alan
egitimciler motivasyon degiskenini, motivasyonun O6grenmedeki ©nemini,
motivasyonu etkileyen faktorleri iyi anlamali ve dgrenme siirecinde motivasyonu
canli tutabilmek icin 6grenme-ogretme siirecinde uygulamas: gereken pedagojik
stratejileri ¢ok iyi bilmesi gerekir. Bu amacla 6gretmenlerin, 6grencilerin 6grenmeye
iliskin motivasyon duymalarim1 saglayacak pedagojik alan bilgisine ve uygulama
becerilerine sahip olma konusunda yeterli olmasi gerektigi diistintilmektedir.

Arastirmada motivasyon puanlari ile fen basar1 puanlar1 arasindaki iliskinin
yiiksek seviyede pozitif yonlii ve anlamhi oldugu bulunmustur. Bu durum
motivasyonun azalmasi ya da artmasi durumunda dogrudan ya da dolayli olarak
akademik basarmin da etkilenecegini gostermektedir. Bu sonug dikkate alindiginda
ogrencilerin fen dersindeki basar:1 seviyelerini yiikseltebilmek amacina ulasabilmek
icin fen ogrenmeye iliskin motivasyon seviyelerini de gelistirmenin gerektigi
soylenebilir. Bu baglamda 6grenme-ogretme stirecinde yalnizca bilissel becerilere
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agirhik verilmemeli, motivasyon, tutum, ilgi, deger gibi duyussal becerilere de yer
verilmesi ve bilissel 6grenmelerin duyussal 6grenmelerle desteklenmesi gerektigi
dustntilmektedir. Baska bir ifadeyle Ogretim stirecinde yalmizca bilissel ve
psikomotor 6zelliklerin gelisimine degil, ilgi, motivasyon, tutum gibi duyussal
ozelliklerin de gelisimi hedeflenmelidir. Bu amacla fen 6gretim stirecinde, yalnizca
akademik basar1 gibi bilissel becerilerin gelistirilmesine hitap eden etkinlikler
uygulanmamali, fen 6grenmeye yonelik motivasyon gibi duyussal becerilerin de
gelistirilmesine imkan saglayabilecek etkinliklerin de uygulanmasi gerektigi
diistiniilmektedir.

Ayrica 2004, 2013 ve 2017 fen dersi programuna gore Ogrencilerin fen
okuryazar1 birey olabilmeleri amaciyla yetistirilmeleri icin yalnizca bilgi, anlayis ve
beceri ozellikleri acgisindan gelisimleri yeterli degildir. Bununla birlikte duyussal
ozelliklerinin de gelistirilmesi gerekmektedir. Bu duyussal ozellikler icinde ilgi,
motivasyon, tutum ve deger gibi degiskenlerin 6nemli bir yeri oldugu soylenebilir.
Bu nedenle fen 6gretimi stirecinde ilgi, motivasyon, tutum, deger gibi duyussal
ozelliklerin de goz ontinde bulundurulmasi ve 6grenme-ogretme etkinliklerinin
bilissel 6zelliklerin yam sira duyussal 6zelliklerin de dikkate alinarak planlanmasi,
diizenlenmesi ve uygulanmasinin programda gerceklestirilmesi hedeflenen amaglara
ulasilmasi noktasinda da faydali olacaktir.

Arastirmanin 1629 6grenci gibi biiytik bir 6rnekleme sahip olmasina ragmen
nicel arastirma yontemlerinden tarama ile nicel verilerin toplanmasi, arastirma
bulgularinin nitel verilerle desteklenmemesi arastirmanin smirliligidir. Bu baglamda
ortaokul Ogrencilerinin fen o6grenmeye yonelik motivasyon diizeyleriyle iligkili
degiskenlerin belirlenmesinde gortisme gibi nitel yontemler kullanilarak
arastirmalarin yapilmasi onerilebilir. Ayrica arastirmada drnekleme yontemi olarak
uygun Ornekleme kullanmilmasi arastirmanin siurhiligidir. Bu baglamda ornekleme
almacak okullarin ve ogrencilerin seckisiz 6rnekleme yontemleriyle belirlendigi
calismalar yapilabilir.
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Summary

Introduction

Motivation is considered one of the prominent affective factors influential in learning
(Akbaba, 2006; Akkaya, 2012; Arikil & Yorganci, 2012; Aydin, 2007; Azizoglu &
Cetin, 2009; Budak, 2016; Giivendik, 2010; Kingir & Yazici, 2007; Selguk, 2000; Seyis,
2011; Sezgin Saf, 2011; Uzun & Keles, 2012; Yilmaz & Huyugtizel Cavas, 2007).
Available studies in the relevant literature emphasize that education must include
motivating factors as well as cognitive processes (Anderman & Young, 1994; Dede ve
Yaman, 2008; Lee & Brophy, 1996; Pintrich, 2003; Pintrich, Marx & Boyle, 1993;
Yenice, Saydam & Telli, 2012). High motivation level that could be acquired by
students within the classroom would improve quality of teaching and learning
(Arikil & Yorganci, 2012; Emre & Erten, 2012; Guivendik, Tasdelen & Koseoglu, 2012).
Accordingly, taking affective skills of students such as attitude and motivation in
science teaching into consideration and organization of teaching process based on
these affective factors would contribute to accomplishment of targets determined
within the scope of the science course teaching curriculum.

Purpose
The present study was conducted to investigate motivation levels of 5t, 6th, 7thand
8th grade students from secondary school toward science learning; to determine the
correlation between motivation and academic success; to offer a suggestion for
improving their levels of motivation by investigating whether there is a significant
difference between the scores of motivation towards science learning with respect to
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the some variables such as gender, mother education, father education, mother
working status, household income, liking for science courses, participation level to
science course, laboratory usage and experiment-activity frequency

Methodology

A survey model is used in the research. It employs cross-sectional survey model. In
addition, correlational research and causal - comparative research were utilized in
the research design. The study was conducted among 1629 students (5t, 6th, 7th and
8th grades) from eight public secondary schools in Ankara City during the academic
year of 2015-2016. Study sampling was determined through convenience sampling
method. The “Motivation Scale” was used to determine the motivation level. This
scale was developed by Dede & Yaman (2008). Independent Samples t-Test, One-
Way ANOVA, Pearson Correlation Coefficient and Cronbach o Reliability
Coefficient were used to analyze the data.

Discussion and Conclusion

As a result of the study, it was determined that laboratory usage frequency, mother
education level, father education level, mother working status and household income
level variables were not statistically significant to motivation levels of secondary
school students towards science learning. It was also observed that motivation levels
of female students were significantly higher than male students. Furthermore, it was
concluded that liking for science course, frequency of experiment-activity and
participation level to science course variables were statistically significant for
motivation level. Based on this finding, it was considered that learning and teaching
activities which enhance sympathy of students towards the course and which ensure
their participation to science course are required to be employed to improve
motivations of students towards science learning. In this regard, it is possible to state
that more experiment-activity and technology-based teaching applications should be
included in science courses.

In the present study, it was concluded that motivation of secondary school
students decreases from 5t to 8th grade significantly. The Science Course Teaching
Program was updated in 2013 and a learning strategy was adopted, in which
students are responsible for their self-learning. Additionally, active attendance
should be ensured in learning process which enables students to structure
knowledge in their mind through research and questioning. In this strategy, students
are assigned the role of a person who investigate, question, explain and discuss the
origin of knowledge. Furthermore, number of acquisition was reduced and scope of
the teaching program was shrunk. Owing to these innovations in teaching program,
it is expected that students will structure knowledge in their mind easily by
researching and questioning in their mind through activities and their motivation
towards science learning could be improved. However, in the present study, no
statistically significant motivation improvement was observed among the students
during the teaching process in the secondary school. On the contrary, their
motivation levels reduced significantly from the 5t grade to the 8th grade. It is
thought that the reason of this situation, the inquiry-based learning strategy and the
science curriculum cannot be applied as student-centered. In this regard, science
learning - teaching process is required to be planned and implemented so that they
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could improve students” motivation levels. Accordingly, similar to the teaching
program, a learning-teaching process in which students are responsible for their own
learning; active attendance to learning process is ensured; a learning strategy based
on research-questioning which allows structuring knowledge in their own mind; and
students undertake a role of person who research, question, explain and discuss is
required to be planned and implemented.

In addition, a positive and statistically significant correlation was found
between motivation and success. Thus, it is possible to state that students’ success
levels related with the science course are directly or indirectly influenced by the
fluctuations observed in their motivation towards science learning. Relying on these
findings, it is possible to conclude that it is necessary to improve their attitudes
towards science course so as to improve their success at the science course. To that
end, in learning-teaching process, not only development of cognitive skills must be
emphasized, but also other affective skills such as motivation, attitude, attention and
value are required to be considered; and cognitive learning must be supported by
affective learning activities.
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Abstract

Even though the learning and use of formulaic language is an
important aspect of language learning, the study of lexical
bundles, which are within the scope of formulaic language,
appears to be an under-researched area in the domain of language
learning and teaching. In this respect, the present study aimed to
contribute to the literature by providing an account of the use of
lexical bundles which included the definite article “the’ in a corpus
of 160 literary analysis essays written by 2nd year English
Language Teaching students throughout a compulsorily taken
English Literature course at a Turkish university. The secondary
aim of the study was to test the functionality of the Core
Expression Analysis method proposed by Shin et al. (2018) for the
detection of attempted but erroneous lexical bundles which were
typically left undetected by concordance analysis software since
they deviated from standard forms. Lastly, the study aimed to
perform error analysis on the lexical bundles which involved
inaccurate uses of the definite article ‘the’. The results showed that
the use of the definite article “the” within the corpus were generally
accurate and all of the inaccurate uses were due to omission
errors. The findings also confirmed the functionality of Shin et al.’s
(2018) Core Expression Analysis method to analyse attempted
lexical bundles through the analysis of core expressions.
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Sozciiksel Obek ve Belirli Tanimlik ‘the’ Kullanimi: Cekirdek ifade Analizi

Oz
Kaliplasmus ifadelerin dil 6grenimindeki yerinin énemi biliniyor olsa da dil 6grenimi
ve Ogretimine iliskin arastirmalarda kaliplasmis ifadelerden olan sozciiksel obekler
konusunu inceleyen calismalarin sayica az oldugu goriilmektedir. Bu baglamda

..... v

calisma 2. Simuf ingilizce Ogretmenhgl ogrencilerinin zorunlu olarak aldiklar ingﬂiz
Edebiyat1 dersinde yazmis olduklar1 160 edebi analiz kompozisyonundaki “the” belirli
tanimligini igeren sozciiksel Sbeklerin kullanmimi konusunu inceleyerek literatiire
katkida bulunmay: amaclamaktadir. Calismanin ikinci amaci ise Shin ve digerleri
(2018) tarafindan onerilen ve sozciiksel kullanimlarin hatali kullanimlarinin da tespitini
yapabilen Cekirdek ifade Analizi yonteminin islevselligini incelemektir. Son olarak
calisma “the” belirli tanimligini iceren sozciiksel 6beklerin hatali kullanimlarinin ne tiir
hatalardan kaynaklandigini bulmay: amaclamaktadir. Sonuglar derlem igerisindeki
‘the” belirli tanimliginin tiim hatali kullanimlarinin eksiklik tiirti hatalar oldugunu
gostermektedir. Ayrica, Shin ve digerleri (2018) tarafindan onerilen ve hatal1 s6zctiksel
obek kullanimlarini da tespit etmeyi amaglayan Cekirdek ifade Analizi yonteminin
islevsel oldugu gortilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Sozciiksel 6bek, belirli tanimlik, hata analizi, cekirdek ifade, edebi
analiz kompozisyonu

Introduction

Processed more prevalently and ubiquitously by adult learners in comparison to
individual items within language (McCauley & Christiansen, 2014), formulaic
language can be defined as a language fragment composed of multiple lexical items
or morphemes which are grasped and utilized together as a whole (Richards &
Schmidt, 2013). An integral part of phraseological competence (Ellis, 2012), formulaic
language appears to be of paramount importance in language learning. Nonetheless,
the area is still an under-researched one especially in language learning contexts (Pan
& Hu, 2017).

In relation to the aforementioned concept of phraseological competence,
lexical bundles fall within the domain of formulaic language since they are multi-
word units of a phraseological nature (Flowerdew, 2015). Biber, Johansson, Leech,
Conrad and Finegan (1999) define lexical bundles as a repeated concatenation of
three or more words irrespective of the structural or idiomatical features within the
group of words (e.g. is one of the, as a result of the, extent to which the...). Setting the
criteria for a word group to be counted as a lexical bundle, Cortes (2004) articulates
that a word group of three or more words should occur 20 to 40 times per million
words to be regarded as a lexical bundle. In addition to the frequency criterion, Biber
et al. (1999) suggest a criterion of dispersion to avoid idiosyncratic hits in
concordance searches. According to this criterion, a word group should occur at least
10 times per one million words in at least 5 different texts to be called a lexical
bundle. Pan, Reppen and Biber (2016) suggest 40 occurrences per one million words
in 5 different texts as a cut-off point while Hyland (2008) states that 20 occurrences
per million words in 10% of the number of texts in the corpus should be taken as the
cut-off point in the analysis of lexical bundles.

Biber, Conrad and Cortes (2004) identify three major functions of lexical
bundles as expressing stance, organizing discourse and expressing reference. Among
these, stance expressions are used to communicate attitude towards or for the
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evaluation of a certain concept (e.g. I think it was, I want you to, can be used to...).
The second function of lexical bundles, organizing discourse, is used to establish
connection between the preceding and upcoming discourse (e.g. if you look at, on the
other hand...). The last function of lexical bundles which is identified as referential
expression refers to the feature of the lexical bundle referring to a concept or textual
context for identification or bringing a concept to the forefront (Biber et al., 2004). In
brief terms, the use of lexical bundles makes it possible to express and evaluate
attitude, connect discourse and refer to concepts.

Having significant functions in terms of language use as mentioned above, the
knowledge of and competence in using lexical bundles are also considered to be
important since they are related to the production of rhetorical moves (Cortes, 2013),
have pragmatic and discoursal features that are customarily used by discourse
communities (Biber et al., 2004; Hyland, 2008) and bear potential to reduce working
memory load by being processed as a single item (Conklin & Schmitt, 2008; Wei &
Ying, 2012). With those features, lexical bundles are integral constituents of written
discourse (Li & Schmitt, 2009), making them significant elements of language to be
learned and taught, too, as discourse competence both in spoken and written
communication is a component of communicative competence as suggested by
Canale and Swain (1980).

Indeed, lexical bundles may signal language development since their use
show variety across different proficiency levels (Staples, Egbert, Biber, & McClair,
2013), level of expertise (Cortes, 2004) and the status of the language being used as L1
or L2 (Adel & Erman, 2012). Moreover, it is possible to automate the identification of
lexical bundles, clearly define their functions and observe the differences in their use
across text types (Durrant, 2017), which makes them convenient to measure for
developmental purposes. They also enable teachers or researchers to measure and
assess the phraseological awareness and performance levels of learners through
frequency counts and concordance analyses (Huang, 2015), contributing even further
to their potential to be utilized in the tracking of language development. On this
matter, however, Shin, Cortes and Yoo (2018) warn that the analysis of lexical
bundles may be arduous and produce imperfect results since lexical bundles
inaccurately attempted by learners might pose problems for software in their
identification. For instance, an attempted lexical bundle which has a preposition
error such as in the other hand would not be counted by concordance search
algorithms even though it may be an erroneous use of on the other hand.

Despite the potential problems in their measurement, it is possible to come
across with research studies from the Turkish context which scrutinize lexical
bundles. For instance, Oztiirk and Durmusoglu (2016) find that Turkish postgraduate
students overuse lexical bundles in comparison to their native-speaker counterparts.
Giingor and Uysal (2016) also identify differences in native and non-native uses of
lexical bundles among scholars with non-native scholars using lexical bundles
significantly more frequently than native scholars. In addition, Giingdr and Uysal
(2016) reveal that while the non-native use of lexical bundles primarily centres
around clausal and verb phrase-based bundles, native scholars prefer noun phrase
and prepositional phrase-based bundles more predominantly. In more general terms,
Ustiinbag  (2014) studies the spoken use of formulaic expressions among
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undergraduate-level Turkish students and concludes that spoken fluency and overall
proficiency level interact with the use of formulaic expressions. Contrarily, Mirici
and Goksu (2016) put forth that the proficiency level of the learner makes no
difference in the use of formulaic expressions, however, residence in an English-
speaking country affects their use. In line with Mirici and Goksti (2016), Kilig (2015)
also indicates that writing coherence, proficiency in writing and overall proficiency
in English are not related to the use of formulaic language among learners. In
conclusion, there appears to be contradicting findings with respect to the role of
proficiency level in the use of formulaic language, including lexical bundles, even
though the number of studies dealing with the construct are rather scarce.
Furthermore, none of the studies reviewed above seem to have taken attempted but
erroneous lexical bundles into account.

Having considered the relevant literature on lexical bundles, it appears that
they are under-researched within the Turkish context and worldwide especially in
terms of accuracy in their use. To the researcher’s knowledge, Shin et al.’s (2018)
study, in which they reveal that the omission of the definite article “the” is the most
common error which is followed by addition and misinformation, is the only one in
the relevant literature which deals with the accuracy of lexical bundles in texts
produced by language learners. This particular study is considered important
especially because it points at a previously unexplored problem, which is the
infrequent use of lexical bundles by language learners reported in previous studies.
According to Shin et al. (2018), this may be the result of inaccurate lexical bundle
attempts made by the learners that have been left undetected in the string searches
performed by the search algorithms of different software since, in most cases, a hit
can only be achieved in the case of an exact match and thus, erroneous attempts at
producing lexical bundles have probably been skipped by those algorithms,
potentially resulting in the loss of valuable data in terms of language development in
previous studies. For the reasons of being under-researched and potentially ignoring
valuable data, the scrutiny of lexical bundles with the consideration of erroneous
attempts appears to be important in terms of both tracking language development
and identifying the accuracy of those bundles.

Another noteworthy problem that Shin et al. (2018) identify within their study
is related to the nature of the definite article “the’ in English, whose relevance to
lexical bundles arise from the fact that 160 of the 278 4-word bundles typically seen in
academic prose naturally include the definite article, making it a prominent element
in the lexical bundles used in academic register. According to Shin (2012) and Shin et
al. (2018), even though the definite article is typically defined and operationalized
through the noun following it, it also depends on the previous phrase as they are
integral elements of lexical bundles. For this reason, Shin et al. (2018) argue that the
previous studies may actually be limited in terms of the findings acquired regarding
the definite article “the’, which is among the most complex structures for the learners
of English language (Chrabascz & Jiang, 2014), due to the absence of the investigation
of inaccuracies in its use within lexical bundles.

The complexity of the definite article “the” for language learners arises from
certain reasons pertaining to the nature of the article and the L1 background of the
learner. For instance, the definite article ‘the’ is typically unstressed in speech,



Lexical Bundles and the Definite Article ‘the’ 273

making it unnoticeable for learners (Master, 2002). Related to this, errors in the use of
‘the’ can be present even among advanced learners of English who have been
learning the language for long years (Amuzie & Spinner, 2013). Furthermore, L1
speakers of languages without articles encounter difficulties in the acquisition of the
definite article “the’ since its acquisition necessitates the internalization of numerous
form-function mappings regarding its use (Chrabascz & Jiang, 2014; Zhao &
Macwhinney, 2018). Elaborating on the same complexity, Garcia Mayo (2009)
suggests that L1 speakers of languages without the concept of definitiveness struggle
in acquiring the use of the definite article “the’ as the concept cannot be transferred
from their L1 to their L2 production. In short, the unnoticeability of the definite
article in speech and being of an L1 background without articles or the concept of
definitiveness may be at the core of the difficulties experienced by language learners
in respect of the definite article “the’.

Within the Turkish context, the complexities and complications arising out of
the use of the definite article ‘the’ have also been the centre of attention, where
research studies appear to be centred around the interaction of proficiency level with
accuracy in the use of the definite article ‘the’ as well as the types of errors committed
by learners of English language. For example, Dikilitas and Altay (2011) analyse the
potential interaction between accuracy in the use of the definite article and
proficiency level and conclude that proficiency level is not associated with accuracy
in the use of the definite article, however, it is related to the perception of difficulty
with respect to its different uses. Conversely, between low and high-proficient
learners of English, Dagdeviren (2010) observes that high-proficient learners are
more accurate in their use of the definite article than their low-proficient
counterparts with both groups committing addition errors. Contrary to Dagdeviren’s
(2010) findings, Kog (2015) identifies that intermediate and low-advanced learners of
English do not differ in terms of addition errors, however, intermediate learners
commit more omission errors than low-advanced learners. When the groups are
combined, Kog¢ (2015) observes that there are more omission errors than addition
errors within the study group. Acquiring different findings than those of Ko¢’s (2015)
with the argumentative essays written by undergraduate students of English
Language Teaching, Yalcin (2010) finds out that article errors are the most prominent
ones among other types of errors such as preposition or verb errors and the types of
article errors ordered by frequency are addition, omission and misinformation
respectively. In a similar group but with a narrative essay writing task, Tasct and
Atag (2018) reach different findings in that article errors are the third most common
type of error after preposition errors and verb errors. Similar to Kog’s (2015) findings,
Tasc1 and Atag (2018) reveal that omission errors in the definite article “the” are more
frequent than addition errors while no misinformation error is reported in their
study. Confirming the differences between Kog’s (2015), Yal¢in’s (2010) and Tasc1 and
Atac’s (2018) findings, Cimen (2013) argues that task type interacts with the
frequency of article errors since addition errors outnumber omission errors in a fill-
in-the-article test and omission errors outnumber addition errors in a written
production test in her study group. Considering the findings acquired within the
Turkish context, it can be said that the proficiency level may or may not interact with
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accuracy in the use of the definite article “the’ and task type may also affect the
tindings with respect to the frequency of the type of errors committed by learners.

Taking into account the findings and suggestions regarding the definite article
‘the’, it is understood that the structure is related to the concept of lexical bundles as
it plays an integral role in their formation, however, both teaching and learning the
structure may be an arduous task on behalf of teachers and learners due to its
typically unstressed nature and the lack of positive transfer opportunities among
learners from L1 backgrounds without articles or the concept of definitiveness.
Finally, research results regarding the use of the definite article “the” seem to produce
contradicting results, necessitating the further study of the structure in varying
contexts.

Having considered the literature on both lexical bundles and the definite
article “the’, it can be seen that all studies within the Turkish context treat the definite
article as a unit dependent on the following unit and there appears to be no study
with respect to the role of the definite article in lexical bundles or the units preceding
the article, on which it may also depend (Shin, 2012; Shin et al., 2018). In addition, the
concept of lexical bundles can also be utilized for the teaching of the article system of
English (Shin & Kim, 2017) which necessitates the treatment of both concepts
together for language teaching purposes. In this respect, the present study aims to fill
a gap within the context-specific literature by making use of Shin et al.’s (2018)
method of analysing the uses of definite article within lexical bundles and to
compare and contrast the findings obtained by Shin et al. (2018) in the Korean
context with those obtained in the Turkish context, in both of which English is
treated as a foreign language.

Purpose of the Study

In line with the relevant literature, the study aimed to find out the number of
accurate and attempted lexical bundles which included the definite article ‘the” and
are typically used in academic prose as identified by Biber et al. (1999) with the
method proposed by Shin et al. (2018) in the Turkish EFL context. Moreover, the
study aimed at identifying the accuracy of the definite articles embedded in these
accurate and attempted lexical bundles. The last aim of the study was to investigate
the types of errors in the use of the definite article ‘the” within the lexical bundles
identified within the corpus of the study. The following research questions were
formulated to meet the aims of the study:

1. How frequently are lexical bundles used in a corpus of literary analysis

essays?

2. How frequently are the core expressions within lexical bundles used in the

corpus of literary analysis essays?

3. What is the level of accuracy in terms of the definite article ‘the” within

lexical bundles in the corpus of literary analysis essays?

4. How frequently can different types of definite article errors be observed in

the corpus of literary analysis essays?

Methodology
Since the aim of the study was based on quantifying lexical bundles and the core
expressions in those bundles as well as the accurate and inaccurate uses of the
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definite article “the’ within them, a quantitative and descriptive research design was
preferred. In quantitative research, the researcher uses numbers or converts different
types of data into numerical data for the standardization of variables in objective
terms, allowing for the production of precise, reliable and replicable results (Dornyei,
2007). Moreover, according to Creswell (2002), descriptive research designs are
suitable for conditions in which the researcher is interested in collecting data about a
given present situation and describe this particular situation without manipulating it.
Since the study aimed at revealing the uses of lexical bundles and the definite article
‘the’ in the literary analysis essays of the participants, a quantitative and descriptive
design was considered suitable for the purposes of the study.

The Corpus

The corpus used in the study was composed of 160 literary analysis essays written in
a compulsory English Literature course by 40 second year students of English
Language Teaching (ELT) through the course of a compulsorily taken English
Literature course at a public university in Turkey. Drawing upon Guthrie, Guthrie
and Wilk’s (2008) description that outliers in corpora are typically the texts which
diverge from the focal topic or genre, all the essays written by the aforementioned
students through the course of one academic year were included in the corpus since
none of the essays were seen to have deviated from the rhetorical conventions of the
literary analysis essay as a genre even though the amount of text that was produced
and text quality appeared to have varied. Preliminary analyses showed that the
corpus consisted of 48866 words producing an average of 305 words per essay, the
shortest essay having 57 words and the longest one having 845 words.

The features of a literary analysis essay within the context of the study has
been documented by Uzun (2016), who reveals that the genre is composed of three
main parts as the introduction, main body and conclusion. In the introduction, the
writer is expected to provide a brief background to the literary work being analysed
and state a thesis which is a direct response to an essay prompt/question. In the
main body, the points mentioned in the thesis are elaborated and supported or
proven by providing specific examples from the text and/or the historical context
and each of those points are discussed in a separate paragraph. The conclusion part
consolidates the thesis and presents the subjective opinions of the writer with respect
to the thesis of the essay (Uzun, 2016).

Data Analysis

As mentioned in the literature review section, Shin et al. (2018) pointed at a crucial
problem in the identification of attempted lexical bundles which could be strenuous
for software to detect as they potentially deviated from the standard use of those
bundles. As a solution, Shin et al. (2018) proposed the identification of each ‘core
expression’” within each lexical bundle, which they defined as “a phrase formed
around a core that constitutes an important component, often lexical, of each LB
[lexical bundle], along with a following word” (p. 32). In other words, Shin et al.
(2018) argued that making a string search by eliminating the potentially problematic
parts of lexical bundles by using only the core expressions in the search string (e.g.
‘result of” instead of ‘as a result of the’), and manually eliminating the hits that did
not belong to a lexical bundle could provide accurate results in the detection of
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erroneous lexical bundle attempts by learners. Taking this into account, 160 four-
word lexical bundles which included the definite article “the’, and 97 core expressions
belonging to these bundles, which were identified by Shin et al. (2018) in the list of
lexical bundles provided by (Biber et al., 1999, Biber et al., 2004) were searched
within the corpus of the present study using AntConc which is a concordance and
text analysis software (Anthony, 2018).

To find out the level of accuracy in terms of the definite article ‘the” in the
corpus, the core expressions within the corpus, which belonged to the lexical bundles
of interest, were investigated in terms of the use or misuse of the definite article “the’.
For example, while looking for the sum of accurate and inaccurate uses of the lexical
bundles at the end of, by the end of and the end of the, the core expression end of, which
is common in all three of them was sought for and thus, inaccurate uses of the
definite article ‘the’ were also included in the hits. For the investigation and the
detection of errors, Dulay, Burt and Krashen’s (1982) framework of errors was used.
In this framework, Dulay et al. (1982) classify errors as omission errors, addition
errors and misinformation errors. Omission errors refer to the lack of an item
required grammatically in a certain position within a sentence (e.g. ‘at same time’
instead of ‘at the same time”). Addition errors, on the other hand, refer to the overuse
of an item which cannot be in an accurate utterance (e.g. ‘is the one of the’ instead of
‘is one of the’). Lastly, misinformation errors are those which misuse the form of a
structure or morpheme (e.g. ‘on this other hand” instead of ‘on the other hand’).
Taking this classification into account, each of the core expressions belonging to
lexical bundles within the corpus was analysed manually to detect the errors and
types of errors that were present. The reliability of the error analysis was sought for
by having a second researcher repeat the analysis, which resulted in total agreement
between two researchers who analysed the errors as understood by the computation
of a Kappa Coefficient for inter-rater reliability (K = 1.000, p < .001).

Parallel to the aims of the study, the number of lexical bundles and core
expressions, which belonged to lexical bundles, accurate and inaccurate uses of the
definite article ‘the” were presented in frequencies and percentages. In these analyses,
the lexical bundles which exactly matched the uses in Biber et al.’s (1999) and Biber et
al.’s (2004) lists were considered accurate. On the other hand, the lexical bundles in
the corpus which deviated from the uses of the definite article “the” in those lists were
considered inaccurate. As suggested by Shin et al. (2018), prepositional deviations
were not taken into consideration since the focus of analysis was the definite article
use. As an example, both at the end of and in the end of were considered accurate while
a use such as at end of was considered inaccurate as it lacked the definite article after
the preposition. Moreover, the overlapping bundles were not counted twice. For
example, in the cases where “is one of the” and ‘of the most important” overlapped in
‘is one of the most important’, the lexical bundle was counted as ‘of the most
important” only. Normalized frequencies were computed as the number of lexical
bundles per million words.

Findings
The first research question aimed to identify the four-word lexical bundles which
included the definite article “the’ as used within the corpus of 160 literary analysis
essays. The results were quantified below in Table 1.
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Table 1
Lexical Bundles in the Corpus

Lexical Bundle nf f % Lexical Bundle nf f %
on the other hand 470.67 23 17.16 at the expense of 20.46 1 .75
of the most important 409.28 20 1493 by the end of 20.46 1 .75
at the end of 32743 16 11.94 in contrast to the 20.46 1 .75
at the beginning of 30696 15 11.19 in the same way 20.46 1 .75
one of the most 286.50 14 10.45 on the one hand 20.46 1 .75
at the same time 22511 11 8.21 the base of the 20.46 1 .75
to the fact that 143.25 7 5.22 the center of the 20.46 1 .75
is based on the 81.86 4 2.99 the end of the 20.46 1 .75
for the first time 40.93 2 1.49 the rest of the 20.46 1 .75
in the first place 40.93 2 1.49 the results of the 20.46 1 .75
is related to the 40.93 2 1.49 the role of the 20.46 1 .75
of the fact that 40.93 2 1.49 the time of the 20.46 1 .75
the beginning of the 40.93 2 1.49

the origin of the 40.93 2 1.49 Types: 26 Token: 134

As seen in the Table 1, the corpus included 26 types and 134 tokens of lexical
bundles. Analyses showed that the most frequently used lexical bundles within the
corpus were on the other hand (nf = 470.67, f= 23, % =17.16), of the most important (nf
=409.28, =20, % =14.93), at the end of (nf = 327.43, f=16, % = 11.94), at the beginning
of (nf =306.96, f=15, % = 11.19) and one of the most (nf = 286.50, f =14, % =10.45). On
the other hand, some of the least frequently used lexical bundles were seen to have
been the end of the (nf = 20.46, f=1, % =.75), the rest of the (nf = 20.46, f=1, % =.75),
the results of the (nf = 20.46, f=1, % =.75), the role of the (nf = 20.46, f=1, % =.75) and
the time of the (nf = 20.46, f =1, % = .75). For illustrative purposes, some examples
from the frequently used lexical bundles (underlined) were provided below.

Example 1. On the other hand although we know that Hamlet is faking his madness,
he is that confused that he kills Polonius thinking that was his uncle Claudius.

Example 2. In general, there are some special themes affecting the whole novel like
pride and prejudice but also the theme of love can be considered as one of the most important
themes.

Example 3. However, at the end of the play, all of them are punished so every crime
and criminal do not exist without punishment.

As seen in the concordance findings and examples, the hits received with the
purpose of answering the first research question represented the uses of lexical
bundles, which had no article, preposition or verb error, however, erroneous or
attempted uses of the mentioned bundles were not present in the results.

The aim of the second research question was to identify the core expressions
within the four-word lexical bundles which included the definite article “the’ to detect

the potentially erroneous uses within the corpus. The results were tabulated below in
Table 2.
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Table 2
Core Expressions within Lexical Bundles

Core Expression f % Core Expression f %
end of 25 15.72 first time 2 1.26
other hand 23 14.47 origin of 2 1.26
most important 20 12.58 results of 2 1.26
beginning of 17 10.69 base of 1 .63
one of 14 8.81 center of 1 .63
same time 11 6.92 expense of 1 .63
fact that 9 5.66 nature of 1 .63
based on 5 3.14 one hand 1 .63
role of 5 3.14 rest of 1 .63
contrast to 4 2.52 same way 1 .63
related to 4 2.52 terms of 1 .63
top of 3 1.89 time of 1 .63
course of 2 1.26

first place 2 1.26 Types: 26 Tokens: 159

As shown in Table 2, the most frequently used core expressions within lexical
bundles were end of (f =25, % = 15.72), other hand (f = 23, % = 14.47), most important (f
=20, % = 12.58) and beginning of (f =17, % = 10.69), according to the concordance
findings. Further, some of the least frequently used core expressions in lexical
bundles were found to have been base of (f=1, % = .63), nature of (f=1, % = .63), one
hand (f =1, % = .63) and time of (f =1, % = .63). When the exact match of lexical
bundles (see Table 1), which was counted to have had 134 tokens, was compared
with the number of the tokens belonging to the core expressions, which was 159, it
was seen that two frequency counts had a difference of 25. Moreover, it was also seen
that the core expressions of nature of (f=1, % = .63), terms of (f=1, % = .63) and top of
(f =3, % = 1.89) were not present in Table 1. As a conclusion, these discrepancies
were interpreted as having indicated erroneous uses of the lexical bundles
investigated in the present study. Some attempted but erroneous uses were
exemplified below:

Example 1. In other words, the functions of women are restricted in some way but the
author described some women characters like Lady Bracknell, Cecily and Gwendolen in _terms
of inversion of Gender Roles.

Example 2. Although so many years passed, it is top of the list of “best seller books”
and it is continuing sell more than 20 million copies.

Example 3. Although, he has fears about what he'll face with next nobody could stop
him about not to carry out his ideas until end of the story.

As seen in all three examples, there were problems with the use of the definite
article ‘the’ in some lexical bundles, which distorted the search results with respect to
the four-word lexical bundles within the corpus. However, core expression analysis
allowed for the identification of this discrepancy as well as the analysis of erroneous
lexical bundles within the corpus.
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The purpose of the third research question was to find out the level of
accuracy in the four-word lexical bundles, which included the definite article “the’, by
making use of the aforementioned discrepancy and attempted but erroneous lexical
bundles within the corpus. Even though there were 25 core expression hits which
deviated from the accurate uses of the lexical bundles of interest due to preposition,
verb or article errors, 2 concordance lines which did not have definite article errors
(e.g. ‘in the end of’ instead of ‘at the end of’) were considered as accurate since the
analysis in terms of accuracy was limited to the use of the definite article “the’. The
results, grouped by core expressions, were given below in Table 3.

Table 3
Accuracy Levels of the Lexical Bundles in the Corpus Grouped by Core Expressions

gore . Accuracy Accurate Inaccurate Core . Accuracy  Accurate Inaccurate
Xpression Expression

other hand 100.00 23 0 same way 100.00 1 0
most

important 100.00 20 0 time of 100.00 1 0
beginning

of 100.00 17 0 based on 80.00 4 1
one of 100.00 14 0 end of 76.00 19 6
same time 100.00 11 0 related to 50.00 2 2
fact that 100.00 9 0 results of 50.00 1 1
first place 100.00 2 0 course of 50.00 1 1
first time 100.00 2 0 contrast to 25.00 1 3
origin of 100.00 2 0 role of 20.00 1 4
base of 100.00 1 0 nature of .00 0 1
center of 100.00 1 0 terms of .00 0 1
expense of 100.00 1 0 top of .00 0 3
one hand 100.00 1 0

rest of 100.00 1 0 TOTAL 85.53% 136 23

As demonstrated in Table 3, the average accuracy in the use of the definite
article “the’ within four-word lexical bundles which included it was 85.53% within the
entire corpus. Analysis also showed that the most frequently used core expressions
which were other hand (f = 23), most important (f = 20), beginning of (f = 17), one of (f =
14) and same time (f = 11) achieved 100% accuracy along with some of the less
frequent core expressions such as fact that (f =9), first place (f = 2), first time (f = 2) and
origin of (f = 2). On the other hand, a few errors were identified in the uses of the
definite article “the’ in the lexical bundles which included based on (f = 5) and end of
(f = 25), resulting in 80% and 76% accuracy respectively in these core expressions. In
the core expressions contrast to (f = 4) and role of (f = 5), it was seen that the accuracy
levels were 25% and 20% respectively, indicating that the lexical bundles which
included these were predominantly erroneous. Lastly, the lexical bundles that
included the core expressions of nature of (f =1), terms of (f =1) and top of (f = 3) were
found to have been used only inaccurately.
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The fourth research question attempted to identify the types of error in the
inaccurate uses of the definite article “the’ within the corpus of literary analysis
essays. The results were tabulated below in Table 4.

Table 4
Types of Error in the Uses of the Definite Article 'the'

Error Type f %
Omission 23 100.00
Addition 0 0.00
Misinformation 0 0.00

As seen in Table 4, error analysis revealed that all the errors in the use of the
definite article “the” within the corpus of literary analysis were omission errors (f = 23,
% =100.00). The results indicated that none of the definite article errors within lexical
bundles were addition (f=0, % = .00) or misinformation (f=0, % = .00) errors within
the corpus.

Discussion, Conclusion and Suggestions

The present study aimed to identify the four-word lexical bundles which included
the definite article “the’, the core expressions belonging to lexical bundles and definite
article errors in the use of the definite article in a corpus of literary analysis essays
written by 2nd year ELT students, using the method recently proposed by Shin et al.
(2018). In general, the findings revealed that there was a scarcity of lexical bundles in
the corpus since there were only 26 different four-word lexical bundles out of 160
and 26 different core expressions out of 97 as identified by Shin et al. (2018),
representing only a small portion of the possible variety. Moreover, only 14 of 26
different bundles were above the cut-off frequency of 40 per million words (Pan et
al., 2016) and 6 of those were only slightly above the cut-off limit. Furthermore, 12
out of 26 different lexical bundles were only slightly more frequent than the cut-off
frequency of 20 per million words as suggested by Hyland (2008). According to the
findings, the most frequently used lexical bundles within the corpus were on the other
hand, of the most important, at the end of, at the beginning of and one of the most. Among
the core expressions, end of, other hand, most important, beginning of and one of were
among the most recurrent ones. In terms of definite article accuracy within lexical
bundles, the corpus was found to be of high accuracy with 85.53%. Lastly, all the
errors in the use of the definite article “the’ within the corpus were found to be
omission errors. In brief, the findings indicated that there were not frequent instances
of four-word lexical bundles including the definite article within the corpus,
however, the ones that were present were generally accurate with some omission
errors.

The findings with respect to the use of lexical bundles within the corpus were
in line with those of Shin et al.’s (2018) in that the most frequently used bundles in
both studies were the same even though the order of frequency ranks slightly
differed. In the findings, it was seen that one of and beginning of, two core
expressions among the most frequently used ones, overlapped, too. Furthermore, in
both studies, it was seen that lexical bundles were only infrequently used by the
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writers of the texts within the corpus. The infrequent use of lexical bundles found
both in the present study and that of Shin et al.’s (2018) contradicted Oztiirk and
Durmusoglu’s (2016) findings, which concluded that lexical bundles were overused
by Turkish learners of English. This contradiction may have resulted from the
difference in the text types used in the corpora of these three studies, the first two
being essays and the last one being thesis (both MA and PhD), as the use of lexical
bundles may differ across different types of text (Durrant, 2017) and the nature of
academic register may have necessitated more frequent use of lexical bundles by the
writers (Biber et al., 1999). Moreover, the difference may have stemmed from the
gaps in the proficiency and expertise levels of the writers of the texts in the corpora
(Staples et al., 2013; Cortes, 2004), as Oztiirk and Durmusoglu (2016) used a corpus
that included MA and PhD theses, the writers of which could typically be expected
to be more proficient in English language. Having considered the similarities and
differences in the findings in comparison to those of other studies, the scarcity in the
use of lexical bundles within the corpus of the present study may have been
consequent on the level of writing expertise and proficiency among the writers of the
texts as well as the text type included in the corpus.

The findings in regards to the use of the definite article “the’ were also in line
with those of Shin et al.’s (2018), indicating that omission was the most frequent type
of definite article error within the lexical bundles in the corpora of both studies.
Moreover, in a similar context to the present study, Kog (2015) and Tasc1 and Atag
(2018) also identified omission as the commonest type of definite article error, which
was echoed in the present study. The parallelism among the findings of these studies
and the present study appears to have resulted from the fact that neither Korean nor
Turkish have an equivalent structure to the definite article “the’ in English. For this
reason, the writers of the texts in the corpus may have simply skipped the necessary
uses of the definite article in their essays because they had no similar structure to
transfer into their writing in English and they did not have the required form-
function maps for the accurate use of the definite article “the’ (Chrabascz & Jiang,
2014; Zhao & Macwhinney, 2018). The same reason can also account for the absence
of addition or misinformation errors in the findings of the present study. Since the
writers of the texts were of a native language background without the concept of
definitiveness, they may not have been able to transfer the concept into their L2 texts
(Garcia Mayo, 2009) and the lack of a transferable structure may have resulted in the
total absence of addition and misinformation errors. Nevertheless, Yalgin (2010)
found in a previous study in a very similar context that addition errors regarding the
definite article “the’ were more common than omission errors, which contradicted the
findings of the present study. The difference between the findings of this study and
that of Yalc¢in’s (2010) could have resulted from the fact that the present study dealt
only with the definite articles within lexical bundles, while the latter investigated all
uses of the definite article. Moreover, the size of the corpus in Yalgin’s (2010) study,
which was about one fifth of the present study, may have reduced the
generalizability of the findings into broader contexts. In conclusion, the L1
background of the participants which did not have a definite article structure as in
English may have been the reason behind omission error’s being the most prevalent
within the corpus of the study (Chrabascz & Jiang, 2014).
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Regarding the accuracy level in terms of the definite article “the’ within the
corpus, the proficiency levels of the essay writers within the corpus may have
resulted in the relatively high percentage in terms of the accurate uses of the definite
article within lexical bundles. As all the writers of those texts were 2d year ELT
students who had taken language-intensive education in high school and either
taken a year of English courses in the Prep School or been exempted from the Prep
Year due to having been sufficiently proficient in English, they may have
demonstrated a relatively high level of performance in the use of the definite article
‘the’ in their essays. Regardless, the erroneous uses of the definite article were also
expected since this particular structure is among the most difficult ones for learners
(Chrabascz & Jiang, 2014) and errors may persist even after long years of learning the
language (Amuzie & Spinner, 2013). In sum, the relatively long language education
background of the text writers in the corpus may have accounted for the high level of
accuracy in terms of the use of the definite article “the’.

Taking into account all the findings of the present study, it can be concluded
that lexical bundles within literary analysis essays written by Turkish learners of
English are rather infrequent but generally accurate in terms of the definite article
‘the’ embedded within those bundles. In the cases of inaccuracy, the writers of the
essays tend to omit the article instead of demonstrating addition or misinformation
errors due the potential unavailability of a similar structure that can be transferred
from L1 into L2. Another practically useful conclusion of the study is that the method
proposed by Shin et al. (2018) for the analysis of embedded items within lexical
bundles, which includes the analysis of core expressions, appears to be a functional
one as it allows for the analysis of erroneous uses. This method can be considered
different from the previously performed concordance searches, which resulted only
in the exact matches regarding lexical bundles and ignored the attempted ones.
Thanks to the analysis of core expressions, it appears possible to analyse a given item
within lexical bundles and examine the errors that may be present in those bundles.

Regarding the practical implications of the findings, it can be stated that
phraseological awareness, of which lexical bundles pose an integral part (Huang,
2015), can be fostered through the teaching of lexical bundles and this may result in
an increased level of writing performance among language learners by allowing the
learner to use formulaic language more frequently and enabling the allocation of a
larger amount of working memory resources for the content of a given text.
Moreover, since lexical bundles have been shown to be associated with rhetorical
moves, the teaching of the rhetorical moves with an English for Specific Purposes
(ESP) approach, which attempts at teaching rhetorical moves to produce a text that
pertains to a particular genre (Hyland, 2007), may also increase performance in terms
of the production of lexical bundles. By analysing provided models as suggested in
the ESP approach to genre, learners may familiarize themselves with the lexical
bundles frequently used by a particular discourse community, resulting in their more
frequent use and supporting the more efficient use of working memory resources as
described above.

As a final point to consider, it should be noted that the study is limited to its
own corpus of literary analysis essay written by 2d year ELT students in the natural
context of a compulsorily taken English Literature course. As Cimen (2013) and
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Durrant (2017) also noted, analyses of different genres other than the literary analysis
essay may produce different results, therefore, replicating the study with the same
method on corpora of different text types can be suggested. Moreover, since each
writer contributed to the corpus with multiple literary analysis essays, idiosyncratic
uses of lexical bundles could not be controlled for in the study. It should also be kept
in mind that the study is limited to the use of the definite article “the’. Therefore,
applying the same methodology with the purpose of analysing different items within
lexical bundles may be useful. Lastly, the hypothesized method of manipulating
performance in the production of lexical bundles through Genre-Based Instruction
can be empirically tested to find out if an increase in the rhetorical performance of
language learners results in an improvement in the production of lexical bundles.
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Tiirkiye ve Malezya’daki Ingilizce Ogretmeni Yetistirme Programlarinin
Karsilastirmali Bir Analizi

Oz

Bu makale, Tiirkiye ve Malezya’da uygulanan ingﬂizce Ogretmeni Yetistirme
Programlar1 arasindaki farkliliklar: ve benzerlikleri belirlemeye yonelik karsilastirmali
bir calismadan elde edilen bulgulari sunmaktadir. Nitel vaka arastirmasi deseni
kullanilarak, programlarin gesitli noktalardan karsilastirilmas: igin belge analizi
yontemi segilmistir. Bu amacla, her programla ilgili bilgiler, programlarin ilgili web
sayfalarindan toplanmis ve igerik analizine tabi tutulmustur. Verilerin analizi, 1ngﬂizce
Ogretmeni Yetistirme Programlarinin birbirinden, dersle ilgili ve ders dis1 iliskili olmak
tizere, iki ana acidan farklilik gosterdigini ortaya cikarmustir. Ders ile ilgili yonler
acgisindan, programlar ders icerigi, toplam krediler, ders tiirleri, tzellikle Malezya
Ingilizce Ogretmeni Yetistirme Programinin miifredatinda sekiiler olmayan derslere
sahip olmasi acisindan farklilik gostermektedir. Ders dis1 konular ile ilgili olarak,
farkliliklarin programlarin uzunlugunda, 6gretmen adaylarinin mezuniyet sonrasi
calisabilecekleri  okul tiirlerinde, yurt disi deneyimlerinde, gretmenlik
uygulamalarinda ve kariyer olanaklarinda yattig1 ortaya c¢ikmistir. Son olarak, iki
program arasindaki farkliliklar ve benzerliklerden yararlanarak, her bir programin
giclii yanlarim1  dikkate alarak programlarin iyilestirilmesi icin Onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ingilizce Ogretmeni yetistirme, program degerlendirme, 6gretmen
adaylari, Tiirkiye ve Malezya’da dil egitimi

Introduction

Recently, the increasing prominence of English has become undeniable. As noted by
Karakas (2012), “[t]he starring role of English in the current globalized world has
augmented due to its being an international and well-recognized language across the
world” (p.1). Owing to its being the major lingua franca of communication in several
domains, the effective teaching of English has become a pivotal issue for countries.
Hence, it has become evident to policy-makers and scholars that the way to effective
English teaching is through training language teachers efficiently by equipping them
with field knowledge, pedagogical knowledge, general world knowledge and field
experience (Altunya, 2006; Gebhard, 2009). Considering the claim that people’s poor
level of English proficiency partly originates from the pitfalls of the English language
teacher education programs (ELTEP henceforth), research into teacher education
programs is considered to be a fruitful area for researchers (Kic-Drgas & Comoglu,
2017).

It should be noted, though, that as Kildan et al.,, (2013) maintain, teacher
education is a superordinate concept consisting of several components, such as pre-
service training, in-service training, and field experience. According to Demir (2015),
“[o]f these components, pre-service teacher training deserves particular attention due
to the fact that it is the first step towards professionalization”, and therefore
“evaluation is at the heart of pre-service training for further improvement of its
quality” (p. 157). Initially dating back to the 1990s when teacher education programs
were a relatively less studied area (Day, 1991, Weir & Roberts, 1994), research
attempts to evaluate ELTEPs have intensified in the Turkish context in the past two
decades or so. Much of the existing research evaluated the programs from the
perspectives of the stakeholders (i.e. teacher trainers, teacher candidates and in-
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service teachers) (e.g., Coskun & Daloglu, 2010; Cosgun-Ogeyik, 2009; Demir, 2015;
Erozan, 2005; Karakas, 2012; Tiirken, 2017). There is also research that has dealt with
comparing language teacher education curricula of ELT departments of different
institutions within Turkey (e.g., Aydogan & Cilsal, 2007; Sanli, 2009). However,
despite this growing body of research, there is little published comparative data (e.g.,
Coskun, 2008; Kic-Drgas & Comoglu, 2017) on Turkey’s ELTEP and those of other
countries. We believe that comparative studies are useful in respect of determining
similarities and differences as well as weaknesses and strengths in ELTEPs of
different institutions. Another advantage of doing comparative studies is to learn
and benefit from good sides of each ELTEP. Such studies are of particular importance
given that in Turkey, “the changes are inadequate to meet the needs of the candidate
teachers in many aspects, especially compared to the programs employed in the
developed countries” (Ulum, 2015, p. 44).

There is, therefore, a need to explore the current ELTEP in Turkey in
comparison with other ELTEPs in other countries with similar characteristics. This
present study focuses on ELTEPs of two countries, i.e. Turkey and Malaysia, with an
eye to comparing and contrasting Malaysian and Turkish ELTEPs to find similarities
and differences with respect to course-related (e.g., types of courses and course
content) and non-course-related matters (e.g., the model of teacher education). We
chose Malaysian ELTEP for a twofold reason. Firstly, it was practical for us to collect
as much information as possible about the Malaysian ELTEP as we had some
intermediaries there, and secondly Malaysia and Turkey share various similarities in
terms of culture, religion, and education. Especially, Malaysian education system has
evolved considerably over the recent years among many other Islamic countries. And
this makes the comparison of Malaysian ELTEP rather than a European one with the
Turkish ELTEP much more intriguing to explore.

Teacher Education: Key Concepts and Building Blocks

Teacher education refers to “[f]Jormal teacher training (pre-service or in-service)
designed to equip teachers with the knowledge, attitude, behaviour and skills
required for teaching at the relevant level” (Teacher Education-UNESCO UIS, 2018,
para. 1). When teacher educators strive to equip student-teachers with the required
skills, behaviours and knowledge, they make use of different models of teacher
education. Wallace (1991) enumerates these models as follows: craft/apprenticeship
model, applied science model, reflective/constructivist models and competency-
based (standards-based) models. In the craft/apprenticeship model, student-teachers
work with classroom teachers to develop experiential knowledge from the expert
teachers’ teaching techniques via observation, imitation and practice. However, the
applied science model, also known as “the rationalist learn-the-theory-then-apply-it-
model” (Ur, 1992, p. 57), mandates student teachers to learn research-based theories
to such a level that they are capable enough to apply learned theories in practice.
ELTEPs based on this model consists of “theoretical courses in aspects of linguistics,
language-learning theories, psychology, and so on” (Ur, 1992, p. 56). As for the
reflective/ constructivist model, the assumption is that student teachers can develop
professional competence through evaluating and reflecting on and adapting their
own practices that are built upon the received knowledge and previous experiential
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knowledge. Finally, competency-based programs single out particular competency
areas to be acquired by student-teachers along with parallel assessment criteria for
these competencies.

Regardless of which model of teacher education is followed, initial teacher
education curricula consist of particular components and sub-components. These
components are subject knowledge (personal language skills, knowledge about
language and culture knowledge), pedagogical knowledge (lesson planning and
delivery, language-teaching methods/techniques, classroom management, language
assessment techniques) and contextual knowledge (curriculum, student needs and
characteristics, institutions) that largely constitute the content of teacher education
(Cross, 1995; Glenfell, Kelly, & Jones, 2003; Shulman, 1987). Through these
components, the aim is to equip student-teachers with content knowledge, general
pedagogic knowledge, pedagogic content knowledge and support knowledge (Day,
1991; Glenfell et al., 2003). Also, some scholars suggest that technology related
courses be included in ELTEPS (Altan, 2006; Peyton, 1997). However, these
components and knowledge areas might be unevenly distributed in ELTEPs
depending on the model of teacher education used.

ELTEP Evaluation Research in Turkey

Research on ELTEP in Turkey has flourished particularly in the last ten years and
researchers have explored it from different angles due to the variety of matters they
are interested in. It seems that that much research has relied on data obtained from
student-teachers’ opinions (Cosgun-Ogeyik, 2009; Hismanoglu, 2012; inal and
Biiytikyavuz, 2013; Seferoglu, 2006), to a lesser extent, teacher educators’ views (e.g.,
Yavuz and Zehir-Topkaya, 2013), and both student-teachers and teacher educators’
(e.g., Coskun-Daloglu, 2010; Demir, 2015; Salihoglu, 2012; Tiirken, 2017) as well as
student-teachers and graduates” (Uzun, 2016) views about the program and its
components. Some researchers have included the views of practising teachers in their
studies (e.g., Erten, 2015). Non-empirical research was also conducted on the current
ELTEP, analysing the overall strengths and weaknesses of the program along with
the discussion of potential solutions to the identified weaknesses (Karakas, 2012;
Tokdz-Goktepe, 2015; Ulum, 2015).

The studies conducted with student-teachers found that overall, they felt
satisfied with the content of the ELTEP in their respective degree programs, yet had
some complaints about different aspects of the program. For instance, they expressed
discontent with the lack of culture-specific courses (Cosgun-Ogeyik, 2009), the
inadequacy of the ELTEP to equip students with critical thinking skills (Hismanoglu,
2012), the content of the teaching practice (Inal & Biiyiikyavuz, 2013), the incapacity
of the program to meet students’ needs and its being non-operational (Demir, 2015)
and the lack of opportunities for micro teaching (Seferoglu, 2006).

Similarly, those studies disclosing the views of both teacher educators and
student-teachers, as well as practising teachers observed a great deal of satisfaction
with the current ELTEP and its curricula among the participants. However, serious
concerns were raised by teacher educators in relation to different characteristics of
the ELTEP, such as the effectiveness of the ELTEP in preparing student-teachers for
real-life language teaching (Demir, 2015), the improper arrangement of courses and
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the lack of clarity in some course content (Yavuz & Zehir-Topkaya, 2013), and the
failure of the ELTEP to equip student-teachers with the desired level of linguistic
competence (Coskun-Daloglu, 2010). Additionally, teacher educators had complaints
about the ambiguity in the objectives of the ELTEP and what educational philosophy
lies behind it (Salihoglu, 2012). Unlike these macro-level issues, at a micro level,
researchers found that not only student-teachers but also teacher educators believe
that pedagogical and technical courses in the ELTEP curricula do not contribute to
the development of student-teachers” ICT knowledge and skills, to a satisfactory
extent (Uzun, 2016). Finally, a recent study by Erten (2015) with practising teachers
indicated that in-service teachers did not feel satisfied with the ELTEP program in
terms of its effectiveness in preparing them for actual classroom teaching.

Largely echoing the findings of the above studies, critical reviews of the
ELTEP demonstrated that the current (i.e. the 2006) ELTEP became stronger in many
respects, such as the addition of some mandatory courses, i.e. Community Service,
Listening and Pronunciation and Additional Foreign Language, the addition of a
pedagogic dimension to literature courses, and the increased cooperation between
teacher educators and mentors at schools, and the offer of mandatory technology-
related courses (Tokoz-Goktepe, 2015; Karakas, 2012). However, as for the
weaknesses observed in the ELTEP, it emerged that the grave problems respectively
arise from the insufficient space allocated to teaching practice and microteaching, the
failure to meet students’ current needs, the negligence of linguistic competence in
favour of pedagogical competence and the lack of a reflective thinking component.
Karakas (2012) particularly takes issue with the applied science model the program is
based on, and argues for the integration of theory and practice in the program,
starting from the onset of teacher education.

Another study that is particularly pertinent to the current study is that of Kic-
Drgas and Comoglu (2017) who analysed the Turkish and Polish ELTEPs. Their
analysis showed that there are profound differences between the ELTEPs of the two
countries concerning the length of education, the school types graduates can work
after graduation, and the teaching practice in different types of schools. For example,
the length of teacher education is three years in Poland, yet (at least) four years in
Turkey. In Poland, BA graduates can work at primary schools and lower high
schools. In contrast, in Turkey, graduates can work in public schools of any level
upon successfully passing the Civil Servant Selection Exam (known as KPSS). In
Poland, graduates need to have an MA degree to be able to teach in all types of
schools, though. While Polish student-teachers are obliged to fulfil compulsory
practice at different types of schools, Turkish students satisfy this criterion within a
term and at one type of school. Additionally, it appears that legal aspects and health
and safety issues related to the teaching profession are included in the Polish ELTEP,
but not in the Turkish ELTEP.

The above review shows that the ELTEP in Turkey has received considerable
attention from researchers, and the stakeholders of the teacher education positively
regarded it and its components in general albeit some criticisms about some aspects
of the program. What stood out in the above review is the abundance of studies
grounded in the views of teacher educators, student-teachers as well as practising
teachers, with more or less similar findings and the scarcity of comparative studies
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that analysed the ELTEPs from several points of views. Therefore, comparative
studies seem to have the makings of reaching different yet informative findings that
can inform the policy-makers about program’s positive and negative aspects, which
can be rather practical in the process of program revision.

Methodology

Research Design and Setting

This research adopts a comparative qualitative case study methodology in which the
researchers are interested in exploring the context and features of two or more cases
of particular phenomena at length. The particular phenomena in this research are the
two ELTEPs implemented in a Turkish and a Malaysian university. For purposes of
comparison, two public universities were chosen from these two countries: the
University of Selangor from Malaysia and the University of Burdur Mehmet Akif
Ersoy from Turkey. These universities are both state-funded and established
institutions in their countries.

Data Collection and Analysis

To source data from the two universities, a document analysis method was used. We
chose this method, especially because “document analysis is particularly applicable
to qualitative case studies” and useful for “producing rich descriptions of a single
phenomenon, event, organisation, or program” (Bowen, 2009, p. 29). In our analysis,
we targeted at electronic (Internet transmitted) materials from the relevant pages of
the university websites. Our major objective in using a document analysis method
was to “uncover meaning, develop understanding, and discover insights relevant to
the research problem”, i.e. the convergences and divergences between the ELTEPS in
Turkey and Malaysia (Merriam, 1988, p. 118).

For the analysis of the obtained data, bearing in mind the scholars’
suggestions (e.g., Labuschagne, 2003; Verma & Mallick, 1999), content analysis was
used to analyse the documentary data to organize the data into examples related to
the central issues of the research. The analytical process consisted of the following
steps: (1) the relevant webpages of the university websites (i.e. the webpages of the
ELT departments) were visited, (2) a first-pass document review was done on the
course content by years of education and (3) meaningful and relevant passages of the
textual data and other data (e.g., course credits) were identified to be included in the
analysis.

Findings and Discussion
For purposes of clarity, we will first look at the process of language teacher education
in the countries in general and then in the two selected universities in particular.

English Language Teacher Education in Turkey

English language teacher education is provided by ELT (English Language Teaching)
programs or FLE (Foreign Language Education) programs of education faculties. To
be placed in these departments, it is necessary for students to achieve the required
scores from the central university entrance exam. Currently, there are around sixty
ELT/FLE programs in Turkey. Graduates of these programs can work as teachers in
public schools if they are successful both in the (KPSS) Civil Servant Selection Exam
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and in the oral exam. Although other English language-related programs, such as
English Language and Literature, English Translation, American Culture and
Literature and English Linguistic programs do not provide pedagogical courses to
their students, their graduates can work as language teachers in public or private
schools if they obtain a pedagogical formation certificate by attending a teacher-
training certificate program (incecay, 2011; Karakas, 2012).

The Council of Higher Education (CHE) is responsible for the content and
standard of the programs; however, materials, examinations, course books, and
elective courses are determined by the administration of the departments. ELT/FLE
programs typically take four years to complete; however, some of the universities
require extra intensive preparatory English courses for two semesters. There are
compulsory educational, professional and pedagogical courses as well as some
elective courses. All public universities are free of charge and private universities can
offer scholarships to successful students. Teacher educators hold master’s or doctoral
degrees.

English teacher education at Burdur Mehmet Akif Ersoy University
(MAKU). All information regarding the program has been collected from the official
website of the university (MAKU)L The FLE program in the Faculty of Education
trains English pre-service teachers. All students need to have the required scores
from the university entrance exam. It is a four-year (eight semesters) program and
grants a bachelor’s degree upon successful completion. All students are supposed to
take compulsory courses consisting of educational, professional, and non-
compulsory or elective courses.

In the first year, student-teachers take required courses designed to equip
them largely with linguistic competence. Additionally, there are educational courses,
technology-related courses and courses on their first language, i.e. Turkish. In each
term, students have to take 60-credit courses in total. Course details related to the
tirst year are given in the table below.

In the second year, courses are mostly theoretical and related to subject
knowledge in their discipline. As with the first year, they have to complete 30-credit
courses in each semester to successfully transfer from the second into the third year.
Besides subject-specific courses, they get pedagogical and technology-driven courses
intended to improve their teaching skills in congruent with the technological
advancements. Finally, as can be seen in the following table, student-teachers get
familiar with the target culture by means of courses on English literature and gain
insights into the details, nuances and secrets of the first and target languages via
translation courses.

1 https:/ /egitim.mehmetakif.edu.tr/fle/about_us.html (English) and
https://egitim.mehmetakif.edu.tr/?page=bolumlerYde (Turkish)
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Table 1
Courses Offered in the First Year of the FLE Program at MAKU

1st Year (Fall Semester)

Course Title Type of Course N.C* ECTS
Effective Communication Skills Required 3 4
Advanced Reading and Writing (1) Required 3 5
Computer (1) Required 3 2
Contextual Grammar (1) Required 3 4
Listening and Pronunciation (I) Required 3 4
Introduction to Educational Sciences Required 3 4
Oral Communication Skills (I) Required 3 4
Turkish - I (Written Expression) Required 3 3
Total 24 30
1st Year (Spring Semester)
Listening and Pronunciation (II) Required 3 4
Educational Psychology Required 3 4
Contextual Grammar (II) Required 3 4
Oral Communication Skills (II) Required 3 4
Lexical Competence Required 3 4
Advanced Reading and Writing (II) Required 3 5
Turkish (II) (Oral Expression) Required 2 2
Computer (II) Required 3 3
Total 23 30
Annual Total : 47 60
Table 2
Courses Offered in the Second Year of the FLE Program at MAKU
2nd Year (Fall Semester)
Course Title Type of Course N.C* ECTS
Instructional Principles and Methods Required 3 5
Approaches to ELT (I) Required 3 5
Oral Expression and Public Speaking * Required 3 3
History of Turkish Education Required 2 2
English Literature (I) Required 3 6
Linguistics (1) Required 3 5
English - Turkish Translation Required 3 4
Total 20 30
2nd Year (Spring Semester)
English Literature (II) Required 3 5
Language Acquisition Required 3 4
Teaching Methodology (I) Required 3 4
Linguistics (II) Required 3 5
Scientific Research Methods Required 3 4
Approaches to ELT (II) Required 3 5
Instructional Technologies and Materials Design Required 3 3
Total 21 30
Annual Total : 41 60

Third-graders start to get involved in more hands-on activities, i.e. putting the
learned theories into practice through micro-teaching, individual and group
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presentations, owing to the nature of the courses given in the third year (see Table 3).
They work on projects that will help them shoulder social responsibility regarding
their own discipline by participating in various community service initiatives.
Moreover, student-teachers are educated about how to integrate literature into their
teaching and how to teach English to young learners in case they might be teaching
in a primary school after graduation. Lastly, student-teachers take courses each
semester on a second foreign language, and may choose either German or Japanese.
As with the courses in the previous years, all courses are required and correspond to
60 credits.

Table 3
Courses Offered in the Third year of the FLE Program at MAKU

3td Year (Fall Semester)

Course Title Type of Course N.C* ECTS
Classroom Management Required 3 3
Drama Required 3 3
Second Foreign Language (I) * Required 2 3
Teaching Language Skills (I) Required 3 5
Literature and Language Teaching (I) * Required 3 5
Teaching English to Young Learners (I) Required 3 6
Teaching Methodology (II) Required 3 5
Total 20 30
3rd Year (Spring Semester)
Measurement and Evaluation Required 3 5
Teaching Language Skills (II) Required 3 5
Services to the Society Required 2 2
Teaching English to Young Learners (II) Required 3 6
Literature and Language Teaching (II) * Required 3 5
Turkish-English Translation Required 3 5
Second Foreign Language (II) * Required 2 2
Total 19 30
Annual Total : 39 60

The final year of the program contains, unlike the previous years, a practical
side with two courses offered separately in each semester. School experience
(observation) and teaching practice (field experience) are required for all student-
teachers. They spend two semesters at a particular school. The level of school is
determined by the department’s faculty staff. In the first semester, student-teachers
observe actual classroom teachers, and in the second semester, they have to practice
teaching under the supervision of an experienced teacher. This period helps student-
teachers to experience a real life teaching environment. Apart from this, student-
teachers need to pursue some courses designed to contribute to their contextual
knowledge. It is in this final year that student-teachers embark on taking a total
number of four elective courses. It is apparent from the course catalogue that the
electives are developed for improving student-teachers” linguistic competence.
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Table 4
Courses Offered in the Fourth Year of the FLE Program at MAKU

4th Year (Fall Semester)

Course Title Type of Course N.C* ECITS
Guidance Required 3 5
Second Foreign Language 11 Required 2 2
School Experience Required 3 6
Foreign Language Teaching Materials and Development Required 3 6
Atatiirk Principles and Revolution History I Required 2 2
Special Education Elective 2 5
Elective I: Asking Questions and Error Correction Elective 2 4
Total 17 30
4th Year (Spring Semester)
Atatiirk Principles and Revolution History II Required 2 2
Teaching Practice Required 5 6
Foreign Language Testing and Evaluation Required 3 6
Comparative Education Required 2 3
Turkish Education System and School Management Required 2 3
Elective II: Phonetics Elective 2 5
Elective III: Advanced Grammar Elective 2 5
Total 18 30
Annual Total : 35 60

Overall, the descriptive analysis above show that the requirement for a
bachelor’s degree is to complete 240 credits for the courses and become successful in
the practicum. And closer inspection of the tables displaying the given courses in the
program indicates that the program is centred around the applied-science model in
which student-teachers need to first learn about theories relating to their subject
matter and pedagogy, and then exercise this theorised knowledge in actual teaching
environments. Moreover, when the tables are closely scrutinised in terms of the
distribution of different types of courses on knowledge areas, it is seen that the
majority of courses are focused on pedagogical competence (approximately 68%)
whereas the number of courses on linguistic competence is relatively few (around
32%). What stands out regarding the variety of courses is that courses on field
experience (i.e., teaching practicum) is relatively few, making the researchers’
criticisms on the lack of opportunities for real-life teaching experiences justifiable
(e.g., Erten, 2015; Karakas, 2012; Kic-Drgas & Comoglu, 2017; Seferoglu, 2006; Tokoz-
Goktepe, 2015). It is also obvious, as earlier stated by Demir (2015), Karakas (2012)
and Sanli (2009), that the number of elective courses is far from being satisfactory in
terms of enriching diversity of courses in the program.

English Language Teacher Education in Malaysia

Colleges and universities provide English language teacher education in Malaysia.
Colleges are private foundations and offer three or four years of education. The
teachers who graduate from three-year programs can work in primary schools and
the teachers who graduate from four-year programs can work at all levels of schools.
Every university has its own requirements and it is necessary to individually apply
to a desired program. There is no public exam but the high school scores are essential
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for the admission. There are no free universities but scholarships are available for
eligible students and loans for others. The TED (Teacher Education Division) is
responsible for policies regarding in-service and pre-service teachers. Currently,
there are over 60.000 English teachers, and every state has a teacher training college
that confers their own certificates (Thirusanku & Yunus, 2014). There are two types
of universities for English teachers. One is the Open University where participants
take classes online; the other one is public universities, which conduct both face-to-
face and online education (Vethamani, 2011). Student-teachers are trained by teacher
educators holding either master’s or doctoral degrees. The major purpose of teacher
education is to enhance student-teachers” social, personal, professional development
and increase their inter-cultural awareness (Macalister, 2017).

English teacher education program at the University of Selangor (UNISEL).
All the information about UNISEL? is derived from the official website of the
university. Teaching English as a Second Language (TESL) is the common name for
English teacher education programs. The Faculty of Education & Social Sciences
Department in UNISEL is in charge of providing the TESL program. It is an Islamic
university fully run by the government. All applicants need to submit high school or
previous school scores, with good grades (2.00 or above). The TESL is a four-year, in
total an eight-semester program, and provides a bachelor degree upon successful
completion.

Unlike the FLE program of MAKU, UNISEL does not provide a list of courses
per year but instead displays a list that puts the courses into five categories:
university compulsory subjects, MQA (Malaysian Qualification Agency) compulsory
subjects, education foundation, professional practice and discipline core (see, Table 5
below). As in the FLE program at MAKU, there are educational, professional,
discipline-related and elective courses in the UNISEL program. It is necessary for
student-teachers to have, at least, 122 credits to graduate as an English language
teacher.

Apart from the courses listed above, the TESL program offers a variety of
elective courses. The electives largely consist of language-specific courses,
particularly devoted to the teaching of particular major skills and sub-skills such as
writing, creative writing and reading. The elective courses at students’ disposal are
illustrated in the following table.

2 The program can be accessed via the following link: http:/ /fess.unisel.edu.my/v4/3-course-bac-tesl.php
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Table 5
Compulsory Courses Offered in the TESL Program (BA) at UNISEL

Type of courses Course title
UNIVERSITY Technical English 1
COMPULSORY Technical English 2
SUBJECT Japanese 1
Mandarin 1
Arabic 1
French 1
MQA COMPULSORY Hubungan Etnik
SUBJECT Tamadun Islam dan Tamadun Asia
Bahasa Melayu Komunikasi 2
Pengajian Malaysia 3
Social Work Skills

Pengajian Al-Quran 2

Dakwah Islam di Malaysia
Introduction to Malaysian Legal System
Comparative Religion in Malaysia

EDUCATION Philosophy and Development in Malaysian Education Industry
FOUNDATION History of Education

Global, Comparative and International Education

Educational Psychology

Educational Sociology

Educational Administration

Computer and Technology in Education
Teaching Techniques and Education Management
Educational Research Methodology

PROFESSIONAL Teaching Practicum
PRACTICE Term Paper / Research Project
DISCIPLINE CORE Introduction to General Linguistics
(SCHOOL SUBJECT Introduction to Sociolinguistics
CONTENT) Introduction to Psycholinguistics
English Grammar
TESL Methodology

Principles of Second Language Learning and Teaching
English Syntax and Morphology

English Phonetics and Phonology

Teaching of English Grammar

Teaching of Writing Skills

Teaching Literature in ESL

Teaching of English for Specific Purposes

Teaching of Aural-Oral Skills

As the university website does not provide much information regarding the
program and course-related issues, we got some useful information about the
program from our intermediaries based in Selangor. As we got informed by one of
our intermediaries studying at the TESL department, general compulsory courses are
requisite for all students of the universities in Malaysia. MQA compulsory courses
are determined by a national committee and delivered by professional teachers. All
MQA compulsory courses need to be accredited by this committee first.
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Table 6
Elective Courses Offered in the TESL Program (BA) at UNISEL

Teaching of Reading Skills
ESL Testing and Evaluation

ELECTIVE (RELATED Material Selection and Adaptation
TO DISCIPLINE Academic Writing Skills
CORE) Speech and Communication
A Survey of Prose Forms and Poetry
Reading for Academic Purposes

ELECTIVE (OPEN) Creative Writing Skills
Malaysian Literature
Remedial Language Teaching
Literacy Appreciation

All students are required to have teaching practicum in the last semester of
their education. The students can apply either from the website or personally search
for any appropriate practicum vacancies. To apply for the practicum, students need
to have an updated résumé and fill in the practicum forms with their chosen
company or work place. The forms are provided by the university and must be sent
to the desired company with the résumé and a cover letter. They can do their
practicum in English-speaking non-government organizations, immigration sectors,
embassies and public or private schools. During the practicum, they observe, record
and teach classes. It is required for all the TESL students to write and present a
research project to be able to graduate from the program.

The Malaysian Ministry of Education requires every university student to be
successful in MUET (Malaysian University English Test), including student-teachers
of English. The MUET system uses a Band-based system in presenting the results.
Band 1 is, for example, the lowest and Band 6 is the highest grade. All students need
to take this exam and must achieve, at least, Band 3 to complete the program;
however, the cut-off score may vary from one university to other. Some of the
universities require only Band 2. It is obligatory to get at least Band 3 for TESL
students, though.

From the list of courses offered in the program, we can see that the targeted
knowledge areas are predominantly about pedagogical competence (e.g., classroom
pedagogical skills) and linguistic competence (e.g., the teaching of major skills,
increasing their knowledge on (applied) linguistics and its sub-branches, enhancing
students” command of English in oral and written communication) as well as
contextual knowledge about the education system of Malaysia.

Similarities and differences between the ELTEPS at MAKU and UNISEL.
When we compare the programs in terms of course types, we see that the Malaysian
ELTEP offer more general compulsory courses than the Turkish ELTEP. While taking
a second foreign language, often a European language, is limited to two languages at
MAKU, UNISEL requires student-teachers to learn technical English and four
additional foreign languages, including European, Asian and Middle-eastern
languages. Among the general compulsory courses, the Malaysian ELTEP gives more
space to context-dependent, culture-specific and first language-related courses
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compared to the Turkish ELTEP. Based on this, we can conclude that socio-cultural
and religious influences are apparent in the Malaysian curriculum.

With respect to the educational courses in both programs, there is almost a
balanced distribution regarding the number of courses although course contents and
titles differ from each other to some extent. What is intriguing is that the Malaysian
ELTEP appears more globally oriented than the Turkish ELTEP, and offers courses
integrating technology and computer for pedagogical purposes. Such courses do not
stand in the Turkish ELTEP, though. There are also several common pedagogical
courses between the two ELTEPs, such as educational psychology, education
management, and educational administration.

As for the disciplinary courses, the Turkish ELTEP provides more courses on
language, including sub-branches of linguistics such as phonology, lexicology,
morphology, and on teaching skills as well as literature and language teaching in
comparison to the Malaysian ELTEP. Additionally, the Turkish ELTEP has
translation courses whereas the Malaysian ELTEP does not. However, the Malaysian
ELTEP offers EAP/ESP courses to help students improve their skills for academic or
vocational studies. Referring back to the criticisms about the Turkish ELTEP in terms
of its failure to contribute to student-teachers’ linguistic competence, it is evident that
the Turkish ELTEP contains a good number of courses that can enable student-
teachers to achieve linguistic competence. In contrast to earlier findings about the
contribution of the program to the development of student-teachers’ linguistic
competence (e.g., Coskun-Daloglu, 2010; Karakas, 2012; Tokoz-Goktepe, 2015), this
current comparison provides evidence for the Turkish program’s possible potency in
equipping student-teachers with the required linguistic knowledge.

Finally, the comparison of the elective courses in the Turkish and the
Malaysian ELTEPs illustrates that electives are generally oriented towards increasing
student-teachers’ disciplinary knowledge, i.e. linguistic knowledge; however, the
Malaysian ELTEP is richer in terms of the variety and number of courses students
can choose.

When the curricula of each ELTEP has been inspected, it becomes clear that
the curriculum of the Turkish ELTEP is more secular than the Malaysian one and
there are a few culture-specific courses, which lends support to the criticisms raised
about the scarcity of culture-related courses in the Turkish ELTEP (e.g., Cosgun-
Ogeyik, 2009; Karakas, 2012). Nevertheless, courses like Atattirk Principles and
Revolution History 1 and Atattirk Principles and Revolution History 2 might be
useful for student-teachers who are going to be role models for the youngsters of the
country. In contrast, the Malaysian curriculum includes several courses on religion,
the Malay language and culture, showing the impact of socio-cultural and religious
dimensions on the curriculum.

Similarities and differences between the Turkish and the Malaysian ELTEPs
with respect to the length of education, the school types graduates can work at, the
total number of credits needed for graduation, career prospects, practicum length,
and appointment conditions are summarised in the following table.
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Table 7

Non-course-related Differences Between the ELTEPs in Turkey and Malaysia

Points of comparison

Malaysia

Turkey

Length of education

Type of schools that graduates
can teach English

Required credit for graduation
Overseas experience

Career prospects

Practicum length
Appointment for a job

The model of teacher

3 years for colleges,

4 years for universities
Graduates of colleges; primary
and secondary schools
Graduates of universities; all
types of schools

122 credit

Transnational program -
spending time in an English
speaking country

Graduates can work as teachers
in government or private schools,
journalists, public relations
officers, human resource officers
or suitable positions in public or
private sectors.

1 semester

Personal application for public or
private jobs

The applied science model

4 years

All types of schools - primary,
secondary and high schools.

240 credit

Erasmus student-exchange
programs, mostly non-English
speaking European countries
Graduates can work as English
teachers in public or private
schools, translators, tourist
guides, civil servants or any
job that requires a bachelor’s
degree.

2 semesters

Taking Civil Servant Selection
Exam is necessary for
government jobs.

The applied science model

education

When we consider the strong aspects of each program, the TESL in Malaysia is
provided by both private colleges and universities. However, in Turkey ELT is
provided only by universities as a four-year program. In Malaysia, three-year
colleges might be beneficial for students who do not want to spend one more year in
education and who want to work in primary schools or in jobs, which require college
degrees. In Turkey, student-teachers have to complete more credits than their
Malaysian counterparts to complete their studies. When we look at the total number
of course credits, the Turkish ELTEP almost doubles the Malaysian ELTEP.

In Malaysia the trans-national program offers many opportunities to student-
teachers. One instance is that student-teachers can spend some time abroad to
improve their linguistic skills. This program employs native English speaking
academics, which is an advantage for student-teachers in terms of increased
exposure to English. In Turkey, only a small number of students can spend one
semester in a European country under the scheme of an exchange program called
Erasmus. It has certain requirements and the number of supported students is fairly
low due to the budget issues.

As for career prospects, in both ELTEPs, the graduates have diverse options
before them. For example, in Turkey, they can work as English language teachers at
state-owned schools of all levels of education (primary, secondary, high schools)
upon successfully passing the placement exam and at private schools upon
successfully fulfilling their job criteria. Besides working as English language teachers,
they can also work in the following sectors: business, tourism, translation, and
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language courses, among many others. Likewise, the student-teachers at UNISEL can
work as teachers at the primary level of education institutions (e.g., kindergarten and
primary schools). In addition, they can be an editor, interpreter/translator,
journalist/broadcaster, or customer service representative. For job applications,
unlike Turkey, the graduates in Malaysia have to apply for vacant positions in
person without having to take a centralized exam.

Concerning field experience (teaching practicum), the ELTEP in Malaysia
appears weaker than the Turkish ELTEP since Malaysian student-teachers have
practicum only in the last semester of their education. First, they get all the necessary
theoretical courses and are then expected to put their theoretical knowledge into
practice in classrooms, as a result of adopting the applied science model of teacher
education. The length of the practicum differs from one university to another;
however, it is usually between fourteen weeks and twenty weeks. It is evident that
this limited time may not be enough for student-teachers to get ready for the
professional life. We can argue here that theoretical courses and practicums should
be well-adjusted so that student-teachers can internalize all the subjects in theory and
get more experience in the field in line with their theoretical knowledge.

In contrast, in Turkey, ELT students have their practicums in their last year
over two semesters. During the first semester, they only observe the experienced
teachers, and in the second semester, they are involved in actual teaching under the
supervision of their mentors. The length of the practicum, including the observation
phase, is in total 28 weeks and thus longer than the Malaysian one. This difference
between the two ELTEPs gives evidence that although researchers (e.g., Demir, 2015;
Erten, 2015; inal & Biiytikyavuz, 2013; Karakas, 2012; Tok-Goktepe, 2015; Ttrken,
2017) raise concerns about the deficiency of practicum in the Turkish ELTEP, when
compared to those of other countries, it seems that the Turkish ELTEP is, in reality,
not as inadequate as it was reported in the previous studies.

Conclusion and Suggestions

This paper set out to compare the current Turkish ELTEP with that of Malaysia to
find out the differences and similarities between the programs and then learn lessons
from the strong sides of each program. The comparison of the two ELTEPs revealed
that each program has weaknesses and strengths, having superiority over each other
with reference to different aspects of the program. To mention the main ones, the
Malaysian ELTEP offers more compulsory courses yet fewer language-related
courses compared to the Turkish ELTEP at MAKU; there are more elective courses at
student-teachers’ disposal in the Malaysian ELTEP but fewer opportunities for field
experience. Above all these, the Malaysian ELTEP contains religious courses in its
curricula while The Turkish ELTEP is quite secular despite Turkey’s being a Muslim
country like Malaysia. However, this difference in the programs springs from the fact
that Malaysia, being described as an Islamic country, follows the doctrine that
religion should be integrated into all spheres of life, including political,
administrative and educational affairs whereas Turkey, not being identified with a
particular religion constitutionally, separates religion directly from its political,
administrative, and educational affairs.



English Language Teacher Education Programs in Turkey and Malaysia 303

A number of suggestions can be drawn out of our analysis of the two
programs. To start with, practicums are placed in the last year of the programs and
the allocated time is restricted to several weeks. Perhaps, practicum should be
extended to the first year of the program in order to amalgamate theory and practice
from the onset of the programs. Student-teachers need to practice at school
environment and observe real life environment and have skills that can bridge their
theoretical knowledge and practical experiences.

Furthermore, since English enjoys the status of being a lingua franca, program
makers might consider designing courses on teaching regional and international
dialects of English to make student-teachers raise their awareness about different
varieties and uses of English. The lack of such courses is a serious gap in each
program and has not been mentioned in previous studies when talking of the weak
sides of the Turkish ELTEP.

This research shows that the studies conducted from an insider perspective
can produce results that conflict with the results of studies (like the current study),
carried out from an outsider perspective, with a comparative focus on ELTEPs in
other contexts. It is mainly because what is perceived as a weakness from an insider
perspective can actually be a strength when compared to another ELTEP applied in
different countries. Therefore, while extrapolating the findings of ELTEP evaluation
research, there must be some degree of caution.

In closing the paper, it should be also noted that the paper suffers from some
limitations of different types. For instance, a methodological limitation of this study
is that since it adopts a qualitative approach with an invested interest in a particular
case, the issue of generalization might seem a matter of question. However, there is
also the fact that much of qualitative research does not aim to generalize but rather to
provide an in-depth contextualized understanding of a particular phenomenon.
Therefore, even if researchers from other contexts cannot directly extrapolate the
findings and implications of this study to their own situation, the results certainly
have some resonance or transferability (Richards, 2003) for other contexts which can
further enable other researchers to “share in the researcher’s understandings and
find instantiations of them in their own professional experience” (Richards, 2003, p.
206).

Moreover, being limited to a comparative document analysis, this study lacks
the stakeholders’ perspectives on the programs. Had the stakeholders’ perspectives
been included in the research to complement or supplement the document analysis,
the findings might have been different or enriched. An additional uncontrolled factor
is the possibility of changes and updates in the programs by program writers.
Therefore, the findings are limited to the current programs in use only. When these
programs are amended or modified, the findings may be at odds with the renewed
programs.

Having identified these limitations, we suggest that further work be done to
address these limitations. We also believe that the dual and multi-comparison of the
Turkish ELTEP with ELTEPs of different countries, particularly those who are
excelled at language teacher education, can yield valuable results, which can then be
taken into account by the program writers when revising the program.
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yordadigimi ortaya koyan az sayida calisma mevcuttur. Bu
calismada, 8gretmen adaylarinin cinsiyet ve kayitli olunan lisans
programina gore ders ¢alisma yaklasimlar: arasinda anlamli fark
olup olmadig1 ve 6grencinin ders ¢alisma yaklasiminin akademik
basarisinin anlamli bir yordayicisi olup olmadig: arastirilmistir.
Genel tarama modelinde yiiriitilen calismada veriler egitim
fakiiltesi programlarma kayith 476 oOgrenciden 2017-2018
akademik yilinda toplanmistir. Katilimcilarin genel not
ortalamalar1 ve cinsiyetlerine iliskin bilgileri kisisel bilgi formu ile
elde edilmistir. Derin ve ytiizeysel yaklasim puanlarini belirlemek
icin Ders Calisma Yaklagimlar1 Olgegi kullamlmistir. Toplam 20
maddeden olusan Ders Calisma Yaklagimlart Olgeginin 10
maddesi derin yaklasimi, 10 maddesi ise ytiizeysel yaklasimi
Olcmeye yoneliktir. Arastirma sorularini cevaplandirmak igin
faktoriyel ANOVA ile c¢oklu regresyon analizi teknigi
kullamilmistir. Derin yaklasim puanlarinin bolim degiskenine
gore anlaml1 diizeyde farklilastig1 ancak cinsiyet degiskenine gore
anlamh diizeyde farklilasmadig1 gozlenmistir. Diger taraftan
ytizeysel yaklasim puanlar1 tizerinde cinsiyet ve kayitli olunan
program degiskenlerinin anlamli bir fark olusturmadigimm
gostermektedir. Regresyon analizi sonuglari, derin ve ytizeysel
yaklasim puanlarinin akademik basarmin anlamli yordayicilar
oldugunu, derin yaklasim puanlarinin genel not ortalamasin
pozitif, ytlizeysel yaklasim puanlarinin ise negatif yonde
yordadigini, genel not ortalamasinda gozlenen degiskenligin %
10"unun bu iki degisken tarafindan agiklandigini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Ders calisma yaklasimi, akademik basari,
derin yaklasim, ytizeysel yaklasim, 6gretmen adaylar:
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The Predictive Power of Study Approaches on Academic Achievement of
Pre-service Teachers

Abstract

The study approach is one of the factors that affect academic achievement. There are
few studies that show what factors predict the study approach and how it predicts
academic achievement. This study aims to investigate whether there is a significant
difference between the study approaches of education faculty students according to
their gender and major and whether the student’s study approach is a significant
predictor of their academic achievement or not. The data of this survey study were
collected from 476 students in various departments in the faculty of education during
2017-2018 academic year. The data related to the general achievement scores of the
participants and gender were collected using a personal information form. To calculate
the deep and superficial approach scores, the Studying Approaches Scale was used. 10
items of the Studying Approaches Scale, which consisted of totally 20 items, were
related to measure the deep approach, while 10 were related to superficial aproach. A
factorial ANOVA and multiple regression analysis were used to answer the research
question. The results show that the departmental variable makes a significant
difference on the deep approach scores, whereas gender does not. On the other hand,
both gender and program variables recorded on the surface approach scores do not
make a significant difference. The results of regression analysis show that the academic
achievement of deep approachand surface approach scores are significant predictors. It
was also found that the deep approach scores predicted the Studying Approaches Scale
positively, and surface approach negatively; 10% of the variability observed in
Studying Approaches Scale were explained by these two variables.

Keywords: Study approach, academic achievement, deep approach, superficial
approach, pre-service teachers

Giris
Universitelerin énemli gorevlerinden birisi de nitelikli insan giicii yetistirmektir.
Nitelikli insan yetistirme isi ise ancak 6grenme yoluyla olur. Ogrencinin akademik
basar1 diizeyi bu 6grenmeleri ne dlgiide gergeklestirdiginin bir gostergesi olarak
kabul edilebilir. Bandura'nin (1986) sosyal-bilissel 6grenme kuramina gore 6grenme
bilissel, davramigsal ve cevresel degiskenler arasindaki karsilikli etkilesimlerin
sonucudur. Bilissel, davranissal ve cevresel faktorler ise ¢cok sayida degisken ihtiva
eder. Diger bir ifade ile 6grencinin akademik basarisini etkileyen faktorler cok ve
cesitlidir. Ilgili literatiirde, 6grenci basarisim etkileyen faktorler ve bu faktorlerin
ogrenci basarisina etkisi ile ilgili baz1 ¢alismalar yapilmistir (Durmuscelebi, 2013;
Yasar, 2016). Akbaba'nin (2006) da belirttigi gibi 6grenme, 6grenenden ve 6grenenin
bulundugu ortamdan kaynaklanan ¢ok sayida faktdrden olumlu veya olumsuz
yonde etkilenmektedir. Bu kapsamda, 6grenme yaklasimi da 6grenci basarisini
etkileyen faktorlerden birisidir (Biggs, 1999). Ogrencinin kullandig1 6zel 6grenme
yaklagimi 6grencinin 6grenmesini etkiler (Saele, Dahl, Serlie ve Friborg, 2017).
Ogrenme gorevini 6grencinin ele alma ve 6grenme ortamindan etkilenme bigimi,
ogrenme ciktilar1 tizerinde ©nemli bir etkiye sahiptir (Ekinci, 2009). Ogrenme
yaklasimlari, 6grenme amacmi ve bu amaci gerceklestirmek igin secilebilecek
aktivitelerdeki farkliliklar1 ifade etmektedir (Entwistle ve McCune, 2004). Ders
calisan 6grenci ¢alisma konusunu biittin boyutlar: ile anlamlandirmaya ¢alistig1 gibi,
sadece ezberleme yoluna da basvurabilmektedir (Biggs, 1999). Baz1 6grenciler
konuyu tam olarak anlamak amaciyla hareket ederken, digerleri sadece ders gecme
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amaci ile hareket edebilmektedir (Yilmaz ve Orhan, 2011). Bu kapsamdaki 6grenme
yaklasimlar1  ise  derin Ogrenme veya ylizeysel Ogrenme  seklinde
siniflandirilmaktadir. ilgili kaynaklardaki derin yaklagim ve yiizeysel yaklasim
ifadeleri de ayni kavrami tanimlamaktadir. Ogrenme etkinligi sirasinda kisiler bu
yaklasimlardan birisine gore hareket etmektedir (Yilmaz ve Orhan, 2011). Derin
yaklasimi benimseyen 6grencinin amaci 6grenmek, yiizeysel yaklasimi benimseyen
ogrencinin amaci ise daha ¢ok dersi ge¢cmek olarak ifade edilebilir.

Ogrenme yaklagimlan ile ilgili olarak yapilan bazi galigmalarda 6grenme
yaklasiminin cinsiyete gore farklilik gostermedigi tespit edilmistir (Ellez ve Sezgin,
2002; Unal-Coban ve Ergin, 2008; Sezgin-Selcuk, Caliskan ve Erol, 2007; Yildiz, 2010;
Zhang, 2000). Bununla birlikte baz1 calismalarda ytizeysel yaklasim puanlarinin
erkek ogrencilerde anlamli oOlgtide yiiksek oldugu tespit edilmistir (Cuhadar,
Glindiiz ve Tanyeri, 2013; Donmez, Yazic1 ve Demirez, 2016, Ozan, Kose ve
Gtindogdu, 2012). Derin 6grenme yaklasimini kiz 6grencilerin daha cok tercih ettigi
calismalarin (Besoluk ve Onder, 2010; Biggs, 1987; Donmez vd., 2016; Ozan vd., 2012)
yani sira erkek ogrencilerin derin 6grenme yaklasimini daha ok tercih ettigine
iliskin galisma sonuglar1 da mevcuttur (Miller, Finley ve McKinley, 1990).

Yapilan baz1 arastirmalarda derin yaklasimi benimseyen 6grencilerin
akademik basarisinin daha yiiksek oldugu (Akram, Khan, Ameen, Mahmood,
Shamim, Amin ve Rana, 2018; Alahdadi ve Ghanizadeh, 2017; Byrne, Flood ve Willis,
2002; Gow, Kember ve Cooper, 1994), 6grencilerin derin yaklasim puanlar ile
akademik basar1 puanlar1 arasinda pozitif, ytizeysel yaklasim puanlar: ile akademik
basar1 puanlar1 arasinda negatif yonde iliski oldugu tespit edilmistir (Cetin, 2016;
Liu, Ye ve Yeung, 2015; Olpak ve Korucu 2014). Universite 6grencilerine yonelik
olarak yapilan bir ¢alismada ise derin 6grenme yaklasimmin akademik basarmin
olumlu yordayicisi oldugu tespit edilmistir (Seele vd., 2017).

Literatiirde, ders calisma yaklasiminmi yordayan faktorlerin neler oldugu ve
ders calisma yaklasiminin akademik basariy1 ne olciide yordadiginmi ortaya koyan az
sayida calisma mevcuttur. Ogretmen adaylarinin ders ¢alisma yaklagimlarin hangi
degiskenlerden etkilendigi ve akademik basar1 tzerindeki etkisinin tespit
edilmesinin, 6grenme stirecinin iyi bir sekilde planlanmasina ve uygulama stirecine
onemli katki saglayacag1 distintilmektedir.

Arastirmanin amaci egitim fakiiltesi 6grencilerinin cinsiyet ve kayith olunan
lisans programina gore ders calisma yaklasimlari arasinda anlamli fark olup
olmadigini belirlemek ve 6grencinin ders ¢alisma yaklasiminin akademik basarisinin
anlamli bir yordayicist olup olmadigini tespit etmektir.

Yontem
Genel tarama modelinde ytrttiilen bu calismada veriler bir Egitim Fakiiltesinin
programlarina kayith 476 ogrenciden 2017-2018 akademik yilinda toplanmuistir.
Katilimcilara iliskin frekans ve ytizdeler Tablo 1'de gosterilmistir. Dort farkl
ogretmen yetistirme programina kayith olan katilimcilarin 161’1 erkek 315’i ise bayan
ogrencilerden olusmaktadir.
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Tablo 1
Katilimcilarin Kayitl Oldugu Program, Cinsiyete Gore Frekans ve Yiizdeleri

Degisken Frekans Yiizde
Ogrencinin kayitli oldugu program

[Ikogretim Matematik Ogretmenligi (IM) 95 20,0
Psikolojik Danigsmanlik ve Rehberlik (PDR) 177 37,2
Sinif Ogretmenligi (SO) 104 21,8
Tiirkge Ogretmenligi (TO) 100 21,0
Cinsiyet

Erkek 161 33,8
Kadin 315 66,2
Toplam 476 100,0

Katilmcilarin Genel Not Ortalamalar1 (GNO) ve cinsiyete iliskin bilgileri
kisisel bilgi formu ile elde edilmistir. Derin ve yiizeysel yaklasim puanlarimin
belirlemek icin Biggs, Kember ve Leung (2001) tarafindan gelistirilen ve Tirkge
uyarlamast Yilmaz ve Orhan (2011) tarafindan yapilan Ders Calisma Yaklasimlari
Olgegi (DCYO) kullanilmigtir. Toplam 20 maddeden olusan DCYO'niin 10 maddesi
Derin Yaklasimi (DY), 10 maddesi ise Yiizeysel Yaklasimi (YY) 6lgmeye yoneliktir.
Derin ve yiizeysel yaklasim boyutlarinin her birinden katilimcilarin alabilecegi en
diistik puan 10, en yiiksek puan ise 50’dir. Olgek igin hesaplanan giivenirlik
katsayilar1 Tablo 2'de gosterilmistir. Ozgiin dlgekte (Biggs, Kember ve Leung, 2001)
bulunan i¢ tutarlik katsayilari derin yaklasim i¢in .73, yiizeysel yaklasim igin .64 tiir.
Yilmaz ve Orhan (2011) tarafindan uyarlanan o¢lgegin ic tutarlik katsayilari derin
yaklasim icin .79, ylizeysel yaklasim icin .73'ttir. Mevcut ¢alismada hesaplanan ig
tutarlik katsayilar1 derin yaklasim i¢in .77, ytizeysel yaklasim icin .78 dir.

Tablo 2 _ _
Derin ve Yiizeysel Yaklasim I¢in Hesaplanan I¢ Tutarlik Katsayilar

Boyutlar Madde  Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha
Sayist (N: 476) (Yilmaz ve Orhan) N: 400 Ozgiin Olgek
Derin 10 77 79 73
Yiizeysel 10 .78 .73 .64

DCYO'niin yapisinin mevcut calismada dogrulamip dogrulanmadiini test
etmek tizere DFA uygulanmistir. Olusturulan modelin uyum degerleri icin X2/5d,
GFI, AGFI, RMSEA indekslerinden yararlanilmistir. Uyum indeksleri X2/Sd degeri
icin 2.55; GFI degeri i¢in .91; AGFI degeri igin .89; RMSEA degeri icin .06 olarak
hesaplanmustir. Elde edilen indeks degerleri olusturulan modelin uyumlu oldugunu
ve dolayisiyla DCYO'niin calismada yer alan 6rneklem icin de kullanilabilir bir 6lcek
oldugunu ortaya koymaktadir (Karagoz, 2016).

Ogrencilerinin cinsiyet ve kayith olunan 6gretmen yetistirme programina gore
ders calisma yaklasimlari arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin
faktoriyel ANOVA, ders calisma yaklasiminin akademik basarisinin anlamli bir
yordayicist olup olmadigini belirlemek icin ise ¢oklu regresyon analizi yapilmustir.
Bagimsiz degiskenlerin her ikisi de modele dahil edilerek, modelin bagimli degiskeni
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tahmin etme basaris1 ve modelin tahmin etme giictinii 6nemli derecede artirmayan
degiskeni belirlemek amaciyla regresyon analizi yontemlerinden standart yontem
olan enter metodu kullamilmistir. Enter metodunda, modeli olusturan bagimsiz
degiskenlerin hepsi modele dahil edilerek, modelin bagimli degiskeni tahmin etme
basaris1 belirlenir. Her bir bagimsiz degisken modelden ¢ikarilarak, bunlarin modele
katkis1 degerlendirilebilir. Degerlendirmede, modelin tahmin etme giictinii 6nemli
derecede artirmayan degisken modelden cikarilabilir (Karagoz,2016). DY ve YY
degiskenleri birlikte modele dahil edilmis, her iki bagimsiz degiskenin GNO
tizerindeki ortak etkisi incelenmistir.

Bulgular
Katilimcilarin cinsiyet ve kayithi oldugu lisans programma gore derin yaklasim
puanlarma iliskin ANOVA sonuglar1 Tablo 3’te gosterilmistir. Katilimcilarin
akademik basar1 puanlar1 ile derin ve ytizeysel yaklasim puanlarina iliskin
betimleyici istatistikler Tablo 5te gosterilmistir. Katiimcilarin basari not
ortalamasinin 2.77, derin yaklasim puan ortalamasinin 31.00, ytizeysel yaklasim puan
ortalamasmin ise 27.12 oldugu goriilmektedir. Analiz sonuclarina gore, derin
yaklasim puanlari tizerinde boliim degiskeni anlamli bir fark olustururken (F(3,468)=
7.97, p < .01, n? = .05), cinsiyet degiskeninin anlaml1 bir fark olusturmadigx (F(1,468) =
80, p > .05) tespit edilmistir. Cohen’in (1988'den Akt. Kilmen, 2015) belirttigi gibi
etki buytikligti 0.01 ve daha bitiytik, 0.06’dan daha kiigtik ise diistik; 0.06 ve daha
btiytik, .138’den kiictik ise orta; .138 ve daha yiiksek ise etki biytiklugu biiytik
olarak ifade edilebilir. Bu referans degerlerine gore bolim degiskeninin derin
yaklasim puanlari tizerinde diistik diizeyde bir etkiye sahip oldugu anlasilmaktadir.
Cinsiyet ve kayith olunan lisans programmin derin yaklasim puanlar: tizerindeki
ortak etkisinin anlamlilik sinirinda oldugu (F(3,468) = 2.62, p = .05, n2 = .02), dustik
diizeyde bir ortak etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Tukey testi sonuglari, anlaml
farkin SO (0 = 34.55) programina kayitli olan 6grencilerle PDR (0 = 29.63) ve IM
(0 = 27.38) programlarina kayith olan 6grenciler arasinda oldugunu gostermektedir.

Tablo 3
Katilimeilanin Cinsiyet ve Kayith Oldugu Lisans Programina Goére Derin Yaklagim
Puanlarina Iliskin ANOVA Sonuclar

Kareler
Kaynak Kareler toplamu Sd ortalamasi F p n2
Diizeltilmis model 994.962 7 142.14 3.65 .00* .05
Kesigim 365342.18 1 365342.17 9382.64 .00* .95
Cinsiyet 31.19 1 31.19 .80 37 .00
Bolim 930.54 3 310.18 7.97 .00* .05
Cinsiyet * Boliim 306.38 3 102.13 2.62 .05 .02
Hata 18223.03 468 38.94
Toplam 476530.00 476
Dizeltilmis 19217.99 475
Toplam

a. R?= .05 (Duizeltilmis R2 = .04) *p<.01
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Katilimcilarin cinsiyet ve kayith olunan lisans programina gore yiizeysel
yaklasim puanlarina iliskin bagimsiz gruplar icin faktdriyel ANOVA testi sonuglari
Tablo 4’'te gosterilmistir. Test sonuclari, ytizeysel yaklasim puanlari tizerinde cinsiyet
(F(1,468) = 1.44, p > .05) ve kayitli olunan program (F(3,468) = .60, p > .05)
degiskenlerinin anlamh bir fark olusturmadigini gostermektedir.

Tablo 4
Katilimeilarn Cinsiyet ve Kayith Oldugu Lisans Programina Gére Yiizeysel Yaklagim
Puanlarina Iliskin ANOVA Sonuclar

Kaynak Kareler toplamu Sd Kareler

ortalamasi F p 12
Diizeltilmis model 377.63a 7 53.94 1.03 A1 .02
Kesisim 283716.02 1 283716.02 5437.53 .00 92
Cinsiyet 7517 1 7517 1.44 23 .00
Bolim 93.31 3 31.10 .60 .62 .00
Cinsiyet * Boliim 128.11 3 42.70 82 48 .01
Hata 24419.02 468 52.18
Toplam 374777.00 476
Duzeltilmis 24796.64 475
Toplam
a. R?= .02 (Diizeltilmis R?=.00)
Tablo 5
Degiskenlere Iliskin Betimleyici Istatistikler
Degiskenler N En diistik En yiiksek 0 Ss
GNO 476 1.52 3.77 2.77 0.41
Derin Yaklagim 476 12.00 50.00 31.00 6.36
Yiizeysel Yaklasim 476 10.00 49.00 27.12 7.23

Regresyon analizinin varsayimlar: test edilmis ve tolerance degerinin .10’dan
biuiytik (.85), VIF degerinin 10°dan kiigtik (1.18) oldugu, kosul indeksinin 30'un
altinda (1.00 ile 16.73 aras1) olmasi sebebi ile coklu baglanti probleminin olmadig:
soylenebilir (Field, 2005). Diger taraftan Durbin-Watson katsayisimnin 2’den kiigiik
olmas1 sebebi ile (1.85) artik degerler arasinda iliski olmadig1 anlasilmistir. Bu
sonuglara dayal1 olarak veri setinin regresyon analizine uygun oldugu stylenebilir.
Katilimcilarin ders calisma yaklasiminin akademik basarisinin anlamh bir yordayicisi
olup olmadigini tespit etmek icin yapilan ¢oklu regresyon analizi sonuclar1 Tablo
6’da gosterilmistir. Analiz sonuglar1 (F(2,473) = 26.33, p < .01) kurulan regresyon
modelinin genel olarak anlamli oldugunu ve akademik basarimin yordanmasina
iliskin regrasyon esitliginin GNO =292 - 01YY + 01DY seklinde oldugunu
gostermektedir.

Regresyon analizi, DY ve YY puanlarinin GNO'nun anlamli birer yordayicisi
oldugunu gostermektedir (fpy = .12, fyy = -.25). DY puanlarinin GNO’yu pozitif, YY
puanlarmin ise negatif yonde yordadigi, GNO’da gozlenen degiskenligin % 10’unun
bu iki degisken tarafindan aciklandig: tespit edilmistir (R? = 10). YY puanlarmin DY
puanlarindan daha gticlii bir yordayici oldugu anlasilmaktadir.
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Tablo 6
DY ve YY Puanlarinin GNO'yu Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglar:

Model B S. Hata Beta t P

(Sabit) 2.92 14 20.60 .00**
DY .01 .00 12 2.50 .01*
YY -.01 .00 -25 -5.29 .00**
R: .32 R2:10F2,473: 26.33, p < .01 *p<.05 *Fp<.01

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Katilimcilarin kayitl oldugu lisans programina gore derin yaklasim puanlar: anlamh
bir farkliik gosterirken cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. SO programina kayith olan 6grencilerin derin yaklagim
puanlarinin PDR ve IM programina kayitli 6grencilerin derin yaklasim puanlaridan
daha ytiksektir. Cinsiyet ve kayith olunan program degiskeni katilimcilarin ytizeysel
yaklasim puanlarinda anlaml bir farklilik olusturmamaktadir.

Bu calismadan elde edilen bulgularin, 6grenme yaklasiminin cinsiyete gore
degismedigine iliskin ilgili literatiirde (Ellez ve Sezgin, 2002; Unal-Coban ve Ergin,
2008; Sezgin-Selcuk vd., 2007; Yildiz, 2010; Zhang, 2000) elde edilen baz:1 sonuclarla
benzerlik gosterdigi anlasilmaktadir. Bulgular, derin yaklasim puanlarmin cinsiyete
gore degismedigine iliskin arastirma sonugclari ile de tutarlidir (Cuhadar vd., 2013;
Donmez vd., 2016; Ozan vd., 2012). Derin 6grenme yaklasimimi daha cok kiz
(Besoluk ve Onder, 2010; Biggs, 1987; Donmez vd., 2016; Ozan vd., 2012) veya erkek
(Miller vd., 1990) 6grencilerin tercih ettigine iliskin arastirma bulgularindan farklidir.

Kayitli olunan program degiskeni derin yaklasim puanlar: tizerinde diistik
diizeyde bir etkiye sahiptir. Bulunan bu sonug, ders calisma yaklasimi puanlarinin
ogrenim goriilen boliime gore degismedigine iliskin bulunan sonuclarin ytizeysel
yaklasimla ilgili boliimti benzerlik gosterirken, derin yaklasim puanlarma iliskin
sonuclardan farklidir (Karahan, 2017; Olpak ve Korucu, 2014). Bolim degiskenine
iliskin bu bulgular, 6grencilerin derin yaklasim puanlarmin kayith oldugu programa
gore degistigine, ytizeysel yaklasim puanlarimin anlamli bir farklihik gostermedigine
iliskin bulgularla benzerlik gostermektedir (Ekinci, 2009).

Nitelikli bir 6gretimin derin yaklasimi tesvik etmesi, ytizeysel yaklasim
aliskanliklarinmi ise silmesi beklenir. Cunki derin yaklasim 6grenmeye, ytizeysel
yaklasim ise ytiksek not veya gecer not almaya odaklanir. Bu arastirmada elde edilen
bulgular, bu beklentiyi karsilamaktadir. Arastirma bulgulari, yurt disinda yapilan
bazi arastirma sonuglari ile benzerlik gostermektedir (Byrne vd., 2002; Gow, Kember
ve Cooper, 1994; Janeiro, Duarte, Aratjo ve Gomes, 2017; Liu vd., 2015; Seele vd.,
2017). Ayrica elde edilen bu sonug, yurt iginde yapilan bazi arastirma sonuglari ile de
benzerlik gostermektedir (Cetin, 2016; Olpak ve Korucu 2014). Derin 6grenme
yaklagiminin yabanci dil olarak Ingilizce 6grenme basarisinin olumlu etkiledigine
(Alahdadi ve Ghanizadeh, 2017), derin 6grenen lisansiistii 6grencilerin
meslektaslarindan daha iyi akademik sonuglara sahip olduguna iliskin calisma
sonuclar1 (Akram vd., 2018) ile de benzerlik gostermektedir. Yiizeysel yaklasim
akademik basariy1 artirmanin kolay bir yolu olarak goriilebilir. Ancak bu arastirma
sonugclari, ytizeysel yaklasimin bu amaca katki saglamadigimi gostermektedir.



Bahar ve Okur 314

Ogretim elemanlarinin 6grencileri not almaya degil, 6grenmeye ikna etmeleri
ogrencilerin derin yaklasima iliskin motivasyon ve stratejileri benimseyip
uygulamasma katki saglayabilir. Ogrenme oldugu takdirde bunun akademik
basariya da mutlaka yansiyacagi hususunda 6grencilerin bilgilendirilmesi 6nemli
olabilir.
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Summary

Introduction
The study approach is one of the factors that affect academic achievement. There are
few studies that show what factors influence the study approach and how the study
approach affects academic achievement. It should be noted that the variables of the
study approaches of the pre-service teachers and the effect on the academic
achievement will contribute to the planning of the learning process and the
implementation process.

The aim of this study is to determine whether there is a significant difference
between the study approaches of education faculty students according to their
gender and major and find out whether the student’s study approach is a meaningful
predictor of the academic achievement or not.

Method
The data in this survey study were collected from 476 students in the education
faculty departments in the 2017-2018 academic year. The participants registered in
four different teacher training departments consisted of 161 male and 315 female
students.

The data related to the General Achievement Scores (GAS) of the participants
and gender were collected using a personal information form developed by the
researchers. To calculate the deep and superficial approach scores, the Studying
Approaches Scale (SAS) developed by Biggs, Kember and Leung (2001), adapted into
Turkish by Yilmaz and Orhan (2011), was administered. 10 items of the SAS, which
consisted of totally 20 items, was related to measuring the deep approach, while 10
were related with the superficial aproach. The inner consistency coefficients
calculated in this present study were .77 for deep approach and .78 for superficial
approach.

The factorial ANOVA was conducted to investigate whether there was a
meaningful difference between the study approaches of the students according to
their gender and teacher training department they belonged to; a multiple regression
analysis was used to determine whether their study approaches were significant
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predictors of their academic achievements. The enter method, which is the standard
method in regression analysis, was used. The variables of DA and SA were included
in the model, and the common effect of the both independent variables on GAS were
examined.

Results

According to the results, it was found that the department variable had a meaningful
difference on the scores of the deep approach; on the other hand, the gender variable
did not create any meaningful differences. It was understood that the department
variable had a low level of influence on deep approach scores. It was found that the
common effect of the gender and major on the deep approach scores were at the
significance limits and had low level of common influence. It was understood that
the significant difference based on Turkey test were between the students registered
in Primary School Education department and those in Psychological Counselling and
Guidance and Elementary Mathematics Education departments.

The results of factorial ANOVA for independent groups of participants'
gender and superficial approach scores according to the department showed that
gender and department variables did not make a meaningful difference on
superficial approach scores.

The correlation between the participants’” SAS, deep approach and superficial
approach scores demonstrated that there was a positive meaningful correlation
between their SAS and deep approach scores, and negative meaningful correlation
between the deep and superficial approach scores. A negative correlation was found
between deep and superficial approach scores.

A multiple regression analysis was carried out to investigate whether study
approaches of the participants were a significant predictor of the academic
achievement, and it suggested that DA and SA scores were a significant predictor of
SAS. It was determined that the DA scores predicted the SAS positively, and SA
negatively, 10% of the variability observed in SAS were explained by these two
variables. It was understood that the SA scores were more powerful predictors
compared with the DA scores.

Discussion
While the deep approach scores of the participants across departments demonstrated
a significant difference, they did not demonstrate any significant differences across
the genders. The deep approach scores of the students, who were in Primary School
Education department, were higher than the scores of those, who were in
Psychological Counselling and Guidance and Elementary Mathematics Education
departments. Gender and the department variables do not create a significant
difference in the superficial approach scores of the participants. It is understood that
the findings, related to whether the learning approach show difference according to
the gender variable, gathered in this study, had similarities with the results in the
relevant literature (Ellez and Sezgin, 2002; Sezgin-Selcuk et al., 2007; Unal-Coban
and Ergin, 2008; Yildiz, 2010; Zhang, 2000). The findings are also consistent with the
results of research on whether deep approach scores do not differ according to
gender (Cuhadar et al., 2013; Donmez et al., 2016; Ozan et al., 2012). The findings of
this research, related to whether the deep learning approach is more frequently



Bahar ve Okur

318

preferred by females (Besoluk and Onder, 2010; Biggs, 1987, Donmez et al., 2016;
Ozan et al., 2012), or males (Miller et al., 1990) are different from the findings of the
studies in the literature.

The variable of the department has a low level of influence on the deep
approach scores. This result is different from the results related to the deep approach
scores, while the results of the study findings related to the superficial approach,
whether the scores of studying approach change, show similarity (Karahan, 2017;
Olpak and Korucu, 2014).

These findings for the department variable are similar to the findings that the
students did not have a significant difference in the superficial approach scores
compared to the department in which the deep approach scores of the students were
recorded (Ekinci, 2009).

It is expected that a qualified teaching should encourage a deep approach, and
erase the superficial approach habits. The deep approach focuses on learning, while
the superficial approach focuses on getting high grades or passing the class. The
findings obtained in this research meet the relevant expectations. Some of the
findings from this study are similar to those of earlier research results conducted
abroad (Byrne et al., 2002; Gow et al., 1994; Janeiro et al., 2017; Liu et al., 2015; Seele et
al., 2017). In addition, they are also similar to some domestic research results (Cetin,
2016; Olpak and Korucu 2014). The study results related to that the deep learning
approach affect the English learning achievement positively as a foreign language
(Alahdadi ve Ghanizadeh, 2017), demonstrate similarity with the research results
related to the deep learner graduate students had better academic results compared
with their colleagues (Akram et al., 2018). The superficial approach can be seen as an
easy way to improve academic achievement. However, the results of the research
show that the superficial approach does not contribute to this aim.

Instructors, convincing the students to learn, not to get marks, can contribute
to their adopting and implementing motivation and strategies for deep approaching.
If learning occurs, it may be significant to inform students about this and it
absolutely be reflected in academic achievement.

Authors’ Biodata / Yazar Bilgileri
Hiiseyin Hiisnii BAHAR Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi nde Dogent Doktor

olarak gorev yapmaktadir. Egitim programlari ve 6gretimi alaninda calismalar:
bulunmaktadir.

Hiiseyin Hiisnii BAHAR is an associate professor at Erzincan University, Faculty of
Education. He has studies on curriculum and teaching.

Muzaffer OKUR Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi nde Dogent Doktor olarak
gorev yapmaktadir. Matematik egitimi ve 6gretimi alaninda calismalar1
bulunmaktadir.

Muzaffer Okur is an associate professor at Erzincan University, Faculty of
Education. He has studies on mathematics education and teaching.



