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Yapilan kiyaslamali durum ¢alismasinin amaci monolojik (6gretmen merkezli) 6gretim
yapan bir Fen Bilimleri 6gretmeni ile diyalojik (dgretmen-6grenci, 6grenci-6grenci
etkilesimine dayanan) 6gretim yapan bir Fen Bilimleri 6gretmenini kavram 6gretimi ile
ilgili cesitli degiskenler agisindan kiyaslamaktir. Bu amagla bir 6gretmen egitimi projesi
kapsaminda Bursa ilindeki bir ortaokulda gorev yapan toplam dokuz &gretmenin birer
derslik video kayitlar1 incelenmis ve bu kayitlar sdylem kalitesi agisindan puanlanmustir.
Bu puanlama sonucunda monolojik ve diyalojik olarak puanlanan iki 6gretmen segilmis
ve 6gretmenlerin video kayitlar1 kavramsal 6gretim ile ilgili ii¢ parametre (1- kavramsal
Ogretim siralamasi, 2) kavramsal 6gretim cerceveleri, 3) kavramin dil odakli agilimi)
tizerinden detayli bir analize tabii tutulmustur. Calisma sonuglarina bakildiginda belirtilen
ti¢ parametre agisindan monolojik ve diyalojik 6gretmenler arasinda farkliliklar oldugu ve
diyalojik &gretmenin monolojik dgretmene nazaran etkili bir kavram 6gretimi yaptig1
g0zlenmistir.
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This present comparative case study aimed to compare two science teachers, one
monologic (teacher-centered) and one dialogic (student-teacher, student-student
interactional), in terms of the several variables regarding conceptual teaching. For this
purpose, the video recordings of nine science teachers working in the same middle school
in Bursa were analyzed and evaluated in terms of discourse quality. At the end of this
stage, one monologic and one dialogic teacher was selected, and the videos of these
teachers were analyzed in detail in terms of three parameters: 1. Conceptual teaching
sequence, 2. Conceptual teaching frameworks, 3. Language-oriented conceptual
expansion. The results showed that there were differences between the monologic and
dialogic teacher and that the dialogic teacher conducted more effective conceptual teaching
when compared to the monologic one.
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1. GIRIS

Gliniimiiz Fen sorunlarinin otuz yil 6nceki sorunlardan farkli oldugu ve giinlimiiz
biliminin insanin sosyal ihtiyaglari iizerine kurgulanan bir bilim olmaya basladig1 bir¢ok ¢evre
tarafindan ifade edilmistir (Kiling ve digerleri, 2018). Bu kapsamda ozellikle teknoloji
temelinde sekillenen niikleer santrallerin kurulmasi, GDO’lu besinler ya da robotik teknolojiler
gibi sosyobilimsel konular bir¢ok tilkenin Fen programlarina dahil edilmistir (MEB, 2017).

Bu tip tartismali konularin Fen programina dahil olmasi ile beraber arastirmacilar Fen
okur yazarliginin 6nemli pargalari olan kavram, diisiinme ve ahlak odakli unsurlar1 yeniden ele
almislardir (Zeidler ve Nichols, 2009). Bu kapsamda, belirtilen parcalari i¢erisinde barindiran
ve ‘bilimin bir argliman’ olarak degerlendirildigi yaklasim 6n plana ¢ikmistir. Bu yaklasim,
bilimsel kavramlarin birer argliman oldugunu iddia etmekte ve bireyin tirettigi iddialara yonelik
saglam gerekgeler iiretmesi prensibine dayanmaktadir. Ayrica bu siireg, bireyin kendisi ile ya
da bir bagkasi ile oldugunda karsilikl1 bir aligverise doniisiir ve bilginin diyalog ile tiretildigi ve
argiimantasyon olarak adlandirilan bir mantik silsilesi sekillenir (Kuhn, 2010).

Ogretim sodyleminin &nem kazandigi bu reformun &gretmenlere yansimalarina
bakildiginda ise reformun beklentisi olan ve bilginin karsilikli argiimantasyonuna dayanan
diyalojik 6gretimi benimseyen Fen 6gretmenlerinin sinirli sayida oldugu ve 6gretmenlerin
biiyiik bir boliimiiniin kavramlar1 6gretmenden 6grenciye dogrudan aktaran monolojik 6gretimi
benimsedikleri gdzlenmistir (Kilinc ve digerleri, 2017a; MEB, 2017). Ogretim sdylemi
acisindan bakildiginda, diyalojik Ogretmenlerde 6grenci merkezli etkinliklerin 6n planda
oldugu ve derin soru-cevap-doniit iliskileri ile kavramlar insa ettikleri bilinirken; monolojik
Ogretmenlerde, Ogretmen merkezli etkinliklerin 6ne ¢iktig1 ve ylizeysel soru-cevap-doniit
iliskileri kullanarak, birbirinden kopuk bir sekilde kavramlari ogrettikleri gozlenmektedir

(Bulut, 2008; Ozdemir, 2005).
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Ogretim Soylemi ve Kavramsal Ogretim

Ogretim sdylemi (teaching discourse), bir dgretmenin sinif igerisinde yapmus oldugu ve
Ogrencilerin tiim duyu organlarina hitap eden dil odakli biitiin faaliyetleri kapsamakta olup
‘bilimin bir argiiman’ olarak Ogretilmesi noktasinda 6nem kazanmistir (Kuhn, 2010).
Ogretmenin planlamis oldugu etkinliklerden, bilgiyi soru-cevap-déniit iliskileri halinde
kurgulamasina ve beden diline kadar bircok parametrede Ogretim sOylemi kendisini
gostermektedir (Lemke, 1990).

Sekil 1’de ilgili literatiir yardimiyla (Bakthin, 2010; Naylor ve Keogh, 1999;
Reznitskaya, 2012) olusturulan kavramsal ogretim modelinde ise Ogretim sdyleminin 1)
Kavramsal Ogretim Siralamasi, 2) Kavramsal Ogretim Cergeveleri ve 3) Kavramin Dil Odakli
Acilimi seklindeki ti¢ faktorde kavramsal 6gretime yansidigi gézlenmektedir.

Kavramsal 6gretim siralamasinda 6gretmen 6gretmek istedigi belli bir bilgi kiimesini
kavramlara bolmekte ve bu kavramlari birbiri iizerine sarmal bir sekilde ilerleyecek sekilde
ogretmektedir. Naylor ve Keogh (1999) 6grenmeyi, 6grencilerin mevcut bilgilerle yenileri
arasinda baglanti kurarak yeni anlamlar ortaya koydugu bir siire¢ olarak tanimlamaktadir. Basit
kavramdan bu kavram iizerine insa edilen daha zor kavrama dogru ilerleme siirecinde diyalojik
ogretmenler 6n kavramlar ile yeni kavramlar arasinda gidis gelisler yapmakta ve 6grencinin
kavramsal iligkileri bir sistem ya da kavramsal bir ag halinde 6grenmesini saglamaya
caligmaktadirlar. Monolojik 6gretmenler ise ¢oklu bir kavramsal ag kurmaktansa bir kavramdan
digerine, sl iliskiler ya da kopuk baglantilar halinde bir Ogretim sdylemini

benimsemektedirler (Braten ve digerleri, 2017; Lidar ve digerleri, 2006; Reznitskaya, 2012).
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Sekil 1

Kavramsal Ogretim Modeli

Eavram 1 Eavram 2 Kavram 1
Kavramsal
Ogretim r *
Siralamas:
601 ocl 61
Kavramsal | | | | | |
Ogretim — >
Cercevest | | | | | _ |
B2 Bc2 e 2
Kavramn Thl Soru cevap Soru cevap Soru cevap
donitt donitt » donit
Odakls Agilsm Beden Dili Beden Dil Beden Dili

Kavramsal 6gretim cergeveleri ise kavramsal 6gretimin ekosistemini belirleyen ve
Ogretim sdyleminin niteligini ortaya ¢ikaran 6gretim ortamlar1 ve etkinlikleridir. Bu gergeveler
genel anlamda 6gretmen merkezli ve 68renci merkezli olmak iizere iki gruba ayrilabilir.
Ogretmen merkezli cercevelerde diiz anlatim, eller bilimde ya da biiyiik sinif deneyleri gibi
etkinlikler s6z konusu iken 68renci merkezli ¢ercevelerde arastirma sorgulama etkinlikleri,
kii¢iik grup caligmalari ya da arglimantasyon etkinlikleri 6n plana ¢ikmaktadir. Goriildiigii izere
ogretmen merkezli ¢ergceveler monolojik bir sdylemi, 6grenci merkezli cerceveler ise diyalojik
bir sdylemi gerektirmektedir (Bakhtin, 2010; Tsai, 2007). Nitekim 0gretmen, 6gretmen
merkezli bir ¢ergceveyi secgtigi anda dgrencilerin zihinlerinde kavramsal insa siirecini sadece
kendisi tistlenmekte, kullandig1 kelimeler, beden dili ya da birka¢ duyusal uyaricinin disinda
kavramlari insa edebilecegi araglar kullanmamaktadir. Boyle bir ortamda bilgi sadece sloganlar
halinde, iiretim siireclerinden bagimsiz olarak ve ‘tek dogru’ halinde aktarilmaktadir (Kilinc ve
digerleri, 2017a; Eryasar ve Kilinc, 2021). Ayrica 6grenciler ile diyalog kurulmadigi ya da

sinirl oranda kuruldugu i¢in 6grencilerin kendi kavramlari ile 6gretmenin aktardigi kavramlar
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arasinda ne gibi iliskiler kurdugu belli degildir. Ogrenci merkezli ortamlarda ise kavramlarin
ogretmen ile 6grenci arasindaki diyalog halinde sekillendigi gozlenmektedir. Bu siire¢ bir
bilimsel makalenin kurgusuna benzetilebilir. Bu siiregte 6gretmen, makalenin girisinde oldugu
gibi 6grencinin 6n bilgilerini ve genel gdzlemlerini/diisiincelerini ortaya ¢ikarir, sonrasinda bu
On bilgilerin {lizerine bilginin ikinci katmani olan 6l¢iimler ve sayisal verilerin iiretilebilecegi
uygulamalar, deneyler ve projeler yaptirir, bir sonraki asamada ise aynen makalenin tartigma
boliimiinde oldugu gibi (bilginin iigiincii ve son katmani olarak) farkli 6grencilerden gelen
arastirma sonugclar1 ve sayisal verilerin yorumlanmasi ve tartisilmasini saglar (Kuhn, 2010). Bu
acidan bakildiginda kavramlar tek dogru halinde degil kendi iiretim siireglerine uygun olarak
gozlem/6n kavram — Olgiimler/arastirmalar — iliskilendirmeler/tartigmalar siralamasi ile
kurgulanir. Ote yandan bir kavramsal dgretim cercevesi birden fazla kavramin 6gretimi icin
kullanilabilecegi gibi, birden fazla Ogretim cergevesi tek bir kavramin ogretimi icin
kullanilabilir.

Kavramin dil odakl1 agiliminda ise kavramsal 6gretim siralamasi ve 6gretim ¢ercevelerine
gore bir kurgu s6z konusudur. Coklu iligkiler barindiran bir kavramsal 6gretim siralamasi ile
Oogrenci merkezli sorgulamaya dayali bir ortamda Ogrencilerin kendi inanglarini
gerekcelendirmeleri ve bunlara dogruluk katmalar1 adma etkili ve derin soru-cevap-doniit
iligkileri kullanilir. Boyle bir ortamda bolca ‘neden?’ ‘nereden biliyorsun?’, >emin misin?’ gibi
ogrencinin kendi inancini saglam bilgi kaynaklar1 ve 6n deneyimleri ile iligkilendirmesini
gerektiren sorular sorulur. Ote yandan smirli baglantilar barmdiran bir kavramsal dgretim
siralamasi ve 6gretmen merkezli etkinliklerde oldugu gibi 6grencinin cevaplarina ‘dogru’ ya da
‘yanlig’ seklinde diistinme siirecini durduran ve bilginin tek dogru olarak kabul edildigi bir
yaklagima uygun doniitler vermek yerine, dgrencinin cevabini derinlestiren, cevabindaki kanit
ya da dogruluk odakli problemleri kendi kendine bulmasini saglayacak ya da digerlerinin

goriislerine agan doniitler kullanilir (Chin, 2006; Giinel ve digerleri, 2012). Kavramin dil odakl
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aciliminda soru-cevap-doniit iliskilerinin yani sira beden dilinin de 6nemi biiyiiktiir. Beden dili
kavram Ogretiminde ¢ok modlu bir ortam yaratmasi ve Ogrencilerin konuya olan ilgi ve
motivasyonunu etkilemesi gibi iki farkli noktada etkili olur. Bunlardan birincisinde, 6gretmen
kavram ile ilgili agiklamalar yaparken, 6rnekler verirken, 6grencilere sorularini yoneltirken,
sorularin cevabini beklerken ya da 6grencilere cevap verirken gibi 6gretimin 6nemli anlarinda
parmak, el, kol, goz, kas, agiz ve bas hareketlerini degistirmek, yliriime yoniini degistirmek,
yuriimesini durdurmak ya da giilimsemek gibi hareketler yaparak kavramin dilsel a¢ilimini ve
soru-cevap-doniit iligkilerini daha fazla mesa;j lireterek giiclendirmektedir (Heidemann, 1996;
James, 1999). Bu giiclendirmelerin motivasyonel anlamda da degeri biiytiktiir. Nitekim beden
dilini sinirli oranda kullanan, 6gretmen masasindan ayrilmayan, 6grencilerle sinirli géz temasi
kuran bir 6gretmenin kavramsal o6gretim i¢in gereken anlamli beden dili hareketlerini
kullanmadig1 ve 6grencilerin bu derslerdeki motivasyonunun diisiik oldugu bilinmektedir. Ote
taraftan kavramsal 6gretim sirasinda acgiklamalar yaparken ya da 6rnekler verirken el ya da bas
hareketleri ile siralama yaptigin1 ya da yeni bir duruma gectigini hissettiren, sorgulama
stire¢lerinde merak uyandirici ya da sorgulayict mimikler ya da parmak hareketlerini kullanan,
konusmasint ya da yiiriimesini durduran veya oOgrencilere verdigi doniitlerde kullandigi
mimikler ile verilen cevabin eksik oldugunu ve daha fazla goriise ihtiyacin oldugunu hissettiren
bir Ogretmenin dersinde O&grencilerin derse karst motivasyonlarinin yiiksek oldugu

gozlenmektedir (Acil, 2005; Ozbent, 2007; Sadioglu, 2018).
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Yukaridaki bilgilere ragmen reform beklentisi olan diyalojik dgretim ile buna karst
olarak oOgretmenlerin kullanmis oldugu monolojik &gretimin dogasint daha genis bir
perspektiften ortaya ¢ikarmak 6nemlidir. Nitekim bu noktada literatiirde var olan sinirlt bilgi
ile gelistirilen hizmet i¢i egitimler ya da politikalar 6nemli noktalarin gozden kagirilmasini
saglamakta ve siirl bir bilgi kiimesinin 6gretmenlere 6gretimi ile sonuglanmaktadir. Ayrica
hizmet i¢i egitim ve politika belirleme noktasinda politika yapicilar ve akademisyenlerden
ogretmenlere dogru bir modelin benimsenmesi de bir diger siirliliktir. Bu smirliliklarin
giderilmesi noktasinda bu calismanin amaci monolojik 6gretim yapan bir Fen bilimleri
ogretmeni ile diyalojik 6gretim yapan bir Fen bilimleri 6gretmeninin kavram ogretimlerini,
icerisinde kavramsal 6gretim siralamasi, kavramsal 6gretim ¢erceveleri ve kavramin dil odakli
acilimi gibi ¢esitli parametreleri barindiran genis bir analiz ¢ergevesi ile ortaya ¢ikarmak ve bu
ogretimleri kiyaslamaktir. Gergek sinif ortamlarindan cekilen bu kiyaslamali pratiksel bilginin
ogretmenlere hizmet i¢i egitim ya da politika iiretme noktasinda tekrar aktarilmasinin etkili
sonuglar doguracagi varsayilmistir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu ¢alismada dogal sorgulama (naturalistic inquiry, Lincoln ve Guba, 1985) baz alinarak
durum ¢alismasi (case study) yapilmistir (Creswell, 2012; Yin, 2013). Bu kapsamda, diyalojik
Ogretim yapan bir 6gretmen ile monolojik 6gretim yapan bir 6gretmenin kavramsal 6gretimleri
kiyaslamali bir durum c¢alismast ile irdelenmistir. Durum c¢alismasinin model olarak
secilmesinde monolojik 6gretim yapan bir 6gretmen ile diyalojik 6gretim yapan bir diger
Ogretmenin iki ayr1 durum olarak ele alinmasi, analiz iinitesi/birimi olarak kavramsal gretim
soylemlerinin seg¢ilmesi, bu sdylemlerin ancak gergek yasam ortamlarinda izlenebilir olmasi ve

kiyaslama siireclerinde bolca neden ve nasil gibi sorularin sorulmasi etkili olmustur (Yin,

2013).
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2.2. Calisma Grubu

Bu ¢aligmada, ¢aligmanin amaci ile uyumlu olacak sekilde, diyalojik 6gretim yapan bir
Fen bilimleri 6gretmeni ile monolojik 6gretim yapan bir Fen bilimleri 6gretmeni kiyaslama
yapilacak durumlar olarak secilmistir. Bu bireylerin se¢imi, 2015-2018 yillar1 arasinda
ylriitiilen bir 6gretmen egitimi projesi kapsaminda, projenin yiiriitiildigli Bursa ilindeki bir
ortaokulda yapilmistir. Bu ortaokul Bursa merkezde yer almakta olup lise giris puanlari
acisindan Bursa {1 Milli Egitim Miidiirliigii’niin vermis oldugu bilgilere gore en basarili ii¢ orta
okul arasinda yer almaktadir.

Ogretmenlerin secimi icin veri analizinde de kullanilan video kayitlarindan
yararlanilmistir. Belirtilen proje kapsaminda, projenin yiiriitildiigli ortaokulda gorev yapan
toplam dokuz Fen bilimleri 6gretmeninin hizmet i¢i egitimler dncesinde birer ders saatlerini
(40 dakika) video kaydina almalar1 istenmistir. Bu video kayitlar1 proje ekibi tarafindan Fen
sOylemine adapte edilmis olan ve Reznitskaya tarafindan gelistirilen (2012) Fen Sdylem
Kalitesi Rubrigi (FSKR) ile analiz edilmistir. FSKR’de 6gretmenlerin sdylemleri alt1 ayri
boyutta (otorite, sorular, doniit, 6grenci fikirlerini baglama, agiklama ve isbirligi-zitlasma) 1 ile
6 arasinda degisen puanlar kullanilarak puanlanmistir. Otorite boyutu, 6gretmenin tartismalari
kontrol etmedeki baskinligi ile ilgilidir. Sorular boyutunda, konularin ylizeysel veya derin
sorularla tartisilip tartisilmadigina bakilmistir. Doniit boyutunda, 6gretmenin gelecek
muhakemeler icin ilham verici doniitler verip vermedigine bakilmustir. Ogrenci fikirlerini
baglama boyutunda, 6grenci fikirlerinin baglanip baglanmadigina bakilmistir. Agiklama
boyutunda, 6grencilerin fikirlerini agiklama noktasinda motive edilip edilmedigine bakilmustir.
Isbirligi-zitlasma boyutunda ise fikirlerin bir arada isbirligi halinde iiretilip iiretilmedigine
bakilmistir. Bu puanlamada, her bir alt boyut i¢in 1 puandan 6 puana dogru gidildikge

monolojikten diyalojik 6gretime dogru bir ilerleme diistiniilmiistiir.
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Tablo 1

Osretmen Egitimi Projesinde Yer Alan Ogretmenlerin Fen Ogretimi Soylem Puanlar:

Ogretmen Otorite  Sorular ~ Déniit  Ogrenci  Agiklama  Isbirligi- Toplam

Fikirlerini Zitlasma

Baglama
1 1 3 1 1 3 1 10
2 1 2 1 1 2 1 8
3 1 1 2 3 1 1 9
4 4 2 2 1 3 3 15
5 1 1 1 1 1 1 6
6 1 2 2 1 1 1 8
7 2 2 2 1 1 1 9
8 1 1 1 1 1 1 6
9 1 1 1 1 1 1 6

Tablo 1’de, belirtilen alt1 boyutta, projeye katilan 6gretmenlerin almis oldugu puanlar
verilmistir. Bu puanlara goére tam diyalojik 6zellik gosteren 6gretmenin olmadigi ancak
dordiincii 6gretmenin digerlerine gore daha diyalojik bir sdyleme sahip oldugu gézlenmistir.
Dolayisiyla ¢alisma kapsaminda diyalojik 6gretmen olarak dordiincii 6gretmen segilmistir. Ote
yandan ayni tabloda, monolojik 6gretim gdsteren ve en diisiik puani alan ii¢ 6gretmenden biri
(besinci 6gretmen) monolojik 6gretmen olarak secilmistir. Monolojik 6gretmenin se¢iminde,
diyalojik 0gretmen ile ayni {linitede ve ayni kazanim siralamasi ile dgretim yapmast etkili
olmustur. Bu ac¢idan bakildiginda, her iki 6gretmenin video kayitlari incelendiginde her ikisinin
de besinci siniflarda Kuvvetin Olgiilmesi ve Siirtiinme iinitesinde ayni kavramlar, kazanimlar
ve kavram siralamasi lizerine bir 0gretim yaptigr gézlenmistir. Bu kazanimlar ve 6gretim

siralamasit ‘(F.5.3.2.3) Giinlik yasamda siirtlinmeyi artirma veya azaltmaya yonelik yeni
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fikirler tiretir, (F.5.3.2.1) Siirtiinme kuvvetine giinliikk yasamdan 6rnekler verir ve (F.5.3.2.2)
Stirtiinme kuvvetinin gesitli ortamlarda harekete etkisini deneyerek kesfeder’ seklindedir.
2.3. Veri Toplama Araclan

Bu ¢alismada, veri toplama aract olarak bir 6gretmen egitimi projesinin baslangicinda
toplanmis olan ve ayni kazanimlarin 6gretildigi birer ders saatlik video kayitlar1 kullanilmistir.
Bu kapsamda, veri toplama konusunda egitimli olan bir bursiyer projeye katilan dokuz
ogretmenin uygun oldugu birer ders saatinde dersin video kaydini1 almak iizere sinifta hazir
bulunmustur. Bursiyer video kaydi sirasinda smifin en arka siralarindan birinde oturmus ve
ogretmenin sinif i¢i hareketlerini kameranin kadrajinda tutmaya calismistir. Bu calisma
kapsaminda elde edilen gorsel ve isitsel kayit, arastirmacilar tarafindan transkript edilmis ve
veri analizlerinde hem transkript hem de kayitlar birlikte kullanilmustir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Bu c¢alismanin amaciyla uyumlu olarak secilen iki 6gretmenin 1) kavramsal 6gretim
siralamasi 2) kavramsal 6gretim gerceveleri ve 3) kavramin dil odakli agilimi seklindeki tiglii
bir analiz ¢ercevesi ile kavramsal 6gretimleri kiyaslanmaistir.

Birinci parametre olan kavramsal 6gretim siralamasi i¢in oncelikle 6gretim sirasinda
kullanilan bilimsel kavramlar belirlenmis ve bu kavramlarin 6gretim siralamasi incelenmistir.
Kavramlarin belirlenmesi ve siralanmasinda ilgili Fen 6gretmeninin bir ders saati boyunca
ogretmis oldugu kavramlar MEB Fen Ogretim Programi’ndaki (2017) kazanmmlar ve
ogretmenlerin kullanmis oldugu ders kitabi ve materyaller diisliniilerek incelenmis ve
Ogretmenin Ogretecegi malzemeyi hangi kavramlara boldiigii ve bu kavramlar1 hangi siralama
ile dgrettigi tespit edilmistir. Ote yandan kavram siralamasindaki muhtemel gapraz ya da lineer

iligkiler icin bu iligkileri temsil eden gérsel modeller kullanilmistir.
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Ikinci parametre olan kavramsal 6gretim cerceveleri, dgrenci merkezli ve dgretmen
merkezli olarak ikiye ayrildiktan sonra, ¢erceveler yontemsel olarak adlandirilmis ve bu
cergevelerin kullanilma frekansi betimsel olarak ifade edilmistir.

Ucgiincii parametre olan kavramin dil odakli agiliminda soru-cevap-déniit iliskileri ve
beden dili analiz edilmistir. Soru-cevap-doniit iliskilerinde a) 6gretmen sorulari, b) 6gretmen
dontitleri ve ¢) 6grenci sorulart olmak {izere ii¢ temaya odaklanilmistir. Bu kapsamda soru ve
dontitler monolojik 6gretimde gdzlenen yiizeysel yapilar ve diyalojik 6gretimde gozlenen derin
yapilar olmak {izere gruplanmis ve betimsel olarak sayi ile ifade edilmistir. Beden dilinde ise el
hareketleri, yliriime yoniinii degistirme, bakma yoniinii degistirme, bas hareketleri, kas
hareketleri, viicut hareketleri, géz hareketleri ve giiliimseme olmak iizere dokuz temada
betimsel olarak bulgular tiretilmistir.

2.5. Gecgerlilik ve Giivenilirlik

Yapilan arastirma, O6gretmenlerin birer video kaydinin derinlemesine kiyaslamasini
barindirdig1 icin inandiriciligi arttirmak amaciyla video kayitlar1 birer dakikalik araliklarla
incelemeye tabii tutulmus, incelenen parametreler birbirinden bagimsiz olarak ayri ayri ele
almmis ve olabildigince detayli tanimlamalar ve ornek ifadeler olusturulmustur. Bir diger
durum olarak ise elde edilen temalar negatif durum analizine tabi tutulmus ve temanin
gecerliligini bozacak ornek ifadeler bulundugunda ilgili tema revize edilmistir. Ote yandan
calisma bir Ogretmen egitimi projesi kapsaminda yiiriitiildiigli i¢cin projenin ilerleyen
basamaklarinda secilen Ogretmenler ile ilgili olarak elde edilen veriler video kayitlarinin
analizinde ve yorumlanmasinda veri ¢egitliligi saglayarak kullanilmigtir. Son olarak akran
degerlendirmesi ile giivenilirlik saglanmaya ¢alisiimistir. Bu kapsamda birinci arastirmaci tiim
veriyi ilgili paremetreler agisindan analiz edip temalar ve betimsel ifadeler olusturduktan sonra,

ikinci arastirmaci birinci arastirmacidan bagimsiz olarak benzer bir analizi yapmustir. Bu
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asamadan sonra arastirmacilar ii¢ farkli zamanda yan yana gelerek ortak temalar ve betimsel
ifadelere % 100 oraninda ulagincaya kadar tartismislardir.
3. BULGULAR

Yapilan calisgmada Fen Ogretiminde monolojik ve diyalojik Ogretim yapan birer
O0gretmenin kavramsal 6gretimlerini kiyaslamak igin kavram 6gretiminde Onemli olan ve
birbirini tamamlayan li¢ temel faktor analiz edilmistir. Bu faktorler 1) kavramsal 6gretim
siralamasi, 2) kavramsal 6gretim gergeveleri ve 3) kavramin dil odakli agilimidir. Bu faktorlere
ait bulgular asagidaki boliimde ayr1 basliklar halinde verilmistir.

3.1. Kavramsal Ogretim Siralamasi

Her iki 6gretmen de siirtiinme kuvveti ile ilgili derste ayni1 dort kavram iizerine ve ortak
bir siralama ile 6gretim yapmustir. Bu kavramlar sirastyla su sekildedir: Kavram 1: Siirtiinme
kuvveti cisimlerin hareketini durdurmaya yarayan ve harekete zit yonde olan kuvvettir.
Ogretmenler ikinci kavrami iki parcaya ayirarak aktarmuslardir. Kavram 2: Cisimler
birbirleriyle temas halindeyken siirtiinme kuvveti olusur, (2a) piiriizlii ylizeylerde siirtiinme
kuvveti fazla (2b) diiz yiizeylerde siirtiinme kuvveti azdir. Ogretmenler iigiincii kavrami da iki
parcaya ayirarak aktarmiglardir. Kavram 3: Siirtinme kuvvetinin (3a) avantajlar1 ve (3b)
dezavantajlar1 vardir. Kavram 4: Hava ve su cisimlere siirtiinme kuvveti uygular.

Monolojik ve diyalojik 6gretmenlerin 6gretim sirasinda kullandiklar1 kavramlar ve bu
kavramlarin ders boyunca 6gretim siralamasi ayni olsa da bu kavramlar arasindaki gidis-gelisler
ve bu siirecte kurulan ¢coklu ve ¢apraz iligkiler agisindan 6nemli farkliliklar oldugu gézlenmistir.
Bu kapsamda, 6gretmenlerin yapmis oldugu ileri ve geri hamleler sirasiyla bir rakam ile temsil
edilmis ve ders boyunca sayilmistir. Bu sayilar Sekil 2 ve Sekil 3’te modeller ile beraber

gosterilmistir.
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Sekil 2’deki monolojik 6gretmene bakildiginda, bir kavramdan sadece bir kez olmak
iizere ikinci kavrama gegmekte, ikinci ile tiglincii kavram arast disinda kavramlar arasinda
gitgeller yapmamakta ve smirli bir lineer siralama kurmaktadir. Sekil 3’teki diyalojik
ogretmen ise kavramlar arasinda siklikla gitgeller yapmakta, ¢oklu iliskiler kurmakta ve bir
kavramdan otekine gegerken onceki kavrama siirekli donmektedir. Ayrica iiglincli ya da
dordiincii kavrama gecse de bu kavramlar birinci ve ikinci kavramlara yeniden baglayarak
sarmal bir siralama kurmaktadir.

3.2. Kavramsal Ogretim Cerceveleri

Kavramsal 6gretim cergeveleri 6grenci merkezli ve 6gretmen merkezli olmalarina
gore oncelikle ikiye ayrilmis, sonrasinda ise bu ¢ergeveler deney ve sunum olmak iizere iki
alt grup ile gosterilmis ve bu gosterimler Tablo 2°de betimsel olarak ifade edilmistir.

Tablo 2

Kavramsal Ogretim Cerceveleri

Monolojik Diyalojik
Ogretmen Ogretmen

Ogretmen Deney: 1 Deney: 0
merkezli Sunum: 0 Sunum: 0
Ogrenci Deney: 0 Deney: 2
merkezli Sunum: 0 Sunum: 3

Tablo 2°de goriildiigii gibi monolojik 6gretmenin kavramsal Ogretimi 0gretmen
merkezli bir dogaya sahiptir. Monolojik 6gretmen, dersinde sadece bir adet gosteri deneyi
yapmis, bu deneyin biitiin silireclerini kendisi yiirlitmiistliir. Diger taraftan diyalojik
ogretmenin kavramsal Ogretimine bakildiginda Ogrenci merkezli etkinlikler yaptig
gozlenmistir. Ders sirasinda iki grup 6grenci deney yaparken, ii¢ 6grenci sunum yapmaistir.
Bu siirecte Ogrenciler kendi arastirmalari ile elde ettikleri bulgular1 arkadaslar ile

paylasmislar, onlarin sorularina agiklamalar ile cevaplar vermislerdir. Diyalojik 6gretmen
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ise bu siirecte 6grenci calismalarini diger 6grencilere 6zetleyen ya da kavramsal degisim
amaciyla ifadeleri bilimsel karsiliklari ile degistiren bir moderatdr konumundadir.
3.3. Kavramin Dil Odakh Ac¢ilimi

Kavramin dil odakli agiliminda 6gretmenlerin soru-cevap-doniit iligkileri ve beden
dilleri incelenmistir. Asagida bu bdliimlere ait bulgular gosterilmistir.
3.3.1. Soru-Cevap-Déniit Iliskileri

Ogretmenlerin soru-cevap-déniit iliskileri 1) &gretmen sorular;, 2) &gretmen
dontitleri ve 3) 6grenci sorulart olmak tizere {i¢ baslikta incelenmistir. Bu kapsamda soru ve
dontitler bilgi iiretimine katki anlaminda ylizeysel ve derin olmak iizere gruplanmis ve
betimsel olarak asagidaki boliimde ifade edilmistir.

3.3.1.1. Ogretmen Sorulari

Tablo 3’te monolojik ve diyalojik 6gretmenin derslerinde kullandiklar1 derin ve
ylizeysel sorularin sayisi gosterilmistir. Burada yiizeysel sorular olarak tek bir cevabi olan
“nedir?” sorular1 ya da iki se¢genegin sunuldugu kiyaslama sorulari, derin sorular olarak ise
cevabi kitaplarda dogrudan yer almayan, tek bir cevabi1 olmayan ve agiklama gerektiren
“neden?” tipindeki sorular ifade edilmistir.
Tablo 3

Ogretmen Sorular

Monolojik Diyalojik
Ogretmen Ogretmen
Yiizeysel 2 6
Derin 2 5
Toplam 4 11

Tablo 3’te goriildiigii gibi monolojik 6gretmen diyalojik Ogretmene nazaran

ogrencilere daha az sayida soru yoneltmis ve bu sorularin yarisinin yiizeysel oldugu
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gozlenmigtir. Diyalojik Ogretmende de hemen hemen yar1 oranda ylizeysel soru
gozlenirken, derin sorularin monolojik Ogretmene gore daha fazla sayida oldugu
gozlenmistir.

Ote yandan oOgretmen sorulart detayli bir sekilde incelendiginde, monolojik
ogretmenin yiizeysel sorularinda ‘Kuvvet ne demek?’ ya da ‘Siirtiinme yararl midur, zararl
muidir?’ seklindeki 6rneklerde goriilecegi gibi tanimsal ifadeler ya da kitabi kavramlar talep
ettigi, diyalojik 6gretmenin yiizeysel sorularinda ise ‘Masayr mi yoksa sehpayr mi ¢ekmek
daha kolaydir?’ ya da ‘Bir futbol topunun durmasini saglayan nedir?’ Orneklerinde
goriilecegi gibi gilinlilk hayata baglamsallastirilmis sorular tercih ettigi gdzlenmektedir.
Diger bir deyisle, ylizeysel sorularda bile diyalojik Ogretmenin Ogrencilerin 6n
kavramlariyla kolay iligkiler kurmalarim1 saglayacak, onlar1 kendi bilgi kaynaklarini
kullanmalarina kigkirtacak sorular tercih ettigi gdzlenmektedir.

Ogretmenlerin derin sorularina bakildiginda ise monolojik &gretmenin  Siirtiinmeyi
arttirmak igin neler yapilabilir?’ ya da ‘Sirtiinmeyi azaltmak icin neler yapilabilir?’
seklinde 6grencileri diisiinmeye iten ancak daha ¢ok kitabi genellemeler barindiran agik
uclu sorulan tercih ettigi, diyalojik Ogretmenin ise ‘Futbol topuna buzda vursak ne
olurdu?’ ya da ‘Giinliik hayatta siirtiinmenin etkilerine drnek olarak neleri gosterebiliriz?’
seklinde sorular tercih ettigi ve bu sorularin siirekli giinliik hayat baglaminda 6grencileri
deneyimlerini sdylemeye, zihinlerindeki kavramlar arasinda ¢apraz baglantilar kurdurmaya
ve onlarda merak uyandirarak motive ettiklerine dikkat etmek gerekir.

3.3.1.2. Ogretmen Déniitleri

Tablo 4’te 0gretmenlerin derslerinde kullandiklar1 derin ve yiizeysel doniitlerin
say1s1 gosterilmistir. Burada yiizeysel doniit 6grenciye “evet” veya “hayir” seklinde cevap

verme ve Ogrencinin cevabini tekrar etme olarak belirlenmistir. Derin doniit olarak ise
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Ogrencinin cevabina agiklama yapma, 6grenciye farkli bir soru yoneltme ve 6grencinin
verdigi drnege farkli bir 6rnek ekleme olarak ifade edilmistir.
Tablo 4

Ogretmen Déniitleri

Monolojik Diyalojik
Ogretmen Ogretmen
Yiizeysel 32 48
Derin 0 5
Toplam 32 53

Tablo 4’te gorildiigii gibi monolojik Ogretmenin Ogrencilerin yaptigr bazi
aciklamalara sadece ylizeysel doniitler verdigi, diyalojik Ogretmenin ise monolojik
Ogretmene nazaran sayica daha fazla doniit verirken, az da olsa derin doniitlere yer verdigi
gbzlenmistir.

Ogretmenlerin doniitlerine detayli olarak bakildiginda, monolojik &gretmenin
‘Ogrenci: Hareket eden cismi durduruyor. Ogretmen Déniitii: Evet’ ya da ‘Ogrenci: Kar
lastigi. Ogretmen Doniitii: Kar lastigi demeyelim kis lastigi’ drneklerinde oldugu gibi
ogrencinin sdyledigi ifadeyi dogrulayan ya da onu farkli bir sekilde tekrar etmeye yarayan
yiizeysel déniitler kullandig1 gdzlenmistir. Diyalojik 6gretmen ise ‘Ogrenci: Tekerlek
siirtiinmeyi kaldiriyor. Ogretmen Déniitii: Azaltiyor diyelim azaltiyor’ seklindeki yiizeysel
doniitiinde her ne kadar 6grenci ifadesini derinlestirmese de 6grencideki muhtemel yanilgiy1
diizeltme amaci giittiigii gdzlenmistir. Ote yandan diyalojik 6gretmenin kullanmis oldugu
‘Ogrenci: Yiiriimek. Ogretmen Déniitii: Yiiremek, baska’ seklindeki derin doniitiinde
goriildiigii gibi hem 6grenciden hem de diger 6grencilerden baska cevaplar talep ettigi ve bu
sekilde Ogrencilerin zihinlerindeki kavramsal ag1 giliglendirmeye calistif1 gézlenmektedir.

Yine diyalojik dgretmenin kullanmis oldugu ‘Ogrenci: Uzay boslugunda yercekimi yoktur.
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Osretmen Déniitii: Evet yoktur. Bir de hava da yoktur.’ seklindeki derin déniitiinde
ogrencinin cevabini yeni bir kavram ile derinlestirmeye calistig1 gézlenmektedir. ‘Ogrenci:
Bisiklet siirmek. Ogretmen Doniitii: Bisiklet siirmekte bir siirtimme kuvveti vardir. Frene
bastigimizda durmamiz siirtiinme kuvveti sayesinde olur’ seklindeki bir diger derin doniitte
ise diyalojik 6gretmenin 6grenci ifadesini yeni bir agiklama yaparak derinlestirmeye calistigi
gozlenmektedir.

3.3.1.3. Ogrenci Sorulan

Tablo 5’te Ogrencilerin sorduklar1 derin ve yiizeysel sorularin sayisi gosterilmistir.
Burada yiizeysel sorular olarak tek bir cevabi olan “ne?” sorular1 ve cevabi evet ya da hayir
olan sorular, derin sorular olarak da 6grencinin konuyu tekrar etmeyen, konunun Gtesine gegen
ve giinliik hayat ile ilgili merak ettiklerini sormasi ifade edilmistir.
Tablo 5

Ogrenci Sorulari

Monolojik Diyalojik
Ogretmen Ogretmen
Yiizeysel 0 2
Derin 0 3
Toplam 0 5

Tablo 5’te goriildiigli gibi diyalojik 6gretmenin 6grencileri iki yiizeysel, ii¢ derin
olmak tizere toplam bes adet soru yoneltirken, monolojik 6gretmenin dgrencileri herhangi
bir soru sormamustir.

Diyalojik 6gretmenin smifindaki  6grencilerin  sordugu yiizeysel sorulara
bakildiginda ‘Ogretmenim araba piiriizlii lastikle diiz yolda gidebilir mi?’ ya da ‘Bazi
arabalarin tekerlekleri piiriizlii oluyor onlar yol tutusunu saglamak i¢in mi?’ drneklerinde

oldugu gibi her ne kadar kisa cevaplar gerektiren sorular gibi goriinseler de 6gretmenin
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kurmaya calistigi kavramsal ag ile uyumlu, 6gretmenin vermis oldugu giinliikk yasam
orneklerini destekleyen ya da gelistiren ve dgrencilerin de diyaloglarla sinif i¢i kavramsal
ogrenme kurgusuna katkida bulundugu sorular oldugu gozlenmektedir. Ote yandan
‘Ogretmenim baliklar siirtinmeyi arttirmak icin kuyruklarint mi kullaniyorlar?’ ya da
‘Ogretmenim hizli trenlerdeki miknatis temas gerektiren kuvvet midir?’ seklindeki derin
soru Orneklerinde ise ders kazanimlarinin Gtesine gecen, topluca 6grendikleri kavramlari
capraz iligkilerle baska kavramlarla iliskilendirebilecekleri sorular1 tercih ettikleri
gozlenmistir. Ote yandan dgrencilerin derin sorularinin diyalojik 6gretmenin derin sorulari
ile benzer olusu da sinif ortaminda kavramsal ag1 genisletmek ve ¢apraz iliskiler kurmak
adina genel bir diyalog kiiltiirliniin olustugunu da gdsteriyor olabilir.
3.3.2. Beden Dili

Tablo 6’da, monolojik 6gretmen ile diyalojik 6gretmenin ders sirasinda kullandiklari
beden dili el hareketleri, yliriime yoniini degistirme, bakma yoniinii degistirme, bas
hareketleri, kas hareketleri, viicut hareketleri, géz hareketleri ve giilimseme olmak iizere

dokuz temada betimsel olarak ifade edilmistir.

Tablo 6
Beden Dili
Monolojik Diyalojik
Ogretmen Ogretmen
El Hareketleri 73 149
Yiiriime YOniini Degistirme 35 75
Bakma Yoniinii Degistirme 148 70
Bas Hareketleri 54 51
Kas Hareketleri 20 47
Viicut Hareketleri 25 8
G0z Hareketleri 0 1
Giilimseme 3 0
Toplam 358 401

Tablo 6’da goriildiigli gibi bir ders boyunca diyalojik 6gretmen monolojik 6gretmene

nazaran daha fazla oranda beden dilini kullanmistir. Ancak burada kullanilan beden dilinin
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ogrencilerin kavramsal 6grenmesine katkida bulunup bulunmamasi ve onlart derse yonelik
motive etmesi daha dnemlidir. Bu kapsamda bakildiginda, diyalojik 6gretmenin bir kavram ile
ilgili bir 6rnekten digerine gecerken yiirlime yoniinii degistirdigi, bir kavrami iki alt pargaya
bolerken ellerini kullandigi, cevaplara doniit verirken ozellikle daha derin cevaplar talep
ettiginde bas ve kas hareketlerinden yararlandigi, sorularina farkli agiklamalar ararken bakma
yoniinii degistirdigi goézlenmistir. Bu tip bir beden dili, 6gretmenin kelimelere yiikledigi
kavramsal anlami giiclendirmekte ve Ogrenciler i¢in ¢ok modlu bir 6grenme ortami
yaratmaktadir. Ote yandan monolojik égretmen her ne kadar bakma yoniinii degistirme ile bas
ve viicut hareketlerinde diyalojik 6gretmene nazaran daha fazla bir frekansa ulagsa da bu
hareketlerin bliylik ¢ogunlugunda 6grenciyle géz temasini simirlandiran, iletisimi sinirl
tutmaya dayali ve kavramsal 6gretimle net baglar1 olmayan hareketler oldugu gézlenmistir. Bu
durumla uyumlu bir sekilde monolojik 6gretmenin dersin biiylik boliimiinde elleri cebinde ve
sirtin1 duvara vererek 6gretim yaptig1 gézlenmistir.
4. SONUC VE TARTISMA

Yapilan kiyaslamali durum caligmasinda, monolojik 6gretim yapan bir Fen Bilimleri
ogretmeni ile diyalojik 6gretim yapan bir Fen Bilimleri 6gretmeninin kavramsal 6gretimleri
cesitli degiskenler agisindan kiyaslanmistir. Bu amagla bir 6gretmen egitimi projesi kapsaminda
Bursa ilindeki bir ortaokulda gérev yapan toplam dokuz 6gretmenin birer derslik video kayitlari
incelenmis ve bu kayitlar sdylem kalitesi agisindan puanlanmistir. Bu puanlama sonucunda,
monolojik ve diyalojik olarak puanlanan iki 6gretmen se¢ilmis ve bu 6gretmenlerin video
kayitlar1 6gretim sOylemi ile ilgili ti¢ parametre (1- kavramsal 6gretim siralamasi, 2- kavramsal
Ogretim ¢erceveleri, 3- kavramin dil odakli agilimi) iizerinden detayli bir analize tabi
tutulmustur. Bu analizler sonucunda, diyalojik 6gretmenin monolojik 0gretmene gore dgretim

soylemi ile ilgili olarak belirtilen ili¢ parametrede de gozle goriiliir bir sekilde daha etkili bir
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kavram 6gretimi yaptig1 gozlenmistir. Asagidaki boliimde her bir parametre i¢in elde edilen
bulgular ilgili literatiirle kiyaslanarak tartigilmistir.
4.1. Kavramsal Ogretim Siralamasi

Calismanin bulgularina gore, her iki 6gretmenin de bir ders boyunca siirtiinme kuvveti
ile ilgili olarak dort kavram ve bu kavramlarin sirasiyla birbirini takip ettigi bir 6gretim
yaptiklar1 gézlenmistir. Bu agidan bakildiginda her iki 6gretmenin de 6zellikle MEB (2017)
tarafindan cergevesi ¢izilen kazanimlar ve ders kitabindaki bilgi kiimesi ile uyumlu bir
kavramsal malzeme {lizerine odaklandiklar1 sdylenebilir. Ancak Ogretmenlerin kavramsal
ogretim siralamalarina bakildiginda, monolojik 6gretmenin kavramlar arasinda ¢ogu zaman
kopuk ya da ¢ok sinirli iligkiler kurdugu, bir kavrami 6gretirken belli bir stire baz1 6rnekler
verdikten sonra bir diger kavrama gegtigi ancak yeni kavrami ¢ogu zaman daha temel olan bir
onceki kavram ile iliskilendirmedigi gdzlenmistir. Ote yandan diyalojik 6gretmenin kavramlar
arasinda c¢ok sayida gitgeller yaptigi, sarmal bir iliski yumagi halinde kavramlart siirekli
birbirleri ile iliskilendirdigi ve bir¢ok 6rnek, aciklama ve deneysel uygulama ile kavramlarin
iligkiler, sayilar, 6l¢iimler ve tartismalar halinde gelistirildigi bir 6grenme ortami yaratmustir.
Her ne kadar kavramlarin 6gretim siralamasi ile ilgili olarak hazirlanan gérsel modeller alan
yazin igin gorece yeni olsa da 6gretim sOylemi ve kavramsal 6gretim arasindaki iligkinin
ozellikle ogretmenlerin epistemolojisi (bilgi ve bilme ile ilgili inanglar) ile ilgili dnceki
bulgularla uyumlu oldugu séylenebilir. Nitekim monolojik 6gretim yapan 6gretmenler daha
diisiik epistemolojik inancglara sahipken, diyalojik 6gretim yapan Ogretmenler daha yiiksek
diizeyde epistemolojilere sahiptir (Braten ve digerleri, 2017; Tsai, 2007; Kilinc ve digerleri,
2017b). Bu acidan bakildiginda, ozellikle bilginin yapis1 ile ilgili olarak monolojik
ogretmenlerin bilgiyi sloganlar halinde, birbiriyle sinirli iligkiler barindiran kavramlar halinde
ve daha ¢ok enformasyon bi¢iminde diisiindiikleri gdzlenmistir (Eryasar ve Kilinc, 2021). Ote

yandan diyalojik dgretmenler bilginin yapisini kompleks iliskiler barindiran kavramlar halinde
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gormekte, belli temel kavramlarin daha yiizeysel kavramlarla iligkili oldugunu bilmekte ve bilgi
iiretiminde gerekcelendirme ve kanitlama siireglerinin 6nemli oldugunu diisiinmektedirler
(Braten ve digerleri, 2017; Lidar ve digerleri, 2006; Tsai, 2007; Kilinc ve digerleri, 2017a). Bu
acilardan bakildiginda, muhtemelen ¢alismada yer alan diyalojik Ogretmen, daha yiiksek
epistemolojileri sayesinde, monolojik 6gretmene nazaran bilginin Ogrencilerin zihinlerinde
coklu iliskiler barindiran ve birbirlerini dogrulayan ve gerekg¢elendiren bir ag halinde olmasini
istemis olabilir.
4.2. Kavramsal Ogretim Cerceveleri

Ogretmenlerin kullanmis oldugu kavramsal dgretim gercevelerine bakildiginda,
diyalojik o6gretmenin 6grenci merkezli etkinlikleri temel aldigi ve 6grenci gruplarinin
deneyler yaptiklar1 ve kendi ¢alismalarini sunduklar1 ortamlar yarattigi gozlenmistir. Ilk
elden elde edilen bu deneyimin kavram gelisiminde 6zellikle bilginin dogrulanmasi ve
gerekcelendirilmesi siireclerinde biiyiik énem tasidigi bilinmektedir (Kuhn, 2010). Ote
yandan 6gretmen bu etkinlikleri sorgulama siirecine malzeme etmekte ve etkinlikler
oncesinde, sirasinda ve sonrasinda kavramsal gelisimi modere etmekte, zaman zaman derin
sorular sormakta, zaman zaman Ogrenci bulgularimi 6zetlemekte ve bu bulgular1 bazi
bilimsel terminolojilerle degistirmektedir. Her ne kadar etkili bir argiimantasyon siireci
olmasa da 6grenciler kendi bulgularin1 ve fikirlerini arkadaslar1 ile paylasmakta, sinirli da
olsa bazi tartismalar yapilmakta ve Ogretmen, Ogrenci bulgularini olabildigince genel
kavramsal gelisime dahil etmektedir. Bu acidan bakildiginda, bilginin {iretim siirecleri
olarak genel gozlemler/fikirler — Olglimler/bulgular — iliskiler/tartismalar siralamasinin
siirli da olsa saglandig1 gozlenmektedir (Braten ve digerleri, 2017). Bdyle bir kavramsal
ogretim ¢ercevesi altinda 6grencilerin saglikli bir kavramsal 6grenme ortaminda oldugu

sOylenebilir.
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Monolojik 0Ogretmenin yapmis oldugu oOgretime bakildiginda ise tamamen
ogretmenin baskin oldugu, biitiin iligkileri 6gretmenin yonlendirdigi, ¢ogu zaman sordugu
sorulara 6gretmenin kendisinin cevap verdigi, bilginin gerekcelendirme siireglerine yer
vermeyen, daha c¢ok tespih taneleri gibi enformasyon halindeki yapilarin sloganlar halinde
siralandigi, bilgiye benzer yapilarin arkasindaki dlglimler ya da gozlemler iizerine hemen
hemen hig¢bir konusma ya da uygulamanin yapilmadigi bir 6gretim s6z konusudur (Eryasar
ve Kilinc, 2021). Aynen kavramsal 6gretim siralamalarinda oldugu gibi bu farkliliklarin da
ogretmen epistemolojilerinden kaynaklandigim1 ve o6zellikle bilginin kaynag: ile ilgili
inanglardaki farkliliklarin (Braten ve digerleri, 2017; Tsai, 2007) ogretim cerceveleri
tercihlerine yansidigini diistinmekteyiz. Nitekim bilginin kaynagi olarak otoriteleri géren
ogretmenler sinif i¢erisindeki otorite figiiriinii korumaya ¢alismakta, bilgili ve etkili diisiinen
insan modelini devam ettirmek istemekte, 6grencilerin kendi bilgileri ile kavramsal gelisimi
yanlis yonde etkileyebilecegini diisinmektedirler. Ote taraftan bilginin kaynagi olarak
bireyin kendisini géren 6gretmenler, 6grencilerin farkl bilgi kaynaklarini1 ve arkadaslarinin
fikirlerini filtrelemelerini saglamakta, zengin fikir aligverislerinin yapildig1 ortamlar
yaratmakta ve kendi otoritelerini 6grenciler ile paylasarak kavramsal gelisimde onlara etkin
gorevler vermektedirler (Kilinc ve digerleri, 2017a, 2017b). Bu agidan bakildiginda,
muhtemelen diyalojik O6gretmen bilginin kaynagi ile ilgili olarak bireyin kendisini
diisiindiigii icin 6grenci merkezli etkinlikleri tercih etmis, monolojik d6gretmen ise otorite
figiirlinii korumak adina 6gretmen merkezli etkinlikleri tercih etmis olabilir. Ayrica
Ogretmenlerin bu etkinlikler noktasindaki pedagojik alan bilgilerinin ve 6gretim 6z
yeterliliklerinin farkli olmasi da ortaya ¢ikan kavramsal 6gretim farkliliginda etkili olabilir.
4.3. Kavramin Dil Odakh Ac¢ilimi

Kavramin dil odakli agilimina bakildiginda ise monolojik 6gretmenin ‘nedir?’ tipinde

.....
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ogretmenin dersinde soru sormadiklari, kavram 6gretiminde ¢cok modlu bir ortam yaratacak
anlamli bir beden dilini kullanmadigi ve ogrencilerle smrli bir iletisim kurdugu igin
ogrencilerin derse yoOnelik motivasyonlarinin da diisiik oldugu gozlenmistir. Bu agidan
bakildiginda, monolojik 6gretmenin 6grencilerin zihinlerinde bilgiyi insa etme gibi bir amagtan
ziyade daha ¢ok egosentrik bir sekilde kendi ezberindeki kavramlar1 ders aninda sdylemeyi
tercih ettigi, bu kavramlarin kaynaklar1 ve gerekcelendirme siiregleri ile smirli oranda
ilgilendigi, bilgiyi tek dogru olarak gorerek daha ¢ok dualist (evet-hayir) doniitler verdigi ve
yiizeysel bir kavram ogretimi yaptigi gozlenmistir. Ote taraftan diyalojik 6gretmene
bakildiginda, monolojik 6gretmene nazaran ¢ok sayida derin soru sordugu, bu sorularin
kavramsal agda 6zellikle ¢apraz iliskiler kurmay1 amagladigi, yiizeysel sorularinda bile sorulari
giinliik yasama baglamsallastirdigi, doniitlerinde 6grencilerin kavramsal aglarini derinlestiren
dontitler verdigi, 6grencilerin sorduklari sorularin 6gretmenin derin sorularina benzerlik
gosterdigi ve 6gretmenin beden dilini kavram 6gretimi noktasinda anlamli ve etkili bir sekilde
kullandig1 gozlenmistir. Genel olarak bakildiginda, diyalojik 6gretmenin bilgiyi 6grencilerin
zihinlerinde inga etme siireclerinde sormus oldugu sorular ve doniitlerde olabildigince
gerekcelendirme siireglerine odaklandigi, 6grencilerin kendi deneyim ve 6n kavramlarini dersin
diyalog havuzuna aktarmalarini sagladigi, olabildigince 6grencilerin kendi fikirlerinden emin
olma durumlarini sorgulamalar i¢in farkli fikirlere yer vermeye ¢alistig1 ve bu siirecin saglikli
bir bilgi iliretme siirecine hizmet ettigi sdylenebilir.

Bu bulgulara digerlerinde oldugu gibi epistemik agidan yaklasilirsa 6zellikle bilginin
gerekcelendirilmesi ve goreceliligi ile ilgili inanglarin bu farkliliklarin ortaya ¢ikmasina etkili
olabilecegi diisiliniilebilir (Braten ve digerleri, 2017; Tsai, 2007). Epistemik agidan diyalojik
ogretmenler daha ¢ok ‘neden?’ ya da ‘nereden biliyorsun?’ gibi sorular sorarak dgrencilerin
bilginin alt mekanizmalar1 olan gerekcelendirme/kanitlama siireglerini devreye sokmasini

istemektedirler. Ote yandan diyalojik 6gretmenler digerlerine gore en uygun gerekcelendirmeyi
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yakalayana kadar farkli 6grencilere s6z vermekte, doniitlerinde ‘baska’ seklinde konusma
hamleleri kullanmaktadirlar. Monolojik 6gretmenler ise bilginin gerekcelendirme siireglerini
atlamakta ya da gerek¢e olarak kitabi ya da otorite odakli bilgi kaynaklarini aramaktadirlar.
Karsilarindaki grup boyle bir akademik deneyime sahip olmadiklari i¢in onlarin gerekgelerini
basit ve ¢ogu zaman yanlis olarak gérmektedirler (Reznistskaya, 2012; Tsai, 2007).

Benzer durum bilginin goreceliligi agisindan da incelenebilir. Diyalojik 6gretmenler
derin ve agik uglu sorular sorarak birden fazla 6grencinin cevap verebilecegi ve dolayisiyla tek
bir dogru yerine farkli arglimanlarin yaristirildigi bir ortam yaratmakta ve temel kavramlarda
bile gorece unsurlar oldugunu hissettirmektedirler. Ote yandan monolojik dgretmenler ise
bilginin kesin ve degismez unsurlar barindirdigini diisiinmekte ve dolayisiyla bu tek dogrulari
ogrencilerin tekrar etmesinden memnun olan, farkli fikirlere genel olarak kapali bir yap1
sergilemektedirler (Lidar ve digerleri, 2006; Kilinc ve digerleri, 2017a, 2017b).

Genel olarak toparlanirsa, kavramin dil odakli a¢iliminda bilginin gerek¢elendirilmesi
ve goreceliligi ile ilgili epistemik inanglarin 6gretmenler arasindaki farkliliklarin ortaya
cikmasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bilgi gerek¢elendirme siireglerine 6nem veren ve
bunlarin farkinda oldugunu diislindiigiimiiz diyalojik Ogretmenin, bu siireglere sinirli ilgi
gosteren ve bunlar konusunda yeterli donanima sahip olmadigini tahmin etti§imiz monolojik
Ogretmene nazaran daha etkili bir dilsel acilim yaptig1 sdylenebilir.

5. ONERILER

Bu calismanin bulgular1 ve yapilan tartisma sonucunda 6gretmen adaylarina verilen
lisans egitiminde ve dgretmenlere yonelik hizmet i¢i egitim kapsaminda 6gretmen yetistiricileri
icin agagidaki iki onerinin faydali olacag: diisiiniilmektedir.

Onerilerden ilkinde diyalojik &gretmen yetistirmenin &grencilerin  kavramsal
ogrenmelerinde onemli pozitif farkliliklar yarattid1 diisiiniilerek ¢alisma kapsaminda yapilan

diyalojik ve monolojik 6gretmen modellemeleri ‘Ozel Ogretim Yontemleri® gibi lisans
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derslerinde ya da ‘Smif i¢inde Monoloji ve Diyaloji’ ismi verilebilecek hizmet i¢i egitim

kurslarinda dogrudan kullanilabilir. Bu kullanim igeriklerinde, c¢alismada kullandigimiz

‘kavramsal 6gretim siralamasi’, ‘kavramsal 6gretim cergeveleri’ ve ‘kavramin dil odakli

acilim1’ gibi bagliklar kullanilabilir. Ayrica bu kullanim sirasinda refleksiyon odakli tartismalar

yapilabilirse 6gretmen adaylart ve Ogretmenler kendi deneyimlerini bu modeller ile
kiyaslayacak ve ¢oklu bir 6grenme ortaminda sinif i¢i diyaloji ile ilgili pedagojik alan
bilgilerinin gelisimine katkida bulunulacaktir.

Ikinci &neri ile ilgili olarak ise ozellikle tartisma boliimiinde ele alman ve bu
farkliliklarin ortaya ¢ikmasinda temel teskil ettigini diisiindiigiimiiz ‘6gretmenlerdeki inang
sistemlerinin gelistirilmesi’ gerekmektedir. Yiiksek epistemolojik inanglara sahip Fen Bilgisi
ogretmenlerinin yetistirilmesi tam dogrudan bir iligki gostermese de etkili bir kavramsal
o0grenme anlamia gelebilir. Dolayisiyla lisans dersleri ve hizmet ic¢i egitim kapsaminda
epistemoloji temal1 derslerin ya da biitiin ders iceriklerine epistemik unsurlarin yedirilmesinin
etkili olacag diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Language-based reforms are particularly important in science education in the current
conditions where there are many controversial and debate-worthy socioscientific issues, such
as GM-Foods, nuclear energy and Covid 19 (Kiling et al., 2018). These issues not only cover
conceptual frameworks but also require higher order thinking abilities and moral reasoning. At
this point, considering the recent developments in science and technology and the complex
nature of socioscientific issues, many countries have incorporated these issues into their science
education curricula, in parallel with language-oriented reforms (Kuhn, 2010).

These reforms emphasized the dialogic learning environments where the teacher and the
students together build the meaning-making process by their arguments, justifications, rebuttals
and speaking moves (Lemke, 1990). However, looking at the previous findings, we can argue
that many science teachers prefer monologic teaching where they direct all the learning
movements in the classroom, they directly convey the conceptions with a compact form and
they use superficial question-answer-feedbacks cycles (Kilinc et al., 2017a). On the other hand,
there is a handful of science teachers using dialogic teaching where they share their authority
with the students, they benefit from inquiry-based processes, they ask deep questions, they
connect the students’ answers and they use efficient speaking moves (Kilinc et al., 2017b).

Even if we are aware of some salient differences between the teachings of monologic
and dialogic science teachers, we can argue that it is necessary to adopt some micro-analytical
techniques to better understand the nature of language-oriented transfers in the classroom
conditions. Hence, the purpose of the present comparative case study was to uncover the nature
of conceptual teachings of one monologic and one dialogic science teachers and compare these
teachings in terms of three important parameters: 1) Conceptual teaching sequence, 2)

Conceptual teaching frameworks, 3) Language-oriented conceptual expansion.
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For this purpose, we first used the data of a previous research project where the
researchers strived to educate science teachers so that they could efficiently teach
socioscientific issues. Within these data, there were video records of ten science teachers where
they recorded their teaching before the project so that the researchers could grade them in terms
of their discourse quality. For this purpose, the researchers had benefit from Reznitskaya
(2012)’s Dialogic Inquiry Tool, an observation rubric. They graded the teachers using the
numbers from 1 through 6 across six parameters of dialogy (authority, questions, feedback,
connecting students’ ideas, explanations, and collaboration). 1 represents monologic teaching
whereas 6 represents dialogic teaching. Considering the total scores for each science teacher
and whether they teach same or similar conceptions during the teaching, we selected two of
them as monologic and dialogic.

After this stage, we thoroughly analyzed the video records of these two teachers in terms
of their conceptual teaching using three parameters. Regarding first parameter, conceptual
teaching sequence, we first investigated which conceptions these teachers use and how they
order these conceptions with a scaffolding mentality. We also counted the movements from one
conception to one another in the course of time and visually modelled these movements.
Regarding second parameter, conceptual teaching frameworks, we first grouped the teaching
activities as teacher-centered and student-centered. After this stage, we named the activities
according to their method-oriented natures (e.g., experiment, demonstration.). For language-
oriented conceptual expansion, we analyzed question-answer-feedback sessions between the
teacher and the students and the body language of the teachers. For the first, we divided the
teacher’s and students’ questions and teacher’s feedback into two in terms of their superficial
and deep natures in the production of conceptions/knowledge. For the second, we descriptively

counted the number of nine body movements (e.g., hand movements, alterations in the direction
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of walking, alterations in gazing, movements of head, movements of body, movements of eye,
movements of brow, and smiling)

The results of present study showed that there were crucial differences between
monologic and dialogic science teachers. Regarding conceptual teaching sequence, even if both
teachers used same four conceptions and same teaching sequence, we noticed that the number
of the nature of teaching movements from one conception to one another were different between
the teachers. Monologic science teacher, for example, built limited connections between
previous and follow-up conceptions and did not connect them by a system mentality. On the
other hand, dialogic science teacher built many linear and cross-connections between the
conceptions and benefit from many teaching movements from one conception to one another.
We believe that this result may stem from the epistemologies of science teachers because we
are aware that epistemological beliefs are one of the important determinants of the nature of
teaching discourse (Tsai, 2006). Perhaps because of her sophisticated epistemologies,
particularly about the structure of the knowledge, the dialogic science teacher built complex
and multiple relationships among the conceptions. On the other hand, perhaps because of his
naive epistemologies, the monologic science teacher built limited and linear relationships
between the conceptions.

Regarding conceptual teaching frameworks, monologic teacher benefit from a teacher-
centered teaching where he directed all the movements in the classrooms. On the other hand,
the dialogic teacher asked two groups of students to conduct experiments and two more groups
to demonstrate their internet research. During this process, the dialogic teacher also summarized
what the students told and strived to replace the students’ terminologies with scientific ones
with a salient sensitivity about conceptual change. In addition, these efficient conceptual
teaching frameworks were incubation environments in which the dialogic teacher could build

many dialogs with the students via question-answer-feedbacks sessions. We believe that such
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preferences may also stem from epistemologies of the teachers, particularly about the
knowledge sources (Lidar et al., 2006). Perhaps because the monologic teacher considered that
the knowledge sources should be books or the scientific authorities, he was willing to protect
his dominant role during the teaching. On the other hand, the dialogic teacher might consider
that the knowledge source should be individual, himself/herself, therefore, she strived to build
an efficient environment where students tried to filter and build the knowledge components on
their own.

Regarding the language-based conceptual expansion, the dialogic teacher was more
efficient than the monologic one in terms of teacher questions, teacher feedback, student
questions and body language. We noticed that monologic science teacher used limited number
of questions and feedback. Most of these speaking moves were superficial. In addition, the
students did not ask any questions during the lesson. In terms of his body language, we can
argue that he did not use meaningful body movements in which he could create multiple modes
for easing the conceptual learning. On the other hand, in the case of dialogic science teacher,
we noticed that she benefitted from deep questions and feedbacks. Even her students’ questions
were similar to herself. In addition, we can argue that she efficiently used her body language.
For example, she changed her direction of the walking once she moved from one conception to
one another or she sometimes stopped to get further answers, or she used some gestures
representing her skeptical approach to trigger students to think further. We believe that these
differences may also stem from the epistemologies, particularly about justification and certainty
of knowledge (Braten et al.,2017). Perhaps because of his beliefs of the fact that sloganistic
information-oriented structures represent the knowledge and the fact that knowledge is
unchangeable, the monologic teacher did not benefit from deep questions where different
response alternatives could be built and used yes-no feedbacks because he believe that he teach

single truths. On the other hand, perhaps because of her beliefs of that fact that knowledge is
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the argument requiring justification and verification processes and the fact that knowledge is
changeable, the dialogic teacher used deep questions and feedbacks to uncover students’
justification processes or enhance these processes. In addition, she created an efficient learning
atmosphere where different claims and alternative responses could be exchanged and where the
students may feel the relativist nature of knowledge.

In conclusion, considering our findings and discussion, we can argue that knowledge about the
differences between monologic and dialogic science teachers in terms of conceptual teaching
that we uncovered could be incorporated into pre-service and in-service teacher education
programs, particularly into specific courses such as ‘Special Teaching Methods’. In addition,
considering the importance of epistemologies in the teachers’ belief systems about their
teaching discourse, we can argue that the attempts about epistemic development of teachers

may result in more efficient conceptual teaching.
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YAYIN ETiGi BEYANI

Bu arastirmanin, Bursa Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari
Etik Kurulu kurumu tarafindan 27.02.2015 tarihinde 7 sayili karartyla verilen etik kurul izni
bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan
verilerin analizine kadar olan tiim stiregte “Yiiksekdgretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve
Yay Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Y 6nergenin
ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baglig1 altinda
belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel,
etik ve alint1 kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamaistir.
Bu calisma herhangi bagka bir akademik yayin ortamina degerlendirme i¢in gonderilmemistir.

ARASTIRMACILARIN KATKI ORANI BEYANI

Arastirmanin planlanmasindan tamamlanmasina kadar olan biitiin siire¢lerde her iki

yazar da katkida bulunmustur.
DESTEK VE TESEKKUR

Bu calisma 115K492 nolu TUBITAK 1001 projesi olan ‘Fen Bilimleri Ogretmenlerinin
Ssosyobilimsel Konularm Ogretimi Konusunda Yetistirilmesi: Bir profesyonel 6grenme
toplulugu calismasi’ adli proje verileri kullanmilarak gergeklestirilmistir. Bu kapsamda
TUBITAK ’a saglamis oldugu destek i¢in tesekkiir ederiz.

CATISMA BEYANI
Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/catisma beyanimiz olmadigini ifade

ederiz.
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