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Bu calismada ortaokul 8. sinif ogrencilerinin zihnin geometrik aligkanliklarmin incelenmesi amacglanmistir.
Arastirmada nitel arastirma yontemi kullamlmistir. Calisma grubunu Izmir ilinin {i¢ devlet ortaokulunda 6grenim
gormekte olan 11’1 erkek ve 14’1 kiz olup toplam 25 6grenci olugturmaktadir. Katilimcilara zihnin geometrik
aligkanliklarini ortaya g¢ikarabilecek agik uglu problemler sorulmugtur. Arastirmanin verileri klinik miilakatlarla
toplanmustir. Arastirma  siirecinde elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle ve zihnin geometrik
aligkanliklarinin alt bilegenlerine gore incelenmistir. Arastirmanin sonucunda ogrencilerin islem yapmay1
gerektiren sorulari rahatlikla ¢6zebilirken, genelleme ve kesfetmeyi gerektiren sorularda dogru ¢6ziim oraninin
diistiigii gozlemlenmistir.

Anahtar sozciikler: Zihnin geometrik aliskanliklari, geometrik diisinme, geometri problemleri.

ABSTRACT

In this study, it is aimed to examine the 8th grade students’ geometric habits of mind. Qualitative research
method was used in this study. The study group consisted of 25 students (11 boys and 14 girls) studying in three
state middle schools in izmir. The participants were asked open-ended problems that could reveal the geometric
habits of the mind. Data were collected through clinical interviews. The data obtained during the research
process was examined by content analysis method and sub-components of the geometric habits of mind. As a
result of the research, it was observed that while the students can easily solve the questions that require
processing, the ratio of correct solutions is decreased in the questions that require generalization and exploration.

Keywords: Geometric habits of mind, geometric thinking, geometry problems.

*Bu makale birinci yazarm ikinci yazar danigmanliginda yiiriittiigii “Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin
Zihnin Geometrik Aligkanliklarimin Belirlenmesi ve Derslerine Yansimasi” isimli yiliksek lisans tezinden
uretilmistir.
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GIRIS

Geometri, bireyin sekilleri zihninde canlandirip diisiindiirerek giinliik hayatta karsilastig
problemleri ¢6ziime ulagsmasini saglayan bir bilim dalidir (Altun, 2012; Hizarci, 2004). Altun
(2012) giinliik yasamda insanoglunun kars1 karsiya kaldigi cerceve yapma, duvar kagidi
kaplama, boya yapma, depo yapma benzeri problemlerin ¢éziimiiniin geometri becerisine sahip
olmayla iliskilendirmistir. Ayrica geometri problem ¢6zmede, bireylerin gevresini
yorumlamasini saglamasinda yardimci olmasinin yaninda gerek matematigin diger dallari,
gerek te diger bilimler lizerine ¢alismada yardimci bir arag oldugu sdylenebilir (Clements ve
Battista, 1992). Bu baglamda bireylerin egitim-6gretim siireclerinde geometriyi zengin bir
bakis acistyla anlamalari, matematik dersi Ogretim programinda yer alan diger 6grenme
alanlarinin anlagilmasina da yardimci olur (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2014).
Gordon’un (2011) da belirttigi gibi matematik programlarinda 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerini gelistirecek ¢alismalara 6nem verilmektedir.

Ulkemizde ve ululararasi yapilan sinavlarda grencilerin geometri basarilarmin diisiik
oldugu ve geometri konularim1 anlamakta zorlandigi goriilmektedir (Egitimi Arastirma ve
Gelistirme Dairesi Bagskanligi-EARGED, 2003; 2011). Baykul’a (2009) goére geometri
Ogretimi siirecinde Ogrencilerin hem geometri ders programindaki kazanimlara ulagmasini
saglamali hem de geometrik diisiinme becerileri gelistirilmelidir. Ogrenciler problem ¢dzerken
diistinme aligkanliklarin1 ise kosarlar (Costa ve Kallick, 2000). Geometrik diisiinme ise
bireylerin nesneler arasi iliski kurmasina yardimer olan diistince tarzidir (Van de Walle, Karp
ve Bay-Williams, 2014). Bu tanimdan yola ¢ikilarak geometrik diisiinme tarzi en basitinden
kisinin en basit bir geometrik problemi ¢dzmesi icin gereklidir. Ote yandan geometri diisiinme
diizeyi iyi olan bir bireyin matematige bakis agis1 da olumlu yénde olur. Ogrenciler egitim-
Ogretim siirecinde siirekli geometri ile etkilesim halinde oldugundan geometrik diisiinme
becerisinin gelistirilmesi son yillarda 6n plana ¢ikmaktadir. Ogrencilerin geometrik diisiinme
becerilerinin arttirilmasi amaciyla Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula ve Egan (2007) bir proje
kapsaminda, zihnin geometrik aligkanliklar1 (ZGA) gercevesini tanimlamiglardir. Bu gergeve
ile Ogrencilerin geometri problemlerinin ¢dziimlerinin detayli olarak incelenmesiyle
ogrencilerin geometrik diisiinmelerinin nasil gelistirilebilecegi hakkinda bilgi vermislerdir.

Zihnin geometrik aliskanliklar1 (ZGA) gercevesi dort bilesene sahiptir (Bozkurt ve Kog,
2016; Driscoll ve dig., 2007). Bunlar:

1) iliskilendirme
2) Geometrik fikirleri genelleme
3) Degismezleri arastirma

4) Kesif ve yansitmay1 dengeleme

Sekil 1. Zihnin Geometrik Aliskanliklar1 Dongiisii



Iliskilendirme bileseninde geometrik sekil ve cisimlerin birbirleriyle olan iliskilerini
inceler. Bu konuda nasil iliski kurulacagini diisinmek kiginin problemi anlamasina ve
¢Oziimiine yardimci olur. Kisinin bu siiregte kendi kendine sordugu sorular sunlari igerir:
Geometrik sekil veya cisimlerin benzer yonleri nelerdir?, Geometrik sekil veya cisimlerin
benzer yonleri icin kag farkli yol tanimlanabilir?, Geometrik sekil veya cisimlerin farkiiiklar
nelerdir?, Baska hangi geometrik sekil veya cisimler bu tamima uyar?, Bu iliskiyi farkli boyutta
alsak nasil olurdu? (Driscoll ve dig., 2007).

Geometrik fikirleri genelleme bileseninde geometrik olgularin nasil anlagildigini inceler.
Bir seklin veya cismin bir kismindaki bir durumun o seklin veya cismin tamaminda olup
olmadig1 yani genelleme yapip yapamayacagi sorgulatilir. Bu noktada 6grenciye; Bu olay her
durumda oluyor mu? Oluyorsa neden?, Bu tamma uygun farklh durumlar var midir?, Bu
durum farkl: boyutlarda da diisiiniilebilir mi? (Driscoll ve dig., 2007).

Degismezleri arastirma Dbileseninde ise geometrik bir durumda degisen ya da
degismeyen Ozelliklerin ilizerine yogunlasilir. Bu siiregte Oteleme, donme, yansima gibi
geometrik doniigsiimlerde sekil veya cisimlerin hangi &zelliklerinin degisip degismedigi su
sorular ile incelenmeye calisilir: Seklin goriintiisii hangi doniisiimler sonucu elde edildi?, Bu
sekle geometrik doniisiim uygulanarak baska sekil elde edilir mi? Degisenler ya da
degismeyenler nelerdir?, Neden?, Bir sekle siirekli aym doniigiim uygulamrsa ne olur?
(Driscoll ve dig., 2007).

Kesif ve yansitmay1 dengeleme bileseninde farkli ¢oziim yollaryla yapilan adimlarin
sorgulanmasi iizerine yogunlagilir. Bu siiregte kisi kendine su sekilde sorular sorar: Farkl
¢oziim yollariyla ¢ézmeye ¢alissam aym  sonucu bulabilir miyim?, Céziim yollarimi
karsilastirsam ne gibi geometrik fikirlere ulasabilirim?, Geometrik bir durumda nasil par¢alar
eklesem ya da parcalart ¢ikarsam?, Hangi ara adimlart eklesem faydali olur?.

Ortaokul Ogrencilerin geometrik aligkanliklarinin ne durumda oldugu ve gelisimini
saglamak devam eden egitim siiregleri acisindan Onemlidir. Nitekim bu aliskanliklar
Ogrencinin kii¢lik yaslarda geometriyle tanisip dmiir boyu etkili olmasi sebebiyle, ¢alismanin
alana katki getirecegi sdylenebilir. Bu baglamda bu arastirmada ortaokul dgrencilerinin zihnin
geometrik aligkanliklarinin incelenmesi amaglanmaktadir.

Benzer yonler
Farkl yonler Her durumda olmasi
Tanima uyanlar Baska ornekler
Farkhhklar Baska boyutlar

]

L]
Ddéniigiimler
Baska sekiller Yeni eklemeler
Degisenler Geri donmeler
Degismeyenler Coziime katkilar

Ara adimlar

Sekil 2. ZGA’da Dikkat Edilmesi Gerekenler

Geometrik diisiinme aliskanliklarinin farkli gostergeleri vardir (Driscoll, Wing DiMatteo,
Nikula, Egan, Mark ve Kelemanik, 2008). Bu gostergeler Tablo 1’de sunulmustur.



Tablo 1. Geometrik Diisiinme Aligkanliklar1 ve Gostergeleri

Geometrik Diisiinme Aliskanhg Geometrik Diisiinme Aliskanh@ Gostergeleri
» Geometrik sekillerin gevre, alan, uzunluk vb.
ozellikleri arasindaki iligkiyi belirleme
iki veya daha fazla geometrik sekil arasinda

>
g orantisal muhakeme yapma
§ »  Sekillere ait dzellikleri tanimlama ve
= smiflandirmalar yapma
E:» »  Geometrik sekilleri alt sekillere parcalama
» Problemlerde 6zel durumdan hareket ederek genel
= g durumu agiklama
E % = >  Genel bir ifadeyi 6zel duruma uyarlama
S5 » Olasi1 tiim durumlari diisiinme
(ORI O]
» Bir geometrik sekle doniisiimler yapildiginda
degisen ve degismeyen durumlari inceleme
ES - Bir sekle doniigiimler uygulanarak baska bir sekil
S E elde edilip edilmeyecegini inceleme
% < Bir seklin siirekli olarak hareket ettirilmesiyle
En E olusabilecek degisiklikleri tahmin etme
» Coziime dair ek ¢izimler yapma
» Coziime yonelik yaratici fikirler sunma
z p > Islemleri tersten takip ederek saglamasini yapma
@ E k= veya bagka seyler diistinme
5zao »  Yaptigi ¢izimler hakkinda durum degerlendirmesi
22 A yapma

Ulkemizde, &grencilerin ZGA’y1 inceleyen ¢aligmalara bakildiginda Ozen’in (2015),
Biilbil’in (2016), Uygan’in (2016) ve Sezer’in (2019) tez c¢alismalart oldugu ve bu
calismalarda Ogretmenlere ve ogrencilere odaklanildigi goriilmiistiir. Sayica az olan bu
calismalarda geometrik diisiinme gelisiminin 6neminden, zihinsel aligkanliklarin, 6grencilerin
ve Ogretmenlerin geometrik diisiinmelerine nasil katkida bulunuldugundan bahsedilmistir.
Zihinsel aliskanliklarin problem ¢ézmeye ve matematiksel diistinmeyi gelistirdigi (Poindexter,
2011) goz oniinde bulunduruldugunda ZGA’nin 6grencilerin geometrik kavramlarr anlamasi,
anladigin1 problem kullanma siirecinde nasil yansittiginin incelenmesi ve geometrik diigiincenin
gelisimine etkisinin incelenmesi 6nemlidir. Geometrik diisiinme aliskanliklarina yonelik
Ogrencilerin geometrik diigiinme becerilerinin arttirilmasi amaciyla Driscoll ve arkadaslari
(2007), zihnin geometrik aligkanliklarinin 6gretmenler tarafindan neden anlagilmasi gerektigi ile
6grencilerin geometrik diigiinmelerine nasil bir katkida bulunacagim agiklamiglardir. Driscoll ve
arkadaglarinin (2007) da belirttigi gibi ogrencilerin basarili birer geometrik problem ¢oziici
olabilmeleri igin diistinme yollarinin tanimlanmast ve agiklanmast ZGA ¢ergevesi ile iyi bir
sekilde yansitilmaktadir. Bu ylizden bu ¢alismada ortaokul &grencilerin geometri problemlerini
¢Ozme esnasinda kullandiklar1 zihnin geometrik aligkanliklarinin incelenmesi amaglanmugtir.

YONTEM

Calismada ortaokul 6grencilerinin geometrik aligkanliklarinin derinlemesine incelenmesi
amaglandigindan nitel arastirma yontemi tercih edilmistir. Nitel arastirma, cesitli olgu ve
olaylarin dogal ortammdaki durumlarinin gergekg¢i ve biitiinciil bir bigimde ortaya konuldugu
aragtirma olarak tanimlanmistir (Yildirnm ve Simgek, 2008). Bu calismada aragtirma deseni



olarak kullanilan durum caligmasi ise bir durumu meydana getiren ayrintilar1 tanimlayan,
aciklayan ve degerlendiren bir ¢aligmadir (Gall, Gall ve Borg, 2007).

2.1. Katilimcilar

Bu calisma 2016-2017 egitim-6gretim yilinda bahar doneminde Izmir iline ait 3 devlet
okulunda 6grenim goren 11 erkek ve 14 kiz 6grenci toplamda 25 6grenci ile yiirtitiilmiistiir.
Ogrenciler 6gretmenlerin onerileri dogrultusunda diisiincelerini ifade edebilen, 8. smif
diizeyindeki dgrencilerdir. Ogrencilerin basari diizeyleri bir 6nceki yila bakilarak, yiiksek veya
orta diizeyde olanlar tercih edilmistir. Basar1 ortalamasi 80 iistii olanlar basarili, 60-80 arasi
ortalamaya sahip olan dgrenciler orta diizey basarili olarak belirlenmistir. Ilgili él¢iite sahip olan
ogrenciler goniilliilik esasina bagli kalarak ¢aligmaya dahil edilmistir. Katilimcilarla
caligabilmek igin 12018877-604.01.02-E.1453444 ile 12018877-604.01.02-E.4567407 sayili
arastirma izinleri alinmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak agik uclu problemler kullanilmistir. Katilimcilarla
klinik miilakatlar yapilmistir. Klinik miilakat matematik egitiminde bireylerin problem ¢ézme
stirecindeki davraniglarini agiklamada yardimci olur ve klinik miilakatlarda 6grencilerin biligsel
davranig siireclerinin acgiklanmasinda sadece kuramsal bilgi ortaya konulmaz aym1 zamanda
bireyin i¢inde bulundugu ortam da agiklanir (Karatas ve Giiven, 2003). Veri toplama siireci,
ogrenciler tiim geometri konularini gordiikten sonra baglamistir. Calismada kullanilan agik uglu
problemler, Driscoll ve digerlerinin (2007) zihnin geometrik aligkanliklarini tanimladigi,
yansitmak istedigi ve belirttikleri 6rnek durumlar dikkate alinarak hazirlanmistir. Bu sorularin
bir kismu Driscoll ve digerlerinin (2007) hazirladigi, digerleri arastirmacilar tarafindan
aligkanlik alt boyutlarin1 yansitmalarin1 destekleyecek sekilde ve iki oturumda dorder soru
olacak sekilde sekiz tane agik uglu problem hazirlanmistir. Sonrasinda bir matematik 6gretmeni
ile bir matematik egitimcisinden uzman goriisii alinarak sorular diizenlenmistir (EK). Uzman
goriisii neticesinde anlagilmayan birka¢ sorunun ifadesi daha anlasilir ve agik hale getirilmistir.
Bu calismada 6grencilerin segilen dort problemi ¢ozme siireglerindeki bulgular yansitilmistir.
Ogrencilerin soru bazli yansittiklar1 beklenen zihinsel aliskanliklar Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Aliskanlik Siirecleri

Zihnin Sorular Ahskanlikla Baglanti Kurma
Geometrik Yollar1
Alskanlhiklar:
. ] Oturum I-1.Soru  Benzer ve es tiggenler Uggenlerin ag1 ve kenarlarmi
lliskilendirme bulma kiyaslayarak benzer ve eslik
arasinda iligki kurma
Oturum I1-1.Soru  Cevre ve alan bulma Kenar uzunluklariyla alan ve
cevreyi iliskilendirme
Pisagor bagmtistyla kenar
uzunlugunu iligskilendirme
G_e(_)met_rik Oturum 1-2.Soru  Paralelkenarin diger iki Alan1 ayni1 olan farkli kenar
Fikirleri kosesini bulma uzunluklar1 olan paralelkenarlari
Genelleme genelleme
Oturum I1-2.Soru  Paralelkenarin igindeki Ayni yiikseklige ve tabana sahip
iicgenlerin alanini bulma olan birden fazla liggenin alanini
genelleme
Degismezleri Oturum 1-3.Soru ~ Sekle geometrik Sekillerin donme, yansima,
Aragtirma dontisimler uygulama oteleme altindaki goriintiilerini

Oturum 11-3.Soru

Cok kiipli geometrik
yapilar olusturma

bulma

Hacim degismezligini dikkate
alarak uygun kiipleri birlestirme




Kesif ve Oturum I-4.Soru  Uggen olusturma Deneme ve yanilmalarla kopya

Yansitmay1 iiggenlerden benzer iicgen yapma
Dengeleme Oturum 11-4.Soru  Uggeni belli oranda Geriye doniik adimlarla yeni bir
biiylitme licgen olusturma gabalari

2.3. Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda ortaokul 6grencilerin geometri problemlerini ¢6zme esnasinda elde
edilen veriler, icerik analizi teknigi ile analiz edilmistir. Cohen, Manion ve Morrison (2007)
icerik analizinde diizenlenip simiflandirilan ve kiyaslanan veriler daha derinlemesine
yorumlanan bir arastirma teknigi oldugunu belirtmislerdir. Bu ozelliklerinin yan1 sira igerik
analizi, belli temalar etrafinda birbirine benzeyen verileri siniflandirarak okuyucunun daha iyi
anlayabilecegi sekle doniistiirmesi nedeniyle (Bauer, 2003; Yildirnm ve Simsek, 2008) bu
caligsmada tercih edilmistir.

Ayni okula giden Ogrencilere aymi harf, farkli sayilardan olusan kodlar vermistir.
Ornegin H okuluna giden &grencilere H1, H2, H3, H4, H5, H6, H7, H8, D okuluna giden
ogrencilere D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8, D9, D10, E okuluna giden 6grencilere E1, E2,
E3, E4, ES, E6, E7 kodlar verilmistir. Ogrencilerin her biriyle yapilan klinik miilakat yaklasik
bir ders saati (40 dakika) siirmistiir. Miilakatlar 6grencilerin yaptiklar: islemler, agiklamalar,
cizdigi sekiller dikkate alinarak yorumlanmistir. Ayrica arastirmada oOgrenciler ile
gerceklestirilen klinik goriismelerin dokiimii hicbir diizeltme yapilmadan dogrudan alintilarla
sunulmustur. Ogrencilerin kullandiklar1 aligkanliklar dgrencinin agiklamalariyla baglantt
kurularak yorumlanmigtir. A¢iklamalara gore ortak ¢6ziim yollar1 belirlenip, bu ¢6ziim yollar
ZGA bilesenleri bakimindan ele alinmig ve veriler buna bagli kodlanmistir. Veriler iki kisi
tarafindan kodlanmig ve bu kisilerin belirledikleri kodlar i¢in uyusum yiizdesi %95 olarak
bulunmustur.

BULGULAR

Ogrencilere karisik sekilde {iggenler verilip, bunlardan benzer ve es olanlarinin
bulunmasinin istendigi 1. soruda 6grencilere soruya baglamadan ilk olarak benzer ve eslik
arasindaki fark sorulmustur. Ogrencilerin biiyiikk ¢ogunlugu bu farki hemen sdylemistir,
sOyleyemeyenlere de giinliik hayattan 6rnekler verilip aradaki fark hatirlatilmistir. Bu soru ile
Ogrencilerden uggenlerm birbiriyle ac1 ve kenarlarini iligkilendirerek benzer veya es liggenler
bulmas: istenmistir. Ogrenciler iicgenlerin acilarini kolaylikla birbiriyle iliskilendirebilirken,
iicgenlerin kenarlarini karsilagtirma da biraz daha zorlanmigslardir. Pisagor bagintisi ile buldugu
kenar uzunluklar1 veya kenarlan yatay ve dikey birimlere ayirarak benzerlik arayan 6grenciler
benzer sekiller arasinda iligskilendirme kurmuslardir.



BENZER

H1,H2,H3,H4,H5,H6,H7,H8

Pisagor A Yatay ve
D1,D2,D3,D4,06,D8 yapmadan, F;;;gﬁf dikey birim
E1,E2,E3,E4,E5,E6 Sﬁy?rak karelere
ulan

ayiran

=

Sekil 3. Ogrencilerin Yanitlarina Goére Gruplandirma

Bu sorunun cevabinda es sekiller olmamasina ragmen sadece 3 6grenci (H1, H4, D3)
GHI tiggeni ile STU ii¢genlerini es sekiller kabul etmislerdir. Bu durum sekillerin sadece
benzetilip, kenarlarina bakilmamasindan kaynaklanmig oldugu diistiniilmektedir.

Sorunun ¢oziimiine Ogrencilerin geneli ilk olarak acilara géz gezdirerek, aynmi acili
icgenlerden baglamislardir. Digerleri direkt kenarlara bakarak soruyu ¢oziimlemeye
baslamiglardir. PQR ve A;1CiB: benzer tiggenleri igin kenarlar direkt sayilip kenar-agi-kenar
benzerligi bulunabilirken, pisagor bagintisim uygulamadan g¢apraz kenarlari direkt sayan
Ogrencilerin i¢inden H1, H4, H7, H8, D10 kodlu &grenciler tarafindan ABC iiggeni ile DEF
licgeninin benzer bulunmasi tesadiifi olarak dogru sonug¢ olmustur. MNO ve JLK ii¢geninin
benzerligi i¢in liggenlerin sadece yiiksekligini ve alt tabanini karsilastiran H1, D1, D2, D4, DS,
D8, D9, D10 kodlu 6grenciler tesadiifi olarak dogru sonuca ulagsmiglardir. Ciinkii bu iki tiggen
ikizkenar tcgenlerdir. Baska tir bir {iggen olsalardi bazi &grenciler dogru sonuca
ulagsamayabilirlerdi. Kenarlar1 birim karelere ayirarak bulan H1, D2, D3, D6, D7, E3, ES kodlu
Ogrenciler ise dogru yanita ulagabilmiglerdir.

Ogrencilere ikinci soruda alani 12 br? olan paralelkenarm 4 birim uzunlugunda bir
kenar1 verilmis olup birinci maddede bu paralelkenarin diger iki kosesinin nerede olabilecegi
sorulmustur. Diger maddede ise olusturduklar1 paralelkenarlarla birlikte bagka hangi geometrik
sekilleri elde ettikleri sorulmustur. Ogrencilerden yiiksekligi 3 birim, alanlar1 12 br? olarak
genelleyebildigi sayica birden fazla kenarlar1 farkli paralelkenarlar bulmasi beklenmistir.
Nitekim 6grenciler verilen AB kenarinin hem iistiinde hem altinda birden fazla paralelkenar
cizmislerdir. Asagida bazi 6grencilerin ¢izdigi paralelkenarlar verilmistir.



Sekil 4. Ogrencilerin Paralelkenar Cizimleri

Diger maddede ise Ogrencilerden paralelkenarlarla birlikte olusturdugu sekiller
sorulmustur. Ogrenciler kenarlar arasinda iliskilendirme kurarak paralelkenarn iginde farkl
sekiller bulmuslardir. Ogrencilerin buldugu sekiller asagida gruplandirilmustir.

Sekil 5. Ogrencilerin Paralelkenarla Birlikte Olusturdugu Sekiller



Ogrencilerin olusturdugu sekillerin her biri goriismelerinde ifade ettikleri haliyle
asagidaki gibi drneklendirilmistir.
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Sekil 6. Ogrencilerin Paralelkenarla Birlikte Olusturdugu Sekillerin Cizimi

Uciincii soruda Ogrencilere bir geometrik sekil verilip, bu sekli y eksenine gore
yansitmalari, saat yoniinde 90° dondiirmeleri, x ekseni boyunca saga dogru 4 birim Gtelemeleri
ve bu islemler yapildiginda sirastyla koordinatlarmi yazmasi istenmistir. Ogrencilerin
cevaplarina gore yansima sorusunun yanitlart agagidaki sekildeki gibi ayrigtirilmigtir,
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Sekil 7. Ogrencilerin Yansima Sorusu icin Yaptig1 Coziimler

Ogrencilerin yansima sorusuna verdigi cevaplar “formiille” yapma, “noktayr bulup,
devamini ¢izme” ve “eksene uzakliklarim gore sayma” seklinde gruplandirilmistir. Formiille
¢ozen D2, D6, D7, D10, E1, E4, ES kodlu 6grenciler seklin verilen tiim koordinatlarinin “y
eksenine gore yansimada x’ler degisir y degismez” mantigiyla yeni hallerini bulmuslardir. Daha
sonra bu koordinatlart1 koordinat sistemi iizerinde gostererek, seklin yansimig seklini
bulmuslardir.



Sekil 8. Yansima Sorusu I¢in Formiille Yapilan Cizimler

Yansimay1 bulmak i¢in H2, H5, H7, D5, D9, E7 kodlu 6grenciler sekle ait E ve B
noktalarinin yansimasint y eksenine gore esit uzaklikta sayarak bulurken, geri kalan yeri ise
seklin devamimi getirerek ¢izmislerdir. D3, D4, D8, E2, E6 kodlu &grenciler sadece bir
noktanin y eksenine gore yansimasini sayarak bulup, diger noktalar1 sekilleri tamamlama
yoluyla bulmuslardir. D1 kodlu &grenci ise A, B, D ve E noktalarinin eksene gore esit
uzaklikta sayarak yansitilmis hallerini bulmus ancak C’nin yansimis halini sekli tamamlama
yoluyla bulmustur. Geriye kalan H1, H3, H4, H6, H8, E3 kodlu 6grenciler ise her noktanin
yansimasini y eksenine gore esit uzaklikta sayarak bulmuslardir. Coziime baslarken bazilar1 “y
eksenini ayna olarak kullanmaliyim” deyip, noktalarin yansimig hallerini bulup seklin
tamamini ¢izmisler ve koordinatlarini bulmuslardir.

Seklin saat yoniinde 90° donmesini yapan tim Ogrenciler formiil kullanarak
yapmiglardir.  Formiil kullanarak yapan her okulun kendi dgrencileri kendilerine has bir
sekilde sekilleri ¢izmislerdir. Bu gruplandirma asagidaki sekilde verilmistir.

Formiil

21 Ogrenci

Bolgeyi ve yoni dikkat
etmeden direkt formiil
uygulama

E1,E2,E3,E4,ES,E6

Bolgeye 6nemseyerek Dondirme Yonune Dikkat
isaret belirleme Etme

H1,H2,H3,H4,H5,H6,H7 D1,D02,03,D4,D5,D7,D8,D9

Sekil 9. Dénme Sorusu I¢in Gidilen Coziim Yollar

H okulundaki &grenciler mesela seklin A noktasi i¢in ““ 2. Bolgedeki (-,+) isaretleri 1.
bolgeye gecince (+,1) olur. Bir de koordinatlarin yeri degisecek” gibi bir diisiince yapisina sahip
olarak isaret ayarlamalarimi yapmislardir. Buna gore dnce koordinat sisteminde dondiiriilmiis
noktalar1 eksenler iizerinde belirleyerek, bu noktalar1 birlestirdiklerinde yeni sekli olusturmus
oldular. D okulunun 6grencileri sekillerin donme durumunda 90° dedigi i¢in koordinatlarin yeri
degisecek. Saat yoniindeyse o ydndeki isaret, tersi yonde olursa tersindeki isaret degisecek
seklindeki ifadeleri sdylemistir. Bu yiizden 6grenciler ilk olarak noktalar1 bu sekilde ayarlayip
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eksende gosterdikten sonra gekilleri ¢izmislerdir. E okulunun dgrencileri ise formiil uygulayarak
noktalar1 bulmuslardir. Once her noktanin koordinatlarini yer degistirip, ordinatlarinin isaretini
degistirerek noktalar1 bulup tamamlama yoluna gitmislerdir.

Son olarak 6grencilerden sekli x ekseni boyunca saga dogru 4 birim &telenmis halini
¢izmesini ve olusan seklin koordinatlari istenmistir. Tiim 6grenciler sekilleri 6teleyebilmistir.
Ogrenciler 6telemeyi farkli sekillerde yapmislardir. Ogrencilerin ¢oziimii asagidaki sekildeki
gibi gruplandirilmisgtir.

Eksen Boyunca Sayarak
Hareket Ettirme

Formiille Noktay! Bulup Devamini
D2,E1,E2,E3,E4 Getirme H1,H2,H3,H4,H5,H6,H7,H8

D3,D4,D9 D1,D5,D6,D7,D8,D10
E5,E6,E7

Sekil 10. Ogrencilerin Oteleme Sorusu i¢in Kullandi1g1 Céziim Yollar:

Seklin Gtelemesini tim 6grenciler dogru bir sekilde yapmistir. D2, E1, E2, E3, E4 kodlu
ogrenciler seklin koordinatlarini formiille bulup, daha sonra bu koordinatlar birlestirerek sekli
olusturmustur. D3, D4, D9 kodlu 6grenciler de bir noktayr formiille bulup, seklin aynisim
kenarlarina dikkat ederek ¢izip koordinatlar1 bulmustur. H kodlu tiim dgrenciler, D okulundan,
D5, D6, D7, D8, D10 kodlu 6grenciler ve E okulundan ES, E6, E7 kodlu 6grenciler noktalarin
hepsini x ekseni boyunca saga dogru 4 birim hareket ettirerek koordinatlari bulmustur.
Ogrencilere sorulan dérdiincii soruda bir PRS iicgeni ve 4 tane kopyast verilmis olup bu kopya
iicgenlerin diizenlenerek bu iiggenin yeni bir benzerini olusturmalar1 istenmistir. Uggeni yapan
ve yapamayanlar agagida verilmistir.

H1,H2,H3,H4H5H7 H6H8D10,E1LE6E7

D1,D2,D3,D4,D5,D6,
D7,D8,D9

E2,E3,E4,E5

Sekil 11. Ogrencilerin Coziip, C6zmeme Durumu

Bu soru cocuklara sorulan sorular icinde en c¢ok diisiindiiren sorulardan bir tanesi
olmustur. Dolayistyla yapamayan kisi sayisi da diger sorulara kiyasla fazla denilebilir. Kesif
ve yansitmayr dengeleme baglaminda ogrenciler kopya Tliggenlerin dordiinii deneme-
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yanilmalarla ¢esitli sekillerde bir araya getirmeye ¢alismiglardir. Bazen iki iiggeni birlestirip
liggen olusturamayinca basa doniip tekrar kenarlari farkli sekillerde ayarlamaya ¢alismislardur.
Ucgenleri dyle birlestirmeleri gerekiyor ki ii¢ kenarli elde edebilsinler. Bunu fark edenler
kenarlari o sekilde ayarlamaya ¢calismigtir. H6, H8, D10, E1, E6, E7 kodlu 6grenciler liggenleri
farkli sekillerde bir araya getirmisler ancak tiggen elde edememislerdir. Elde ettigi tiggenlerde
kenar sayisi 3’ten fazla sayida olan ¢okgenleri elde edebilmislerdir. Asagidaki sekilde liggeni
olusturan 6grenciler verilmis olup bunlarin nasil bir yol izledikleri de belirtilmistir.

Ucgen Olusturma

Deneme-Yanilmalarla
H1,H2,H3,H4,H5,H7 Cizerek
D1,D2,D03,D4,D5,D6,D07,D8,D9 D8
E2,E3,E4,E5

Sekil 12. Uggen Olusturan Ogrenciler

Ogrencilerin ¢ogunlugu kopya iiggenleri kullanirken birden fazla deneme yapip benzer
icgen yapmislardir. D8 kodlu 6grenci birden fazla kez liggenleri bir araya getirip liggen
olusturmaya ¢alismistir fakat yapamamustir. Sonrasinda bu 6grenci orijinal liggenin biiyiik halini
ayri bir yerde cizerek i¢ine kopya tliggen ¢izimlerini yerlestirmistir. Bu sekilde ¢izdigi liggene
bakarak kendi de kopya ti¢ggenleri birlestirip benzer tiggeni elde etmistir. D8 kodlu 6grencinin
¢izimi agagida verilmistir.

Sekil 13. D8 Kodlu Ogrencinin Uggen Olusturmasi

Geriye kalan diger 6grenciler liggeni olusturamamiglardir. Bu kisilerin bazilarinin iiggen
olusturma cabalar1 agsagidaki sekilde verilmistir.
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Uggen
olusturma
¢abalar

Sekil 14. Uggen Yapma Denemeleri
D2 kodlu 6grenciyle yapilan goriismenin bir boliimii su sekilde olmustur:

D2: Su tabani elde etmeye F
calistim. Iki tiggeni |- y
kullanirsam bosluk kaldi. O r
zaman bu  boslugu bir
tiggeni ters sekilde
sokmaliyim.

D2: Simdi alt taraf A: Bu iki iigcgen ne oldu peki
ciktr. Ustiine simdi?
de diger iicgeni eklerim  D2: Es olur.
A: Emin misin? Iki iicgen aym
boyutta mi?

D2: Oranlart bilmiyorum
ashinda.

A:  Kenarlarina  bakabilirsin
belki.

D2:Humm evet. Ben burada yeni
ticgende her kenar igin ilk
tiggenin 2 kenarmi kullanmigim.
Uggenin kenarlart 2 kata ¢ikti
yani benzer oldu.

Sekil 15. D2 Kodlu Ogrenciyle Yapilan Goriisme

TARTISMA VE SONUC

Bu calismada ortaokul 8. simif &grencilerinin zihnin geometrik geometrik aligkanlik
stireclerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu baglamda 6grencilerinin aligkanliklar1 Driscoll ve
arkadaslarinin (2007) ZGA teorik ¢ercevesine gore incelenmistir. Bu gergevede belirtilen dort
bilesen temel alinarak 6grencilere klinik miilakatlar yoluyla agik uglu problemleri ¢dzerken
stiregleri incelenerek aligkanlik tiirleri belirlenmeye caligilmistir. Ayrica literatiirde Biilbiil
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(2016) ve Uygan’in (2016) da ¢alismalarinda da yer verdigi gibi 6grencilerin yansittiklar1 diger
aliskanliklarla iligkilendirmeleri de bu siirecte incelenmistir.

Iliskilendirme baglaminda dgrencilere yonelik sorulan birinci oturumdaki ilk soruda
cesitli iicgenler verilip, benzerlik ve eslik durumlar1 6grencilere sorulmustur. Ogrencilerin
biiylik cogunlugu ilk esnada iki terimi aynmi gibi diistinmiislerdir. Bunun sebebi 6grencilere
eslikle ilgili yedinci sinifta “Diizlemsel sekilleri karsilastirarak es olup olmadiklarini belirler ve
bir sekle es sekiller olusturur ” kazanimindan bahsedilmis olup benzerlik konusuna ilk defa
sekizinci smifta deginilmesi olabilir. Sekizinci simifta 6zellikle ikinci donem yogun TEOG
(Temel Egitimden Ortadgretime Gegis) sinav konularinin i¢inde Ogretmenler ayrintili bir
sekilde eslikle benzerlik arasindaki farka deginmemis olabilir. Arastirmacinin
yonlendirmesiyle &grencilere fark hissettirilip 6grencilere ¢dziim yaptirilmistir. Ogrenciler
iicgenlerin kenarlarin1 kiyaslamada agilarina nazaran biraz daha zorlanmislardir. Pisagor
bagintisi ile buldugu kenar uzunluklari veya uzunluklar1 yatay ve dikey birimlere ayirip
benzerlik arayan Ogrenciler benzer sekiller arasinda iliskilendirme aligkanligini
kullanmislardir. Sorunun cevabinda es sekiller olmamasina ragmen HI1, H4, D3 kodlu ii¢
ogrenci GHI {iggeni ile STU ii¢cgenlerini es sekiller kabul etmislerdir. Bu durum {i¢ 6§rencinin
kenar uzunluklarina bakmadan iicgenlerin seklini benzetmesinden kaynaklandig
disiiniilmektedir. Baz1 6grenciler (H1, H4, H7,H8, D10) c¢apraz kenarlar1 birim karelere
ayirmadan direkt sayarak veya pisagor bagintisini kullanmadan ABC {i¢geni ile DEF iiggeninin
benzer olmasini tesadiifi olarak dogru bulmustur. MNO ve JLK ii¢geninin benzerligi igin
ticgenlerin sadece yiiksekligini ve alt tabanini karsilagtiran H1, D1, D2, D4, D5, D8, D9, D10
kodlu 6grenciler dogru sonuca ulasmiglardir. Ancak burada bu iki tliggenin ikizkenar iicgen
olmasindan kaynakli bir durum séz konusu olabilir. Cesitkenar {iggenler s6z konusu olsa ayni
ogrenciler bu durumdan bahsetmeyebilirlerdi. Benzerligi en az bulunan bu iiggen olmasinin
sebebi JLK {i¢geninin tepe noktasinin tam 1zgaralarin arasinda verilmemesinden kaynaklanip,
ogrencilerin kesirli kenarlara ait benzerlik oranimi bulmada zorlanmasindan kaynaklanmis
olabilir. Uggenlerin ¢ogunun kenarini birim karelere ayirarak bulan H1, D2, D3, D6, D7, E3,
E5 kodlu 6grenciler ise biitiin iiggenlerin benzerligini dogru bulan 6grencilerdir. Saymin az
olmas1 oldukc¢a dikkat cekicidir. Buna derslerde belli kalipta benzerlige ait TEOG sinav
sorularinin ¢6ziilmesi etken olabilir.

Geometrik fikirleri genelleme baglaminda sorulan birinci oturumdaki ikinci soruda bir
kenar uzunlugu ve alani verilen paralelkenarin diger iki koOsesinin nerede olabilecegi
buldurulmustur. Olusturulan paralelkenarlarla birlikte baska hangi geometrik sekiller ortaya
cikacagr istenmistir. Ogrenciler paralelkenarin alani 12 br? olacak sekilde bircok paralelkenar
cizmiglerdir. H1, H2, E4 kodlu &grenciler verilen kenarin sadece altinda paralelkenar
cizmislerdir. Ustiinde olan paralelkenarlar1 ¢izmemislerdir. Giiven’nin (2002) de bahsettigi
gibi 6grencilerin zihinsel becerilerinden biri matematiksel iligkilerin genellenebilirligidir.
Dolayisiyla bu {i¢ Ogrenci biitiin paralelkenar iliskisini kapsayan bir genellemeye
varamamislardir. Paralelkenarlarla birlikte 6grencilerin ¢izimlerine gore degisik geometrik
sekiller ortaya c¢ikmustir. Ogrenciler kenar uzunluklari ile sekilleri iliskilendirmislerdir.
Ornegin; 6grencilerin hepsi {icgeni bulmustur. Bununla birlikte 21 kisi yamuk, 9 kisi besgen, 8
kisi kare, 1’er kisi de dikdortgen ve altigen buldugunu belirtmistir. Geometri derslerinde
ogrencilerin genelde tek tip sekiller ¢izmeleri onlarin ¢ogunlukla bunu 6rnek olmasina neden
olabilir. Bunun sonucunda bu tarz geometrik sekil olusturma sorularinda 6grencilerin gogunun
ayni sekli gormesi buna dayandirilabilir (Giiven, 2002). Dolayisiyla 6grenci cevaplarinda en
¢ok liggen ve yamuk ¢ikmasinin sebebi bu duruma 6rnek verilebilir. Kalan sekillerin az sayida
olmasinin sebebi ise dgrencilerin sekillerin 6zelliklerini bilmemesinden veya bir an dnce bitirip
gitme istegi sonucu fazla diisiinmemesinden kaynakli olabilir.

Degismezleri arastirma baglaminda sorulan birinci oturumdaki igiincii soruda
Ogrencilere bir geometrik sekil verilip, bu sekli y eksenine gére yansitmalari, saat yoniinde 90°
dondiirmeleri, x ekseni boyunca saga dogru 4 birim Otelemeleri ve bu islemler yapildiginda
sirastyla koordinatlarin1 yazmalari istenmistir. Ogrencilerin hepsi sekli y eksenine gore dogru
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bir sekilde yansitabilmislerdir. Ogrencilerin 7’si biitiin koordinatlara yansima formiiliinii
uygularken, 12’si bir noktanin yansimis halini bulup devaminmi ¢izmistir, 6’s1 da eksene
uzakliklarina gore sayarak seklin yansimis halini elde etmistir. Seklin saat yoniinde 90°
donmiis halini 4 6grenci hicbir formiilii hatirlayamadigini sdyleyip hicbir ¢izim yapamamustir.
Ogrenciler seklin donme altindaki goriintiisiinii bulmada diger déniisiim hareketlerine gore
daha da zorlanmiglardir. Hollebrands (2004) arastirmasinda da belirttigi gibi koordinat sistemi
iizerinde noktalara sahip bir sekli dondiirmeleri soruldugunda 6grencilerin formiil yoluyla
yapmaya bagli olduklar1 ve formiil olmadan bulmalari istendiginde hicbirinin yapamadigi
goriilmiistiir. Ogrencilere ait bulgular Acan’in (2015) arastirmasinda buldugu sonuglarla
benzesmektedir. Ogrenciler verilen sekli déndiiriirken formiil kullanarak bu islemi
tamamlamiglardir. Bunun kaynagi Ogretmenlerin derste formiil kullanarak konuyu
anlatmasindan kaynakli olabilir. Ayrica Alayli’nmin (2012) calismasinda belirttigi gibi bazi
Ogrenciler zihinsel olarak donmeyi tahmin ederken nasil buldugunu ifade etmede
zorlanmiglardir. Bu yilizden devaminda fazla diigiinmeden formiile ihtiya¢ duymuslardir.
Burada ayni okula hatta ayni 6gretmenin dersine giren Ogrenciler arasinda veri sonuclarina
dayal1 bir grup olusmustur. Mesela H kodlu 6grenciler bolgeye gore isaret belirleyip, D kodlu
ogrenciler dondiirme yoniine dikkat ederek koordinatlarin yerini degistirip, E kodlu 6grenciler
bolgeye ve yone dikkat etmeden direkt formiil uygulayip seklin saat yoniinde 90° donmiis
halini bulmustur. Seklin 6telemesini ise tiim 6grenciler farkli ¢6ziim yollariyla dogru bir
sekilde yapmistir. Ornegin 5 6grenci (D2, E1, E2, E3, E4) formiille tiim koordinatlar1 bulup
sekli ¢izerken, 3 6grenci de (D3, D4, D9) bir noktay1 sayarak oteleyip geri kalan noktalar
seklin aynisini ¢izerek bulmustur. H kodlu tiim 6grenciler, D kodlarindan 6 6grenci ve E
kodlarindan 3 6grenci de eksen boyunca 4 birim sayarak sekli x ekseni boyunca saga dogru
hareket ettirmistir.

Kesif ve yansitmay1 dengeleme baglaminda 6grencilere 1 {iggen ve 4 kopyasinin verilip
benzer ti¢geninin olusturulmasinin istendigi birinci oturumdaki dordiincii soruda 6 6grenci
(H6, HS, D10, El, E6, E7) tliggenleri olugturamamistir. Koése ve Tanigli'nin (2014) sinif
Ogretmeni adaylartyla yaptigi ¢aligmaya paralel olarak Ogrencilerin zihinsel aligkanliklarini
gostermede esnek yollara sahip olmadiklar, akla ilk gelene bagl soruyu yanitladiklar1 ve
devamini getiremedikleri gozlenmistir. Bir¢ok kez denemeler yapmislar ancak elde ettikleri
¢okgenlerin kenar sayisi 3’ten fazla olmustur. Geriye kalan 19 6grenciden D8 kodlu 6grenci
digerlerinden farkli diisiiniip liggenin biiyiiglinii ayr1 bir yerde ¢izip igine 4 tane kopya liggeni
yerlestirmistir. Boylece 4 kopya iicgeni de kagitta cizdigi gibi bir araya getirerek {liggenin
benzerini elde etmistir. 18 dgrenci de bircok kez liggenleri birlestirme denemesi yapip, iiggenin
benzerini bulabilmistir. Uggeni olusturan 19 dgrenci deneme ve yanilmalarla birlikte asamali
olarak yaptiklarini kontrol ederek kesif ve yansitma dengesi kurmuslardir. Ayn1 19 6grenci
ticgenlerin kenarlarini benzerlikle iliskilendirmistir.

Bu ¢alismanin sonuglarina bagl olarak ZGA’ nin tiim alt bilesenlerini gelistirme amagli
derslerde oOgrencilerin diisinme yollarin1 sorgulatacak ve genisletecek sekilde sorular
sorulabilir, farkli ¢6ziim yollarini igeren problemlere yer verilebilir. Siire¢ esnasinda onlarin
katilimim tesvik edecek etkinliklere yer verilebilir. Ogrencilerin geometrik aliskanliklarini
iyilestirebilmek icin ¢ok yonlii etkinliklerin &gretimsel araglarla smif i¢inde uygulamasi
yaptirilabilir.
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1) Asagidaki tiggenlerden hangilerinin birbirine benzer veya es olduklarini bulunuz.
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b) Olusturdugunuz paralelkenarlarla birlikte baska geometrik sekiller elde ettiniz mi? Elde
ettiyseniz bunlar hangi sekillerdir?

Yukaridaki kareli kagitta alan1 12 br?, iki kose noktas1 A ve B olarak verilen paralelkenarin bir
a) Bu paralelkenarin diger iki kosesi nerede olabilir?

kenar1 verilmistir.
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Yukaridaki sekli:
a) y eksenine gore yansitiniz ve olusan seklin koordinatlarini yaziniz.
b) Saat yoniinde 90 derece dondiiriiniiz ve olusan seklin koordinatlarini yaziniz.
C) x ekseni boyunca saga dogru 4 birim 6teleyiniz ve olusan seklin koordinatlarini
yaziniz.

4) Asagidaki sekilde bir PRS ti¢geni ve bu liggenin 4 tane ayni kopyalar1 verilmistir. PRS
licgeninin yeni bir benzerini yapmak i¢in 4 tane verilen kopya liggenleri diizenleyiniz.
(Kopyalama, kesme yapabilirsin.)

P

( 4. soru Driscoll’iin sorusudur.)
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Oturum 2
1) Asagidaki 1 ve 2 numarali sekillerin ¢evrelerini ve alanlarini ayri ayr1 bulunuz.

T e S T T e T T B Ll C LT T S S S P

2)

ABCD paralelkenar1 i¢cinde P noktasini hareket ettirerek olusacak P*, P** kose
noktalariyla meydana gelen iiggenlerin alanlari ig¢in ne soyleyebilirsiniz? Bu kdse
noktalarinin sayis1 arttirilirsa olusacak alanlar i¢in genel bir durum ifadesi sdyleyebilir
misiniz?

3)

Asagidaki yapilardan hangileri yukaridaki K, L, M yapilarindan olusmustur?
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ayn1 anda uygulamasi

arl

1

genini biiyilitmek i¢in asagidaki kural

Bir kisinin ABC ii¢

gerekiyor:

PB dogru parcasindan B* noktasina, P noktasinin B noktasina olan uzakliginin 2 kati

olacak sekilde,

PA dogru parcasindan A* noktasina, P noktasinin A noktasina olan uzakliginin 2 kati

olacak sekilde,

PC dogru pargasindan C* noktasina, P noktasinin C noktasina olan uzakliginin 2 kati

olacak sekilde uzatmalidir.

Bu islemleri uygulayarak A*B*C* {iggenini ¢iziniz. ABC {iggenini ve A*B*C* licgenini

birbiriyle kargilastirimiz. Ayni olan ve farkli olan nelerdir? Agiklayimiz.

(4. soru Driscoll’iin sorusudur.)
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EXTENDED ABSTRACT

Geometry is a branch of science that allows the individual to reach the solution of the
problems he / she encounters in daily life by imagining and thinking the shapes in his mind
(Altun, 2012; Hizarci, 2004). Altun (2012) associates with the ability of geometry to solve
problems such as frame making, wall paper coating, painting, and warehousing faced by
mankind in daily life. In addition, in geometry problem solving, it can be said that it helps
individuals to interpret the environment, as well as an auxiliary tool to study both other
branches of mathematics and other sciences (Clements and Battista, 1992). According to
Baykul (2009), in the process of teaching geometry, students should both achieve the gains in
the geometry syllabus and develop their geometric thinking skills. In this process, when the
problem cannot be solved immediately, thinking habits come into play (Costa and Kallick,
2000). Geometric thinking, on the other hand, is the way of thinking that helps individuals to
establish relationships between objects (Van de Walle, Karp and Bay-Williams, 2014).

Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula and Egan (2007) defined the geometric habits of mind
(GHM) framework within the scope of a project in order to increase students' geometric
thinking skills. With this framework, they explained how to contribute to the students
‘geometric thinking by examining the solutions of the students' geometry problems in detail.
As Driscoll et al. (2007) noted, the definition and explanation of ways of thinking for students
to be successful geometric problem solvers is well reflected in the GHM framework.
Therefore, in this study, it is aimed to investigate the geometric habits of the mind that middle
school students use in solving geometry problems.

Qualitative research method was preferred since it is aimed to investigate in depth how
the secondary school students reflect the geometric habits used in solving geometric problems.
The case study used as a research design in this study is a study that defines, explains and
evaluates the details that make up a situation (Gall, Gall and Borg, 2007). This study was
carried out with a total of 25 students (11 male and 14 female) attending three state middle
schools in Izmir in the 2016-2017 academic year. The students were able to express their
thoughts in line with the suggestions of the teachers and 8th grade students were included in
the study.

In the research, the participants were asked open-ended problems that could reveal the
geometric habits of the mind and clinical interviews were conducted with them in this process.
The open-ended problems used in the study were prepared by taking into account the cases in
which Driscoll et al. Some of these questions were prepared by Driscoll et al. (2007) and the
other part was designed by researchers to support their reflecting habit sub-dimensions. The
final version was formed by obtaining the expert opinion of a mathematics teacher and a
mathematics educator (Appendix). In this study, content analysis method was used for data
analysis. The clinical interview with each of the students lasted approximately one hour (40
minutes). Interviews were interpreted by taking into consideration the procedures, explanations
and figures of the students. In addition, the transcript of the clinical interviews conducted with
the students was presented with direct quotations without any corrections.

In this study, geometric habit processes of middle school 8th grade students were
examined. The habits of teachers and students are based on the geometric habits of Driscoll et
al. (2007). It is tried to determine which type of habit or type of students do while solving the
question. It was observed that students generally did not think differently when they solved
geometry problems, they responded to a genre and they had difficulty in interpreting them
when faced with a difficult question.

Depending on the results of this study, students may be asked to question and expand
their thinking and to include problems involving different solutions to develop and expand all
sub-components of GHM. To improve students' geometric habits, multi-faceted activities can
be implemented with classroom teaching tools. Activities may be included to encourage their
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participation throughout the process. In addition, it was seen that there was difficulty in the
adequacy of the curriculum. Teachers often gave the same kind of questions in their
classrooms, which affected their habits negatively. Therefore, necessary measures should be
taken in the curriculum. As a result, they can be supported by seminars to provide different
activities in their classes.
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Bu aragtirma “Gazlarin Kinetik Teorisi” konusunun égretiminde Okuma-Yazma- Oyun (OYO), Takim-
Oyun-Turnuva (TOT) ve sanal ortamda isbirlikli grenme (SOIO) yontemlerinin fen bilimleri gretmen
adaylarmin akademik basarilari, kimya tutumlart ve okudugunu anlama becerileri iizerindeki etkisini
belirlemek amaciyla yapilmistir. Aragtirmada nicel arastirma modelleri igerisinde yer alan deneysel
arastirma desenlerinden Ontest-sontest karsilagtirma gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.
Aragtirmanin &rneklemi 2015-2016 egitim ogretim yilinda Atatiirk Universitesi Fen Bilgisi Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenim goren 88 Ogretmen adaymdan olugmaktadir. Veri toplama aract olarak;
akademik basar testi, kimya tutum &lgegi ve okudugunu anlama testi kullamilmistir. Elde edilen verilerin
analizinde betimsel istatistikler ve tek faktorli ANOVA’dan yararlanilmigtir. Uygulama sonunda
dgretmen adaylarmin akademik basarilar1 agisindan OYO, TOT ve SOIO arasinda OYO ve SOIO lehine
ve akademik basar ile okudugunu anlama becerileri agisindan OYO ile SOIO arasinda OYO lehine
anlamli fark oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin kimya tutumlar1 arasinda anlamli bir fark
olmadig: tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Akademik basari, igbirlikli 6grenme, kimya tutum, okudugunu anlama, okuma-
yazma-oyun, sanal ortamda isbirlikli 6grenme, takim-oyun-turnuva.

ABSTRACT

The aim of this study is to determine the effect of Reading-Writing-Playing (RWP), Team-Game-
Tournament (TGT) and Cooperative Learning in Virtual Environment (CLVE) on teacher candidates’
academic achievements, chemistry attitudes, and reading comprehension skills in “Kinetic Theory of
Gases”. Pretest-posttest comparison group quasi-experimental design, which is an experimental research
design located in quantitative research models, was used. The sample of the study consists of 88 teacher
candidates who are studying Science education at Atatiirk University in 2015-2016 academic year. The
data were collected via academic achievement test, chemistry attitude scale, and reading comprehension
test. The data were evaluated by using descriptive statistics, and one way ANOVA. At the end of the
study, it was determined that there is a significant difference among TGT, RWP and CLVE in terms of
academic achievement of teacher candidates in favor of RWP and CLVE, and there is a significant
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difference between RWP and CLVE in terms of reading comprehension skills of teacher candidates in
favor of RWP. Moreover, there is no significant difference between the chemistry attitudes of teacher
candidates

Keywords: Academic achievement, cooperative learning, chemistry attitude, reading comprehension,
reading-writing-playing, cooperative learning in virtual environment, team-game-tournament.

GIRIS

Bilgi toplumlarinda egitimin temel amaci bireylere hazir bilgi kaliplarini sunmaktan
ziyade, bilgiye kendi imkanlarmi kullanarak ulasan, edindigi bilgiyi zihinsel siire¢lerden
gegirerek irdeleyen, elestiren, dogrulugunu sinayarak bilgiyi kabullenen bireyler yetistirmektir.
Bu tarz toplumlarin yetistirdigi bireyler bilgiyi kendileri olusturmakta, var olan bilgileri analiz
ederek farkli bilgilerle sentezleyerek yeni bilgiler, teknolojiler veya materyaller
uretebilmektedir. Bu bireyler aragtirma, sorgulama, elestirel diisiinme, fikirlerini 6zgiirce
savunma, bagkalarmin diisiincelerine saygi duyma gibi 6zelliklere sahiptir.

Glinlimiiz egitim sisteminde benimsenen yapilandirmact yaklagimda uygulanan aktif
ogrenme yontem ve teknikleri bireyleri akademik anlamda gelistirmenin yaninda bahsedilen
ozellikleri de bireylere kazandirmay1 hedeflemektedir. Aktif 6grenme stratejileri iginde yer alan
igbirlikli 6grenme modeli, uygulandiginda ortaya ¢ikan motive edici, kesfetmeyi destekleyici,
ogrencilerin fikirlerini 6zgilirce savunmalarini tesvik edici ortam sayesinde bu durumlarin
gergeklesmesini sagladigi gibi motivasyon diizeylerini, elestirel diisinme ve problem ¢ézme
becerilerini artirir, kendileri ve arkadaglar1 hakkinda olumlu tutum gelistirmelerini saglar, sozlii
iletisim becerilerini gelistirir ve birlikte uyum icinde c¢aligma yetenegi kazandirmaktadir
(Simsek, 2007; Onder ve Silay, 2015; Leikin ve Zaslavsky 1997; Cooper vd., 1984; Nelson
Legall 1992; Christison, 1990; Kog, 2014; Geng ve Sahin,2015; Webb, Sydney ve Farivor,
2002; Siegel, 2005; Doymus, Karacop ve Simsek, 2010). Isbirlikli 6grenme modeli birgok
yontemi ve teknigi ile sayilan faydalarindan dolayr hem egitimciler hem de arastirmacilar
tarafindan siklikla tercih edilmektedir.

Siklikla tercih edilen yontemler arasinda olan Okuma-Yazma-Uygulama yontemi
Ogrencilerin bireysel olarak veya grupla birlikte okuma etkinligi yapmalarini, grup iiyeleri
arasinda olumlu baghlik olusturmayi, biligsel, psikolojik ve sosyal yonden gelisimi, mevcut
bilgilerle yeni bilgileri yapilandirma becerisinin artmasim saglamaktadir (White ve Gustone,
1989; Yildiz, 2008; Cavdar, 2016). Bu yontemin ilk basamagi olan okuma agamasinda
ogretilecek konu ile ilgili calisma foyleri, posterler ve materyaller iizerinde bireysel okuma
caligmalar1 yapilmaktadir. Konunun uzunluguna bagh olarak okuma asamasi 15 dk ile 1 ders
saati arasinda degisen bir siirede tamamlanabilir. Okuma agsamasinin tamamlanmasi ile birlikte
tiim okuma materyalleri ortadan kaldirilarak grup halinde okuma asamasinda 6grenilen bilgiler
rapor haline getirilmektedir. Yazma asamasinin temel amaci grup iiyelerinin hep birlikte yazma
eylemini gerceklestirerek ortak grup iirlinii olusturmak, ortak karar almalarimi saglamak ve
iletisim becerilerini gelistirmektir. Bu asama i¢in yine konunun uzunluguna bagli olarak 15 dk
ile 1 ders saati arasinda degisen bir siire ayrilabilir. Temelinde yaparak yasayarak 6grenme olan
uygulama asamasi ise yazma asamasinda grupga hazirlanan raporlarin, materyallerin, posterlerin
sunulmasi1 ve konu ile ilgili deneylerin yapilmasi gibi etkinliklerden olugmaktadir (Goltz,
Hietapelto, Reinsch ve Tyrell, 2008; Hand, Prain, Lawrence ve Yore, 1999; Ko¢, Yildiz,
Caliklar ve Simsek, 2016). Bu arastirmada ydntemin uygulama asamasinda grup raporlarinin
sunulmasi yerine egitsel oyun oynanmistir. Egitsel oyunlar, dogal olarak ortaya ¢ikan sosyal
ortam sayesinde Ogrencilerin isbirligi iginde calisma, paylagma, yardimlagsma, baskalarinin
disiincelerine saygi duyma, kurallara uyma, hak ve 6zgurliikleri koruma, arkadaslik iliskileri
kurma gibi sosyal becerilerinin gelisimine katki saglayan bir aktif 6grenme yontemidir (Coskun,
Akarsu ve Karaiper, 2012; Karamustafaoglu ve Kaya, 2013).
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Takim-Oyun-Turnuva  yontemi, Ogrencilerin  6grenme  sirasinda  eglendikleri,
motivasyonlarinin artti1 ve 6grenmeye tesvik edici unsurlarin oldukca fazla oldugu bir isbirlikli
o6grenme yontemidir (Caliklar, 2015). Yontemin ilk asamasinda dgrencilerin kendi gruplarinda
birlikte dayanisma halinde turnuvalara hazirlanmasi isbirlikli 6grenmenin temellerinden biri
olan grup ruhunun olusmasini saglamaktadir ki bu durum turnuvalarin baslamasiyla daha fazla
artis gostermektedir. Hazirlik asamasinda 6grenciler aragtirmacinin verdigi calisma kagitlarina
ve edindikleri c¢esitli kaynaklara birlikte calisirlar. Grup iginde anlamada giigliikk ¢ekilen
noktalarda konu ile ilgili tartigma yaparak bildiklerini paylasir ve bir sonuca ulagmaya ¢aligirlar.
Ortak bir noktada birlesemedikleri durumda arastirmacidan yardim etmesini isterler. Bu nedenle
hazirlik asamasi grup igi iletisim, sosyal beceri ve akademik basariyr artirmada da oldukca
etkilidir. Turnuvalar ise Ogrencilerin kendi gruplan igin gayret gosterdikleri ve bu sirada
bilgilerini derinlestirdikleri bolimdiir. Turnuva masasinda bulunan her bir 6grenci kendi
grubunu en iyi sekilde temsil etmeye calisir. Bildigi sorular1 cevaplar, bilmediklerini ise
Ogrenerek turnuvanin ilerleyen asamalarinda kullanir. Bu nedenle konuya calisirken dikkat
edilmeyen noktalarin 6grenilmesinde turnuvalarin 6nemli bir yeri vardir.

Bilgiye erisimi ¢ok daha hizli hale getiren internet hemen hemen hayatimizin her alaninda
kolayliklar sunan ve ¢okga tercih edilen bir ara¢ haline gelmistir. Facebook, Youtube,
Whatsapp, Instagram, Twitter gibi sosyal aglar geng yetiskinler tarafindan akranlari ile iletigim
kurmak, kendilerini tanitmak, yasamlarina dair paylagimlarda bulunmak amaciyla giinliik
yasamda siklikla kullanilmaktadir (Cavdar, 2012; Grant, 2008). Sosyal aglarin egitim alaninda
kullanilmasina yonelik yapilan arastirmalar, sosyal aglarin 6grenmeyi, 6grenci-6grenci ve okul-
Ogrenci arasindaki iletisimi, derse karsi istek ve ilgiyi artirdigini ortaya koymustur (Ajjan ve
Harsthone, 2008). Ayrica sosyal aglar isbirlikli 6grenme icin ¢ok elverigli bir ortam
saglamaktadir. Sosyal aglar araciligi ile bireyler kendi igeriklerini paylasabilir, ortak bilgi ve
beklenti ¢ergevesinde bir araya gelerek iletisim ve etkilesim bakimindan zengin siiregte isbirligi
icinde icerik olusturabilir veya tartisabilirler (Bartlett-Bragg, 2006; Odabast vd., 2012).Lo
(2013), fizik laboratuvart dersi kapsaminda web ortaminda geleneksel ve igbirlikli rapor yazma
yontemlerini kiyaslamig ve raporlarini igbirlikli 6grenme temelinde hazirlayan bireylerin
basarilarinin arttigi, olumlu baglhlik, bireysel sorumluluk, sosyal beceri ve grup calisma
becerilerinin gelistigi sonucuna varmistir. Arastirmada sosyal aglarin saglamis oldugu bu
avantajlardan yola ¢ikarak Facebook araciligiyla bir 6grenme ortami olusturulmustur. Bu
O0grenme ortami igbirlikli 6grenmenin temel Ogeleri olan olumlu baglilik, grup odiild,
destekleyici etkilesim (grup iiyelerinin birbirlerinin 6grenmelerini desteklemesi ve bu hususta
sorumluluk iistlenmesi), sosyal becerilerin gelisimini desteklemeyi icermektedir. Oncelikli
olarak diger igbirlikli 6grenme yontem ve tekniklerinde oldugu gibi gruplar grup igi heterojen ve
gruplar aras1 homojen olacak sekilde olusturulmaktadir. Olusturulan gruplar ortak bir amag
dogrultusunda, ortak grup uriinii olusturmak igin birlikte c¢aligmaktadir. Grup iyeleri
birbirlerinin 6grenmelerinden sorumludur ve grubun basarisi tiim tiyelerin 6grenmesine baglidir.
Smif ortaminda gerceklestirilen yiiz ylize etkilesimin amaci grup tyelerinin birbirlerinin
ogrenme gabalarm &zendirme ve kolaylagtirmaktir. SOIO ydénteminde grup iiyeleri bunu
yardimlagsma, gilivenme, yapilan isleri tartisma, paylasimda bulunma vb. eylemlerle
gerceklestirmektedir. Grup liyeleri birbirinden bagimsiz sekilde bir biitiiniin pargalarini alarak
ayr1 ayri ¢aligmak yerine birlikte ortak bir hedefe varmayi amag edinmektedir. Dontigiimlii
liderlik, birlikte karar alma ve uygulama, karsilikli giivenme, iletisime geg¢me, anlagsmazliklari
hosgorii ile ¢6zme gibi sosyal becerileri kazandirmak amagh bir sekilde gergeklestirilmektedir.

Isbirlikli 6grenme modeli iizerine yapilan arastirmalar incelendiginde gogunlukla
akademik basar1 (Aggiil, 2016; Alghamdi, 2017; Avci, 2018; Barata Aksoy, 2017; Fabian,
Topping ve Barron, 2018; Géktas, 2017; Iyi, 2018; McCall, 2017; Rabgay, 2018; Turgut ve
Turgut, 2018; Wyman, 2018; Zorlu F., 2016) ve kavramsal 6grenmelere (Erdamar, 2017; Eymur
ve Geban, 2016; Kilig, 2016; Kibirige ve Lehong, 2016; Oztiirk, 2017) etkisinin arastirildig1
goriilmektedir. Isbirlikli 6grenmenin derse karsi tutuma (Alghamdi, 2017; Arslan, 2016; Aver,
2015; Balliel, 2014; Fabian, Topping ve Barron, 2018; Goktas, 2017; Rabgay, 2018) ve
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beceriler (Demitra ve Sarjoko, 2018; Topuz, 2014; ZorluY., 2016) iizerindeki etkisini inceleyen
calismalarin az sayida oldugu gorilmektedir. Yine literatirde Ogretmen adaylar ile
gerceklestirilen arastirmalarin az sayida oldugu goriilmektedir (Arslan, 2016; Bryikli, 2015;
Ghufron ve Ermawati, 2018; Iyi, 2018; Oztiirk, 2017). Bu arastirmada &gretmen adaylar1 ile
yapilan caligmalara katki saglanmasi amaciyla akademik bagar1 ve arastirmalarda daha az
iizerinde durulan derse yonelik tutum ve okudugunu anlama becerisi degiskenleri ele alinmistir.
Literatiirdeki bircok arastirmadan farkli olarak isbirlikli 6grenme yontemlerinin bu degiskenler
tizerindeki etkisi birbirleri ile karsilastirilarak incelenmistir.

Bu arastirma Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin “Gazlarin Kinetik Teorisi” konusundaki
akademik basarilari, okudugunu anlama becerisi ve kimya dersine yonelik goriisleri {izerine
Okuma-Yazma-Oyun, Takim-Oyun-Turnuva ve Sanal Ortamda Isbirlikli Ogrenme
yontemlerinin etkisini tespit etmek amaciyla yapilmistir.

Bu arastirmanin problem durumu “Gazlarin Kinetik Teorisi” konusunun Okuma-Yazma-
Oyun, Takim-Oyun-Turnuva ve Sanal Ortamda Isbirlikli Ogrenme yontemleri ile dgretilmesinin
Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin akademik basarilari, okudugunu anlama becerisi ve kimya
dersine yonelik goriisleri iizerine bir etkisi var midir?” seklinde belirlenmis ve asagida verilen
arastirma sorulari cevaplanmaya calisilmistir:

1) Okuma-Yazma-Oyun, Takim-Oyun-Turnuva ve Sanal Ortamda Isbirlikli Ogrenme
yontemleri uygulanan Fen Bilimleri 6gretmen adaylarimin akademik basarilari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

2) Okuma-Yazma-Oyun, Takim-Oyun-Turnuva ve Sanal Ortamda Isbirlikli Ogrenme
yontemleri uygulanan Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerileri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

3)Okuma-Yazma-Oyun, Takim-Oyun-Turnuva ve Sanal Ortamda Isbirlikli Ogrenme yontemleri
uygulanan Fen Bilimleri dgretmen adaylarinin kimya dersine yonelik tutumlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark var midir?

YONTEM

2.1. Arastirmamn Modeli

Bu calismada arastirmanin amacina uygun olarak deneysel arastirma modellerinden 6n
test-son test karsilagtirma gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir (Karasar 2005; McMillan ve
Schumacher, 2010). Uygulama baslanmadan 6nce ¢alisma gruplarina Gazlarin Kinetik Teorisi
Akademik Basar1 Testi (ABT), Okudugunu Anlama Testi (OAT) ve Kimya Tutum Olgegi
(KTO) ontest olarak uygulanmistir. On testlerin uygulanmasinin ardindan Deney Grubu-1’de
(OYO grubunda) dersler Okuma-Yazma-Oyun yontemi, Deney Grubu-2’de (TOT grubunda)
dersler Takim-Oyun-Turnuva ydntemi ve Deney Grubu-3’te (SOIO grubunda) Sanal Ortamda
Isbirlikli Ogrenme ydntemi ile yiiriitiilmiistiir. Uygulamalar tamamlandiginda sontest olarak
ABT, OAT ve KTO tekrar uygulanmistir. Aragtirmanin yiiriitiilmesinde benimsenen deneysel
plan Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Deneysel Plan

Gruplar Ontest Uygulama Sontest
Deney grubu-1 ABT OoYO ABT
Deney grubu-2 OAT TOT OAT

KTO . KTO
Deney grubu-3 SOIO
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2.2. Arastirmanin Orneklemi

Bu arastirmanin &rneklemi, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Atatiirk Universitesi Fen
Bilgisi Egitim Anabilim Dali’'nda &grenim goéren 88 Fen Bilimleri Ogretmen adayindan
olusmaktadir. Caligma grubundaki 6grencilerden 30’u OYO yonteminin uygulandigi Deney
Grubu-1’e, 25’i TOT yénteminin uygulandigi Deney Grubu-2’ye ve 33’ii SOIO ydnteminin
uygulandig1 Deney Grubu-3’e atanmugtir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araci olarak;
e Ogretmen adaylarmin 6nbilgi diizeylerini ve uygulamalar sonrasinda akademik
basarilarini tespit etmek tizere ABT,
e Okudugunu anlama becerilerinde meydana gelen degisimi belirlemek {izere
OAT,
e Kimya dersine yonelik goriislerindeki degisim diizeylerini belirlemek amaciyla
KTO uygulanmistir.

2.3.1. Gazlarin Kinetik Teorisi Akademik Basar: Testi

Aragtirmada Ontest ve sontest olarak kullanilan akademik basari testi arastirmacilar
tarafindan gelistirilmistir. Universite diizeyinde ©Onceden belirlenmis konu kazanimlari
olmadigindan test sorular1 hazirlanmadan 6nce arastirmacilar tarafindan dersin konu igeriklerine
uygun olarak Ogretmen adaylarma kazandirilmasi gereken hedef davraniglar belirlenmis ve
bunlara uygun belirtke tablosu hazirlanmistir. Belirtke tablosu kullanilarak testin kapsam
gecerligi saglanmaya calisilmis ve yapi gecerliginin saglanabilmesi maksadiyla uzman
gorlislerine sunulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda test maddeleri iizerinde gerekli
diizenlemeler yapilarak pilot uygulamaya hazir hale getirilmistir. Atatiirk Universitesi Fen
Bilgisi Egitimi programina devam eden “Gazlarin Kinetik Teorisi” konusunu daha Once
O0grenmis olan 102 Ogretmen adayi ile pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot uygulama
sonunda son halini alan dlgek 20 maddeden olugsmaktadir ve KR-20 giivenirlik katsayis1 0,84
olarak hesaplanmustir.

2.3.2. Okudugunu Anlama Testi

Okudugunu anlama testi Taysi (2007) tarafindan Ogrencilerin okudugunu anlama
becerilerini 6lgmek tizere gelistirilmistir. Bu test uzman kigilerin 6nerileri alimip 30 kisilik
gruplara uygulanmistir. Uygulama sonuglarina gére her madde i¢in madde ayirt edicilik ve
madde giicliik indeksi bulunmustur. Madde giicliigi ve ayirt ediciligi diisik olan sorular
diizeltilip 12 soruluk 6lgme araglar1 10 soruya diisiiriilerek teste son hali verilmistir. Bu 6lgme
aracinin gegerlik ve giivenirligini test etmek amaciyla yaklasik olarak 100 kisiye uygulanmistir.
Yapilan analizler sonucunda hikaye tiirline iliskin okudugunu anlama testinin KR-20 giivenirlik
katsayisi 0,79; deneme tiiriine iliskin okudugunu anlama testinin KR-20 giivenirlik katsayisi
0,72 olarak bulunmustur. Bu arastirma i¢in giivenirlik katsayilar1 hikaye tiirii i¢in 0,81; denem
tiirii i¢in 0,77 olarak hesaplanmustir.

2.3.3. Kimya Tutum Olcegi

Kimya Tutum Olgegi, Geban ve arkadaslar1 (1994) tarafindan gelistirilen 5°li likert
tipinde ve Cronbach Alpha giivenilirlik katsayis1 0,83 olan bir dlgektir. Bu 6lgek, dgrencilerin
kimya dersine yonelik tutumlarini belirlemek iizere 10 olumlu ve 5 olumsuz ifadeyi igeren 15
maddeden olusmaktadir. Ogretmen adaylar1 bu maddelere tamamen katiliyorum, katiliyorum,
kararsizzim, katilmiyorum ve hi¢ katilmiyorum seklindeki boliimleri isaretleyerek goriislerini
bildirmislerdir. Olgekte yer alan ifadeler ¢oziimlenirken olumlu ifadelerde “tamamen
katiliyorum” ifadesine 5 puan, “katiliyorum” ifadesine 4 puan, seklinde azalan puanlar
verilmistir. Olumsuz ifadeler ¢6ziimlenirken “tamamen katiliyorum” ifadesine 1 puan,
“katiltyorum” ifadesine 2 puan seklinde artan puanlar verilmistir. “Kararsizim” ifadesi ise hem
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olumlu hem de olumsuz ifadeler i¢in 3 puan olarak degerlendirilmistir (Balci, 2009). Olgegin bu
arastirma icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0,78 olarak hesaplanmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Uygulamadan elde edilen verilerin analizleri betimsel istatistik ve tek faktorlii varyans
analizi (ANOVA) ile yapilmistir. Istatistiksel analizler gerceklestirilmeden once parametrik
testlerin uygulanmasi i¢in 6nkosul varsayimlarin saglanip saglanmadigi test edilmis ve gerekli
varsaymmlarin  saglandigi tespit edildiginden parametrik testler yapilmustir. Istatistiksel
analizlerde anlamlilik diizeyi 0.05 alinmustir.

2.5. Uygulama

Uygulama tiim deney gruplarinda 8 ders saati (haftalik ardigik 242 saatlik ders) boyunca
arastirmacilar tarafindan devam ettirilmistir. Ontest ve sontestlerin uygulanma siireleri ile
toplam uygulama siiresi 4 hafta olmustur. Uygulamada Gazlarin Kinetik Teorisi konusu TOT,
OYO ve SOIO yontemleri kullanilarak dgretmen adaylarma sunulmustur. Uygulama siirecinde
asagida verilen konu bagliklar ¢aligilmigtir:

Hafta- 1 (2+2 ders saati)

. Kinetik-molekiil kuram

. Molekiil hizlarimin dagilimi

. Molekiil hizlarinin deneysel tayini
Hafta- 2 (2+2 ders saati)

. Yayilma ve disa yayilma

. Graham yasast

. Gergek gazlar

*  Van der Vals denklemi

2.5.1. OYO Yonteminin Uygulanmsi

OYO yontemi isbirlikli 6grenme modelinin sinif ortaminda uygulanmasi esnasinda
karsimiza ¢ikan Okuma-Yazma-Sunum ydnteminin sunum asamasinin yerine oyun asamasinin
eklemesi ile olusturulmustur. Okuma-Yazma-Oyun ydnteminin uygulanmasinda asagidaki
asamalar izlenmistir:

e OYO grubu olarak secilen 30 Ogretmen adayr akademik basarilari, cinsiyetleri ve
bireysel farkliliklar1 goz oniinde bulundurularak 5’er kisilik grup ici heterojen gruplar
arast homojen olacak bigimde 6 gruba ayrilmistir. Gruplar kendilerine birer grup
baskani se¢misler ve gruplarini en iyi temsil edecek sekilde isim belirlemislerdir.

e Ogretmen adaylar1 arastirmacilar tarafindan 2 farkli kaynaktan temin edilen bireysel
okuma foyleri ve kendilerinin sinifa getirmis olduklar1 farkl kaynaklardan o haftanin
konusu ile ilgili bireysel okuma ¢alismalarini yapmuslardir.

e Bireysel okuma caligmalarinin ardindan gruplara temin edilen kaynaklar toplanmis ve
grup olarak okuma agsamasinda caligtiklart konularla ilgili bir rapor yazmalar
istenmistir.

e Grup raporlart arastirmacilar tarafindan incelenmis hatalar ve eksiklikler diizeltilerek
gruplara doniit verilmistir.

e  Grup raporlarinin degerlendirilmesiyle yontemin oyun asamasina geg¢ilmistir. Gruplarin
oyun asamasina gegebilmeleri igin Onkosul olarak grup raporlarinin arastirmacilar
tarafindan yeterli bulunmas1 gerekmektedir. Grup raporlar yeterli bulunmayan gruplar
oyun agamasina ge¢meden tekrar okuma asamasina gdonderilmistir. Oyun asamasina
gecen gruplar oyun oynadigi sirada bu asamaya gecemeyen gruplar yeniden okuma ve
yazma asamalarii galigmislardir.
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e Okuma, yazma ve oyun siirecleri arastirma kapsaminda bulunulan hafta icerisinde
calisilmasi gereken konu igin 2 ders saatini kapsayan periyotlar halinde 2 hafta boyunca
tekrar edilmistir.

Uygulamanin oyun asamasi i¢in “Kuyruk™ isimli oyun konuya uyarlanmistir.

Kuyruk oyunu

Okuma ve yazma asamalarin1 basari ile tamamlayan gruplar yontemin son asamasi olan
sunum asamasi ¢ikarilarak yerine eklendigi oyun asamasina geg¢mislerdir. Kuyruk oyunu
yontemin son asamasi i¢in bir degerlendirme tarzinda oyun olarak hazirlanmistir. Oyunun
baslangicinda her gruba gruplarinin diger gruplardan ayirt edilebilmesi i¢in farkli renkte kartlar
verilir. Oyun 3 grup arasinda oynanmaktadir. Her gruptan birer temsilci yarisma icin oyun
platformuna alinir. Gruplarda kalan dorder {iye ise ciftler olusturarak arka kisimda hazir halde
beklerler. Yarisma platformundaki grup iiyelerine bir soru yoneltilir. Bu sirada arka taraftaki
grup lyelerinin yarigmacilarin arka tarafinda yer almalar1 i¢in 10 saniyelik siire baglatilir.
Kuyruk olarak adlandirdigimiz arka tarafta kalan bu grup iiyeleri olusturduklar ¢iftler halinde
yarigmacilarin arka tarafinda yerlerini alirlar. Kuyrukta bulunan grup iiyelerinin asil amact
soruyu dogru bilen yarigsmaciy1r dogru tahmin ederek onun arkasinda yer almak ve bu sayede
onun kazandig1 puan1 kendi gruplari ile paylasmaktir. Bu nedenle kuyruktaki grup iiyeleri hangi
yarigmacinin arkasinda duracagina dair mantikli kararlar verebilmelidir. Yarigmaci olarak
secilen grup iiyelerine cevap igin taninan siire ise 30 saniyedir. Yarigmacilar sorunun cevabini
onlerinde bulunan kagida bu siire igerisinde yazarak arastirmaciya teslim ederler. Arastirmact
dogru ve yanlis olarak cevaplar1 degerlendirir. Sorunun cevabi ile ilgili gerekli agiklamalari
yaparak puanlamaya gecer. Yanlis cevap veren yarigmaci ve kuyrugu yarismadan O puan alir.
Dogru cevap veren yarigmacinin aldigi puan ise kuyrugunda bulunan iiyelerle paylastirilarak
verilir. Kuyrugunda higbir {iye yoksa ya da sadece kendi grubundan iiyeler varsa tim puani grup
kendisi alir. Ancak farkli gruplardan liyeler varsa aldigi puan kendi grubu ve kuyrugunda
bulunan diger gruplar arasinda esit paylastirilir. Yarismada adaletin saglanmasi i¢in tiim gruplar
esit sayida yarisir ve siire¢ sonunda en yiiksek puani alan grup yarismayi kazanir. Oyunda
kazanan gruba ufak bir 6diil verilerek oyun agsamasi tamamlanir.

2.5.2. TOT Yonteminin Uygulanisi

TOT yo6nteminin uygulanmasinda takip eden asamalar izlenmistir:

e TOT grubu olarak secilen 25 6gretmen adayr akademik basarilari, cinsiyetleri ve
bireysel farkliliklar1 géz oniinde bulundurularak 5’er kisilik grup i¢i heterojen, gruplar
arast homojen olacak bigimde 5 gruba ayrilmistir. Gruplama islemi yapilirken 6gretmen
adaylarinin 6nbilgi diizeyleri, cinsiyetleri ve kisisel ozellikleri dikkate alinmistir.
Gruplar kendilerine birer grup baskani segmisler ve gruplarini en iyi temsil edecek
sekilde isim belirlemislerdir.

e Arastirmacilar tarafindan 6gretmen adaylarina konunun sunumu yapildiktan sonra grup
iiyeleri her gruba bir tane olmak {izere temin edilen foylere birlikte c¢alismiglardir.
Calisma sirasinda anlagilmayan noktalari tartismig ve birbirlerinin anlamalarina
yardimci1 olmuslardir ayrica konu ile ilgili anlasmazliklarin oldugu durumlarda da
arastirmacidan yardim almislardir.

e Grup caligmasi bittikten sonra her biri farkli gruplarda olup benzer akademik basariya
sahip olan 0gretmen adaylar1 aragtirmacilar tarafindan ayni turnuva masasinda olacak
sekilde yerlestirilmislerdir. Her turnuva masasinin farkli basar diizeyinde oldugu
konusunda 6gretmen adaylarina bu konuda bilgi verilmemistir.

e Takim Oyun Turnuva siiregleri arastirma kapsaminda bulunulan hafta igerisinde
calisilmas: gereken konu i¢in 2+2 ders saatini kapsayan periyotlar halinde 2 hafta
boyunca tekrar edilmistir.
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Turnuvalar

Turnuva sirasinda gruplara iizerinde turnuvay1 ilk olarak kimin baslatacagini belirlemek
amactyla sadece sayilarin oldugu, sorularin oldugu ve sorularin cevaplarinin oldugu ti¢ grup kart
ve oyun puan cetveli verilmistir (oyun puan cetvelinin verilme sebebi turnuva masalarindaki
Ogrencilerin turnuvalar baslamadan 6nce oyun puan kégitlarina kendilerinin ve gruplarinin
isimlerini, turnuvalar bittikten sonra da kazandiklar1 kart sayisin1 yazmalaridir). Gruptaki herkes
iizerinde sadece sayilarin oldugu ve sayilar gériinmeyecek sekilde ayarlandigi kartlardan birer
tane secerler. Iglerinde en yiiksek saymn oldugu kart: geken &grenci ilk okuyucu olarak kart
numarasindaki soruyu ¢6zme hakkin1 kazanmistir. Sonra sadece numaralarin oldugu kartlar
artik kullan1lmayacagindan masadan uzaklastirilmistir. ilk okuyucu ¢ektigi sayinin numarasina
sahip olan soru kartini alarak soruyu tiim gruba sesli bir sekilde okumustur. Sorunun yanitini
biliyorsa sOylemis, bilmiyorsa bir tahminde bulunmustur. Grup icinde, verilen cevaba itiraz
edilmedigi durumda okuyucunun saginda bulunan arkadasi soru karti ile ayni numarali olan
yamitin bulundugu karttaki dogru cevabi okumustur. Ilk okuyucu soruyu dogru yanitladig
takdirde kart1 kazanmig eger yanlis cevaplamigsa kart masaya geri donmiistiir. Diger bir durum
da ilk okuyucunun verdigi cevaba karsi ¢ikmak isteyenlerin olmasidir. Masada karsi ¢ikan
kisilere sirasiyla soldan baglanarak cevap hakki verilmistir. itiraz edilmesi durumunda itiraz
eden kisiler verilen cevaplarin disinda bir fikre sahipse sz hakki almustir. Itiraz eden kisinin
verdigi cevap dogru ise o karti kazanmig, yanlis ise dnceden kazanmis oldugu bir karti
kaybetmistir. Onceden oldugu gibi ilk okuyucunun sagindaki kisi yine cevabi okumakla
ylikiimlidiir. Eger kimse dogru cevap verememigse kart yine masaya donmiistiir. Bu durum
turnuvanin ilerleyen zamanlarinda okuyuculugun bir sola kaymasi ile devam etmistir. Turnuva,
oyun kartlar1 bitene kadar siirdiiriilmiistiir. Arastirmacilar ¢alisma ve turnuvalar sirasinda
masalar1 dolagarak 6grencilere gereken durumlarda yardimci olmustur. Turnuva sonunda herkes
kazandig1 kart sayisina gore bir puanla gruplarina katki yaparak donmiistiir. Turnuva puanlari,
arastirmaci tarafindan hesaplanmistir. Bu puanlarin bireysel agidan 6nemi kisilerin bir sonraki
calismada hangi turnuva masasinda olacaginin belirlenmesidir. Kisiler turnuvadaki bagarilarina
gore sonraki caligmada bir iist veya bir alt diizeyde oldugu gibi aymi diizeydeki turnuva
masasinda yarismaya da devam edebilmislerdir.

2.5.3. Sanal Ortamda isbirlikli Ogrenme Yénteminin Uygulamsi

On testlerin uygulanmasinin ardindan sanal gruba segilen 33 dgretmen aday1 akademik
basar1 ve cinsiyet dikkate almarak grup ici heterojen gruplar arasi homojen olacak bicimde 6
gruba ayrilmistir. Bazi gruplar 6 bazi gruplar ise 5 iiyeden olusmustur. Her grubun Facebook
tizerinden bir grup olusturmasi ve olusturulan gruplara diger grup lyelerinin ve arastirmacilarin
eklenmesi istenmistir. Gruplar ilk olarak kendilerine 6zel bir isim ve profil resmi belirlemistir.
Aragtirmacilar calisma foylerini Facebook gruplarinda paylasarak Ogretmen adaylarina
ulasmasini saglamistir. Ik hafta ¢alisilmasi gereken konu basliklari gruptan duyurulmus ve
SOIO calismast baslamistir. Ogretmen adaylar1 grupca belirledikleri ortak tartisma saatinde
birlikte konu iizerinde galismalarin1 gerceklestirmislerdir. Ortak tartigsma saati haftalik standart
2+2 ders saatidir. Bu ¢alismalarda arastirmacilar siireci takip etmis ve gerekli durumlarda grup
tartismalarina miidahale ederek siirecin saglikli bir sekilde islemesini saglamistir. Ortak tartigma
saatleri disinda 6gretmen adaylar1 konu hakkinda bulduklar1 degisik bilgileri, resim ve videolari
grup arkadaslan ile paylaymuslar, takildiklar1 konulari diger grup iiyelerine sorarak soru
isaretlerini gidermeye ¢alismislardir. Giinlin her saatinde mekan sinirlamasi olmadan interneti
kullanmanin saglamis oldugu avantaj sayesinde Ogretmen adaylari istedikleri her an grup
arkadaslarina ulagma firsatina erigmistir.

BULGULAR

Uygulama baslangicinda 6gretmen adaylarinin 6nbilgi diizeylerini tespit etmek amaciyla
ontest olarak uygulanan ABT den elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuglari Tablo 2’de
verilmistir.
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Tablo 2. ABT nin Ontestinden Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuclari

Gruplar N X SS

TOT 25 28,00 13,23
OoYO 30 29,50 13,09
Sanal 33 26,67 11,97

Tablo 2’de verilen analiz sonuglar1 incelendiginde, OYO grubundaki Ogrencilerin
Gazlarin Kinetik Teorisi konusundaki 6nbilgi diizeylerinin TOT ve SOIO gruplarindaki
Ogrencilerin 6nbilgi diizeylerinden yiiksek oldugu ve TOT grubundaki 6grencilerin 6nbilgi
diizeylerinin ise SOIO grubundaki 6grencilerin &nbilgi diizeylerinden yiiksek oldugu
goriilmektedir. Gruplarin 6nbilgi diizeyleri arasindaki bu farkin anlamli olup olmadigini tespit
etmek amaciyla ANOVA yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo3’te verilmistir.

Tablo 3. ABT’nin Ontestinden Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplami  SD Karelerin Ortalamas1  F p
Gruplar arasi 126,155 2 63,078 0,390 0,678
Gruplar igi 13750,833 85 161,775

Toplam 13876,989 87

Tablo 3’te verilen analiz sonuglarina gore 6grencilerin ¢alisma konusuna yonelik 6nbilgi
diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadig1 belirlenmistir;
(F(2,85)=0,390; p>0,05).

Uygulanan yontemlerin 6gretmen adaylarinin akademik basarilar1 tizerindeki etkisini
tespit etmek amaciyla ABT sontest olarak tekrar uygulanmis ve elde edilen verilerin betimsel
istatistik analizi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. ABT-son’dan Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuglar1

Gruplar N X SS

TOT 25 67,60 11,28
0oYO 30 81,17 12,57
Sanal 33 71,36 15,51

Tablo 4’teki sonuglar incelendiginde, OYO grubundaki 6grencilerin Gazlarin Kinetik
Teorisi konusundaki akademik basari diizeylerinin TOT ve SOIO gruplarindaki &grencilerin
akademik basar1 diizeylerinden yiiksek oldugu ve SOIO grubundaki 6grencilerin akademik
basartlarinin ise TOT grubundaki ogrencilerin akademik bagarilarindan yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin akademik basar1 diizeyleri arasindaki bu farkin anlaml
olup olmadigmi tespit etmek amaciyla ANOVA yapilmig ve analiz sonuglar1 Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo 5.ABT-son'dan Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplami1 SD  Karelerin Ortalamasi F p
Gruplar arasi 2782,561 2 1391,280 6,514 0,002
Gruplar igi 18153,803 85 213,574

Toplam 20936,364 87
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Tablo 5’te verilen analiz sonuglarma gore farkli 6gretim ydntemlerinin uygulandigi
Ogretmen adaylarinin Gazlarin Kinetik Teorisine yonelik akademik basar1 diizeyleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu bulunmustur; (F(2,85)=6,514; p<0,05). Etki
biiylikliigli 0,133 olarak hesaplanmistir ve bu deger Cohen (1988) tarafindan orta derece bir etki
biiylikliigli olarak siniflandirilmaktadir. Bu durumda Ogretmen adaylarinin  akademik
basarilarinda gézlemlenen bu degiskenligin %13,3 oraninda uygulanan 6gretim yontemlerinden
kaynaklandig1 sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin akademik basarilar1 arasindaki anlamli farkin
hangi gruplarin lehine oldugunu belirlemek amaciyla ¢oklu karsilagtirma testlerinden Scheffe
yapilmstir. Scheffe analizi sonuglarina gére, OYO ve SOIO yontemleri uygulanan 6gretmen
adaylarinin akademik basar1 diizeylerinin (XSanal=71,36; XOYO=81,167) TOT yonteminin
uygulandigi 6gretmen adaylarmin akademik basar1 diizeylerinden (XTOT=67,60) anlamli
diizeyde yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ayrica OYO ydntemi uygulanan 6gretmen adaylarinin
akademik basar1 diizeylerinin SOIO yéntemi uygulanan 6gretmen adaylarinin akademik basar1
diizeylerinden anlaml sekilde yiiksek oldugu bulunmustur.

Uygulamalarin baglangicinda 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerilerinin
hangi diizeyde oldugunu tespit etmek amaciyla ontest olarak yapilan OAT’den elde edilen
verilerin betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. OAT-On'den Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuclari

Gruplar N X SS

TOT 25 68,80 19,70
OoYO 30 68,33 11,91
Sanal 33 66,36 13,93

Tablo 6’da verilen analiz sonuglar1 incelendiginde TOT ve OYO yontemlerinin
uygulanacagi 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerilerinin birbirine yakin oldugu ve
SOIO yontemi uygulanan &gretmen adaylarindan yiiksek oldugu goriilmektedir. Ogretmen
adaylarinin okudugunu anlama becerileri arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek
amaciyla ANOVA yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 7°de verilmektedir.

Tablo 7. OAT-On'den Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplami  SD Karelerin Ortalamasi F p
Gruplar aras1 101,152 2 50,576 0,219 0,804
Gruplar igi 19644,303 85 231,109

Toplam 19745,455 87

Tablo 7°de verilen ANOVA sonuglarma gére TOT, OYO ve SOIO ydntemleri uygulanan
Ogretmen adaylarinin uygulamanin baslangicinda okudugunu anlama becerileri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadig1 belirlenmistir (F(2,85)=0,219; p>0,05).

Uygulanan 0gretim yontemlerinin 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerileri
iizerindeki etkisini tespit etmek amaciyla sontest olarak yapilan OAT den elde edilen verilerin
betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. OAT-Son'dan Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuclar

Gruplar N X SS

TOT 25 70,20 11,13
OoYO 30 75,50 12,20
Sanal 33 67,73 11,60
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Tablo 8 incelendiginde OYO yontemi uygulanan 6gretmen adaylarinin okudugunu
anlama becerilerinin TOT ve SOIO uygulanan &gretmen adaylarindan ve TOT yontemi
uygulanan &gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerilerinin SOIO yéntemi uygulanan
ogretmen adaylarindan yiiksek oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylariin okudugunu anlama
becerisi puanlar1 arasinda gozlenen farkin anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan
ANOVA sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. OAT-Son'dan Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplami SD Karelerin Ortalamas1  F p
Gruplar arasi 976,398 2 488,199 3,579 0,032
Gruplar igi 11596,045 85 136,424

Toplam 12572,443 87

Tablo 9°da verilen analiz sonuglarma gére OYO, TOT ve SOIO yontemleri uygulanan
O0gretmen adaylarmin okudugunu anlama becerileri arasinda istatistiksel anlamda anlamli
farkliligin  oldugu bulunmustur; (F(2,85)=3,579; p<0,05). 0,078 olarak hesaplanan etki
biiyiikliigii Cohen (1988)’¢ gore orta etki olarak siniflandirilmaktadir ve 6gretmen adaylarmin
okudugunu anlama becerilerinde gézlemlenen degiskenligin %7,8 oraninda uygulanan 6gretim
yonteminden kaynaklandigini gostermektedir. Anlamhi farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma testlerinden Scheffe yapilmistir. Analiz sonuglarina
gore OYO (XOYO=75,50) yontemi uygulanan Ogretmen adaylarinin okudugunu anlama
becerilerinin SOIO (XSOi0=67,73) yontemi uygulanan &gretmen adaylarmm okudugunu
anlama becerilerinden anlamli bir sekilde yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Uygulamalar baglamadan 6nce dgretmen adaylarina ontest olarak uygulanan KTO’den
elde edilen verilerin betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. KTO-6n'den Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuglari

Gruplar N X SS
TOT 25 53,08 10,47
OoYO 30 50,10 10,99
Sanal 33 55,97 9,16

Tablo 10°da verilen analiz sonuglari incelendiginde sanal gruptaki 6gretmen adaylarinin
uygulama baglangicinda kimya tutum diizeylerinin TOT ve OYO gruplarindaki 6gretmen
adaylarinin  kimya tutum diizeylerinden yiliksek oldugu ve TOT grubundaki Ogretmen
adaylarinin kimya tutum diizeylerinin ise OYO grubundaki 6gretmen adaylarmin kimya tutum
diizeylerinden yiiksek oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin kimya tutum diizeylerinde
gozlemlenen bu farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla KTO-6n testinden elde
edilen verilere ANOVA yapilmis ve sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. KTO-6n'den Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplam1 ~ SD Karelerin Ortalamasi F p
Gruplar aras1 456,115 2 228,058 2,198 0,117
Gruplar igi 8820,782 85 103,774

Toplam 9276,898 87
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Tablo 11’de verilen analiz sonuglarma gore Ogretmen adaylarinin uygulama
baslangicinda kimya tutum diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadigi
belirlenmistir; (F(2,85)=2,198; p>0,05).

Uygulamalarin bitiminde yontemlerin dgretmen adaylarimin kimya tutumlar tizerine
etkisini belirleyebilmek amaciyla KTO sontest olarak tekrar uygulanmis ve elde edilen verilerin
betimsel istatistik sonuglari Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. KTO-son'dan Elde Edilen Verilerin Betimsel Istatistik Sonuclari

Gruplar N X SS

TOT 25 60,16 10,57
oYO 30 58,67 10,29
Sanal 33 57,67 13,08

Tablo 12’de wverilen analiz sonuglar1 incelendiginde TOT grubundaki Ogretmen
adaylarinin uygulama sonunda kimya tutum diizeylerinin sanal ve OYO gruplarindaki 6gretmen
adaylarinin kimya tutum diizeylerinden yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica yine OYO
grubundaki 6gretmen adaylarinin kimya tutum diizeylerinin sanal gruptaki 6gretmen adaylarinin
kimya tutum diizeylerinden yiiksek oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin kimya tutum
diizeyleri arasinda gozlemlenen farkliligin anlamli olup olmadigini belirlemek amaciyla
ANOVA yapilmis ve analiz sonuglar1 Tablo 13°te verilmistir.

Tablo 13. KTO-son'dan Elde Edilen Verilerin ANOVA Sonuglari

Gruplar Karelerin Toplam1 ~ SD Karelerin Ortalamasi F p
Gruplar arasi 123,773 2 61,886 0,483 0,619
Gruplar igi 10900,000 85 128,235

Toplam 11023,773 87

Tablo 13’te verilen KTO-son testinden elde edilen verilerin analiz sonuglari
incelendiginde 6gretmen adaylarinin kimya tutum diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farkliligin olmadig1 bulunmustur; (F(2,85)=0,483; p>0,05).

TARTISMA VE SONUC

Arastirma kapsamuinda Fen Bilimleri 6gretmen adaylarimin “Gazlarin Kinetik Teorisi”
konusunda OYO, TOT ve SOIO ydntemlerinin akademik basarilari, okudugunu anlama
becerileri ve kimya tutumlar1 {izerine etkisi incelenmeye ¢alisilmistir.

Ogretmen adaylarinin uygulama baslangicinda “Gazlarin Kinetik Teorisi” konusuna
yonelik 6nbilgi diizeylerini tespit etmek amaciyla yapilan ABT-0n testinden elde verilerin analiz
sonuglarina gére TOT, OYO ve sanal gruplarindaki 6gretmen adaylariin onbilgi diizeyleri
arasinda anlamli fark olmadigi sonucuna varilmistir (Tablo 2 ve 3). Ancak Ogretim
yontemlerinin uygulanmasinin ardindan yapilan ABT-son testinden elde verilerin analiz
sonuglarina goére OYO yoOntemi uygulanan d6gretmen adaylarinin akademik basari diizeylerinin
TOT ve SOIO yontemleri uygulanan 6gretmen adaylarindan anlamli derecede yiiksek oldugu ve
SOIO yontemi uygulanan 6gretmen adaylarmin akademik basar1 diizeylerinin ise TOT yontemi
uygulanan Ogretmen adaylarinin akademik basarit diizeylerinden anlamli derecede yiiksek
oldugu bulunmustur (Tablo 4 ve 5). Bu durumun nedeni olarak OYO yoOnteminde gretmen
adaylarinin bireysel okuma asamasimin ardindan yazma asamasinda tiim kaynaklar1 kaldirarak
yazmalariin zihinsel siireclerini etkin kullanmalarin1 saglamasi gosterilebilir. Buna ek olarak
yontemin son asamasinda sunum yapilmasi yerine oyun oynanmasi durumu &gretmen
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adaylarinin motivasyonlarinin artmasinit saglamis ve bu da O6grenmeye karsi daha istekli
olmalarinm1 saglayarak etkin bir 6grenme gerceklestirmelerine yol agmis olabilir. Ayrica sanal
ortamda calismanm siif ortamindaki c¢aligmalarda oldugu gibi zaman ve mekan
sinirlamalarinin  olmamast O0gretmen adaylarinin istedikleri ve ihtiya¢ duyduklar1 her an
birbirleri ile bilgi paylasiminda bulunmalari, kafalarina takilan sorular1 ve anlamadigi konular
arkadaslarina sorarak aralarinda tartigmalar yapmalari etkin 6grenme gerceklestirmelerine neden
olarak gosterilebilir. Bu arastirmada ulasilan sonuglar literatiirde okuma-yazma-uygulama ve
egitsel oyun uygulamalarinin akademik bagariy1 arttirdigini belirten ¢aligmalarin sonuglar ile
uyumludur (Aladejana ve Aderibigbe, 2007; McKee, Williamson ve Ruebush, 2007, Akgay,
2012; Akkus, 2013; Akcay, Doymus, Simsek ve Okumus, 2012; Aksoy ve Doymus, 2011;
Aksoy, 2013; Aksoy ve Giirbiiz, 2013; Kog, 2014; Bayat, Kiligaslan ve Sentiirk, 2014; Kaya ve
Elgiin, 2015).

Ogretmen adaylarmin uygulamanin baslangicinda okudugunu anlama becerileri arasinda
anlamli bir farklilk yokken uygulama sonunda TOT, OYO ve SOIO yéntemleri uygulanan
ogretmen adaylarmin okudugunu anlama becerilerinde OYO ve SOIO arasinda OYO lehine
anlaml1 farkliligin oldugu bulunmustur (Tablo 6, 7, 8 ve 9). TOT, OYO ve SOIO yéntemlerinin
her {igiinde de okuma caligsmalar1 yapilmaktadir. Ancak OYO yoOnteminin ilk asamasi tamamen
okuma ve okudugunu anlama eylemi iizerine kuruldugundan 6gretmen adaylarinin okudugunu
anlama becerilerini diger yontemlere gore daha fazla gelistirdigi sdylenebilir.

Uygulanan 6gretim yontemlerinden hangisinin 6gretmen adaylarimin kimya tutumlar
iizerinde daha etkili oldugunu tespit etmek amaciyla Ontest ve sontest olarak kullanilan
KTO’den elde edilen verilerin analiz sonuglar1 incelendiginde uygulama baslangicinda ve
sonunda Ogretmen adaylarinin kimya tutum diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkliligin olmadig tespit edilmistir (Tablo 6, 7, 8 ve 9). Arastirmada kullanilan yontemlerden
ozellikle OYO yoOnteminin son asamasinda uygulanan oyun ve TOT ydnteminin turnuva
asamasinda eglenerek yarigmanin 6gretmen adaylarinin derse iliskin tutumlarini olumlu yonde
gelistirmesi beklenmekteydi. Ancak uygulama siiresinin kisa olmasi nedeniyle ydntemlerin
Ogretmen adaylarinin kimya tutum diizeylerinde anlamli bir artig saglayamadigi sdylenebilir.

Arastirma sonuclart dikkate alindiginda OYO yontemi Ozellikle dgretmen adaylarimin
ogrenme giigliigii ¢ektigi farkli kimya konularinin 6gretiminde kullanilmasi fayda saglayabilir.
Egitsel oyunlarin igbirlikli 6grenme modelinde kullanilan yontem ve tekniklerin bazi
asamalarina entegre edilerek kullanilmasi 6gretmen adaylarinin basart diizeylerini artirmak
amaciyla kullanilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Active learning takes first place of the new training strategies. cooperative learning
model, implemented under active learning strategy, facilitate learning, provide funny and
enjoyable environment for effective learning and help students continuing their personal
development in a health way. Cooperative learning can be simply defined as the process of
working in small groups with other students and performing learning by helping each other. The
basic elements of cooperative learning include positive commitment, group awards, supportive
interaction (supporting and encouraging group members to learn each other), and supporting
social skills development. In addition, cooperative learning is the teaching method that used
speaking, listening, writing and reflection which are on the basis of the active learning methods,
positive effects on cognitive and affective learning products that come to the forefront of the
proven collaboration skills, is on the basis of which social interaction, can respond to students'
needs, allow the use of mental abilities and they to take decisions about their own learning.

Making the access to information much faster, the internet has become a much preferred
tool that offers convenience in virtually every aspect of our lives. Social networks like
Facebook, Youtube, Whatsapp, Instagram, Twitter are frequently used by young adults in their
daily lives to communicate with their peers, promote themselves, and share their lives.
Researches on using social networks in the field of education have revealed that they are
learning social networks, communication between student and student and school-student,
increasing desire and interest towards the lesson. In addition, social networks provide a very
favorable environment for collaborative learning. Through social networks, individuals can
share their own content, come together in the common knowledge and expectation, and create or
discuss content in a collaborative process that is rich in communication and interaction.

The purpose of this research is to find out the effect of teaching “Kinetic Theory of
Gases” subject, through the Reading-Writing-Playing (RWP), Team-Game-Tournament (TGT)
and Cooperative Learning in Virtual Environment (CLVE) on teacher candidates’ academic
achievements, chemistry attitudes, and reading comprehension skills. The research questions are
given below:

1. Is there a statistically significant difference between the academic achievement of
the science teacher candidates applying reading-writing-play, team-game-
tournament and cooperative learning methods in virtual environment?

2. Is there a statistically significant difference between the reading skills of science
teacher candidates who are applied to reading-writing-play, team-game-
tournament and virtual media cooperative learning methods?

3. Is there a statistically significant difference between the attitudes of the science
teacher candidates who applied cooperative learning methods in reading-writing-
play, team-game-tournament and virtual environment towards the chemistry
lesson?

The research was carried out with 88 science teacher candidates at Ataturk University in
2015-2016 academic year. Students were assigned groups to be 30 people in Experimental
group-1, 25 people in Experimental group-2, and 33 people in Experimental group-3. A
quantitative research model was used in the research. Pretest-posttest comparison group quasi-
experimental design, which is an experimental research design located in quantitative research
models, was used. At the beginning of the application, academic achievement test, chemistry
attitude scale, and reading comprehension test were applied in all groups. In Experimental
group-1, the lessons were carried out by RWP method, in Experimental group-2, the lessons
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were carried out by TGT method, and in Experimental group-3, the lessons were carried out by
CLVE. The scale and tests applied as pretest at the end of the practice were reapplied as posttest
in all experimental groups. The practice lasted for a total of 4 weeks (16 lessons).

The academic achievement test used in the research as pretest and posttest was developed
by the researchers. Since there are no pre-determined subject acquisitions at the university level,
before the test questions are prepared, the target behaviors that should be brought to the teacher
candidates by the researchers in accordance with the subject contents of the course have been
determined and the appropriate statement table has been prepared. Pilot application was carried
out with 102 pre-service teachers who had already learned the topic of "Kinetic Theory of
Gases" which is continuing on Atatiirk University Science Education Program. At the end of the
pilot application, the final scale consists of 20 items and the Cronbach Alpha reliability
coefficient is calculated as 0.88.

The reading comprehension test was developed by Tayqgi (2007) to measure students'
comprehension skills. This test has been applied to approximately 100 persons to test the
validity and reliability of the instrument. As a result of the analyzes made, the KR-20 reliability
coefficient of the reading comprehension test regarding the story line was 0.79; the KR-20
reliability coefficient of the essay for the test item was found to be 0.72. Reliability coefficients
for this study were 0.81 for story type; It was calculated as 0.77 for the essay type.

The Chemistry Attitude Scale is a 5-point Likert-type scale developed by Geban et al.
(1994) with a Cronbach Alpha reliability coefficient of 0.83. This scale consists of 15 items
with 10 positive and 5 negative expressions to determine students' attitudes towards chemistry
lessons. The Cronbach Alpha reliability coefficient for this study was 0.78.

According to the analysis results of the data obtained from the academic achievement test
applied at the end of the application, it was seen that there is statistically significant difference
among TGT, RWP and CLVE in favor of RWP and CLVE in terms of teacher candidates’
academic achievement. It can be said that teacher candidates are able to effectively use mental
processes by writing out resources at the writing stage and this situation increases their
academic achievement. In addition, teacher candidates' working and doing researches on the
subject without time and space limitation might have influenced on their learning. It was
determined that there is statistically significant difference between RWP and CLVE in favor of
RWP in terms of teacher candidates’ reading comprehension skills. In all methods used in this
research teacher candidates do reading, but at the first stage of RWP is based on the reading and
reading comprehension activities, so it can be said that RWP is more effective than other
methods in terms of improving teacher candidates’ reading comprehension skills. It was found
that there is no statistically significant difference among TGT, RWP and CLVE in terms of
teacher candidates’ chemistry attitudes. It can be shown that the duration of the application is
short as the reason for not occur a meaningful difference in the chemistry attitudes of teacher
candidates.
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RESUME

Ce travail vise a examiner la fonction pédagogique des gestes des mains, désignés comme déictiques qui
servent a pointer vers un référent concret et/ou abstrait. Notre stratégie de recherche étant doté d’un
caractére micro-ethnographique, les données ont été recueillies dans le milieu naturel d’enseignement a
travers les enregistrements vidéo des interactions de classe de trois professeures de francais langue
étrangere en Turquie. L’analyse a été effectuée qualitativement sur un logiciel nommé ELAN en annotant
les gestes déictiques et les fonctions pédagogiques correspondantes. Ensuite, pour pouvoir mettre en
évidence la variété d’usage de ce type gestuel, nous avons tenté d’associer la morphologie des gestes
déictiques a des fonctions pédagogiques plus spécifiques suivant la pertinence des cas examinés. De
prime abord, les résultats montrent que 1’index est utilisé pour véhiculer 1’information, alors que la main
entiére avec la paume regardant vers le haut est employée pour la gestion de classe et 1’évaluation en
général. Deuxiémement, 1’information aux niveaux morphologique et phonologique est transmise par le
biais des déictiques concrets, tandis que les déictiques abstraits sont préférés afin de faire parvenir
I’information aux niveaux sémantique/lexical et syntaxique. Concernant la coordination des activités en
classe, les professeures ont recours a 1’usage des déictiques concrets. Derniérement, dans le cadre de
I’évaluation a des fins pédagogiques, les professeures bénéficient des gestes déictiques semi-abstraits en
vue d’approuver la performance d’un éléve et citer en méme temps directement ou indirectement ses
propos.

Mots-clés : gestes déictiques, gestuelle des professeurs, interactions de classe, enseignement du frangais
langue étrangére.

Oz

Bu ¢aligmanin amaci, somut ve/ya da soyut gondergeleri géstermeye yarayan ve gosterme devinimleri adi
verilen el devinimlerinin egitsel islevlerini incelemektir. Veriler, mikro-etnografik bir arastirma stratejisi
yoluyla dogal sinif ortamlarinda; Tiirkiye’de yabanci dil olarak Fransizca egitimi veren bir kurumda ders
veren i¢ oOgretmenin smif etkilesimlerinin gorsel olarak kaydedilmesiyle toplanmistir. Gosterme
devinimleri ve islevleri ELAN adli bilgisayar programinda kodlanarak c¢oziimlemeler nitel olarak
yapimistir. Ardindan, gosterme devinimlerinin kullanim ¢esitliligini ortaya koyabilmek amaciyla,
incelenen Orneklerin belirginligine bagli olarak gosterme devinimlerinin bigimleri ile daha 6zel egitsel
islevleri arasinda bagmtilar kurulmaya ¢aligilmustir. {1k olarak isaret parmaginin bilgilendirme amaciyla,
avuc yukariyr gosterir bigimde tiim elin ise sinif yonetimi ve degerlendirme amaciyla kullanildig:
bulgulanmustir. Tkinci olarak ise bicimsel ve sesbilgisel bilginin somut gésterme devinimleri aracilifryla
aktarilldigi, soyut gosterme devinimlerinin ise anlamsal/sozciiksel ve sozdizimsel diizeydeki bilgiyi
aktarmak i¢in tercih edildigi bulgulanmigtir. Smif etkinliklerinin gerceklestirilmesi sirasinda
Ogretmenlerin somut gosterme devinimlerinin kullanimina basvurduklari gézlemlenmistir. Son olarak,
degerlendirme egitsel islevi kapsaminda, 6gretmenlerin yar1 soyut gosterme devinimleri araciligiyla
Ogrenci bagarimini degerlendirdikleri ve ayni zamanda da ilgili 6grencinin sdzcelerine dogrudan ya da
dolayli gondermede bulunduklar1 goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Gosterme devinimleri, 6gretmen devinimleri, sinif etkilesimleri, yabanci dil olarak
Fransizca dgretimi.
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INTRODUCTION

Depuis les travaux d’Erving Gofmann (1956), il est largement admis que 1’interaction
sociale, ou divers paramétres non verbaux tels que le geste principalement des mains (dit aussi
geste manuel, cf. Tellier, 2014), I’expression faciale (ou la mimique), le regard, la posture, la
proxémique (issu des travaux d’Edward Twitchell Hall, ce domaine de recherche se focalise
sur les rapports de distance parmi les individus et sur I’usage culturel qu’on tire de I’espace, a
ce propos cf. Hall, 1971), etc. participent pour une bonne part au discours en plus de la parole,
est un phénoméne multimodal.

Selon que ces paramétres non verbaux (hotamment le geste manuel, la mimique faciale
et le regard) se manifestent en 1’absence ou en présence du discours verbal, on peut distinguer
respectivement deux champs d’étude : communication non verbale (ou langage du corps) et
études de la gestuelle.

En tant que « systéme distinct de mouvement corporel et de signaux posturaux censé
obéir a ses propres lois et véhiculer ses propres significations typiquement affectives et
inconscientes »* (McNeill, 1985, p. 350), la communication non verbale ne prend pas en
considération les rapports qu’entretiennent le discours verbal et les paramétres non verbaux, si
bien qu’elle « se distingue nettement de la communication verbale » (Kendon, 2004, p. 72).
Concernant la communication non verbale, on peut donner comme exemples : le croisement
des jambes ou des bras, la posture du corps, la manipulation d’objets, le contact physique avec
soi ou avec un autre (ces mouvements relévent le plus souvent des besoins individuels au
niveau psychosomatiqgue ou des conventions psychosociales régulant les rapports
interindividuels) mais aussi le langage des signes (ou le langage des sourds-muets qui
constitue en soi un langage), I’art de pantomime et méme la tenue vestimentaire, le tatouage, le
percage, le code de la route, toute sorte de supports visuels, etc.

Apparues dans les années 1980 surtout grace aux travaux d’Adam Kendon et de David
McNeill et s’intéressant en grande partie aux gestes manuels (mais aussi aux expressions
faciales et aux regards), les études de la gestuelle considérent que le geste (désormais, par le
mot geste, nous nous référerons exclusivement aux mouvements des mains et des bras, sous-
entendus également comme gestes manuels) et le discours verbal (ou la parole) font partie
intégrante d’un méme systéme cognitif en raison des liens développementaux entre le geste et
la parole dans le processus de ’évolution humaine (McNeill, 1992, 2005, 2012).2 Dans cette
perspective, en tant qu’« action visible » (Kendon, 2004, p. 7), le geste ne se révele nullement
secondaire a la parole, étant donné que des fois, il apporte une information supplémentaire aux
niveaux référentiel et/ou discursif par rapport a la chaine parlée (cf. Bavelas et al., 1992 ;
Kendon, 2004 ; Tellier & Stam, 2012 entre autres). En bref, ce domaine d’étude « s’intéresse
principalement aux liens qui unissent la parole au geste et a la pensée » (Tellier, 2012, p. 75) et
traite principalement, comme objet d’étude, des « gestes coverbaux [...] associés au discours
verbal » (Cosnier, 1982, p. 266), ce qui implique plus précisément les « mouvements
[spontanés] des mains et des bras que I’on apergoit lorsque les gens parlent » lors d’une
interaction sociale (McNeill, 1992, p. 1). Outre les rapports liant le geste a la parole et a la
pensée (piste cognitive), le domaine des études gestuelles s’intéresse également aux réles du
geste dans [D’acquisition du langage (piste développementale), 1’interaction (piste
communicative), la culture (piste culturelle) et I’apprentissage-enseignement d’une matiére
(piste éducative) (Tellier, 2012).

Vu I’évidence du recours fréquent a divers supports pédagogiques en classe comme le
tableau blanc/noir, le vidéoprojecteur, les affiches/cartes, I’ordinateur, le manuel, etc., les

! Toutes les citations provenant des références anglophones ont été traduites par nous.
2 En effet, I’intérét porté sur les gestes et la prise en compte des gestes comme partie intégrante de la
communication sont étroitement liés aux études culturelles comparées effectuées par David Efron en 1941
(a ce propos, cf. Kendon, 2004).
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interactions entre les professeurs et les éléves témoignent d’une dimension plurisémiotique (cf.
De Saint-Georges, 2008) ; ceci est valable pour une grande majorité des matiéres enseignées
dans le milieu scolaire ainsi qu’en didactique des langues étrangeéres (désormais, LE). Par
ailleurs, cette dimension est justifiée aussi par 1’usage que tirent les professeurs de LE de leur
propre corps ; autrement dit, a part le canal verbal et paraverbal, leur gestuelle peut étre
destinée a illustrer/désambiguiser le sens d’un mot, montrer un référent dans I’environnement
immédiat de la classe, gérer les interactions de classe, etc. pour divers objectifs pédagogiques
(Tellier, 2006, 2009 ; Cadet & Tellier, 2007). Par conséquent, en supplément aux supports
pédagogiques, le recours a la gestuelle de la part des professeurs de LE fait preuve du caractére
multimodal des interactions de classe (Azaoui, 2014a).

A la lumiére de ce que nous venons de mentionner, ce présent travail s’inscrit donc dans
le domaine des études gestuelles et se propose d’exploiter, pour objet d’étude, la gestuelle des
professeurs de frangais langue étrangére (désormais, FLE) en relation avec leur discours
verbal. Plus précisément, nous souhaitons examiner le geste de pointage dit déictique (dont
nous tenterons de donner une définition plus détaillée dans les lignes qui suivent), qui
constitue une partie considérable de la gestuelle des professeurs de FLE, tout en nous basant
sur un corpus vidéo recueilli dans le cadre naturel ou spontané des classes de FLE. A cette fin,
nous nous proposons de répondre aux questions suivantes en tant que problématique de ce
travail : quelle est la morphologie (ou forme) des gestes déictiques utilisés dans le cadre de la
didactique du FLE ? Quelles fonctions pédagogiques ces mémes déictiques assument-ils ?

La problématique citée ci-dessus pourrait étre justifiée par divers arguments : de prime
abord, dans la perspective développementale, le geste de pointage qui surgit vers le 10°™ mois
aprés la naissance constitue « le premier geste des enfants » dans le processus d’acquisition du
langage (Ozcaliskan & Goldin-Meadow, 2011, p. 164). Dans la perspective de la morphologie
gestuelle, la forme du geste de pointage est simple, voire élémentaire : en général, il s’agit de
I’usage de I’index dressé avec les autres doigts repliés dans la paume ou 1’usage d’une seule
main avec la paume regardant vers le ciel ou tous les doigts sont dressés et collés 1’un a ’autre
pour pointer vers un référent. De surcroit, dans la perspective communicative, a I’instar des
déictiques linguistiques dont le sens référentiel est déterminé par le contexte ou la situation de
communication (cf. Riegel et al., 2009), il en va de méme pour le geste de pointage qui est
susceptible de renvoyer a une grande variété de référents, si bien qu’il surgit fréquemment
dans la communication et en didactique des LE (remplissant diverses fonctions pédagogiques).
Par exemple, précisons que dans le cadre de notre corpus recueilli, le geste de pointage
recouvre un pourcentage de 36 % parmi tous les gestes produits, ce qui représente la plus
grande fréquence au sein de la gestuelle professorale dans cette recherche (nous avons voulu
donner cette information pour juste rendre compte de la récurrence de ce type de geste ;
pourtant, ce présent travail n’inclura pas les données statistiques dans les analyses).

Avant d’entamer la discussion sur la définition du geste de pointage, il convient de
rappeler que les divers « types de gestes » (McNeill, 1992, p. 75), conceptualisés également
sous 1’étiquette de « dimensions » (McNeill, 2005, p. 41), sont déterminés ou classés par la
prise en considération de « la relation entre leur forme et leur signification » (Ishino & Stam,
2011, p. 5): autrement dit, le lien qu’entretiennent le discours verbal et le geste qui
I’accompagne.

La réflexion menée autour de la typologie des gestes coverbaux a abouti a diverses
catégorisations (cf. entre autres Ekman & Friesen, 1969 ; Efron, 1972 ; Cosnier, 1982 ;

3 C’est pourquoi, il convient en fait d’intégrer la gestuelle des professeurs/enseignants a des fins
didactiques dans le cursus des départements de pédagogie lors de la formation initiale par des cours
congus a ce propos. De méme, il faut actualiser les savoirs et savoir-faire des professeurs en service lors
de la formation continue a travers des stages, des ateliers, des journées d’étude, etc. selon notre point de
Vue.
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Kendon, 1988 ; McNeill, 1992, etc.) parmi lesquelles celle de McNeill (1992)* demeure
actuellement la plus systématique et populaire dans les analyses gestuelles. Pour ce qui
concerne le geste de pointage (en tant que geste coverbal), tout en s’inspirant des termes
anglais proposés dans les premieres typologies d’Efron (1941, cité¢ dans McNeill, 1992, p. 76)
et d’Ekman et Friesen (1969), Cosnier (1982) a proposé en frangais le terme « déictiques » ;
c’est-a-dire, ce sont des gestes qui « désignent le référent de la parole (montrer du doigt 1’objet
dont on parle) » (p. 266). Dans la communication, les gestes déictiques (ou tout simplement
déictiques) fonctionnent premiérement comme « référentiels » ; en d’autres termes, ils
« participent a la fonction dénotative du discours » et « explicitent 1’évocation verbale du
référent [...] en le désignant par des gestes de pointage et de présentation » (Cosnier &
Vaysse, 1997, p. 5). A part leur role référentiel, ils peuvent remplir deuxiémement une
« fonction interactive », comme c¢’est surtout le cas des « régulations des tours de parole » ;
c’est-a-dire I’'usage de 1’index ou de la main (avec la paume regardant vers le ciel) pour donner
la parole a son interlocuteur (Bavelas et al., 1995, p. 397 ; Kendon, 2004, p. 159).

En D’occurrence, il faut procéder a une distinction entre deux types de gestes de
pointage : les « déictiques concrets » et les « déictiques abstraits » (McNeill, 2005, p. 40). Par
I’intermédiaire de la plupart des déictiques, le locuteur peut pointer vers un référent concret
qui figure dans son environnement immédiat ; le geste peut désigner en général une personne
ou un objet dans une interaction ordinaire, tandis que dans le contexte d’une classe, il peut
référer a un matériel (comme par exemple 1’ordinateur, la carte fixée au mur, le tableau, le
vidéoprojecteur, etc.), a un €léve, a un mot au tableau, a une image dans le manuel, etc. Ici, il
convient de souligner que le référent vers lequel le déictique concret est orienté constitue, dans
ces situations de communication, le sujet essentiel du discours verbal ; en d’autres termes,
lorsqu’un professeur montre par exemple un objet dans la classe, son geste désigne
spécifiquement cet objet-1a, ce qui est en méme temps le topique principal de la chaine parlée.
Or, les « gestes déictiques abstraits désignent un référent de la parole figurant [uniquement]
dans I’espace discursif» (Gullberg, 1998, p. 140). Cela revient a dire que par le biais de ce
type de déictique, il est possible de pointer vers un référent verbal qui est visuellement absent
du contexte spatial de la classe, comme si le référent du discours verbal était visualisé dans
I’abstrait. C’est ainsi que, par exemple, les professeurs de LE peuvent montrer ou catégoriser
les temps verbaux en positionnant/situant le passé, le présent, le futur, etc. en 1’air sur un axe
horizontal imaginaire par le recours a des déictiques abstraits (un autre moyen d’expliciter les
temps verbaux consisterait a tracer concrétement un axe horizontal au tableau) : « Parmi les
enseignants de FLE interviewés, la majorité utilise des gestes de pointage pour indiquer les
temps verbaux. Ils positionnent symboliquement un axe chronologique par rapport a leurs
corps et effectuent des gestes déictiques pour symboliser différents repéres temporels »
(Tellier, 2008, p. 42). Nous reviendrons sur cette distinction au sein des Résultats.

La relation entre la gestuelle des professeurs (ou des enseignant(e)s dans le cadre de
I’enseignement supérieur) et la didactique des LE a été exploitée dans une variété de
recherches (cf. entre autres Allen, 2000; Azaoui, 2014b; Denizci, 2015 ; Eskildsen & Wagner,
2013; Faraco, 2010; Ké&dntd, 2010; Lazaraton, 2004 ; Tellier, 2006 ; Tellier, 2015). Dans 1’'une
des recherches les plus précoces consacrées a la gestuelle a des fins pédagogiques en classe de
LE, Beattie (1977) attribue deux fonctions a la gestuelle des professeurs : les « gestes
didactiques » utilisés en vue d’« illustrer [ou élucider] le sens » et les « gestes interactionnels »
qui « promeuvent le dialogue » en classe (pp. 176-177). Cette approche fonctionnelle a la
gestuelle dans le cadre pédagogique d’un cours de LE a été adoptée par la suite a diverses
reprises et a prété a de nombreuses catégorisations dont nous ne retiendrons ici qu’une seule :

4 McNeill (1992) met en évidence quatre types de gestes coverbaux essentiels : les
iconiques/métaphoriques (en anglais, iconic/metaphoric gestures) illustrant/représentant respectivement
des concepts (ou référents) concrets/abstraits, les déictiques (en anglais, deictic gestures) servant de
gestes de pointage et les battements (en anglais, beats) rythmant/marquant le discours verbal aux niveaux
syntaxique/prosodique a I’exemple du baton d’un chef d’orchestre (pp. 12-18).
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la didacticienne et gestualiste Marion Tellier (2006, p. 109) répartit fonctionnellement les
gestes des professeurs en « gestes d’information » (gestes servant a véhiculer une information
aux niveaux lexical, morphosyntaxique, phonétique/phonologique, prosodique, etc.), « gestes
d’animation » (« gestes de gestion de classe » et « gestes de gestion des interactions et de la
participation ») et «gestes d’évaluation» (gestes utilisés pour « encourager »,
« féliciter/approuver », « signaler une erreur » et « corriger »). Tout en souscrivant a cette
catégorisation fonctionnelle, il convient de signaler que les déictiques a exploiter dans le
présent travail sont susceptibles d’assumer toutes les fonctions précisées ci-dessus en tant que
« geste pédagogique » ; autrement dit, « geste des bras et des mains [...] utilisé par
I’enseignant de langue dans un but pédagogique » aux divers moments d’une classe de LE
(Tellier, 2008, p. 42). A la lumiére de ce qui est dit jusqu’ici, résumons en bref notre
problématique avant de débattre de la méthodologie suivie : Comment la morphologie du geste
déictique varie suivant une fonction pédagogique spécifique ?

METHODE

Pour pouvoir répondre a la question formulée ci-dessus, nous avons mené une stratégie
de recherche dite micro-ethnographique (Babbie, 2014; Bryman, 2012 ; Merriam, 2009) en
recueillant des données a travers un corpus vidéo constitué en 2013 (dans le cadre de notre
thése de doctorat soutenue en 2015) et issu du contexte naturel des classes de FLE dans un
établissement secondaire en Turquie. Pour le filmage des classes, nous avons obtenu les
permissions officielles en 2012 aupres de la Préfecture d’Istanbul et I’entrepdt de données a été
ainsi formé, ce sur quoi est basé partiellement le présent travail qui amplifie davantage la
discussion concernant 1’'usage des gestes déictiques a des fins pédagogiques dans notre thése
de doctorat.

Ensuite, nous avons eu 1’opportunité d’observer les cours de trois professeures® de FLE
dispensant des cours aupres des éléves de niveau A1-A2. Ce présent travail ne se bornera qu’a
I’analyse qualitative du rapport pertinent entre la morphologie du geste déictique et la fonction
pédagogique remplie.

Pour ce faire, nous avons annoté les gestes sur le logiciel Eudico Linguistic Annotator
ou ELAN (Sloetjes & Wittenburg, 2008) suivant les catégories de dimension gestuelle (ou type
gestuel) d’aprés McNeill (1992) et les catégories de fonction pédagogique gestuelle d’apres
Tellier (2006).° En conséquence, la méthode choisie pour I’analyse qualitative reléve de
I’analyse de contenu ethnographique (Altheide, 2004 ; Paillé & Mucchielli, 2013).

RESULTATS

Dans le cadre de ce présent travail, nous nous contenterons de donner les exemples les
plus saillants ou pertinents pour illustrer les relations qu’entretiennent la morphologie du geste
déictique et la fonction pédagogique assumée par celui-ci. Pour ce faire, nous tenterons de
procéder en associant a chaque fonction pédagogique gestuelle (suivant la typologie de Tellier,
2006) les types de gestes déictiques. Il convient de souligner que les cas pédagogiques a
présenter dans les lignes qui suivent sont quantitativement plus ou moins récurrents dans notre
corpus pourtant notre objectif consiste a attirer 1’attention aux divers emplois des gestes
déictiques dans le cadre de la didactique du FLE, plutét qu’a dresser une statistique
fréquentielle.

5 L une d’entre elles posséde une double nationalité turco-frangaise et les deux autres sont natives.
® La seule dimension gestuelle a laquelle nous nous intéressons consiste en gestes déictiques. De plus,
nous ne nous attardons pas en 1’occurrence sur 1’alignement temporel du geste et de la parole, ce qui est
impertinent dans le cadre de ce travail de recherche. Précisons cependant que dans notre corpus, les
segments de discours verbal et les gestes déictiques qui les accompagnent sont plus ou moinS
synchronisés sur le plan temporel. Plus précisément, les segments de discours verbal accompagnés d’un
geste seront présentés sous les figures en caractére gras.
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3.1. Transmission de I’information aux niveaux morphologique et phonologique

Les données recueillies a travers le corpus montrent que, pour rendre compte de certaines
distinctions morphologiques et phonologiques, les professeures recourent souvent a de simples
déictiques pointés vers ce qu’elles ont déja écrit au tableau ou vers ce qui figure sur la
diapositive reflétée a 1’aide d’un vidéoprojecteur. C’est ainsi qu’elles véhiculent 1’information a
la fois sur divers canaux communicatifs ; c’est-a-dire sur le canal verbal, paraverbal et gestuel.
Par exemple, afin de montrer les variantes de 1’adjectif indéfini tout, la professeure veut attirer
I’attention des éléves aux groupes nominaux qui suivent cet adjectif (voir ci-dessous la fenétre
d’affichage sur ELAN de la Figure 1). Pour ce faire, elle leur demande les mots qui succédent a
toutes et tous ; en méme temps, elle pointe du majeur, en tant que déictique concret, le mot
toutes figurant sur la diapo projetée au tableau. C’est ainsi qu’elle vise a faire distinguer aux
¢éleves les désinences de genre et de nombre concernant I’adjectif tout. En 1’occurrence, la
professeure véhicule I’information morphologique sur divers canaux commubnicatifs : verbal,
paraverbal (comme elle accentue au niveau prosodique le mot toutes écrit en majuscules) et
visuel/gestuel (comme elle montre un élément figurant sur la diapo).
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Figure 1. Déictique concret employé pour la transmission de I’information morphologique

Parfois, ’emploi de déictique concret peut s’effectuer sous la manipulation d’objet ;
autrement dit, la méme distinction morphologique est mise en relief respectivement a I’aide
d’une craie a la main (orientée vers le mot toute) et par un pointage successif rapide de I’index
(voir Figure 2). Il s’avére que le recours aux gestes déictiques concrets sert d’étayage visuel
pour transmettre 1’information aux éléves.
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TOUTE la région alors
Figure 2. Pointage concret exécuté a I’aide de la craie et de I’index

Il en va de méme pour expliciter les distinctions phonologiques, ou les déictiques sont
susceptibles d’étre utilisés le plus souvent a travers le pointage vers un référent. Par exemple,
pour distinguer les sons /j/ et /I/ dans /fij/ et /vil/, la professeure prononce les deux mots tout en
les accentuant au niveau prosodique, alors qu’elle pointe en méme temps son index
consécutivement vers la graphie des deux mots figurant au tableau (voir Figure 3). Par la suite,
elle pointe I’index a sa bouche pour expliciter I’opération articulatoire et pour ainsi montrer la
différence de prononciation. De nouveau, cet exemple ressort de la multimodalité des
ressources se trouvant a la disposition des professeurs en classe de LE, ou les gestes déictiques
(comme tout autre type gestuel accompagnant la parole) « entretiennent de multiples relations
fonctionnelles avec la parole » et partagent avec celle-ci la transmission d’information
(Colletta, 2005, p. 33).

articule -lle

Figure 3. Déictiques concrets employés pour la transmission de I’information phonologique
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3.2. Transmission de I’information aux niveaux sémantique/lexicale et syntaxique

Les données du corpus montrent que les déictiques abstraits assurent la fonction de
transmission d’informations sémantique/lexicale et syntaxique pour la plupart du temps. En
I’occurrence, il s’agit de ce que McNeill (2005) désigne comme « usage métaphorique de
I’espace » (p. 39), ou le locuteur se livre a I’organisation de 1’espace gestuel sur un axe
invisible ou imaginaire en 1’air (fonctionnant comme repére pour lui-méme et pour son
interlocuteur) par des gestes déictiques pointés vers des référents absents de la réalité spatiale.
C’est ainsi que le locuteur visualise et montre en quelque sorte les référents faisant partie de
son discours pour véhiculer I’information sémantique/lexicale ou qu’il délimite la chaine
syntaxique en vue de faire distinguer la succession adéquate des syntagmes. De par son
efficacité en gain de temps (au lieu d’écrire ou de tracer quelque chose au tableau), cet usage
abstrait ou métaphorique des gestes déictiques est trés fréquent en classe de FLE. Bref, les
gestes déictiques abstraits témoignent d’une diversité d’emploi en classe.

A titre d’exemple dans notre corpus, nous pouvons citer I’explicitation des mots
correspondant aux points cardinaux (voir Figure 4) : pour situer la Corse par rapport a la
France, il faut que la professeure présente avant tout le lexique concernant les points
cardinaux. Pour ne pas préter a des confusions chez les €léves, elle leur tourne le dos, si bien
que le « point de vue du personnage » (ici, la professeure) et le « point de vue du spectateur »
(ici, les éléves) se superposent (cf. Mc Neill, 1992, p. 67). Par la suite, en supplément a la
production verbale, elle se met a pointer 1’index aux points cardinaux I’un apres I’autre tout en
prenant son corps comme point de repére ou axe imaginaire. Bref, par le biais des gestes de
pointage abstrait, elle véhicule I’information gestuellement au niveau sémantique/lexical, étant
donné qu’elle désigne les référents et qu’elle les classe a la fois visuellement sur un axe
imaginaire. Il va de soi que les gestes de la professeure sont amples en vue d’assurer une
grande visibilité du coté des éléves. En conséquence, cet exemple se révéle essentiel, du fait
que les gestes n’accompagnent pas simplement la parole : solidaires de la parole et porteurs de
sens, ils participent a la construction du sens a travers un canal communicatif distinct. En
outre, ils sont destinés a faciliter I’accés au sens chez les éléves.

elle est située au nord al’est

TCTRL VIDEQ

a Pouest ou bien au sud

Figure 4. Déictiques abstraits employés pour la transmission de [I’information
sémantique/lexicale
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L’emploi des gestes déictiques abstraits s’avére méme plus délicat et intéressant lors de
la transmission de 1’information syntaxique. La Figure 5 illustre ce type d’emploi : les €léves
confondent I’ordre des mots pour ce qui concerne I’emploi du verbe causatif faire. Alors, la
professeure recourt a la production de trois déictiques abstraits consécutifs pour rétablir
syntaxiquement le bon ordre. Comme on le voit dans la figure ci-dessous, la professeure bouge
trois fois I’index en destination de sa gauche extréme, alors qu’elle énonce verbalement et
accentue prosodiquement les référents faire, venir et des gens. Ici, les gestes ne référent pas
directement aux mots ; ils montrent plutdt, au fur et a mesure, les points de délimitation ou de
démarcation (figurant sur un axe imaginaire) associés directement a la place correcte des
syntagmes. Ce qui est intéressant dans cette circonstance, c’est que les canaux verbal,
paraverbal et gestuel entrent tous en vigueur et co-construisent le sens ; autrement dit, la forme
exprime 1’expression a enseigner, alors que les gestes, en collaboration avec les accentuations
prosodiques, communiquent la bonne succession syntaxique en visualisant les points de
démarcation.

TOTAL VIt - TOTAL Vit
L eny HTTP//EF

DES GENS
Figure 5. Déictiques abstraits employés pour la transmission de 1’information syntaxique

3.3. Coordination des activités

Dans le cadre de la gestion des interactions et des activités en classe (cf. Tellier, 2006,
2008), les professeures bénéficient des gestes déictiques concrets pour réguler les tours de
parole et coordonner les séquences de question-réponse. Afin de donner la parole a un éléve,
I’une des professeures dirige le bras étendu avec les doigts dressés et la paume ouverte
(regardant vers le ciel) a I’éléve concerné de manicre a ne pas offenser ce dernier (voir Figure
6a), en supposant que ’orientation de I’index dressé avec la paume fermée envers un éléve
puisse étre plus menagante.

Parfois, la régulation du tour de parole chevauche avec une question elliptique qui
nécessite une réponse spécifique chez I’¢éleve ; par exemple, la professeure demande a un éleve
de quelle préposition il s’agit tout en pointant son index a celui-Ci et en lui donnant ainsi la
parole (voir Figure 6b). Les gestes mentionnés jusqu’ici ont une haute valeur interactive (cf.
Bavelas et al., 1992, 1995).
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Par ailleurs, bien que le déictique concret Soit effectué dans le cadre d’une interaction, il
n’est pas nécessairement pointé vers 1’éléve faisant partie de 1’interaction ; par exemple, en
pointant 1’index vers sa propre tempe droite, la professeure demande a un éléve de ce qu’il sait
sur la Corse, si bien que le geste a une valeur référentielle et qu’il sous-entend 1’acte de
réfléchir en tant que consigne (voir Figure 6¢). Quand méme, le déictique mentionné peut étre
considéré comme interactif, vu qu’il est destiné a susciter une réaction particuliére (en quelque
sorte comme un acte perlocutoire) chez 1’éléve en question.

ali préposition c’est

—

mais toi au’est-ce aue tu sais
c
Figure 6. Déictiques concrets employés pour la coordination des activités

3.4. Citation d’une intervention d’éléve dans le cadre de I’évaluation

Au sein de I’évaluation d’un éléve en classe, pour donner son approbation concernant la
performance ou I’intervention de I’éléve, le recours a des déictiques chez les professeurs
s’avere trés fréquent.’

A un moment du cours, la professeure demande a un éléve ce qu’il y a sur une image du
manuel ; I’éleve répond a cette question correctement en énongant qu’il figure une plage sur
I’image. Alors, comme le montre la Figure 7, en vue d’approuver |’intervention de 1’¢leve, la
tournure d’appréciation c’est trés bien est accompagnée typiquement d’un geste de pointage
avec la paume ouverte regardant vers le haut (a part deux autres manifestations de caractére
non verbal et paraverbal comme le sourire et la fréquence élevée de la voix chez la
professeure).

" En l’occurrence, rappelons que ’emploi du pouce dressé (pour signifier OK), le claquement des doigts
et la frappe dans les mains (pour applaudir briévement) constituent d’autres comportements gestuels
répandus en contexte de classe pour donner son accord a une intervention d’éleve.
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voila c’est trés bien

Figure 7. Déictique semi-abstrait pour 1’évaluation directe

L’évaluation dont il est question ici est directe ou explicite en raison du contenu
verbal de la parole de la professeure ; il en va de méme pour son geste déictique pointé
directement vers 1’¢léve. Néanmoins, le geste ne référe pas explicitement a la parole de la
professeure ; c¢’est-a-dire que la professeure n’illustre pas gestuellement sa propre parole. En
lieu et place, en pointant sa main directement vers 1’éléve, elle renvoie en effet indirectement
ou implicitement a I’énoncé ou aux référents du discours verbal de 1’éléve (ou I’énoncé de
I’¢léve constitue une bonne intervention ou une réponse adéquate a la question de la
professeure) : c’est une plage. Bref, le déictique de la professeure pointé directement vers
I’éléve sert principalement d’évaluation au niveau interactif et en méme temps, il renvoie
implicitement/indirectement aux référents de la réponse antérieure de I’éléve au niveau
référentiel.

Cet emploi assure donc essentiellement une fonction interactive mais aussi, du moins
partiellement une fonction référentielle, d’ou le déictique qui s’y rapporte est considéré comme
une forme de « geste de citation » parmi les « gestes interactifs » ; en d’autres termes, il sert a
«citer D’allocutaire » (dans notre cas, implicitement au niveau référentiel) en vue de
« reconnaitre une intervention antérieure faite par 1’allocutaire » ou de donner son adhésion a
ce que l’allocutaire dit antérieurement (dans notre cas, la réponse correcte de 1’éléve) et a
I’équivalent verbal implicite qui suit : comme vous [’avez déja dit (Bavelas et al., 1995, pp.
396-397). Similairement, Tellier et al. (2011) parlent dans cette perspective de la « fonction
anaphorique » du geste utilisé pour « faire référence a un élément déja mentionné dans le
discours » (p. 54). Par ailleurs, le geste mentionné ci-dessus peut étre désigné comme un
« déictique interactif abstrait» servant de « matérialisation des idées antérieures [de
I’allocutaire] auxquelles le locuteur actuel souhaite répondre » ; néanmoins, ces types de
déictiques « se retrouvent quelque part entre les déictiques abstraits et les déictiques concrets
car ils sont pointés aux allocutaires, non pas en tant qu’entités concrétes en eux-mémes, mais
plutdt en tant que matérialisations des idées abstraites qui leur sont associées » (McGowan,
2010, pp. 58-59). Par conséquent, de notre point de vue, le geste de la Figure 7 est a cheval
entre les deux types de déictiques : a la fois concret, puisqu’il est pointé vers 1’éléve au niveau
de Dinteraction pour I’évaluer ; mais aussi abstrait, puisqu’il renvoie implicitement a la
réponse antérieure de 1’éléve au niveau référentiel. En somme, il conviendrait de 1’accepter
comme un déictique semi-abstrait (ou semi-concret) selon nous.

Cette fonction bivalente du geste déictique est illustrée par la séquence suivante (Voir
Figure 8) : apres avoir félicité 1’éléve de sa réponse, la professeure effectue a trois reprises le
méme geste de pointage (dont 1’un est montré ci-dessous) envers 1’éléve concerné en répétant
et donc en citant cette fois-ci a haute voix et avec accentuation prosodique la réponse donnée
antérieurement par le méme éléve.
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C’EST + UNE + PLAGE

Figure 8. Déictique semi-abstrait pour 1’évaluation indirecte

Ici, les trois gestes déictiques consécutifs se superposent respectivement avec le
présentatif c’est, 1’article une et le nom plage, tous marqués également par un accent
prosodique fort. Ici, il s’agit d’une seconde évaluation indirecte effectuée par la parole (vu
qu’il ne figure pas de tournure d’évaluation verbale); pourtant, la professeure cite
explicitement la réponse de 1’éléve au niveau référentiel et I’approuve en le pointant de la main
au niveau interactif pour sous-entendre en méme temps 1’équivalent verbal suivant : ce que tu
as donné comme réponse est correct. En outre, cette citation sert aussi, pour le reste de la
classe, d’ancrage destiné a la compréhension et/ou a I’audibilité de la réponse donnée.

Au total, le lien entre la morphologie du geste déictique et la fonction pédagogique
assumée peut étre résumé par 1’intermédiaire du tableau ci-dessous.

Tableau 1. Fonctions pédagogiques assumées par les déictiques (auteur)

Fonction pédagogique de geste déictique

© Information Animation Evaluation
& Semi-abstrait X X Approbation
2 +

3 Citation
L

£ Abstrait Sémantique/lexicale X X

= +

~§J Syntaxique

© . N

@ Concret Morphologique Coordination X

§ + des activités

Phonologigue

CONCLUSION ET DISCUSSION

Au sein de cette présente étude, nous avons tenté d’établir un lien entre la morphologie
des gestes déictiques et leurs diverses fonctions pédagogiques dans le contexte naturel de la
didactique du FLE. Pour ce faire, nous avons déterminé comme point de repére deux
typologies : celle de McNeill (1992) concernant la dimension gestuelle et celle de Tellier
(2006) comme fonction gestuelle. Plus spécifiquement, nous nous sommes proposé¢ de
reconsidérer les diverses morphologies des gestes déictiques en fonction de la transmission
d’information, de la gestion de classe et de I’évaluation, tout en nous appuyant sur un corpus
issu des enregistrements vidéo effectués dans le milieu naturel des cours de FLE dispensés par
trois professeures.
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Les résultats obtenus par le biais du corpus montrent de prime abord que les
professeures se servent de 1’index pour la transmission de l’information, alors qu’elles
recourent en général a I’usage de la main toute entic¢re lors des interactions pour la gestion de
la classe ou I’évaluation des éléves. Deuxiémement, selon que le geste déictique est pointé vers
un référent visuellement présent (un éléve, un objet dans la classe, un mot sur le tableau, etc.)
ou absent (les détachements syntaxiques, les énoncés de 1’un des acteurs de la classe,
n’importe quel référent situé en dehors de la classe, etc.) dans la réalité spatiale de la classe,
nous avons souscrit essentiellement a la distinction entre les déictiques concrets et abstraits.
L’usage de I’index (fonctionnant comme déictiques abstraits) pour transmettre I’information
au niveau morphosyntaxique (par I’intermédiaire des axes symboliques) et celui de la main
entiere pour donner quelques consignes aux €léves ou pour leur passer la parole sont confirmés
aussi par Tellier (2008). Parfois, un méme geste déictique est pointé vers un éléve en guise
d’évaluation mais renvoie également aux référents de sa parole (cf. Azaoui, 2014b). Dans ce
cas-1a, le geste concerné est muni d’une bivalence, si bien qu’il est doté d’une morphologie ou
forme semi-abstraite. Par exemple, les recherches expérimentales de McGowan (2010) et de
Tellier et al. (2011) accentuent cet aspect anaphorique et bivalent du geste déictique dans un
cadre discursif plus large et non seulement dans le cadre évaluatif.

Lors de I’association de différentes formes de gestes déictiques aux fonctions gestuelles
pédagogiques, les résultats montrent que la transmission de 1’information morphologique et
phonologique porte sur 1’usage des déictiques concrets, tandis que celle de 1’information aux
niveaux sémantique/lexicale et syntaxique se rapporte plutot a I’'usage des déictiques abstraits.
Quant a la coordination des activités au sein de la gestion de classe, les déictiques concrets se
réveélent essentiels, alors que dans le cadre de 1’évaluation, ce sont les déictiques semi-abstraits
qui servent a approuver la performance d’un éléve tout en citant (pour la fonction de citation
dans I’interaction dialogale, cf. Bavelas et al., 1992, 1995) directement ou indirectement ses
Propos.

EN GUISE DE PROPOSITION

Le geste déictique constitue probablement 1’un des gestes les plus utilisés en classe de
LE en raison de la diversité des fonctions pédagogiques qu’il est susceptible d’assumer,
comme nous 1’avons déja souligné. Dans cette perspective, le cas des déictiques abstraits est
surtout remarquable, de notre point de vue, en ce qui concerne la transmission d’information a
divers niveaux, de telle fagon qu’il compléte ou renforce le message véhiculé au canal verbal.

En effet, étant donné que « [t]out enseignant est un gesticulateur » (Calbris & Porcher,
1989, p. 20), il convient d’intégrer toute une réflexion axée sur la globalité de la gestuelle
coverbale lors de la formation initiale et de la formation continue & travers des stages, des
ateliers, des modules, etc. C’est ainsi que 1’on peut sensibiliser les futurs enseignants et les
professeurs en cours d’emploi aux faits de corporéité dans le cadre de I’enseignement des LE.
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GENISLETILMIS OZET

Bu ¢aligmanin amaci, somut ve/ya da soyut gondergeleri gostermeye yarayan ve
gosterme devinimleri adi verilen el devinimlerinin egitsel islevlerini incelemektir. Bu
baglamda, arastirma sorusu sOyle olusturulmustur: Yabanci dil olarak Fransizca 6gretiminde
kullanilan gosterme devinimleri hangi bi¢imlerle ortaya ¢ikmaktadir? Farkli bi¢imler arz eden
gosterme devinimleri hangi egitsel islevleri yiiklenmektedir?

Aragtirma sorusuna yanit bulabilmek i¢in Oncelikle bicim olarak somut ve soyut
gosterme devinimleri (Gullberg, 1998; McNeill, 2005) arasinda bir ayrima gidilmistir.
Ardindan el-kol devinimlerinin Ustlendigi egitsel islevler baglaminda Tellier’nin (2006)
olusturdugu siniflandirma g¢ercevesi dikkate alinmistir; bu baglamda, gésterme devinimleri de
dahil olmak iizere, el-kol devinimleri temel olarak ii¢ isleve sahiptir: bilgilendirme, smif
yonetimi ve degerlendirme. Dolayisiyla, bu ¢alismada gosterme devinimlerinin bigimlerinin
egitsel iglevlere gore nasil bir degisim gosterdigi irdelenmistir.

Calismanin arastirma stratejisi temelde mikro-etnografiktir (Babbie, 2014; Bryman,
2012; Merriam, 2009). 2013 yilinda olusturulmus veri havuzu (2015 yilinda savundugumuz
doktora tezimizin de verilerinin ¢ekildigi havuz) goriintiilii, gercek Fransizca derslerine
dayanmaktadir. S6z konusu veriler Tiirkiye’de egitim yapan bir ortadgretim kurumundaki
derslerin kameraya alinmasi ile elde edilmistir. Kamera kayitlarinin gergeklestirilebilmesi i¢in
2012 yilinda Istanbul Valiligi’nden gerekli izinler almmustir ve bdylece veri havuzu
olusturulmustur. Kayitlar araciligiyla A1-A2 dil seviyelerindeki 6grencilere Fransizca dersi
veren ii¢ Ogretmenin dersleri gozlemlenmistir. Bu c¢alismada gosterme devinimleri ile
yiiklenilen egitsel islevler arasindaki belirginlik nitel olarak irdelenmistir.
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Coziimlemeler ELAN (Sloetjes ve Wittenburg, 2008) adli bilgisayar programinda
gerceklestirilmistir: Programda el-kol devinimi tiirleri i¢in McNeill’in (1992), egitsel islevler
baglaminda ise Tellier’nin (2006) siniflandirmalarindan yararlanilarak kodlamalar yapilmistir.
Sonu¢ olarak veri ¢oziimleme yontemi olarak nitel, etnografik icerik c¢oziimlemesi
uygulanmistir (Altheide, 2004; Paillé ve Mucchielli, 2013).

Bu kisimda, somut ve soyut gosterme devinimleri, iistlendikleri egitsel islevlerle
eslestirilmistir. Bu eslestirme yapilirken, veri havuzundaki en belirgin oldugu diisiiniilen
ornekler irdelenmistir. Ilkin, bigimbilimsel (morfolojik) ve seshilimsel (fonolojik) baglamda,
Fransizca Ogretmenlerinin somut gdsterme devinimlerini kullanarak tahtadaki ya da yansi
tizerindeki bir sozciigii gosterdikleri, bu sayede de, sozel olarak verdikleri bilgiyi beden dili ile
pekistirdikleri gdzlemlenmistir. ikinci olarak, Fransizca oOgretmenlerinin soyut gdsterme
devinimlerine bagvurarak anlambilimsel/sozciikbilimsel (semantik/leksikal) ve sozdizimsel
(sentaksik) bilgiyi aktardiklart bulgulanmistir. Burada ilging olan 6ge, bu bilgiyi aktarirken
ogretmenlerin simgesel (hayali) bir eksen iizerinden devinimlerini ger¢eklestirmeleridir.

Smif yonetimi kapsaminda ise somut gosterme devinimleri 6grencilere genelde sz
vermek icin kullanilmaktadir. Ote yandan, birtakim yonergelerin dgrencilere aktarilmasinda da
genelde yine somut devinimler kullanilmaktadir. Degerlendirmeler esnasinda ise Fransizca
Ogretmenleri, ilgili Ogrenciyi gostererek ya Ogrenciyi tebrik etmekte ya da Ogrencinin
sOylediklerini tekrar ederek onu onaylamaktadirlar. Burada s6z konusu olan gosterme
devinimleri hem 6grenciyi gosterdiginden hem de agik ya da oOrtiik olarak onun sozlerine
gondermede bulundugundan dolay1 yari soyut (ya da yar1 somut) gésterme devinimleri olarak
yorumlanmustir.

Calismada elde edilen bulgular, oncelikle Fransizca 6gretmenlerinin bilgi aktarirken
isaret parmaklarmi kullandiklarini, sinif yonetimi ve degerlendirme siiregleri sirasinda ise
ellerinin biitiiniinden (parmaklar bitisik olarak ve avu¢ i¢i yukariyr gdsterir bicimde)
yararlandiklarii ortaya koymustur.

Ikinci olarak ise devinimin gondermede bulundugu géndergenin, smifin uzamsal
gercekligi icinde olup olmamasina bagl olarak somut ya da soyut gosterme devinimi ayrimina
gidilmistir. Elde ettigimiz bulgular dahilinde, isaret parmaginin bigimsel-sdzdizimsel
(morfosentaks) bilgiyi aktarmada, tiim elin ise s6z verme ya da ydnerge aktarmada
kullanilmasi, Tellier’nin 2008°de gergeklestirdigi calismada elde edilen bulgularla uyumludur.
Ote yandan, Fransizca Ogretmenlerinin degerlendirme esnasinda kullandiklar1 gdsterme
devinimleri hem somut hem de soyut bir nitelik arz etmektedir (Azaoui, 2014b). Bu bulgu da
gosterme devinimlerine iliskin daha onceden yapilmis bazi deneysel ¢alismalarla uyumludur
(McGowan, 2010; Tellier ve dig., 2011).

Gosterme devinimlerinin bigimleri ile yiiklenilen egitsel iglev arasindaki bagintiya
gelindiginde ise bigimbilimsel ve sesbilimsel bilginin somut tiirdeki devinimlerle,
anlambilimsel/sozciikbilimsel ve sdzdizimsel bilginin ise soyut tlirdeki devinimlerle iletildigi
goriilmiistiir. Smifta etkinliklerin yiiriitiilmesi baglaminda somut gdsterme devinimlerine
basvuruldugu, yar1 soyut devinimler sayesinde 6grencilerin sdzlerine agik ya da ortiik olarak
gondermede bulunularak degerlendirme yapildigi gézlemlenmistir.
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Diinya genelinde yaygin olarak kullanilan 6gretim uygulamalarindan birisi ev 6devleridir. Ev 6devi
uygulamasi, Ogrencilerin kendi O6grenme hizina goére Ogrenme faaliyetlerini gerceklestirmesi,
6grenmelerinin sorumlulugunu almast ve daha sonraki 6grenmelere Ggrencilerin hazirlikli olmasini
saglamasi agisindan 6nem arz etmektedir. Ogrencilerin ev ddevlerini yaptiklari zaman diliminde genel
olarak evde olmalari, ev ddevine verdigi destek diizeyi acisindan ebeveynleri 6nemli kilmaktadir. Bu
calismanin amaci, ortaokul diizeyinde 6grenim goéren Ogrencilerin ailelerinin fen bilimleri dersi ev
Odevlerine sagladig1 destegin gesitli demografik degiskenler acisindan istatistiki olarak anlamli fark
olusturup olusturmadigii tespit etmektir. Bu amag¢ cergevesinde arastirmada nicel arastirma
yaklagimlarindan betimsel arastirma modeli olan tarama yontemi kullanilmistir. Calismanin 6rneklemini
ise Erzurum ili Yakutiye ilgesinde 6grenim gormekte olan 249 ortaokul 6grencisi olusturmustur. Calismada
veri toplama arac1 olarak Demografik Bilgi Anketi ve Ailenin Ev Odevlerine Destegi Olgegi kullanilmistir.
Katilimcilardan elde edilen veriler SPSS 24.00 paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan
analizler dogrultusunda ¢alismada, ebeveynlerin ev d6devleri desteginin gocugunun cinsiyeti, ebeveynlerin
¢alisma durumu agisindan anlamli bir fark olusturmadigi; smif diizeyi, anne ve babanin egitim diizeyi
acisindan istatistiki olarak anlamli bir fark olusturdugu tespit edilmistir. Ozellikle iiniversite ve yiiksek
lisans 6grenim diizeyine sahip anne ve babalarin ¢ocuklarinin fen bilimleri ev 6devlerine destegi istatistiki
acgidan anlamli fark olusturmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ebeveynler, ev 6devi, katilim, demografik degiskenler.

ABSTRACT

One of the widely used teaching practices around the world is homework. Homework application is
important in terms of students' learning activities according to their own learning speed, taking
responsibility for their learning and ensuring that students are prepared for further learning. The fact that
students are generally at home during the time they do their homework makes the parents important in
terms of the level of support they give to their homework. The aim of this study is to determine whether the
support of parents of secondary school students to their homework in science classes makes a statistically
significant difference in terms of various demographic variables. For this purpose, the descriptive research
model, which is one of the quantitative research approaches, was used in the research. The sample of the
study consisted of 249 secondary school students studying in Yakutiye district of Erzurum. Demographic
information questionnaire and Family Support to Homework Scale were used as data collection tools. Data
obtained from the participants were analyzed using SPSS 24.00 package program. In line with the analyzes,
it was found that the homework support of the parents did not make a significant difference in terms of
gender of the child, the working status of the parents and a statistically significant difference in terms of
class level, education level of the parents. In particular, the support of the parents of children with university
and graduate education to their science homework constitutes a more significant and statistically significant
difference.

Keywords: Parents, homework, participation, demographic variables.
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GIRIS

Cocugun okul hayat1 boyunca 6grenmesini etkileyen birden ¢ok faktor bulunmaktadir.
Bu faktdrlerden birisi de diinya genelinde yaygin olarak kullanilan ev 6devleri uygulamasidir
(Arikan ve Altun, 2007; Barnes, 2001). Ev 6devlerinin, 6gretim siirecinde 6grencinin kendi
Ogrenmelerinin sorumlulugunu almasi ve iist 6grenmeler gerceklestirmesi agisindan 6nem arz
ettigi diisiiniilmektedir. Ev 6devi uygulamasinin yaygin olarak kullanilmasindaki sebeplerden
birisi 6grencilerin 6grendiklerini pekistirmesi ve daha sonraki 6grenmelere hazirlikli olmasin
saglamaktir. Ayrica gliniimiiz egitim sisteminde 6grenci merkezli uygulamalarin yaygin olarak
kullanilmasi ev ddevlerinin énem kazanmasina sebep olmaktadir (Yuladir ve Dogan, 2009).
[Ikdgretim ve ortadgretim kurumlarinda 6grenimini siirdiiren 6grencilerin ders dis1 egitim dgretim
faaliyetlerine yonelik yayimlanan yonetmelige gére MEB (1991) ev 6devlerinin amaglar
asagidaki gibidir. Ogrencilere;

* Basarili olma duygusunu,

* Farkl1 diisiinme becerisini,

* Grupla ¢alisma davranigini,

* Cesitli kaynaklardan yararlanabilme, 6zgiin materyal tasarlama, soru sorma davranisi,
+ Sorumluluk duygusu,

* Plan yapma becerisi,

+ Odevini dzenle yapip zamaninda teslim etme aliskanligini kazandirmaktir.

Alanyazin incelendiginde ddevlerin akademik basarty1 artiran bir faktér olmasinin (Bas,
Sentiirk ve Cigerci, 2017; Hong, Peng ve Rowell, 2009; Seref ve Varigoglu, 2015) yani sira
ogrencilerin sorumluluk almasina (Hancock, 2001), kendi yeteneklerini kesfetmesine (Kapikiran
ve Kiran, 2009), bagimsiz olarak calisma duygusu kazanmasma (Babadogan, 1990), fen
bilimlerine ait konular1 daha iyi anlamlandirmasina ve pekistirmesine (Aladag ve Dogu, 2009),
fen bilimlerine yonelik olumlu tutum gelistirmesine (Bayrakci, 2007; Kaplan, 2006) yardimct
oldugu goriilmektedir.

Simif ortamlarinin genel olarak heterojen bir yapida olmasi, her seviye ve ¢esitte 6grenciye
rastlamayr miimkiin kilmaktadir. Oysaki egitim-6gretim siirecinde Ogretmenler ortalama bir
seviyeye uygun hiz belirleyerek Ogretim faaliyetlerini siirdiiriirler. Bu durumdan kaynakli
karsilasilabilecek sorunlarin o6niine gegmek i¢in 6gretmenler, 6grencilerin bireysel farkliliklarini
g6z onilinde bulundurarak onlarin 6grenme hizina uygun ev ddevleri verebilir. Bu uygulama, hizl
O0grenme diizeyine sahip O6grencilerin iist 6grenmeler gerceklestirmesine olanak saglarken,
o0grenme hizi yavas olan 6grencilerin eksiklerini tamamlama ve sinif arkadaslarinin seviyesine
ulagmast ag¢isindan firsat sunmaktadir (Giindiiz, 2005; Simgek, Doymus ve Simsek, 2008).

Ogrencilerin ev 6devlerini yaptiklar1 zaman diliminde genel olarak evde olmalari, onlarin
ev 6devine verdigi destek diizeyi acisindan ebeveynleri 6nemli kilmaktadir. Ciinkii 6grencilerin
ev Odevlerini yaparken kullandiklar1 stratejiler ebeveynlerin gocuklarma sagladigir destekle
iligkilidir (Xu, Fan, Du ve He, 2017). Ailenin ev 6devlerine katilimi, ebeveynlerin ¢ocuguna bu
stirecte yeteri kadar zaman ay1rip onunla birlikte bu siirece katilimi1 olarak tanimlanabilir (Abbak,
2008).

Scott-Jones’a (1995) gore gocuklariin 6grenme diizeylerinin artmasinda ev ddevlerinin
etkisini géren ebeveynler, ¢cocuklarini 6devi yaptigi siire boyunca gozlemlemeli ve ¢ocuklarinin
odevlerini kontrol ederek onlara yardime1 olmalidirlar (Akt. Ersoy ve Anagiin, 2009). Ebeveynler
cocuklarinin ddevlerine yardimci olup onlarin G6devlerini yapmalarina her tiirlii olanag:
saglamalidirlar. Ancak bu siirecte Ogrencilerine sorumluluk duygularini kazandirmak igin
Odevlerini kendilerinin yapmasi hususunda tesvik etmelidirler. Bu dogrultuda ¢ocuklara ev
Odevlerini yapmazsa st Ogrenmeleri gergeklestiremeyecegi  diisiincesinin  verilmesi
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gerekmektedir (Warton, 1997). Gennaro ve Lawrenz (1992) yaptiklar1 aragtirmada fen bilimleri
dersine olan tutum ile verilen ev ddevleri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmada ailelerin
biiylik bir boliimii cocuklariyla birlikte 6dev yapmay1 olduk¢a eglenceli bulmuslardir. Ayni
sekilde ebeveynleri ile birlikte ¢alisan 6grencilerin biiyiik bir boliimiiniin fen bilimleri 6devlerinin
etkisiyle yeni 6grenmeler gerceklestirdigi calismada belirtilmistir. Fen bilimleri ev ddevlerine
harcana siire ile fen basarisi arasindaki iliskiyi arastiran Postlethwaite ve Wiley (1992)
aragtirmasini 23 ilkede siirdiirmiistiir. Arastirmacilar ev 6devlerine daha uzun siire harcayan
iilkelerdeki 6grencilerin fen basarilarinin da daha fazla oldugunu tespit etmislerdir.

Epstein’e gore (1995) ebeveynler ¢ocuklarmin egitim hayati ve o6devlerine katilimi
stirecinde asagida belirtilen eylemlerde bulunma egilimi gosterirler. Bunlar:

* Cocuklarinin ev ortamindaki ihtiyaglarinin farkinda olma,

* Cocugunun gelisim donemlerini sagliklt bir sekilde gegirmesini saglamak amaciyla okul
ile ev arasinda etkili bilgi alig verisi i¢erisinde olma,

» Okulda gerceklestirilen ¢esitli etkinliklere gontillii olarak katilim gdsterme,
* Cocuklarina evde 6grenme ortami saglayarak onlarin ev 6devlerine yardimci olma,

* Cocuklarinin daha iyi 6grenmesini saglayacak etkinliklere katilim saglamadir (Akt. Ersoy
ve Anagiin, 2009).

llgili alanyazinda 6zellikle ebeveynlerin gocuklarinin ev ddevlerine katilimi hususunda
yeteri diizeyde ¢aligmanin olmamasi, az sayida yapilan ¢aligmalarinda nitel arastirma deseninde
olmasi nicel aragtirma deseninde ¢aligsmalarin yapilmasi gerektigini géstermektedir. Bu durumun
olugmasinda alanyazinda yeteri kadar dlgek bulunmamasi etkili olmustur. Kurt ve Tas (2019)
tarafindan uyarlamasi yapilan ve ailelerin c¢ocuklarmin ev &devlerine katilimini 6lgmeyi
amaglayan dlgme araci ile bu tiir calismalarin artacagi diisiiniilmektedir. Ogrencilerin ev
Odevlerini yaparken genellikle ebeveynlerinden yardim aldigi géz 6niinde bulundurulursa ev
Odevlerine yardimi hususunda ebeveynlerin demografik dzelliklerinin belirlenerek yorumlanmasi
Onem arz etmektedir. Bu acidan aragtirma 6zgiin niteliktedir. Bu kapsamda aragtirmanin amaci,
ortaokullarda 6grenim goéren O6grencilerin ebeveynlerinin onlarin ev 6devlerine katiliminin bazi
demografik degiskenler agisindan anlamli bir fark olusturup olusturmadigini tespit etmektir. Bu
dogrultuda aragtirmanin problem ciimlesi “Fen odevlerine ebeveynlerin destegi, 6grencilerin
cinsiyeti, simif diizeyi, ebeveynlerinin ¢alisma durumu ve ebeveynlerinin egitim diizeyleri
agisindan anlamli bir fark olusturmakta midir?” seklinde olusturulmustur. Ele alinan bu problem
dogrultusunda olusturan alt problemler: Ortaokul 6grencilerinin ebeveynlerinin ev ddevlerine
destegi;

* cinsiyet,
* sinuf diizeyi,
* ebeveynlerin ¢aligma durumlari,

* ebeveynlerin egitim diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir fark olusturmakta midir?

YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Ortaokullarda 6grenim gdren dgrencilerin ebeveynlerinin ev ddevlerine katiliminin gesitli
demografik ozellikler agisindan etkisini arastirmayir amaglayan bu calisma, nicel arastirma
yaklagimlarindan tarama modelinde ¢alismadir. Tarama ¢aligmalari, genis drneklemler lizerinde
gergeklestirilen, katilimeilarin bir durum karsisindaki goriislerini belirleyen bir ¢aligma tiiriidiir
(Y1ldirim ve Simsek, 2013).
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2.2. Orneklem

Evreni Erzurum ili merkez ilgelerinde 6grenim goren 6,7 ve 8. 6grencileri olan ¢aligmanin
orneklemini, Erzurum iline bagl Yakutiye ilgesinde bulunan 3 ortaokulda 6grenim goéren 249
Ogrenci olusturmaktadir. Arastirma kapsamindaki ogrenciler kiime Ornekleme yontemi ile
secilmistir. Kiime 6rneklemede evren kiimelere ayrilir. Bu 6rnekleme yonteminde evren genis bir
bolgeye hitap ettiginden belirlenen kiimelerden rastgele secim yapilarak gruplar olusturulur
(Ozdamar, 2001). Ornekleme ait demografik 6zellikler Tablo 1° de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Ornekleme Ait Demografik Ozellikler

Cinsiyet Frekans Yiizde
Kiz 119 47,8
Erkek 130 52,2
Sinif Diizeyi

6. siif 67 26,9
7. smmf 85 34,1
8. siif 97 39,0
Anne Calisma Durumu

Calismayan 198 79,5
Calisan 49 19,7
Belirtmeyen 2 8
Baba Calisma Durumu

Calismayan 6 2,4
Calisan 241 96,8
Belirtmeyen 2 8
Anne Egitim Durumu

Hig okula gitmemis 5 2
Ilkokul 46 18,5
Ortaokul 48 19,3
Lise 65 26,1
Universite 70 28,1
Yiikseklisans 12 4.8
Doktora 2 8
Belirtmeyen 1 4
Baba Egitim Durumu

Hig okula gitmemis 1 4
[lkokul 14 5,6
Ortaokul 30 12,0
Lise 87 34,9
Universite 84 33,7
Yiikseklisans 24 9,6
Doktora 7 2,8
Belirtmeyen 2 8
Toplam 249 100
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2.3. Veri Toplama Araclari
2.3.1. Demografik Bilgi Anketi

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan ankette 6grencilerin cinsiyet durumu, sinif diizeyi (6,7
ve 8. sinif), anne ve babalarinin ¢alisip ¢alismama durumu (¢alismiyor, calistyor), anne ve
babalarinin egitim diizeylerini (hi¢ okula gitmemis, ilkokul, ortaokul, lise, iiniversite, lisansiistii)
tespit etmeyi amaglayan demografik o6zellikler sorulmustur. Cevaplayicilara verecekleri
cevaplarin gizli kalacagi hem anketin iist boliimiinde yazili olarak hem de arastirmacilar
tarafindan sifahen sdylenmistir.

2.3.2. Ailenin Ev Odevlerine Destegi Olcegi

Xu, Fan, Du ve He (2017)’nun gelistirdigi 6l¢ek, Kurt ve Tag (2019) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanmustir. Ailenin igerik odakli destegi (4 madde) ve dzerklik odakli destegi (4 madde) olmak
iizere iki boyuttan olusan Olgek, toplamda 8 maddeden olusmaktadir. Ailenin igerik odakli
destegi, ¢cocugun anlamakta giicliik ¢ektigi yerlerde ebeveynlerinden yardim almasi ile iligkili
destekler iken (6rnek madde: “Fen 6devini yaparken takildigim bir sey oldugunda anne ve babam
bana her zaman yardim eder”), ailenin 6zerklik destegi ailenin ¢ocugunun 6devleri tizerine fikir
ve gortslerini dinlemesi, gortislerine saygi duymasi gibi desteklerdir (6rnek madde: “Anne ve
babam, fen 6devimi nasil yapmak istedigime 6nem verir”). 4’1 likert yapida olan &lgek 1=
Kesinlikle katilmiyorum, 4= Kesinlikle katiliyorum formatinda cevaplanmaktadir. Uyarlama
calismasinda 6lgegin Cronbach Alfa degerleri icerik odakli destek icin .84, 6zerklik odakli destek
i¢in .85 olarak belirtilmistir. Olgegin uyum iyiligi indeksleri ise RMSEA = .070, CFI = .985, S-
RMR =.052, NNFI =.978, GFI = .938 olarak raporlanmistir. Uyum iyiligi indeks degerleri Kline
(2011), Raykov ve Marcoulides’in (2006) kaynaklarina gore modelin uyumlu oldugunu
dogrulamaktadir. Bu ¢alismada ise dlgegin cronbach alfa degerleri icerik odakli destek icin .88,
ozerklik odakli destek icin .84, Olgegin tamamina iligkin cronbach alfa degeri .91 olarak
hesaplanmistir. Cronbach alfa degerlerinin .81 ve {izerinde olmasi 6lgme aracinin yiiksek
diizeyde giivenilir oldugunu géstermektedir (Baykul, 1979; Biiyiikdztiirk, 2014; Ozdamar, 1999).
Calismada %27’lik list ve alt gruplarin puanlari arasinda hesaplanan t testi sonuglarinin
maddelerin tamamina iliskin puan ortalamalarinda anlamli bir farklilik géstermistir. Bu durum
Olcegin gecerligini korudugunu gdstermektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Pallant’a (2016) gore veri setindeki degerlerin normal dagilip dagilmadigi belirlemek igin
basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin +/- 2 degerler arasinda olmasi, normallik testi tablosundaki p
degerinin .05’den biiyiik olmasi (biiylik 6rneklemlerde .05’den kii¢iik ¢ikma ihtimali olabilir),
detrended normal grafigindeki seklin sifir ¢izgisinde anlamli olmamasi ve histogram grafiginde
verilerin normale yakin sekilde dagilim gostermesi gerekmektedir. Bu ¢aligmada elde edilen
verilerin Pallant’in (2016) belirttigi sartlar1 sagladigi belirlendiginden ¢alismada parametrik
testlerden yararlanilmigtir. Baba ¢alisma durumunda ¢alismayan babalarin sayisinin ve annelerin
egitim diizeylerinde okula gitmeyenler ile lisansiistii egitim diizeyine sahip olanlarin 15 kisiden
az olmasi bu iki degigkenlerin analizinde parametrik olmayan testlerin yapilmasim gerekli
kulmistir. Bu agidan baba ¢alisma durumunun cocuklarinin ev o6devlerine destegini nasil
etkiledigini belirlemek icin Mann-Whitney U testi, annelerin egitim diizeylerinin ev &devleri
iizerindeki etkisini belirlemek i¢in Kruskal Wallis testi yapilmustir.

BULGULAR

Ailelerin ev oOdevlerine katiliminin cinsiyet acisindan anlamli fark olusturup
olusturmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar t testi yapilmistir. Elde edilen degerler
Tablo 2’de dzetlenmistir.
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Tablo 2. Ogrencilerin cinsiyeti agisindan AEDO puanin karsilastiriimasi

Varyansin N X S Sd F p
AEODO puam Kaynag
Cinsiyet Kiz 119 23,75 5,98
Erkek 130 24,56 6,09 247 02 29

Tablo 2’de goriildiigii tizere ailelerin ev 6devlerine katilimi puani ile gocuklarinin cinsiyeti
acisindan anlamli bir fark bulunmamaktadir. Yani ebeveynler kiz ve erkek c¢ocuklarin
Odevlerine benzer Olclide katilim gostermektedirler. Bulgu degerlendirildiginde, ebeveynlerin
cocuklarinin cinsiyetleri agisindan fark gézetmeksizin benzer diizeyde ¢ocuklarinin 6devlerine
zaman ayirdigi, cocuklarinin 6devleri ile ilgili sorular sormakta ve onlara yardimci olmaktadirlar.

Ailelerin 6grencilerinin ev 6devlerine katilimi ile ¢ocuklarinin sinif diizeyi agisindan
anlaml1 bir farkin olup olmadigini tespit etmek icin tek yonliit ANOVA testi yapilmustir.

Tablo 3. AEDO puanmin simf diizeyi acisindan karsilastinldign tek yénlii ANOVA testi
sonugclari

Sinif X S Varyans Sd Kareler Karelerin F p Fark
Kaynag Toplam Ortalamasi
1
6 25,66 5,94 Gruplar 2 224,08 83,57 311 04 6.smuf

arast >

7 23,26 6,44 Gruplar 246  8813,30 35,83 7 sif
icl

8 23,93 5,58 Toplam 248 9037,38

*p < ,05.

Tek yonlit ANOVA testi sonuglarina gore ailelerin ev ddevlerine katilimi ¢ocuklarmin sinif
diizeyi istatistiki acisindan anlamli bir fark (p<.05) olusturmaktadir. Ayrica 6. ve 7. siifta
O0grenim gdren Ogrencilerin ebeveynlerinin ev ddevlerine destegi acisindan anlamli bir fark
olusmustur. Bu fark ise 6. sinifta 6grenim goren dgrencilerin lehinedir (Ortalama fark= 2.40).

Ebeveynlerden annelerin ¢alisma durumunun O6grencilerinin ev Odevlerini etkileyip
etkilemedigini test etmek igin bagimsiz gruplar t testi, babalarin dgrencilerinin ev 6devlerini
etkileyip etkilemedigini test etmek i¢in Mann-Whitney U testi yapilmistir. Anne ve babalarin ayri
ayri calisip calismama durumu ele alindiginda bu faktoriin ailelerin ev 6devlerine katilimi
acisindan anlamli fark olusturmadigi tespit edilmistir (Bkz. Tablo 4 ve 5).

Tablo 4. AEOD puaninin annelerin galisma durumu agisindan karsilastirildig1 bagimsiz gruplar
t testi sonuglari

Varyansin Kaynagi N X S Sd F p
Anne Calisma Durumu  Calisan 49 23,88 6,94

245 555 .69
Calismayan 198 24,26 5,78

AEODO
puani

Tablo 4 incelendiginde, ¢ocuklarmin ev Odevlerine desteklerinde annelerin ¢alisma
durumlarinin herhangi bir etkisi yoktur.
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Tablo 5. AEOD puaninin babalarmn ¢alisma durumu agisindan karsilastirildigi Mann-Whitney U

testi sonuglari

Varyansin Kaynag

N

Sira Sira

Ortalamasi Toplami

z

U

Durumu

AEODO
puam

Baba Calisma

Calisan 241

Calismayan 6

124,02 29890,00

123,00 738,00

-,03 717,00 97

Tablo 5 incelendiginde, ¢ocuklarinin ev odevlerine desteklerinde babalarin g¢alisma
durumlarinin herhangi bir etkisi yoktur.

Ebeveynlerin egitim diizeyinin ¢ocuklarinin ev ddevlerine katilimi agisindan anlamli fark
olusturup olusturmadigini tespit etmek i¢in tek yonlit ANOVA testi yapilmustir. Yapilan analizler
degerlendirildiginde anne ve babalarin egitim diizeyleri ¢ocuklarinin ev 6devlerine katilim
puanlari agisindan anlamli bir fark (p<.05) olusturdugu belirlenmistir (Bkz. Tablo 6 ve Tablo 8).

Tablo 6. Babalarin ¢ocuklarinin ev 6devlerine desteginin egitim diizeyi agisindan karsilastirildigi

tek yonlit ANOVA testi sonuglari

Babanin N X S  Varyansin sd  Kareler Karelerin F p
Egitim Kaynag Toplami Ortalamasi

Diizeyi

flkokul 14 21,00 6,89 Gruplarici 241 7606,15 31,56 8,58 ,00*
Ortaokul 30 21,60 6,36 Gruplararast 4  1083,59 270,90

Lise 87 2296 5,71 Toplam 245

Universite 84 26,06 5,25

Lisans 31 27,38 4,90

usti

*p <,05.

Babalarin egitim diizeyleri agisindan hangi gruplar arasinda farklilagsmanin oldugunu
belirlemek i¢in varyanslarin esit oldugu durumlarda kullanilan Bonferroni testi yapilmigstir.
Testten elde edilen veriler Tablo 7’de 6zetlenmistir.

Tablo 7. Babalarin ¢ocuklarinin ev 6devlerine desteginin egitim diizeyi agisindan karsilastirildigi

Bonferroni testi sonuglari

Ortalama Fark Standart P

Hata (AEODO)
(AEODO)

Tlkokul Ortaokul -,60 1,82 ,99

Lise -1,96 1,62 ,83

= Universite -5,06" 1,62 ,02
S Lisansiistii 6,39 1,81 ,01
a Ortaokul Ilkokul ,60 1,82 ,99
= Lise -1,36 1,19 86
5o Universite -4,46" 1,20 ,00
- Lisansiistii -5,79" 1,44 ,00
= Lise Tlkokul 1,96 1,62 ,83
~ Ortaokul 1,36 1,19 ,86
Universite -3,10° .86 ,00

Lisansiistii -4,43" 1,17 ,00
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Universite Ilkokul 5,06 1,62 ,02

Ortaokul 4,46" 1,20 ,00
Lise 3,10 ,86 ,00
Lisanstistii -1,33 1,18 ,99
Lisansiistii Tlkokul 6,39 1,81 01
Ortaokul 5,79 1,44 ,00
Lise 443" 1,17 ,00
Universite 1,33 1,18 .99

*p <,05.

Tablo 7’ye gore egitim diizeyi iiniversite ve lisansiistii olan babalarin gocuklarinin ev
Odevlerine destekleri daha alt diizeyde egitim durumuna sahip babalardan anlamli bir sekilde daha
fazladir.

Annelerin ¢ocuklarinin ev ddevlerine katilim diizeyini onlarin egitim diizeyi agisindan
anlaml fark olusturup olusturmadigi Kruskal Wallis testi yapilarak incelenmis ve annelerin
egitim diizeyi agisindan test puaninin anlaml fark gosterdigi tespit edilmistir. (Bkz. Tablo 8).

Tablo 8. Annelerin ¢gocuklarinin ev 6devlerine desteginin egitim diizeyi agisindan karsilastirildig
Kruskal Wallis testi sonuglart

Annenin Egitim N Sira sd  x? P Fark
Diizeyi Ortalamasi
Hig okula gitmeyen 5 57,10 5 61,14 ,00* Universite=Lisansiistii
Tlkokul 46 85,98 >
Ortaokul 48 100,01 Diger egitim
Lise 65 118,96 diizeyleri
Universite 70 158,95
Lisansiistii 14 212,57
*p <,05.

Tablo 8’de goriildiigi iizere annelerin egitim diizeyi ile ev 6devlerine vermis olduklari
destek anlamli bir sekilde farklilagmistir. Annelerin egitim diizeyi arttikga ¢ocuklarinin ev
ddevlerine destegi de artmaktadir. Ozellikle {iniversite ve lisansiistii diizeyinde 6grenim diizeyine
sahip anneler, diger Ogrenim diizeyine sahip annelere gore anlamli bir fark (p<.05)
olusturmaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada, ortaokul 6, 7 ve 8. siniflarinda 6grenim goren 6grencilerin ebeveynlerinin
fen bilimleri dersi ev 6devlerine destegi; cinsiyet, sinif diizeyi, ebeveynlerin ¢alisma durumu ve
ebeveynlerin egitim diizeyi gibi demografik 6zellikler agisindan agiklanmistir. Bu kapsamda Xu
ve arkadaglarinin (2017) gelistirdigi ve Kurt ve Tas (2019) tarafindan Tiirkg¢e’ye uyarlanan
“Ailelerin Ev Odevlerine Destegi Olgegi” ve demografik bilgi anketinden yararlanilmustir.
Sonugta ailelerin ev 6devlerine destegi; ¢ocuklarinin cinsiyeti, ebeveynlerinin ¢alisma durumu
acisindan degismezken (p>.05) anne ve babanin egitim diizeyi ve &grencilerin sinif diizeyi
agisindan degismektedir (p<.05). Ebeveynlerin kiz ve erkek ¢ocuklarinin ev 6devlerine destekleri
hususunda ayrim yapmamalari son dénemde devlet politikasi haline gelen kiz gocuklarinin
okullagmasi gibi 6grenimlerine devam etmelerini tesvik eden uygulamalarin etkili oldugunun
gostergesi sayilabilir. Ancak Ogrencilerin ev ddevlerine desteklerinde ebeveynlerin 6grenim
seviyesi ayirt edici bir degisken olarak ortaya ¢ikmaktadir. Ebeveynlerin 6grenim diizeyi arttikca
cocuklarinin ev 6devlerine daha fazla katki sunmasi, onlarin daha fazla bilgi diizeyine sahip
olmalar1 ile iligkilendirilebilir. Ayrica bu sonug¢ iizerinden O6grenim seviyesi yiiksek olan
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ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitimi hususunda ev 6devlerinde daha fazla sorumluluk {istlendikleri
¢ikarimi yapilabilir.

Ogrencinin ev ddevlerini yaptig1 siirecte dzellikle ebeveynlerine sorular sorabilmesi,
ebeveynlerin ¢cocugunun ev ddevi ile ilgili fikirlerini dinlemesi ve ¢ocugunu yonlendirmesi
Ogrencinin Odevlerinin sorumlulugunu almasima ve yaptigi ise motive olmasina sebep
olmaktadir (Kurt ve Tas, 2019). Ebeveynlerin ev 6devlerine olan destegi, cocuguna ev ddevleri
hususunda kendilerine soru sormast igin cesaretlendirmesi, cocugunun anlamakta giicliik ¢cektigi
yerlerde yardimci olmasi, 6devini nasil yapacagi konusunda onun fikirlerini dinlemeleri ile
saglanabilir. Xu (2004), 6grencilerin ev Odevleri gibi uygulamalarda calisma aliskanligi
kazanabilmesi i¢in aile ortamindan yeterli destek almasi gerektigini vurgulamaktadir. Benzer
sekilde Xu ve Corno (2006) ebeveynlerinden destek alan dgrencilerin diger 6grencilere nazaran
daha fazla 6dev yapma egiliminde olduguna ve 6devlerini yaptigi siire boyunca ddeve yonelik
motivasyonunun arttigina dikkat cekmektedir. Benzer sekilde ev odevlerinin 6grencilerin
ogrendiklerini pekistirmesi, tekrar etmesi ve gelecek derslere hazirlikli girmesi amaciyla
verildigini belirten calismalara rastlamak miimkiindiir (Baltaoglu, Sucuoglu ve Oztiirk, 2017;
Duru ve C6gmen, 2017; Ok ve Caligkan, 2019).

Ogrencilerin ebeveynleri ile c¢alismasi da nitekim grupla ¢alisma olarak
degerlendirilebileceginden Ogrencilerin ev 0Odevlerini yaparken gruplarla ¢alismasinin
Odevlerini yaparken daha fazla performans sergilemesine neden oldugunu belirten bir¢ok
calismaya alanyazinda yer verilmistir. (Corno, 2000; Giindiiz, 2005; Giines, 2014; Ma, 1996;
Yuladir ve Dogan, 2009; Yiicel, 2008). Aksine bireyin tek ¢alisarak ev ddevlerini yapmasinin
onu daha basarili kilacagini belirten c¢alismalarda alanyazinda mevcuttur (Hong ve Milgram,
2000; Erden ve Altun, 2006).

Odev ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi gosteren caligmalar gdz Oniinde
bulunduruldugunda 6devini yaparken fazla performans sergileyen 6grencilerin, 6devine gerekli
hassasiyeti gostermeyen ve yapmayan Ogrencilere gore belirgin sekilde farklilagtig
goriilmektedir (Cooper, Robinson ve Patall, 2006). Okul dis1 etkinlikler g¢ercevesinde
degerlendirilen ev 6devlerine ebeveynlerin katilim gostermesi, onlarin dolayli yoldan egitim
Ogretim siireci igerisinde yer almasina neden olmaktadir. Ciinkii ev 6devlerini yaparken anne
veya babanin ¢ocugunu soru sormasi i¢in cesaretlendirmesi, anlamadigi konularda yardimei
olmasi, yeteneklerine giivenmesi, ebeveynlerin Ogretim faaliyetleri igerisinde bir kontrol
mekanizmas1 olmasii saglamaktadir. Bu aciklamaya paralel olarak Turan Ozpolat ve
arkadaslar1 (2017), O6gretmenlerin Ogrencilere ev Odevi verilmesine yonelik goriislerini
inceledigi aragtirmada, ev 6devi uygulamasinin 6grencilerin 6gretilen konunun pekistirmesini
olumlu yo6nde etkiledigini, ayrica velilerin bu siirece dahil edilmesinin okul-veli-6grenci
arasindaki etkilesimi artirdigini belirtmiglerdir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda ileri zamanlarda yapilacak arastirmalara
yonelik oneriler asagidaki gibidir:

* Arastirma Erzurum ili Yakutiye ilgcesine bagli ii¢ ortaokulda 6grenimini siirdiiren 249
ogrenci ile sinirhidir. Bu agidan aragtirma farkli il ve ilgelerde daha biiyiik 6rneklem ile
yapilabilir.

 Ebeveynlerin egitim diizeylerini artirmaya yonelik ¢alismalar yapilabilir. Bu kapsamda
Hayat Boyu Ogrenme Genel Miidiirliigiine bagh birimler egitim diizeyi diisiik veliler ile irtibata
gecip onlarin egitim hayatlarina devam etmelerini tesvik etmelidir.

* Aragtirma siirecine velilerden alinacak bilgi ve belgeler dahil edilebilir.

 Farkli drneklemler iizerinde benzer ¢aligmalar yapilarak bu ¢alismadan elde edilen
bulgularin gegerligi test edilebilir.
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¢ Ailelerin ev 0&devlerine desteklerinin g¢ocuklarmin fen bilimleri dersine iligkin
ozyeterlik, girisimcilik gibi etkenlerini nasil etkiledigi incelenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

There are several factors that affect the child's learning during school life. One of these
factors is the application of homework which is widely used throughout the world (Arikan &
Altun, 2007; Barnes, 2001). Homework assignments are important for the students to take
responsibility for their own learning and to realize higher learning. One of the reasons why
homework practice is widely used is to ensure that the students consolidate what they have learned
and be prepared for further learning. In addition, the widespread use of student-centered practices
in today's education system causes homework to gain importance (Yuladir & Dogan, 2009).

Examining the literature, it is expected that homework is a factor that increases academic
success (Bas, Sentiirk & Cigerci, 2017; Hong, Peng & Rowell, 2009; Seref & Varisoglu, 2015),
as well as students taking responsibility (Hancock, 2001), discovering their own abilities
(Kapikiran & Kiran, 2009), to gain a sense of studying independently (Babadogan, 1990), to better
understand and consolidate the subjects of science (Aladag & East, 2009), to develop a positive
attitude towards sciences (Bayrakci, 2007; Kaplan, 2006) seems to help.

Related literature, especially in the absence of studies sufficient level of participation issues
in their children's homework, parents, and few have the qualitative research design of studies
shows that the need for studies in quantitative research design. In this respect, the aim of this
study is to determine whether the participation of parents of middle school students in their
homework is a significant difference in terms of some demographic variables. In this respect, the
problem statement of the research is formed “Does it make a meaningful difference the support
of parents to the science homework in terms of the gender, the grade level, the working status of
their parents and the level of education of their parents?” According to this problem, the sub-
problems of the research are as follows: Middle school students;

« Does the support of parents to homework make a statistically significant difference in
terms of gender?

* Does the support of parents to homework make a significant difference in terms of class
level?

« Does the support of parents to homework make a meaningful difference according to the
working status of the parents?

* Do parents 'support for homework make a meaningful difference in terms of parents'
educational level?

This study is a descriptive study in the survey model of quantitative research approaches.
The sample of the study consists of 249 students from 3 middle schools in Yakutiye, Erzurum.
The students were selected by random sampling method. A random sampling method is a
sampling method where participants' participation in the study is equal to the probability of
sampling being selected (Biiylikoztiirk, 2014). The Demographic Information Questionnaire and
the Parental Homework Support Scale were used as data collection tools.

71



As a result, parents' support for homework was not changed in terms of the gender of the
children, the grade level and the working status of their parents (p> .05), but changed in terms of
the mother and father’s level of education (p <.05).

The students' asking questions to their parents especially during the course of their
homework, the parents listening to their child's ideas about homework and directing their children
cause the student to take responsibility for their homework and to motivate their work. Parents'
support for their homework can be ensured by encouraging their child to ask questions about their
homework, helping their child to have difficulty understanding, listening to his ideas about how
to do his homework. Xu (2004) emphasizes that students should receive adequate support from
the family environment to gain the habit of studying in applications such as homework. Similarly,
Xu and Corno (2006) point out that students who receive support from their parents tend to do
more homework than other students, and their motivation for the assignment increases during the
course of their homework.

The fact that the students working with their parents can be considered as working with the
group is also another finding of this study that the students who received more support from their
parents in homework were more successful in the science course than the students who received
less support. Similar to this situation, many studies indicating that students work more with
performing homework while doing homework have been given a lot in the literature. (Corno,
2000; Giindiiz, 2005; Giines, 2014; Ma, 1996; Yuladir & Dogan, 2009; Yiicel, 2008). On the
contrary, it is present in the literature in studies that indicate that an individual should make her
more successful by doing her homework (Hong & Milgram, 2000; Erden & Altun, 2006).

Based on the results of the research, suggestions for future research are as follows:

* The research is limited to 249 students attending three secondary schools in Yakutiye,
Erzurum. In this respect, research can be done with larger samples in different provinces and
districts.

« Information and documents from parents can be included in the research process.

» The process of collecting data can be collected in a longer period of time and more reliable
and valid research can be done.

« Parents can be educated on support for their children's homework.

« Teachers can be informed about giving homework assignments where students can gain
high level skills.

* Teachers can be informed about the success of the students in order to give the
assignments according to the level of success.

* Support programs can be organized by the school management for students who do not
have enough support from their parents.

« Parental orientation training should be provided primarily for the participation of parents
in school and out-of-school activities.

* In view of the fact that mother education level is an effective factor in the participation
of the child in homework assignments, incentive programs can be created to increase the
educational level of mothers.
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Bu calismanin amaci felsefe grubu oOgretmen adaylarinin ahlak kavramina yonelik sahip olduklar
algilarin ortaya c¢ikarilmasidir. Calismada nitel arastirma desenlerinden biri olan olgu bilim
(fenomenoloji) deseni kullanilmis ve elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile ¢6ziimlenmistir.
Aragtirma i¢in nitel arastirma yonteminin ve olgubilim deseninin tercih edilmesinde derinlemesine analiz
imkaninin olmasi etkili olmusgtur. Bu baglamda ¢alisma 2015-2016 egitim-6gretim yili bahar doneminde
Dogu Anadolu Bolgesi’inde bulunan bir devlet iiniversitesinin felsefe grubu egitimi ana bilim dalinda
6grenim gormekte olan 31 6grenci ile gergeklestirilmistir. Calisma verileri yart yapilandirilmis goriisme
formu ile yazili olarak elde edilmistir. Ilgili goriisme formunda hem metaforik algilarin ortaya ¢ikmasina
yonelik hem de ahlak kavraminin temeline yonelik acik uglu sorulara yer verilmistir. Arastirma
sonucunda Ogretmen adaylarmin ahlakin kaynagina iligkin goriislerinin bireysel, toplumsal ve dini
kaynaklar etrafinda toplandig1 goriilmiistiir. Bununla birlikte ahlakli bir birey olmanimn goriiniis olarak tek
kosulu din olsa da herhangi bir dine mensup olmadan da sekiiler bir ahlak gelistirilebileceginin ip uglari
gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ahlak, ahlakin kaynagi, ahlak felsefesi.

ABSTRACT

The aim of this study is to reveal the perceptions of pre-service philosophy group teachers about the
concept of morality. In this study, one of the qualitative research designs, phenomenology was used and
the obtained data were analyzed with content analysis technique. The possibility of in-depth analysis was
effective in the preference of qualitative research method and phenomenology design for the research. In
this context, the study was conducted with 31 students studying in the philosophy department of a state
university in Eastern Anatolia in the spring term of 2015-2016 academic year. The study data were
obtained in writing with the semi-structured interview form. In the related interview form, open-ended
questions were given both for the emergence of metaphoric perceptions and for the basis of the concept of
morality. As a result of the research, it was seen that the opinions of teacher candidates about the source
of morality gathered around individual, social and religious sources. However, it is observed that secular
morality can be developed without being a member of any religion, even though religion is the only
condition in terms of being a moral individual.

Keywords: Morality, sources of the morality, moral philosophy.
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GIRIS

Bilgelik sevgisi olarak tanimlanan felsefenin iic temel calisma alaninin oldugunu
sOyleyebiliriz. Bunlar; varlik (ontoloji), bilgi (epistemoloji) ve deger (aksiyoloji) alanlaridir.
Varlik felsefesi “Evrende gercekten var olan nedir?” sorusuyla ilgilenirken, bilgi felsefesi;
“Dogru bilgi miimkiin miidiir?”, “Dogrulugun 6l¢iitii nedir?” gibi sorulara yonelmistir. Deger
felsefesi ise bireylerin sosyal ve somut yasantilarina daha dogrudan etkiler yapan ve genelde
diger iki temel alandan etkilen bir disiplindir. Deger felsefesi; ahlak felsefesi, sanat felsefesi,
siyaset ve bilim felsefesi gibi alt alanlara ayrilmaktadir. Bir¢ok diisiiniir ise deger alaninda ahlak
felsefesi iizerine calismalar yapmistir. Ahlak {izerine iiretilen diisiincelerin ¢oklugu bu diisiince
sistematiginin daha fazla ilgi uyandirmasindan ve hayatla olan ilgisinin daha kolay
kurulmasindan kaynaklanmaktadir (Mengiisoglu, 2003). Ahlak felsefesi {iizerine yapilan
calismalar bireylerin ahlaki yargilarinin kaynagini sorgulamaya ya da ahlakin evrensel bir
model olup olamayacag gibi temel sorulara yénelmistir (Ozlem, 2014).

Ilkgag diisiiniirlerinden bu yana ahlak felsefesinin temel amaglarindan biri insanlart mutlu
edebilecek seyler ortaya koymak olarak degerlendirilmistir (Cevizci, 2010). Bazi diisiiniirler bu
mutlulugu maddi hazlar {izerinden ele almis; bazilar1 ise farkli mistik Ggeleri 6n plana
cikarmistir. Ahlak felsefesinin en temel iki kavraminin iyi ve kotli kavramlari oldugunu
sOyleyebiliriz. Bireyler i¢in iyi ya da kotii olan sey ¢ogu zaman haz veren seyler olmustur. Bu
haz maddi olabilecegi gibi ruhsal da olabilmektedir (Ulken, 2004). Ancak ahlaki olarak iyi ya da
kotii diye belirlenen seyler ¢ogu zaman dogrudan ya da dolayli bir sekilde varlik felsefesinin
merkezine koymus oldugumuz “Varlik”la paralellik gostermektedir. Bu anlamda varlik
felsefesinin merkezine koyulan sey; ahlaki deger yargilarini da etkileyebilmektedir (Giirsoy,
1991). Boyle bir durumda ahlakin kaynagini sorgulamamiz felsefi anlamda Onem arz
etmektedir.

Ahlaki eylem bireylerin kendisi i¢in bir hayat prensibini kabul etmesi ve olasi bir¢ok
hareket tarzi icerisinden kendisi icin iyi olarak tanimladigi davranisi se¢mesidir. Bu secim
bireylerde bir sorumluluk ve vazife duygusu uyandirir (Carrel, 2005). Carrel’in (2005) ifade
ettigi gibi bireylerin kendi hayatlar igin tercih ettigi ahlaki iyiyi belirleyen prensipler onlara
sorumluluklar yiiklemektedir. Bu sorumluluklar iyi bir insan olma yoniinde salik verilen
degerler silsilesidir. Nitekim Cevizci (2002), ahlaki bir toplum ya da kiiltiir icierisinde kabul
gormiis degerler manzumesi ve bu degerlerin nasil yasatilabilecegini planlayan bir disiplin
olarak kabul eder.

Insanlarin ortaya koyduklar: ahlaki edimi daha dogru anlamak ve yorumlayabilmek igin
ahlak mekanizmalarinin merkezine koyduklari seyi dogru analiz etmek gerekmektedir (Harman,
2000). Nitekim bu sorgulamalar ve iiretilen degerler yasadigimiz hayatin amacina yonelik de
cikarimlar sunmamizi saglayabilmektedir. Camus (2010) i¢in hayatta bir tek ciddi soru vardir.
Bu soru hayatin yasamaya deger olup olmadigidir. Hayatin yasamaya deger olup olmadigi
sorusu dogrudan ahlak felsefesiyle ilgili bir soru olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim ahlaki
anlamda ortaya koydugumuz degerler ve davramiglar bizlerin hayata olan bakisim da
belirleyebilmektedir. Bu durumda ahlakin kaynagina yonelik farkli yaklasimlar mevcuttur.
Diisiince tarihi genel olarak incelendiginde ahlaki degerlendirmeye yonelik ii¢ farkli yaklagim
oldugu goriilmektedir. Bunlar; deskriptif, normatif ve analitik yaklasimlardir. Ahlaki bilimsel
anlamda ele almak deskriptif bir yaklagim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Deskriptif anlamda ele
alman ahlak, tarihsel ve tespitsel olarak degerlendirilir. Ahlaki normatif tarzda ele alan
disiplinler ise din ve felsefedir. Bu noktada din, ahlaka sadece normatif olarak yaklagirken
felsefe hem normatif hem de analitik olarak yaklasir. Normatif yaklasim ahlaki ilkeler 15181nda
bir hayat modeli sunar. Bu anlamda bizlere nasil iyi insan olunacaginin da sifrelerini verir.
Analitik yaklasimda ise “iyi”ve “kotii” kavramlari agiklanmaya calisilir. Bununla beraber ilgili
kavramlar analiz edilir. Bu yaklasimlardan hareketle ahlak kavraminin ¢ikist genel olarak din
ve dis1 olarak temellendirilmistir (Kilig, 1993).
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Ahlakin kaynagina yonelik yapilan ¢aligmalara iligkin literatiir taramasi yapildiginda
bir¢ok teorik calisma oldugu goriilmiistiir. Kiligc (1993) “Ahlaki temellendirme problemi” adli
calismasinda ahlak fenomenini farkli yaklasim tarzlarryla ve ahlakin kaynagi problemi ekseniyle
tartigmigtir. Bununla beraber Cilingir’in(2014) din ile ahlak arasindaki iligskiyi ele aldigi
calisma da literatiir acisindan onem arz eden calismalardandir. Bu calismada ahlakin temeli
iizerine de degerlendirmeler mevcuttur. Literatiirde dikkat ceken bir bagka calisma ise
Topaloglu’nun (2013) “Ahlakin Temeli Uzerine Bir Tartisma: Ahmet Hamdi Akseki —
Immanuel Kant” adli ¢alismasidir. Bu c¢aligmada ahlaka temel olusturan felsefi yaklagimlar
Islam ve Bat1 diinyasindan iki 6nemli ismi iizerinden tartistlmistir. Fransiz diisiiniir Bergson’un
(2013) “Ahlakin ve Dinin Iki Kaynagr” adli kitab1 da ilgili alanda yapilmis galismalara 6rnek
olusturmaktadir. Nitekim Bergson bu g¢alismasinda ahlakin kaynagmi toplumsal, felsefi ve
bireysel acilardan incelemistir.

flgili calismalar ve literatiir incelendiginde yapilan calismalarin &nemli bir kismim
kuramsal arastirmalar olusturmaktadir. Ancak kuramsal g¢aligmalarin yaninda uygulamaya
doniik calismalarda bulunmaktadir. Nitekim Oktay’in (2001) tez c¢alismasi ahlaki deger
yargilarint ve bu degerlerin kaynaklarini uygulamaya yonelik incelemesi bakimindan one
¢ikmaktadir. Oktay’in (2001) ¢alismasiyla beraber uygulamaya doniik ¢alismalara Cekin’in
(2013) calismasi da ornek olusturmaktadir. Cekin (2013); bu calismada 6gretmen adaylarinin
ahlaki olgunluk diizeylerini nicel arastirma yaklagimi ile ele almistir. Cekin’in bu calismasi,
ahlakin kaynagina yonelik bir ¢alisma olmasa da ahlak konusunda yapilmis uygulamaya yonelik
calismalardandir. Bu anlamda ahlak fenomenine iliskin uygulamali ¢aligmalarin 6zellikle egitim
alaninda yetersiz oldugu soylenebilir. Bu c¢alisma uygulamaya yonelik oldugundan literatiire
katki saglayacagi dusiiniilmektedir. Bu noktada litetiirdeki kuramsal yaklasimlarla uygulamaya
yonelik sonuglarin karsilastirilmast da amaglanmistir. Calismanin uygulamaya yonelik olmasi
ve ilgili alanda daha 6nce bdyle bir ¢aligmanin olmamasi ¢alismay1 énemli kilan sebeplerdendir.
Bu 6nem baglaminda arastirma problemi Felsefe Grubu dgrencilerinin ahlak kavramina iliskin
algilart nasildir? olarak belirlenmistir.

YONTEM

Bu calismada nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Nitel arastirma yaklagimi
derinlemesine bilgi sahibi olma amaciyla birlikte; “Nigin?” ve “Nasil?” sorularina cevaplar
bulmak i¢in kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Nitel arastirma yaklasimin birgok
farkli deseni bulunmaktadir. Bu galisma ise nitel arastirma desenlerinden olan olgu bilim
(fenomenoloji) deseninin 6rnegini olusturmaktadir. Olgu bilim deseni farkinda olunan ancak
derinlemesine bilgi sahibi olunmayan durumlarda kullanilmaktadir. Bir¢ok olguyla giinliik
hayatimizda ¢esitli sekillerde karsilagabiliriz. Ancak bu durum ilgili olguyu ¢ok iyi bildigimiz
anlamina gelmemektedir. Nitekim bu arastirmanin temel kavramini olusturan ahlak konusu da
giincel hayatta siklikla karsilagilan bir kavram olarak one ¢ikmaktadir. Ahlak kavramiyla gerek
yazili metinlerde gerekse de sozlii diyaloglarda rastlasilsa da ilgili kavrama yonelik olgusal
belirlemelerin yapilmadigi goriilmektedir. Bununla birlirkte ahlaki eylemlerin ve davraniglarin
temelindeki unsurlar da derinlemesine bir sekilde sorgulanmamaktadir. Bu tarz ¢alismalar
olgu bilim (fenomenoloji) desenine uygun ¢alismalardir (Yildirim ve Simsek, 2013). Giindelik
hayatta da her birey eylemde bulunmaktadir. Ancak bireylerin bu eylemlere dair bilingli bir
farkindaligi olmayabilmektedir. Yapilan sorgulamalar bireylerin ahlakin kaynagima iliskin
disiincelerinin  de Ogrenilmesini saglamaktadir. Bu c¢alismada ise &grencilerin “ahlak”
kavramina iligkin algilart incelenmeye c¢aligilmigtir. Bununla beraber ahlak kavrami siirekli
farkinda oldugumuz ancak {izerine derinlemesine bilgi ve analize sahip olmadigimiz bir olgu
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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2.1.Arastirma Grubu

Aragtirmaya 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Dogu Anadolu Bolgesinde bulunan bir
devlet iiniversitesinin felsefe grubu egitimi ana bilim dalinda 6grenim gormekte olan 31
ogrenci katilmistir. Calismaya katilan 31 6grencinin 22°si kadin 9’u erkektir. Arastirma
grubunun se¢iminde amagh ornekleme yontemlerinden olan dlgiit 6rnekleme yontemi dikkate
almmustir. Olgiit drnekleme arastirmaci tarafindan tespit edilen bir dlgiit dikkate alinarak
olusturulur (Yildinm ve Simsek, 2013). Bu calismada c¢alisma grubu tespit edilirken
kullanilan 6l¢iit 6gretmen adaylarinin ahlak felsefesi dersini almis olmalari ve 4 ya da 5. sinifta
olmalaridir. Olgiitiin bu sekilde tercih edilmesi 4. ve 5. siif dgrencilerinin felsefe alam ve
ahlak felsefesi bilgi donanimlarinin daha yeterli oldugu diislincesinden kaynaklanmistir.

2.2.Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Felsefe grubu oOgretmen adaylarinin ahlak kavramina iliskin algilarini belirlemek
amaciyla yapilan bu c¢alismada, veri toplamak igin yari yapilandirilmig  goriisme formu
kullanilmistir. Gortisme formunda metaforik algilarin ortaya ¢ikarilmasi adina 11 adet soru yer
almigtir. Acik uglu olan gortisme formunda yer alan sorular iki farkli uzman denetiminden
gecirilerek goriisme formuna son hali verilmistir. Bu sekilde 6lgme aracinin gegerligi
artirllmaya c¢alisitlmistir.  Ogrencilere goériisme formunu doldurmalar1 ig¢in 30 dk siire
taninmustir. Ogrenciler goriis formunu bir {iniversite dersliginde arastirmaci gézetiminde toplu
olarak doldurmuslardir. Bu siire zarfinda 6grencilerin gériisme formuna yonelik sorulari da
titizlikle cevaplanmaya galigilmigtir. Daha sonra toplanan veriler analiz agsamasina getirilmistir.

Gortisme formu, Ogrenci gorislerinden karsilastirilmali sonuglar elde edebilmek igin
kullanilan nitel veri toplama araglarindandir (Aktas, 2015). Bu anlamda goriisme formunun
gelistirilmesinde sorularin kolay anlasilmasi, yonlendirici olmamasi ve ¢ok boyutlu olmasina
dikkat edilmistir. Arastirma igin gelistirilen gériisme formu hem uzman incelemesinden
gecirilmis hem de verilerin analiz sonucunda katilimci teyidinden gegirilerek i¢ tutarlik
artirnlmaya c¢alisilmistir. Bununla beraber elde edilen bulgularda kavramsal c¢erceve
uyumluluguna da dikkat edilmistir. Bunlarin yani sira goriisme formundan alinan dogrudan
Ogrenci goriis Orneklerine yer verilerek calismanin inandiriciligi artirllmaya g¢aligilmigtir.
Aragtirmanin dis gecerligini (aktarilabilirligini) artirmak i¢in ise arastirmanin gelistirilme
siireci ve bu siiregte ele alman adimlar ayrintili bir sekilde betimlenmeye caligilmistir.
Gortgme formunda yer alan sorularm bir kismi sunlardir: “Sizce ahlak nedir?”, “Ahlak
denilince akliniza hangi kavramlar gelmektedir?, “Ahlaki etkliledigini diisiindiigiiniiz
degiskenler nelerdir?”, “Sizce ahlakli olmak demek ne demektir?”.

2.3.Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler igerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir. Icerik analizinde
temel amag toplanan veriler lizerinden kavramlar arasi iligkilere ulagmaktir. Bu anlamda
kuramsal olarak net ifadelere ulasilamadigi zamanlarda ve daha derinlemesine bir analize
ihtiya¢ duyuldugunda igerik analizi tercih edilir (Yildirm ve Simsek, 2013). Verilerin
analizinde oncelikle goriisme formlarindaki sorulara verilen yanitlar okunup analiz edilmeye
calisilmistir. Veriler {izerinde yapilan analizler sonucunda kod ve kategoriler olusturulmustur.
Her kod, ilgili oldugu kategorinin altina yerlestirilmistir. Analiz agamasinda son olarak elde
edilen kodlar ve kategoriler aragtirma konularinda iki farkli uzmanin goriisiine sunulmustur.
Bu sekilde kategori ve kodlar arasinda giivenirlik analizi yapilmistir. Bu islemde Giivenirlik=
[Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayriligi)] X 100 formiiliinden (Miles ve Huberman,
2015) yararlanilmistir. Kodlar aras1 giivenirlik yiizdesi ise % 80 olarak hesaplanmigtir. Geriye
kalan %20°1ik kisim iizerinde de tekrar uzman goriisii ile birlikte uzlagma saglanmigtir. Nitel
calismalarda kod-kategori uzlasmaninin % 70’in iizerinde olmasi, c¢alismanin giivenirligi
acisindan yeterli goriilmektedir (Miles ve Huberman, 2015).
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Tespit edilen kodlar ilgili kategoriler altinda 6grenci sayisi hesaplanarak sunulmustur.
Bununla beraber ¢aligmadaki kavramlarin ve 6grenci goriislerinin daha iyi anlasilmas1 agisindan
dogrudan alintilara da yer verilmistir.

BULGULAR

Calismada Felsefe Grubu ogrencilerinin ahlak kavramina iligkin algilart nasildir? olarak
belirlenen temel problem ile birlikte; arastirma igin bir de alt problem belirlenmistir. Bu
baglamda arastirmanin alt problemini de aklaki deger ve edimleri ortaya ¢ikaran fenomenler
nelerdir? sorusu olusturmaktadir. Arastirmanin alt probleminin a¢imlanmasi ig¢in ise
katilimcilara insani ahlakly davranmaya iten etmenler nelerdir? sorusu yoneltilmistir. Bu soru
etrafinda ortaya c¢ikan cevaplar analiz agamasina getirilmistir. Yapilan analizler sonucunda
Ogrencilerin ahlakin kaynagina yonelik goriiglerininin bireysel, toplumsal ve dini kaynaklar
etrafinda toplandig1 ortaya ¢ikmigtir. Bu goriislerden bireysel kaynakli olanlar; dgrencilerin
ahlakin kaynagini bireyin kendi trettigi degerler ve prensiplerle olustugunu ifade etmektedir.
Bu anlamda akilli bir varlik olarak insan bir¢ok sorunu ¢ozdiigii akil yetisiyle ahlaki deger
iretme Ozelligini de gerceklestirmektedir. Toplumsal kaynakli 6grenci goriigleri ise ahlakin
ortaya ¢ikmasinda gelenek-gorenekler gibi sosyal faktorleri agiklamaktadir. Bu durumda ahlakl
olmak toplumsal olarak iiretilen degerlere uygun davraniglarla miimkiin olacaktir. Dini kaynakli
gorlislerden kastedilen ise ahlaki ilkelerin kaynaginin metafizik alanla iligkilendirilmesidir.
Nitekim ahlakin en 6nemli kaynagini ilahi ve vahye dayali dinler olusturmaktadir. Din kaynakli
goriislerin ahlaki; giinah ya da sevap kavramlariyla iligkilendirdigini de sdyleyebiliriz.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarmin Toplumsal Kaynakli Ahlak Gériislerine liskin Dagilim

Kod f

Normlar
Gelenek-Gorenek
Sosyal Roller
Oteki

Kime Gore

Aile

Devlet

Toplumsal Kategorisi
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Tablo 1 incelendiginde 14 6grenci goriisiiniin toplumsal kategorisine iligkin oldugu tespit
edilmistir. Bu gortisler daha ¢ok normlar, gelenek-gorenek, sosyal roller, oteki, kime gore
kodlarinda siklagsmistir. 4 6grencinin norm kodu altinda goriis bildirdigi ortaya cikmistir.
Gelenek-gorenek, sosyal roller, 6teki, ve kime gore kodlari ise 2’ser defa tekrar etmistir. Aile ve
devlet kodlar ise birer defa tekrar etmistir.

Norm koduyla ele alinan goriisler, ahlaki degerleri toplumun deger yargilar tizerinden ele
almistir. Norm kodu toplumda olusan sosyal kurallar ve belli baglamlarda insanlarin nasil
davranmasi gerektiginin bilgisini vermektedir. Norm koduna Ornek olusturan 06grenci
goriislerinden alinan 6rnekler agagida verilmistir.

0s: “...ahlaki deger toplumun deger yargilarina gore hareket edilmesi ve onlart goz
ontinde bulundurmasiyla miimkiindiir”

06: “...ahlak kurallarimin sosyal kurallara gore olustugunu diisiiniirsek, toplumun
tirettigi kurallar olmadan ahlak fenomemi de olamaz”

Ornegi verilen iki goriisiin de toplumsal kategorinin ilk kodu olan normlar kodunun altina
girdigi diistinilmiistiir.Her iki 6grenci goriisii de incelendiginde ahlakin kaynaginin toplumun
irettigi sosyal kurallar oldugu goriilmektedir. Toplumsal kategorisine drnek olusturan bir bagka
Ogrenci gorlisii ise gelenek-gorenek iizerine olmustur. Gelenek-gorenek eskiden beri devam
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edegelen ve topluma ya da cografyaya gore degisen davranis durumlarinin ahlaka olan etkisini
ifade etmek i¢in kullanilmistir. Gelenek-gorenek kodu tizerine ifade edilen 6grenci goriisii ise
asagidaki gibidir.

07: “...ahlak bireyin icinde yasadigi topluma, cografyaya ve yoneltildigi devlete
gore degisen bir seydir”

Ahlakin kaynagina iligkin bu goriis gelenek-gorenek kodu altina yerlestirilmistir.
Ozellikle cografi degisikliklere yapilan génderme dolayisiyla toplumsal kaynakli kategoride ve
gelenek-gorenek kodu i¢inde degerlendirilmistir. Toplumsal kategorisinin bir baska kodu ise
sosyal roller kodudur. Sosyal roller belirli sosyal statiide ya da toplumun herhangi bir yerinde
olan bireylerden o kuruma ait davramislarin beklenmesidir. Igerisinde bulundugumuz toplum
bir¢ok sosyal durumda bizlerden o sosyal duruma gore davranislar beklemektedir. Bu sekilde
beklenen davranis kaliplari ise sosyal roller olarak degerlendirilmistir.Sosyal rollere ait 6grenci
goriisiine 0rnek olusturan goriis asagida verilmistir.

08: “...ahlak, topluma wuygun toplumun benimsedigi davrams kaliplari ve
benimsenen hal, hereketlere gére davranmaktir”

Sosyal rol, toplumun bizden bekledigi toplumsal davranislar1 sergilemek olarak
degerlendirildiginden ilgili 6grenci goriisii bu kod altina yerlestirilmistir. Nitekim 0grenci
goriisiinde de ahlak, toplumun benimsedigi davranislar1 sergilemek olarak ele alinmustir.

Toplumsal kategoride ikiser defa tekrar eden diger kodlar ise 6teki ve kime gore kodlari
olmustur. Oteki goriisii ahlakin kaynagini ve varhgini bir baskasina baglamak olarak
degerlendirilmistir. Kime gore kodu ise toplum olmadan ahlaki ilkelerin kisisellesecegini ifade
eder. Bu durumda fazlasiyla kisisel hale biiriinen ahlaki degerler i¢in bir kaynak olmasi
miimkiin olamayacaktir. Toplumsal kategorideki en az tekrar eden son iki kod ise aile ve devlet
kodlar1 olmustur. Aile gorisii ahlakin aileden bagladigini ve ahlaki gelisimin ilk agamasinin aile
oldugunu bildirmektedir. Devlet kodu ise ahlaki devletin belirledigi kurallara goére yasamak
olarak ele alinmistir. Siyasi iradenin olusturdugu kurallar ve bir bireyin devleti icin iyi oldugu
diisiindiigli seyi yapmasi ahlak kavrami ile iligkilendirilmistir.

Toplumsal kaynakli goriigleri takip eden bir diger goriis ise bireysel kaynakli ahlak
gorilisleri olmustur. Asagidaki Tablo 2’de bireysel kaynakli ahlak goriislerine iliskin dagilim
verilmektedir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylariin Bireysel Kaynakli Ahlak Gériislerine Iliskin Dagilim

Kod f

Akil

Prensip
Bireysel Kategorisi Vicdan

Tavir

Saygi
Dogustan
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Tablo 2 incelendiginde 10 6grencinin bireysel kategoriye yonelik goriis bildirdigi ortaya
cikmistir.Bu kategorideki dgrenci goriislerinden U¢iiniin aki/ kodu altinda, ikiser 6grencinin ise
prensip ve vicdan kodu altinda goriis bildirdigi tespit edilmistir. Tawvir, saygt ve dogustan
kodlar1 ise birer defa tekrar etmistir.

Akil, herhangi baska bir dis mekanizma olmadan ahlaki degerlere kaynaklik olusturabilir.
Insan toplum olmadan ya da herhangi bir dini deger gerckmeksizin akliyla kendi degerlerini
diizenleyebilir. Akil kodu bu diisiinceler etrafinda toplanmistir. Akil kodunun olusmasini
saglayan 0rnek 6grenci goriisleri agagida yer almistir.
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O1: “... ahlak insan icin vardwr ve yine bunu yani ahlaki olusturanda insanmn
kendisidir”

02:  “... insan akli yonden ve icindeki duygular dahilinde evrende tek basina kalsa
bile ahlaki degerleri barindiracaktir”

Ornegi verilen Ogrenci goriisleri akil kodu etrafindan toplanan ve bireysel ahlak
kategorisine yerlestirilen goriislere o6rnek olusturmaktadir. Verilen 0&grenci gorisleri
incelendiginde ahlaki olusturan bireyin bizzat kendisinin olmasi ve akil yetisini kullanarak
ahlaki  degerleri olusturmas1 fikirleri akil kodunu tamamlar nitelikte oldugunu
diisiiniilmiistiir. Akil kodunu takip eden bir diger kod ise prensip kodudur. Prensipler, bireylerin
kendine koydugu kurallar ve karakterlerini olusturan davranis kaliplarimi ifade etmektedir.
Prensipler kisiden kisiye degisen ve kisisel olarak olusturulan degerleri kapsadigindan bireysel
kategorisine eklenmistir. Prensip koduna yonelik Ogrenci goriisiine o6rnek olusturmasi
bakimindan asagidaki goriis sunulmustur.

03:  “...evrende yalniz kaldigimi diisiiniince kigisel saygi ve degerlerimi goz oniinde
bulundurarak, yine de ahlak kavramindan soz edebiliriz”

flgili 6rnek goriisiin prensip koduyla bireysel kategorisine girdigini diisiiniilmiistiir.
Bireysel kategorisine verilebilecek bir bagska 6rnek ise vicdan kodudur. Vicdan kisinin kendi
davraniglart hakkinda kendi olusturdugu degerleri dikkate alarak yaptigi davramislan
degerlendirdigi kisilik ozelligidir.Vicdan koduna ydnelik o6rnek o6grenci goriisii asagida
sunulmustur.

O4:  “...ahlakin bence dogrudan bagh oldugu kavram vicdandir ve vicdan her insan
da bulunan ama bastirilirsa kaybolan iyi eylemlerle taglanan toplaminda ahlaksal davranislar:
bir ¢cati altinda toplayan varolumdur”

Ahlakim kaynagina yonelik bireysel kategoride yer alan 6grenci goriisleri incelendiginde
vicdani takip eden diger kodlar1 ise “tavir, saygi ve dogustan kodlar1” olusturmustur. Tavir,
kodunu olusturan 6grenci goriisii ahlaki insandaki bir durus olarak ele almasindan dolay1
olusturulmustur. Her insanin ahlaki durusu kendine has olacagindan bireysel kategorisi
icerisinde degerlendirilmistir. Saygi kodu ise bireylerin hi¢bir diger kontrol mekanizmasi
olmadan kendine ve dogaya duydugu saygiyla ahlaka kaynak olusturulabilecegini ifade
etmektedir. Bu anlamda diger insanlar ya da toplumlar olmadan da bireysel olarak saygi
kavramini gelistiren birey yine de ahlak fenomini ortaya koyabilecektir. Dogustanlik ise ahlak
fenomeninin dogustan getirilen yetilerden biri oldugunu ifade etmektedir.

Arastirmadaki verilerin analizinden ulagilan Uglincii kategori ise din kaynakli ahlak
gorlisleri olmustur. Asagida Tablo 3’de din kaynakli ahlak gorislerine iligkin dagilim
verilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarin Din Kaynakli Ahlak Gériislerine iliskin Dagilim

Kod

Tanri

Ibadet
Maneviyat
Evren Algisi
Giinah

Din Kategorisi

S e

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarmin ahlakin din kaynagina iligkin goriisleri
incelendiginde ilgili goriislerin yedi farkli koda ayrildig1 goriilmiistiir. Kodlarin {i¢ tanesi Tanr
kodunda siklagmistir. Dini kategorinin diger kodlar1 olan ibadet, maneviyat, evren algisi ve
giinah kodlar ise birer defa tekrar etmistir. Tanri, ahlakin kaynagi sorgulandiginda akla gelen
ilk kavramlardandir. Nitekim din, bir yaklagim igerisinde barindirdig: ritiiellerle ve davranig
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kaliplariyla bireylere ahlakli olmanin siirlarini ¢izmektedir. Tanr1 kodunda siklasan &grenci
goriislerine agagidaki drnekler verilmistir.

08: “...evrende kimse kalmasada evreni yaratan ezeli ve ebedi olan Tanrt hep
vardir. Insan O’na karst da ahlaki degerleri sergilemelidir”

09:  “...evrende ahlaki yéneten bir olgunun varoldugunu diisiiniiyorum. Bu yiizden
doga bizi ahlakli olmaya zorluyor”

Burada verilen her iki 6grenci goriisii de Tanr1 kodu altina yerlestirilmistir. Evrende diger
insanlar ya da toplum olmadan da; yani bizleri ¢evreleyen diger insanlar ya da doga olmasa da
ahlak fenomeni yine olacaktir. Bu noktada ahlaki hala var kilan sebep ise Tanr1 olmustur. Bu
anlamda Tanr1’nin varlig1 ahlaka dogrudan bir kaynak teskil etmektedir.

Din kategorisinde Tanr1 kodunu takip eden diger kodlar ise ibadet, maneviyat, evren
algis1, giinah kodlar1 olmustur. ibadet goriisii ahlakin kaynagini dini ritiilleri davrams haline
getirip getirmememize baglamaktadir. Bu anlamda ibadetlerin yapilmasi ahlakin kaynagi
olmakla birlikte ahlakli bir birey olmayi da saglayacaktir. Maneviyat ise insandaki bir hal
durumu olarak ele alinmistir. Manevi durum insanin Tanr1 ve O’nun buyruklarini yerine
getirme duygu durumu olarak degerlendirilmistir. Evren algisi ise ahlakin evrenin mistik var
olugsunu dair bir yaklagimdir. Evren, dogayla birlikte bireylere ahlakli olmay1 Ogretecektir.
Evren algisi kodu ise bu yaklagim ¢ercevesinde degerlendirilmistir. Giinah kodu ise Tanri’nin
belirlemis oldugu kurallara uymamak olarak ele alinmistir. Bu anlamda ahlakin kaynagi
giinahtan uzak durmak olacaktir.

TARTISMA VE SONUC

Felsefe grubu oOgretmen adaylarinin ahlak kavramina yonelik algilarmin ortaya
cikarilmasini amaclayan bu calismada {i¢ kategori ve bu kategorilerin altinda kodlar tespit
edilmistir. Caligmada ortaya ¢ikan verilere dayanarak 6grecilerin ahlakin kaynagina yonelik
goriisleri toplumsal, bireysel ve dini kategorilere ayrilarak incelenmistir. Ogrenciler en gok
toplumsal ve bireysel kaynakli goriisler belirtirken, dini kaynakli goriis bildiren 6grenci sayist
diger iki kategorinin gerisinde kalmistir. Ahlak kavramina yonelik algilar1 incelemek {izere
gelistirilen goriisme formundan 3 kategoriyle birlikte 18 kod tespit edilmistir. Bu kategoriler
altinda en c¢ok tekrar eden kodlar sirasiyla akil, prensip (bireysel); normlar, gelenek
(toplumsal); Tanr1, ibadet (dini) kodlar1 olmustur.

Toplumsal kaynakli goriis bildiren 14 6grenci olmustur. Ahlakin kaynaginin toplumsal
sebepler oldugunu diisiinen 6grenciler ahlakin toplumun deger yargilarina gdre olustugunun
altim1 ¢izmislerdir. Ogrenci gériislerinden elde edilen verilerle ii¢ temel kategoriye ayrilan ahlak
goriisleri; ilgili kuramsal literatiir incelendiginde de karsimiza g¢ikmaktadir. Nitekim Yalin
(2015), Ahmet Hamdi Akseki’nin ahlak goriislerini aktarirken {i¢ temel ahlak sorumluluk
alaninin oldugunu ifade etmektedir. Bunlar; vicdani sorumluluk, kanuni sorumluluk veya
insanlara karsi sorumluluk ve uhrevi sorumluluk olarak siralanmistir (Yalin, 2015). Buradaki
sorumluluk alanlar1 ¢alismada olusan kategorilerle dogrudan eslesmese bile dolayli olarak elde
ettigimiz verilerle iligkilendirilebilir. Bu sorumluluk alanlar1 incelendiginde toplumsal kaynakli
Ogrenci goriiglerini insanlara karsi olan sorumluluk alaniyla ortiistiirebiliriz. Bu anlamda vicdani
sorumluluk bireysel kategori ile uhrevi sorumluluk ise dini kategori ile iliskilendirilebilir.

Felsefe tarihi genel olarak incelendiginde ahlak disiplini tizerinden birgok tartisma
ylritildigli goze carpmaktadir. Ahlak felsefesi lizerine yapilan bir¢ok tartigma ahlakin
kaynagina yonelik olmustur. Ahlakin kaynagina iliskin olan tartigmalar ise genel olarak {i¢
temelde tartisilmistir. Bunlar din, toplumsal 6geler ve insanin kendi olusturdugu degerlerdir
(Maclintyre, 2001). Ikinci yaklasim olan toplumsal 6geler ise ahlakli olmay1 dogustan getirilen
degerlere baglamakla beraber toplumda olusan degerler iizerinden de agiklamaktadir (Cevizci,
2006). Bu durumda insan kendi iradesi ile dogustan getirdigi idelerle beraber toplumun deger
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yargilarini biitiinlestirerek ahlakli bir birey olabilir. Ahlakin kaynagina yo6nelik rasyonalistlerin
(akilcilarin) savundugu goriisler de tiim insanlar1 kapsadigi i¢in toplumsal kaynakli ahlak
gortsleri ile iliskilendirilebilir. Nietzsche (2000), insanin dogayla basbasayken daha rahat
hissettiginin altimt ¢izer. Bu noktada Nietzsche; diger insanlarin varligimin bizleri rahatsiz
ettigini ifade eder. Insanlar diger insanlarin yaninda yargilanmasi s6z konusu oldugundan tam
anlamiyla kendisi olamaz. Diger insanlarin ya da toplumun var olmasi insanlarin ahlaki
durusunu belirleyebilmektedir. Nitekim Nietzsche (2010) kole ahlakindan bahsederken gelenek
igerisinde kendini bulan bir ahlaktan bahseder. Bu anlamda Nietzsche’ ye gore gelenek Gyle bir
hal almistir ki ahlakin ta kendisi olmustur. Nietzsche kole ahlakini gelenek kavrami {izerinden
betimlerken bu durumdaki bireyler icin ahlakin kaynagini da toplumsal 6geler {izerinden
degerlendirmektedir. Bu durumda Nietzsche’nin bu ahlaki yaklagimi ¢aligmada ortaya c¢ikan
toplumsal kategori ile iligkilendirilebilir.

Ahlakin kaynagina yonelik bir diger goriis ise bireysel kaynakli goriisler olmustur.
Bireysel kaynakli ahlak goriisii bildiren 6grenci sayisi ise 10 olmustur. Bireysel kaynakli olan
gorlisler insana yonelik herhangi bir dis denetim olmadan da ahlaki deger iiretebilme
goriislerinde toplanmistir. Bu durumda insanlar kendileri de degerler iiretebilmektedir. Insanin
kendi olusturdugu degerlere gelince; bu yaklasim postmodernist bir yaklagim olarak ele
almabilir. Nitekim bu yaklasim daha c¢ok varoluscu ya da varolusculuga zemin hazirlayan
diigtiniirlerce 6n plana ¢ikarilmigtir (Pieper, 2012). Onlara gore insan kendi kendisini var
etmistir ve degerler de insanin bir iriiniidiir. Bu anlamda varolusgu ekoliin ateist kanadi
herhangi bir dini inan¢ disiplini olmadan da bireylerin kendi degerlerini iireterek ahlakli bir
birey olabilecegini savunur (Hangerlioglu, 2005). Bu anlamda Sartre ya da Camus’nun
yaklagimlar1 ve ahlak felsefeleri 6rnek verilebilir. Bununla beraber Ahmet Hamdi Akseki’nin
ahlaki sorumluluk alanlarindan bir digeri olan vicdani sorumluluk alam ile bireysel kaynakli
goriisler iligkilendirilebilir. Nitekim Sartre’n “bireyler se¢im yaparken tiim insanlar1 da seger”
(Sartre, 1985) diistincesi bireysel deger iireten insanlarin vicdani sorumlulugu ile dolayli da olsa
benzesmektedir.

Calismada en az tekrar eden goriis ise din kaynakli goriisler olmustur. Yedi 6grenci
tarafindan dile getirilen din kaynakli goriisler ise daha ¢ok Tanri’nin buyruguna gore yasama
fikirlerinde birlesmistir. Nitekim bir¢ok teist filozof ahlakin en temel kaynagimi din
¢ercevesinde bulmustur. Dinden ve vahyin bilgisinden gelen kurallar biitiinii ahlaki da tamamlar
niteliktedir. Bu anlamda teist bir diisiliniir i¢in dini ilkelere gére yasamak ayni zamada ahlakli
yasamak olarak karsilik bulmustur (Pojman ve Fieser, 2012). Ahmet Hamdi Akseki’nin ahlaki
sorumluluk alanlarindan bir digeri olan uhrevi sorumluluk alani ise dgrencilerin dini kaynaklh
gorisleri ile iligkili oldugu soylenebilir.

Ahlak felsefesinin kuramsal cercevesi ile 6grenci goriislerini dogrudan eslestirmek hatali
bir varsayim olabilir. Bu durumda sadece ortaya ¢ikan kategorilerin felsefi arka plani ortaya
konmaya c¢alisilmistir. Bu baglamda Altumisik’in  (2018) arastirmasindaki verilerle bu
calismanin da teorik baglamda oOrtiistiigli gdzlemlenmektedir. Nitekim Altunisik’in ¢alismasinda
ahlakin bireysel-toplumsal ve gorece olmakligi degerlendirilmektedir. Bununla birlikte
Ozturan’in (2013) yapti1 arastirmada da ahlakin kaynagia yonelik birgok farkl filozfu degisik
cevaplar iirettigi aktariimaktadir. Bune agdre ahlakin kaynagina yonelik olan belirlemeler; doga,
haz, duygu, sezgi, toplum, Tanr1 ve akil olarak éne ¢ikmustir. flgili arastirmada kuramsal olarak
one ¢ikan bu belirlemeler bu arastirmada ortaya c¢ikan ii¢ temel ahlak kategorisi ile de
ortismektedir: Bu aragtirmada ahlakin hem metaforik anlamda hem de ahlakin kaynagi
baglaminda bireysel, toplumsal ve din kategorileri ortaya ¢ikmasi kuramsal caligmalarla
desteklendigini gostermektedir.

Ahlaki degerlerin eylemsel ve kaynak bakimindan farklilagsmasi kavramsal olarak da
farklilagma zorunlulugunu getirmemektedir. Bu baglamda ahlaki degerlerin siyasal anlamdaki
haklara da temel olusturmasi beklendiginde evrensel ilkeler 1s18inda temellendirilmesi 6nem
kazanmakadir. Herhangi bir dine ya da topluma gore diizenlenen siyasal ya da ahlaki ilkelerin
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evrensel olmast miimkiin goriinmemektedir. Bununla birlikte ahlaki ilkelerin toplumu
ilgilendiren taraflarina daha fazla 6nem verilmelidir. Bu 6nem evrenselligin olusturulmasinda da
Onemli bir ¢ikis noktasi olacaktir.

ONERILER

Bu aragtirmanin amacinin “felsefe grubu oOgretmeni adaylarinin “ahlak”
kavramina iligkin algilarinin incelenmesi” oldugu disiiniildiigiinde uygulamaya
yonelik bir ¢alisma olarak one ¢ikmaktadir. Bu baglamda felsefe {izerine yapilan
¢aligmalarin bir¢ogunun kuramsal oldugu gériildiigiinde bu tarz ¢alismalarin ilgili felsefi
sorunlarin bireylere olan yansimasini ortaya koymasi bakimindan 6nem arz etmektedir. Bu
calismayla beraber ahlak felsefesinin bagka kavramlar1 dikkate alinarak farkli yaklasimlarla
yeni ¢aligmalar planlanabilir. Ayni zamanda farkli veri toplama araglari ya da farkli arastirma
yaklagimlariyla da yeni calismalar planlanabilir. Bununla birlikte 6grencilerde ahlaki bilincin
ve farkindalign gelistirilmesinde 6zellikle felsefe ve degerler egitimi gibi derslerde siklikla
ahlak kavraminin olgusal analizi yapilmalidir. Bu tarz ¢alismalar hem nicel hem de nitel veri
toplama araglarinin birlikte kullanimi ile daha da zenginlestirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

It can be said that philosophy has three fundamental fields of study. They are being
(ontology), knowledge (epistemology) and value (axiology). Axiology contains the fields such
as ethics, education or politics as subtitles as well. Philosophy of ethics occupies a broader
field and has a longer history. There are abundance of thoughts about the ethics, since such
thought process inspires more interest and it can be associated with life more easily
(Mengiisoglu, 2003).

Better understanding the act of ethics performed by the people and being able to
interpret it more properly require an accurate analysis of the things that are put at the center of
the ethics mechanisms. In fact, the basic ontological argument at the center of the ontology
influences the ethical act and the grounding of ethics directly. Majority of the studies in
literature consists of the theoretic studies. However, there are practical studies as well as the
theoreticones. Oktay’s (2001) thesis study comes to the fore due to analyzing the ethical value
judgments and the implementation of the resources of these values. Another example belongs to
Cekin’s (2013) study. Nevertheless, it can be said that the practical studies about ethics
phenomenon are not sufficient particularly for the education field. This application-oriented
study is thought to make contribution to literature. At this point, it is aimed to compare the
practical results to the theoretic approaches. The practical feature of this study and the absence
of such-like study in the related field make the study important. In this respect, the answer of the
question “How are the perceptions of the students in Philosophy Group regarding the concept
of ethics?” was sought.
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Qualitative research approach was adopted in this study. Phenomenology pattern which
comprises qualitative research approach and qualitative research patterns feature the study.
Perceptions of the students about the concept of “ethics” were analyzed. However, the concept
of ethics is a phenomenon of which we are always aware, but we do not have in-depth
knowledge and analysis about it. In daily life, every individual acts and acts. However, they
may not have a conscious awareness of these actions. The interrogations made also enable
individuals to think about the source of morality. In this study, students' perceptions about the
concept of “morality were tried to be examined. Nevertheless, the concept of morality is a
phenomenon that we are constantly aware of but do not have in-depth knowledge and analysis
on.

Thirty one students who received education in philosophy department of a state
university in the Eastern Anatolia Region in the 2015-2016 academic yearattended the survey.
Of the purposeful sampling methods, criterion sampling was taken into account in selection of
the research group. Semi-structured interview form was used to gather data in this study. In the
interview form, 11 questions were included to reveal metaphoric perceptions. The open-ended
interview form questions were subjected to two different expert audits and the final form of the
interview form was finalized by considering the evaluations of whether or not it was intended to
examine the source of morality.

The data obtained in the study were construed with the analysis technique. Codes and
categories were generated in consequence of the data analyses. Lastly, expert opinion regarding
these codes and categories was asked at the analysis stage. Thus, a reliability analysis between
the categories and codes was performed. In this process, Reliability = [Agreement /
(Agreement+ Disagreement)] X 100formula was used (Miles andHuberman, 2015). Percentage
of reliability between the codeswas calculated as 80 percent. Consensus on the remaining 20
percent was achieved with the expert opinion. In qualitative studies, the agreement between
codes and categories above 70 percent is deemed sufficient with respect to reliability of the
study (Miles and Huberman, 2015).

The analyses performed revealed that according to the students, ethics results from individual,
social and religious resources. The students thought that the individual-driven opinions compose
of the values and the principles which are generated by the individual. Society-driven opinions
of the students clarified the social factors in the emergence of ethics such as traditions. On the
other hand, the point in the religion-driven opinions is that moral principles originate from
metaphysics.

The students delivered mostly society-driven and individual-driven opinions. Besides,
the number of students who expressedreligion-driven opinions was lower than the other two
groups. Three categories and 18 codes were determined in the opinion form which was
developed to review the perceptions about the concept of ethics. The codes which were repeated
mostly under these categories were wisdom, principle (individual); norms, tradition (social) and
God, worship (religious), respectively.

A total of 14 students provided society-driven opinions. The students who showed the
social reasons as the resource of ethics underlined that ethics emerges based on the value
judgments of society. The opinions about ethics divided into three categories can be found in
the theoretical literature as well. Yalin's (2015) study examines Ahmet Hamdi Akseki's ethical
views, highlighting three different of ethical responsibility.They are conscientious
responsibility, legal responsibility or the responsibility towards human and ethereal
responsibility (Yalin, 2015). Although the areas of responsibility do not directly match with the
categories in this study, they can be associated with the data that we attained indirectly. When
such areas of responsibility are analyzed, it can be said that the society-driven opinions of the
students are related to the area of responsibility towards people. In this sense, conscientious
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responsibility and ethereal responsibility can be associated with the individual category and
religious category, respectively.

The resource of ethics were generally discussed on three bases: religion, social elements
and the values generated by human. The second approach, social elements link being ethical
with the innate values, but it is explained based on the values which emerge in society (Cevizci,
2006). The existence of other people or the society may specify the moral standing of the
people. Nietzsche (2011) mentions slave morality as a morality that finds oneself within
tradition. According to Nietzsche, the tradition came to such a state that it became the epitome
of morality. Thus, Nietzsche’s moral analysis can be related to the social category revealed in
this study.

Another opinion regarding the resource of ethics is the individual-driven opinion. Ten
students delivered individual-driven opinions regarding ethics. It is thought that the individual-
driven opinions can generate ethical values without any external control for human. In this
sense, theexistentialist atheist side advocates that the individuals can become ethical without
any religious discipline by generating their own values (Hangerlioglu, 2005). This can
beexemplified with the approaches and the philosophy of Sartre or Camus’ ethics. However, the
individual-guided views coincide with Ahmet Hamdi Akseki's conscientious responsibility area.

Religious-driven opinions were repeated rarely in the study. These thoughts mentioned
by only seven students are mainly based on the perspective of living according to orders of God.
Moreover, numerous theist philosophers found the most fundamental resource of ethics as part
of religion. All of the rules originating from religion and revelations complement the ethics. In
this regard, for a theist philosopher, living according to religious principles refers to living
ethically. On the other side, it can be said that the religion-driven opinions of the students are
associated with the last ethical responsibility field Ahmet Hamdi Akseki’s ethereal
responsibility.

The assumption which supports the direct matchup of the theoretic framework of moral
philosophy with the ideas of students may not be adequate. In this case, it is aimed to manifest
only the philosophical background of the categories. Such studies are of importance due to
presenting the reflection of the related philosophical questions on the individuals, considering
that the majority of the studies on philosophy are theoretic. It is possible to plan new studies
with different approaches by taking the other concepts of ethics as well as this study. However,
in the development of moral awareness and awareness in students, especially in courses such as
philosophy and values education, factual analysis of the concept of morality should be done. As
a matter of fact, thinking about the meaning of morality as an individual will lead to the
development of the awareness of individuals and therefore of society towards morality. Such
studies can be further enhanced by the combined use of both quantitative and qualitative data
collection tools.
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