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Oz. Bu aragtirmanin temel amaci bir fen 6gretmeninin sif i¢i gergeklestirdigi soylemsel (6gretimsel, Makale Hakkinda
pedagojik) hamlelerin 6grenenlerin ders esnasinda yaptiklar biligsel katkilara (akil yiiriitme kalitesi olarak) Gonderim Tarihi: 26.01.2019
etkisinin sdylem analizi yaklasimi ile arastirilmasidir. Aragtirmanin katilimcilar bir fen 6gretmeni ve 32, 5. . .

smif Ogrencisidir. Smuf i¢i uygulamalar argiimantasyon-tabanh fen Ogretimi  yaklagimi ile Diizeltme Tarihi: 22.06.2019
gergeklestirilmistir. Video temelli verilerin analizi sosyokiiltiirel soylem analizinin bir kolu olan sistematik Kabul Tarihi: 15.07.2019
gozlem ile gergeklestirilmistir. Belirli kataloglar araciligiyla, 6gretmenin sergiledigi sdylemsel hamle tipleri

ve Ogrenen biligsel katkilart olarak akil yiiriitme kaliteleri analitik olarak kodlanmustir. Her bir sdylemsel

hamle ve bilissel katki sayilmig, uygulamalar arasinda sdylem-bilis iligkilerinin belirlenmesi igin oranlari

karsilastirilmigtir. Soylemsel hamlelerin islevleri 10 kategori altinda toplanmustir. Bunlar bilgi saglayict &

degerlendirmeci hamleler, gozle-karsilastir-tahmin et hamleleri, iletisimsel hamleler, izleme hamleleri,

degerlendir-yargila-elestir hamleleri, ¢eldirme hamleleri, delillendirme hamleleri, isimlendirme hamleleri,

¢ikarimda bulunma hamleleri ve karsilikhi saygiy1 saglama hamleleridir. Bilgi saglayic1 & degerlendirmeci

hamleler 6grenenlerin biligsel katkilarini olumsuz etkilemis, gozle-karsilastir-tahmin et hamleleri ise diigiik

biligsel talep gerektirdiginden Ogrenenlerin biligsel katkilarim artirma noktasinda etkili olamamustir.

fletisimsel ve izleme hamleleri biligsel katkilarin artmast igin 6n kosullart saglamistir. Ogrenenlerin bilissel

katkilarin1 en somut ve goriiliir sekilde degerlendir-yargila-elestir ve ¢eldirme hamleleri etkilemistir. Fen

Ogretmenlerinin mesleki gelisimleri igin gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Soylemsel hamleler, akil yiiriitme kalitesi, simif sdylemi, biligsel katki, dgretmen
egitimi, fen egitimi.

Abstract. The basic purpose of the current study is to delve into the influences of the teacher discursive
moves on the student-led cognitive contributions as in the form of reasoning quality by virtue of classroom
discourse analysis approach. An experienced elementary science teacher and his 32, fifth grade students
were the participants. In-class implementations were conducted through argument-based inquiry science
teaching approach. The analysis of video-based data was carried out by means of systematic observations as
a branch of sociocultural discourse analysis. Through data-based and theory-laden coding catalogues types
of the enacted teacher-led discursive moves and student-led cognitive contributions as their reasoning
qualities were coded analytically. Each teacher-led move and student-led cognitive contribution were
counted, then, proportionally compared in order to determine the relations between discourse and cognition.
Teacher-led moves were gathered under 10 higher categories. These were knowledge providing and
evaluating moves, observing-comparing-predicting moves, communicating moves, monitoring moves,
evaluating-critiquing-judging moves, challenging moves, seeking for evidencing moves, labelling-naming
moves, inferencing moves and ensuring mutual respect moves. The knowledge providing and evaluating
moves were negatively influencing on the student-led cognitive contributions, and since the observing-
comparing-predicting moves were required less cognitive from the side of the learners, these moves were not
functional in augmenting the cognitive contributions. Communicating and monitoring moves facilitated prior
conditions for improving the student-led cognitive contributions. Evaluating-critiquing-judging and
challenging moves held more concrete and visible effects in enhancing the cognitive contributions. Based on
these, several recommendations were offered for the sake of the professional development of science
teachers.

Keywords: Discursive moves, reasoning quality, classroom discourse, cognitive contribution, teacher
education, science education
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Giris

Bu aragtirmanin amaci bir fen 6gretmeninin sinif ici gerceklestirdigi sdylemsel (6gretimsel, pedagojik)
hamlelerin 6grenenlerin ders esnasinda yaptiklar bilissel katkilara etkisinin arastirilmasidir. ilerleyen
kisimlarda da agiklanacagi lizere bu tipte bir ¢calisma soylem-bilis iligkilerinin arastirilmasi seklinde
adlandirilmaktadir. Ogretmen, smifta yaptig1 pedagojik hamlelerle bir séylem (discourse) olusturur. Bu
sOylem 6grenenlerin sinifta gerceklesen konusmalara ya katkida bulunabilmesi i¢in alan agar ve
firsatlar yaratir ya da bunlar1 engeller ve sinifta sadece 6gretmenin sesi duyulur (Howe ve Abedin,
2013). Dolayisiyla cogu zaman sinif i¢i konugmalar (classroom talk) 6gretmenlerce baslatilir, devam
ettirilir ve sonlandirilir (Alexander, 2005). Smif i¢i olaylarin kontroliinii elinde bulunduran 6gretmen,
Ogrenenlerin bilissel ¢iktilarinin diizeyinin artip azalmasina karar verebilir (Chin, 2006; 2007; Lee ve
Kinzie, 2012). Ogretmen bunu sdylemsel hamleleri (discursive moves) ile yapar. Bir 6gretmenin
sOylemsel hamleleri onun her tiirlii s6zel ya da s6zel olmayan eylemlerini igerir: takip sorulari,
geribildirimler, degerlendirmeler, tonlamalar, mimikler, jestler vb. (Lemke, 1990; Mortimer ve Scott,
2003). Ogretmenin sdylemsel hamlelerinin tiirleri ve bunlarm simf icin etkilesimlerde goriilme
sikliklar1 6grenenlerin sinif igi siireglere biligsel katkilarini dalgalandirir. Bilissel katki ise, 6gretmenin
sOylemsel hamleleri araciligiyla 6grenenlere 6grenme alani1 agmasi ya da 6grenme firsati saglamast ile
Ogrenenlerin seslerinin ve entelektiiel katkilarinin siif ortaminda var olmasini saglamasi ya da yok
olmasina sebep olmasi ile ilgilidir. Bu iki olgunun (séylem (pedagojik hamleler) ve bilis (biligsel
katkilar)) etkilesimi sdylem-bilis (discourse-cognition) iligkileri olarak tanimlanir (Gee ve Green,
1998). Bu calismada sinifta gecen konugmalarin iki boyutu da (sdylem, bilig) bagintili olacak bir
bigimde analiz edilmistir. Calismanin temel hipotezi sudur: 6gretmen belli basl soylemsel hamleleri
belirli sikliklarla sinif ici fen etkinliklerinde uyguladiginda, 6grenenlerin biligsel katkilarinda buna
bagl olarak degisimler olabilecektir. Ancak bu tezin veri temelli bir sekilde test edilmesi zorunludur
ve bu ¢alismanin amaci da budur.

Séylemsel Hamleler Uzerine Yapilmis Onemli Calismalar

Ogretmen hamleleri dogru amagla ve zamanda kullamldiklarinda &grenenlerin fen olgularini
anlamlandirmalarina katkida bulunabilir (Scott vd., 2006; Lemke, 1990; Mortimer & Scott, 2003).
Soylemsel hamleler genelde iki kategoride ele alinir: monolojik (tek-sesli; sadece 6gretmen) ve
diyalojik (¢ok-sesli; 6grenen ve 6gretmen) (Edwards ve Mercer, 1987; McMahon, 2012). S6ylem
analistlerinin bulgularina gére hem diyalojik hem de monolojik hamleler kaliteli bir simif sdylemi igin
olmazsa olmazdir (Soysal, 2018a). Bir sinifta sadece monolojik hamleler sergilendiginde genellikle
ogrenenlerin biligsel katkilar1 engellenmektedir (Mameli ve Molinari, 2013; Molinari, Mameli ve
Gnisci, 2013). Ogretmen dgrenenlere direkt bilgi verebilir, onlarin cevaplari “dogru, yanls, eksik”
vb. gibi degerlendirebilir (“Ben éyle oldugunu diisiinmiiyorum.”), 6grenenlerin cevaplari bilimsel
jargonun disinda ise onlar1 kabul etmeyebilir (“Sen suyun bir element oldugu sanabilirsin, ancak dyle
degil”) ya da sert bir bicimde reddedebilir (“Dediklerinin konu ile hi¢chir ilgisi yok!””) (Edwards ve
Mercer, 1987; Lemke, 1990; McMahon, 2012). Bunlar monolojik 6gretmen hamleleridir. Burada
Ogrenen sesi olsa da sadece 6gretmenin 6gretimsel ajandasinda yer alan dogrular siif iginde kabul
goriir, digerleri reddedilir. Siniftaki konusmalar esnasinda 6gretmen 0grenenlerin cevaplarim
toplayabilir, 6zetleyebilir ve dne ¢ikan fikirleri kategorize edebilir (“Evet, ¢oziinmeyi neler
etkileyebilir dedik: ¢éziinen madde tiirii ve sicaklik.”) (van Booven, 2015; Oh ve Campbell, 2013).

Diyalojik hamleler ise ¢ok seslidir. Yani 6gretmen sesine ek olarak 6grenen sesi de duyulur. Ancak
burada 6nemli olan nokta sadece 6grenenlerin seslerinin duyulmasi degil, alternatif fikirlerin
konusulmasi ve kabuliidiir (Mercer, 2010; Mortimer ve Scott, 2003). Kisaca sinifta sadece 6gretmenin
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sesi duyulabilir, ancak 6gretmen 6rnegin dinozorlarin tiikenisleri {izerine birden fazla alternatif teorik
aciklamay1 dgrenenlerle paylasiyorsa, bu etkilesim esasinda diyalojiktir. Yani bir sinifta kisiler arasi
sozel-sosyal etkilesimin olmast diyalogun oldugunu gostermez. Diyalog, bir konu ile ilgili birden fazla,
alternatif perspektifin ya da iddianin g6z dniinde bulundurulmasi ile miimkiindiir (Mortimer ve Scott,
2003) ve zorunlu olarak iki kisinin sézel-sosyal etkilesimini gerektirmez; tek kisi dahi alternatif
fikirleri zihninde gecirerek kendi kendine, bir baskasina ihtiya¢ duymadan, diyalog kurabilir (Mercer,
2010; Mortimer ve Scott, 2003).

Bu baglamda, 6gretmen sinif i¢i konugsmalarda grenenlerin cevaplarini netlestirmelerini isteyebilir
(“Ne dedigini anlayamadim, biraz daha agiklar misin?”’) ve derinlestirebilir (“Cevabini bir 6rnekle
biraz daha agiklar misin?”’) (Pimentel ve McNeill, 2013; Scott vd. 2006; Mortimer ve Scott, 2003; van
Zee ve Minstrell, 1997a). Ogretmen ayrica sinifta olup bitenlerin 6grenenlerce takip edilmesini
saglamak i¢in odaklama hamleleri kullanabilir (“Bakin Firat ne dedi? Burasit onemli bir nokta,
buradan devam edelim!”) (Christodoulou ve Osborne, 2014; van Zee ve Minstrell, 1997a). Ayrica
Ogretmen daha diyalojik séylemsel hamlelerle 6grenmenin sorumlulugunu 6grenenlerin iizerine
yikabilir (“Bilmem, ben asil sizin ne diisiindiiginiizii merak ediyorum...””) (van Zee ve Minstrell,
1997b; Crawford, 2000; Pimentel ve McNeill, 2013). Ayrica 6gretmenler 6grenenleri birbirlerinin
iddialarini ve fikirlerini degerlendirmeleri, elestirmeleri, yargilamalari, nihayetinde mesrulagtirmalari
icin yonlendirebilir (“Evet, ne diyorsunuz Firat i iddiasina, nedir yorumunuz, bir degerlendirin
bakalim?”) (Christodoulou ve Osborne, 2014; van Zee ve Minstrell, 1997a). Ayrica 6gretmenler
seytamin avukati roliinli oynayarak égrenenlerin sdylemlerinin iginde yer alan ¢elisik durumlari onlara
celdirici hamleler araciligiyla gosterebilir (“Suyun element oldugunu séyledin, ancak periyodik
tabloda yok bu “su elementi”, neden koymamislar, su elementini koymayr unutmuslar mi? ") (Simon,
Erduran ve Osborne, 2006). Ek olarak, 6gretmen sdylemsel hamleleri ile 6grenenleri
gerekgelendirilmis iddialar sunmaya yoneltebilir (“Tamam ama bunu neye dayanarak soyliiyorsun?”)
(Jadallah vd., 2011; McMahon, 2012). Bu ¢alismada bahsi gecen tiim sdylemsel hamleler ve
caligmada orijinal olarak tespit edilen soylemsel hamleler arastirilmistir.

Bilissel Katkilar (Akil Yiiriitme Kalitesi) ve Fen (")grenme Bu Calismada Nasil Ele Alimmistir?

Bu kisimda akil yiiriitme kalitesi baglaminda ele alinan bilissel katkilarin bu ¢aligma kapsaminda
operasyonel olarak nasil tanimlandig1 belirtilmistir. Bu ¢calismanin tiim sinif i¢i uygulamalar1
argiimantasyon-tabanli bilim dgretimi (ATBO, ayrintilar1 Yéntem kisminda yer almaktadir)
yaklasimiyla gerceklestirilmistir. Ogrenenlerin bu uygulamalarda 6gretmenin sdylemsel hamlelerine
bagli olarak hangi diizeylerde akil yiiriitme yapabildiklerine bakilmstir. Akil yiiriitme kalitesi bu
caligma baglaminda ii¢ olgu ¢ercevesinde ele alinmustir: “veri”, “delil”, “akil yiirlitme”. Tipik bir
ATBO uygulamasinda baslangig miizakerelerinin ardindan, grenenler merak ettikleri bir soru
olustururlar, bu sorunun cevabi igin bir iddia ortaya atarlar ve iddialarini test etmek icin veri toplama,
analiz ve yorumlama siireclerini gergeklestirirler (Cavagnetto, Hand ve Norton-Meier, 2010). Bagka
bir deyisle, 6grenenler fen olgularina yonelik argiimanlarini bir arastirma-sorgulama siireci sonunda
yaratirlar (Cavagnetto ve Hand, 2012). ATBO uygulamalari su dgretimsel dongiilerin eslik ettigi bir
akista gerceklestirilir: sorular-iddialar-deliller (Cavagnetto, 2010; Cavagnetto ve Hand, 2012).
Ogrenenler arastirilabilir bir soru kurgularlar, iddialarini olustururlar ve bunlara yonelik delillerini
olustururlar. Bu tigliiye alternatif olarak sunulan yapilarda vardir: iddia-delil-ak:! yiiriitme ve bu
tcliide delil ve akil yiiriitme birbirinden ayristirilmistir (McNeill, 2009; McNeill ve Krajcik, 2008;
McNeill, Lizotte, Krajcik ve Marx, 2006). Ancak ATBO yaklasiminda delil ve akil yiiriitme
birbirinden ayristirllmaz. National Research Council’iin (NRC, 2007), “Ready Set Science”
dokiimanin da iddia su soruya karsilik gelmektedir: “ne oldu ve o neden oldu?”, delil: “hangi bilgi ya

996



SONLINE
Journal of Qualitative Research in Education Cilt 7 / Say: 3, 2019

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

da veri iddiay1 desteklemektedir?”, akil yiiriitme: “hangi gerekce verinin iddiay1 destekleme
konusunda bir delil olarak degerlendirilmesini saglar?”. Bu tanimlar daha ¢ok iddia-delil-aki! yiiriitme
ticliistinii desteklemektedir. Ancak 6zellikle “akil yiiriitme” adina énemli bir ayrintt mevcuttur. NRC
(2007) raporuna gore akil yiiriitme sinif igindeki arastirma-sorgulamanin sadece bir aninda, yani
sonunda gergeklesmektedir (iddia-delil-aki/ yiiriitme). Clinkii yeterli sayida uygun delil toplandiktan
sonra, 6grenenler akil yiiriitme siireclerine girerler (McNeill, Lizotte, Krajcik ve Marx, 2006). Ancak,
fen egitimcileri olarak bildigimiz ve inandigimiz ger¢ek sudur: sinif i¢i arastirma-sorgulama
siireglerinin her aninda 6grenenler akil yiiriitme yaparlar. Delil ve akil yiiriitme olgular1 birbirinden
izole edildiklerinde akil yiirlitmenin asil degeri, ogrenenlerin biligsel katkilar: adina islevi,
degersizlestirilmis olabilir (Cavagnetto ve Hand, 2012).

Oyleyse akil yiiriitme ve delil bu ¢alismada izole edilmeden nasil ele alinmistir? Bu ¢alisma
kapsaminda “veri” 6grenenlerin dnceki gozlemleri ya da deneysel siireclerden elde ettikleri dl¢timler
ve gozlemlerdir. Buradaki asil mesele sudur: “6grenenler bu veri seti ile ne yapacaklardir ya da kendi
0znel gozlemlerini veriler setinden deliler setine nasil doniistiireceklerdir?” Epistemolojik olarak
bilinen gercek sudur: “veriler konusmaz, dilsizdir.” Baska bir deyisle, 6grenenler sinif igi aragtirma-
sorgulama siireclerinde veri analizi ve yorumlamalar1 yaptiklarinda delillerini (t)iiretebilirler
(Cavagnetto, 2010; Cavagnetto ve Hand, 2012). Esasen, veri setlerini delil setlerine doniistiirmek akil
yiiriitme gerektirir ve akil yiiriitme veri ile delili baglayan temel mekanizmadir (Cavagnetto ve Hand,
2012). Bu baglamda doniistiirmeci akil yiiriitme biligsel bir efor gerektirir ki bu ¢alismada bu eforun
degisen diizeyleri akil yiiriitme kalitesi olarak ele alinmistir. Cavagnetto ve Hand’in (2012) dedigi gibi
“bir dgrenen veri setlerini tutarh diziler olusturmak iizere analiz etmeli ve sentezlemelidir. Ogrenenler
suna karar vermelidir: hangi veri elde tutulmali, hangisi elenmeli. Bu verinin konusamadigini1 gosterir,
dolayisiyla, veriden bir sey (delil) elde etmek i¢in 6grenenler elestirel diistinme ve akil yliriitme
yapmak durumundadir ki bu onlar1 gerekli gereksiz veriler iizerinde se¢im yaparak argiiman
kurabilmek adina deliller liretmeye yonlendirir.” (s. 46; yazarin kendi ¢evirisi). Dolayisiyla bu ¢alisma
kapsaminda, akil yiiriitme su sekilde formiile edilir: /veri] + [akil yiiriitme] = [delil]. Ulusal alan
yazinda akil yiiriitme kalitesi olgusunu ¢esitli pedagojik baglamlarda ele alan ¢alismalar mevcuttur
(Ceylan, 2012; Kabatas-Memis, 2011; Kingir, 2011; Polat, 2014; Tiimay ve Késeoglu, 2011). Bu
caligmalar, gesitli fen konularinda yiiriitiilen ATBO etkinliklerinin dgrenenlerin uygulamalar sonunda
ortaya ¢ikan biligsel/kavramsal gelisimlerini ve akil yiiriitme kalitelerinin degisimlerini incelemislerdir.
Diger calismalardan farkli olarak, bu ¢alismada ama¢ ATBO yaklasiminin 6grenenlerin akil yiiriitme
kalitesine ya da kavramsal gelisime etkisinin incelenmesi degil, gretmenlerin ATBO’yii simif icinde
icra ederken sergiledigi sdylemsel hamlelerin 6grenenlerin anlik olusan bilissel katkilarini nasil
devindirdiginin derinlemesine incelemektir. Dolayistyla ATBO yaklasimi burada sadece bir §gretimsel
baglam olarak ele alinmig, bu tipte bir fen 6gretimi yaklasimini ¢evreleyen ve sinif icinde var eden
sOylemsel hamlelerin akil yiiriitme kalitesi baglaminda incelenmesi esas olarak amaglanmustir.

Séylem-bilis iliskileri Uzerine Yapilmis Arastirmalar

Tiirkiye baglami harig, birgok arastirmaci gerek ulusal gerekse karsilastirmali olmak {izere, sGylem-
bilis iligkilerini aragtirmaya tabi tutmustur. Bu tipteki ¢aligmalara 6zellikle soylem analisti Christine
Chin (2006; 2007) ve sosyokiiltiirel sdylem analistleri Eduardo Mortimer ve Philip Harland Scott
(Mortimer ve Scott, 2003) ciddi 6lgiide ve derinlemesine yon vermislerdir. Onlar1 izleyen diger
aragtirmacilarda sdylem-bilig aragtirmalarini genigletmislerdir. Tiirkiye’de ise 6zellikle fen egitimi
alaninda sdylem-bilis iligkileri baglaminda olduk¢a az sayida ¢aligma bulunmaktadir (6r.; Soysal,
2018a).
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Oncelikle, sdylem-bilis iliskilerini arastiran arastirmacilar dgretmenlerin sdylemsel hamlelerinin igine
gizil olarak gomiilmiis olan biligsel talebin artmasi ile 6grenenlerin bilissel katkilarinin nasil
degiskenlik gosterdigini incelemislerdir. Bilissel talep su anlama gelir: 6gretmen sergiledigi hamlelerle
ogrenenlerin daha az ya da fazla biligsel efor harcamasini isteyebilir. Ornegin, 6gretmen 6grenenlerden
bir bilim insaninin yasadig tarihi hatirlamasini isteyebilir. Bu disiik bir bilissel talep gerektirir, ¢iinkii
kisinin biligsel eforu sadece hatirlama ve sdyleme derecesinde olacaktir. Bilissel talebin diizeyi
dgretmenin yaptig1 hamlelere gore degiskenlik gosterebilir. Ogretmenin bir sorusuna karsilik olarak
ogrenen bir cevap verebilir. Ogretmen diger dgrencileri verilen cevabi degerlendirmesi, elestirmesi,
yargilamasi ya da mesrulagtirmasi i¢in yonlendirici hamleler yapabilir (Soysal, 2018a). Bu durumda
Ogrenenler, degerlendirme kriterleri olusturmali, 6nerilen iddiaya ait kritikler sunmali, dogru-yanlis ya
da makul-irrasyonel olma 6l¢iitlerini belirlemek zorundadirlar ki bunlar 6grenenlerden ¢ok daha fazla
bir biligsel talep gerektirir (Chin, 2006; 2007). Bu durum hem deneysel hem de sdylem analizlerinin
(Lefstein, Snell ve Israeli, 2015) eslik ettigi ¢aligmalarda da dogrulanmistir. Bu ¢alismada da katilimct
Ogretmenin hem diisiik hem de yiiksek diizeyde biligsel talep gerektiren hamleler sergilemesi
beklenmis ve bunlarin 6grenenlerin biligsel katkilarina etkisinin uygulama bazinda degiskenlik
gosterebilecegi hipotezi test edilmeye ¢alisilmustir.

Aragtirmacilar sdylem-bilis iligkilerini 6gretmen sorular (pedagojik-sdylemsel hamlelerin bir tiirevi)
esliginde de inceleme egilimindedir. Ogretmen sorular1 genelde acik-uclu ve kapali-uglu olmak iizere
iki kategoride ele alinir. Kapali-uglu sorularin cevabi bellidir, 6gretmen bu sorulari bilimin diline daha
yakin bir cevabi siif iginde mesrulastirmak ve kabul ettirmek i¢in kullanir. Agik-uglu sorular ise
alternatif 6grenen yorumlamalarini i¢erebilir ve 6gretmen bu tiirde sorularla 6grenenlerin cevaplarini
daha agik hale getirip, derinlestirebilir. Fen siniflarinda yapilan 6nemli ¢aligmalar agik-uglu sorulari
kapali-uglu olanlardan sdylem-bilis iliskisi adina ayirt etmistir. Ogretmenler daha fazla agik-uclu ve
derinlestirici sorular1 6grenenlere yonelttikce 6grenenlerin sesi sinif icinde daha fazla duyulmaktadir
(Martin ve Hand, 2009; McNeill ve Pimentel, 2009). Ogrenen seslerinin simf iginde kapladigi alan
arttikca onlarin daha iyi argiimanlar (gerek¢elendirilmis iddialar) kurarak sinif sdylemine katkida
bulundugu da gézlemlenmistir (Martin ve Hand, 2009; McNeill ve Pimentel, 2009). Buradan ¢ikan
sonug sudur: daha agik-u¢lu 6gretmen hamleleri 6grenenlerin biligsel katkilarini hem niceliksel hem de
niteliksel olarak etkilemektedir ve bu argliman van Booven (2015) tarafindan daha detayl1 bir
caligmada da dogrulanmustir.

Ancak Boyd ve Rubin (2006) agik-uglu ve kapali-uglu 6gretmen sorulari/hamleleri ile ilgili yukarida
bahsi gecen tezlere alternatif bir tez getirmektedir: 6grenenlerin sinif sdylemine biligsel katkilarini
degistirebilecek asil mesele agik- ve kapali-uglu 6gretmen sorulari degildir, 6gretmen sorularinin ya da
hamlelerinin 6grenenlerin cevabina yapisik olmasidir. Yapisik 6gretmen hamleleri sunu ifade eder:
Ogretmen bir soru sorar, 6grenen cevaplar, 6gretmen baska agik- ya da kapali-uglu bir soru sormadan,
saglanan cevap tizerinden yeni bir soru iiretir (bu soru a¢ik- ya da kapali-uglu olabilir) ve ikinci
dgretmen sorusu dgrenen cevabi iizerinden kurgulanir. Ogretmen siirekli yapisik sorular sormaya
basladik¢a 6grenenler verecegi cevaplar lizerinde ya daha fazla diisiinmeye sevk edilir ya da cevap
vermeden 6nce cevap igerikleri hakkinda derinlemesine diisiinmeye tesvik edilir. Ciinkii verilen
cevaba 0gretmen tarafindan hemen bir bagka yapisik soru ile cevap verilecektir. Dolayisiyla iginde
mantik kurgusu agisindan agikliklarin ve zayifliklarin oldugu bir cevap degil, gerek¢elendirilmis ve
giiclendirilmis bir cevap saglanmalidir ve bu durum 6grenenlerin sinif sdylemine daha iist diizeylerde
katkida bulunmasini saglayabilir (Boyd ve Rubin, 2006). Ayn1 tez Molinari, Mameli ve Gnisci (2013)
tarafindan derinlemesine yapilan sdylem analizleri araciligiyla dogrulanmistir.

Soylem-bilis iliskilerine ait ¢alismalarin diger bir yonii ise 6gretmenlerin fen derslerinde 6grenenlerin
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seslerini ne kadar sinirlandirdiklari ya da yiikselttikleri ile ilgilidir. Iklim degisikligi konusunda sosyo-
bilimsel tartigmalarin oldugu bir fen siifinda 6gretmen 6grenenlerin cevaplarini bilimin gergekleri
dogrultusunda (acimasizca) degerlendirdiginde (“dogru”, “yanlis”, “eksik vs. gibi) 6grenenlerin
biligsel katkilar1 oldukca diisiik diizeylerde seyretmistir (Pimentel ve McNeill, 2013). Degerlendirme
hamlelerinin yogun oldugu fen siniflarinda 6grenenlerin cevaplama siireleri bes saniyenin altina
diismiis, 6grenen cevaplarinin yapisi uzun agiklama climleleri degil, tek bir kelimeyi (“kiiresel
1sinma”) ya da goriisii (“Hayir, katilmiyorum.”) igeren kisa ciimlelerle sinirlandirilmistir. Ancak
Ogretmen agimlayict ve sondalayici sorular sinif iginde artirdikga 6grenen cevaplar: daha kompleks
hale gelmistir (Pimentel ve McNeill, 2013). Agimlayici sorular 6grenenlerin artalan akil yiiritmesini
ya da cevaplarimin i¢ine gizlenmis, ancak o anda 6grenci tarafindan disa vurul(a)mayan anlamlari
ortaya ¢ikarmak icin yoneltilir. Ogrenen cevap verdikten sonra 6gretmen dgrenene neden bdyle
diisiind{iglinii sorar ve makul bir agiklama yapmasini talep eder. Ya da 6gretmen 6grenen cevabini
yeterli derecede derinlestirilmis bulmaz ve cevabin derinlestirilmesi, diger konulara, kavramlara,
olgulara baglanti yapilmasi i¢in 6grenenden daha yiiksek diizeyde seyreden bir bilisgsel talep efor ya da
aktivite talep eder (Hogan, Nastasi ve Pressley, 1999).

Son olarak birkag arastirmaci grubu 6grenenlerin akil yiiriitme diizeylerinin 6gretmenin sdylemsel
hamlelerine nasil bagl oldugu ile ilgili calismalar gerceklestirmislerdir. Akil yiiriitme kalitesi ilgili
alan yazinda delil-temelli akil yiiriitme (DTAY) (evidence-based reasoning, EBR) olarak ele
almmaktadir (Soysal, 2018b). Bu baglamda, Hardy, Kloetzer, Moeller ve Sodian (2010) 6grenenlerin
fen smiflarinda 6grenenlerin DTAY ’ye yonlendirmek i¢in kasitl hamleler yapmasi geregini
gozlemlemislerdir. Ogretmen agik ve kasitl bir bicimde 6grenenlerden iddialarinin gerekgelerini
istemedikce 0grenenlerin desteksiz ve gerekgesiz bir bigimde goriislerini sundugu Hardy vd. (2010)
tarafindan bulunmustur. Daha derin bir sdylem analizinde Jadallah ve arkadaslar1 (2011) her bir
Ogretmen hamlesine denk gelen 6grenen cevabini analiz etmistir. Arastirmanin sonuglarina gére
ogretmenler istendik bir bigcimde dgrenenlerden iddialar1 i¢in metin igine atif yaparak delil istediginde
Ogrenenler cogunlukla delil saglayabilme egiliminde olmuslardir. Aksi takdirde, yani 6gretmenin
kasitlt DTAY arayisinin olmadig: siireglerde, 6grenenler goriislerini kisa ciimlelerle belirtip,
tartismadan c¢ekilmislerdir. Onemli bir nokta olarak, ulusal baglamda sinif sylemi ekseninde sdylem-
bilis iligkilerini ele alan ve bunlarla ilgili analitik, nitel ya da derinlemesine ¢éziimlemeleri fen
Ogretimi baglaminda gerceklestirmis olan ¢alismalara rastlanil(a)mamustir.

Problem Durumlari ve Arastirmanin Onemi

Bu ¢alismada, yukarida sunulan ¢aligmalara ek olarak, tecriibeli bir fen 6gretmeninin sinif igi yaptigi
hamleler analitik olarak ele alinmig ve bunlarin 6grenenlerin bilissel katkilarina yansimasi
somutlastirilmaya galisiimstir. Oncelikle ilgili alan yazinda genellikle birkag gretmen hamlesi
iizerinden soylem-bilis iliskileri agiklanmaya ¢aligilmistir, bu ¢aligmada ise 6gretmenin sdylemleri
saniye diizeyinde analiz edilmis daha genis bir sGylemsel hamleler katalogu elde edilmistir. Daha da
onemlisi, belirtildigi lizere, fen 6gretmenlerinin ciddi bir kismu yaptiklar1 hamlelerin tiirlerine, bu
hamlelerin i¢inde direkt ya da gizil olarak tasian biligsel taleplere ve bunlarin 6grenenlerin biligsel
katkilaria olumlu ya da olumsuz etkileri hakkinda bir farkindaliga ya da bilgi-beceri takimina sahip
degillerdir (Kayima ve Jakobsen, 2018; Soysal, 2018a). Bu baglamda arastirma bulgularinin dis
okuyucular olarak dgretmenler ve uygulayicilar1 olarak 6gretmen egitimeileri bu ¢calismadan elde
edilen sonuglar1 6gretmenlerin mesleki gelisimleri igin kullanabilirler. Dolayisiyla sdylem-bilis
baglaminda, 6gretmen farkindaliginin yaratilmasi ve devam ettirilmesi (Barnhart ve van Es, 2015;
Erickson, 2011) anlaminda bu ¢alismanin 6ne siirdiigii tezler nem arz edebilir.

Alan yazin yakindan incelendiginde, sdylem-bilis iliskileri cogunlukla bir ya da birkag sinif igi

999



1]

ONL

Journal of Qualitative Research in Education Volume 7 / Issue 3, 2019

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

uygulamaya ait gozlemlerin eslik ettigi sdylem analizleri ile arastirtlmistir ve elestirilen bir soylem
analizi tarzidir (Chen vd., 2017). Bu calismada 6grenmenin ya da kavram olusumunun zaman iginde
gerceklesen bir olgu oldugu kabul edilmis (Mercer, 2008) ve birden fazla uygulamanin yer aldig1, bir
okul donemi boyunca elde edilen video temelli verilerden, boylamsal bir baglamda tecriibeli bir fen
Ogretmenin sergiledigi tiim sOylemsel hamleler analiz edilip, tiirevleri saptanmig ve her bir 6grencinin
bu hamlelere sagladig1 cevaplarin biligsel diizeyi de boylamsal bir tarzda analiz edilmistir. Sinif
sOylemi adina yapilan genis bir sistematik derlemede (Howe ve Abedin, 2013) hangi 6gretmen
hamlelerinin 6grenenler adina 6grenme ve akil yiirlitme firsatlar yarattig1 hangilerinin bunun
engelledigi ile ilgili ampirik ¢alismalarin yapilmasi geregi somut bir bigimde ortaya konulmustur.
Gorildigi tizere siif sdylemi adina yapilan ¢ogu ¢alismanin sosyo-dilbilimsel ya da yorumcu
paradigmanin diisiinme araglarin1 benimsedigi, ancak nicel yonelimli veri setlerine yer vermedigi
goriilmektedir (van der Veen, de Mey, van Kruistum ve van Oers, 2017). Sosyo-dilbilimsel ya da
yorumcu paradigmanin yonlendirdigi arastirmalar olduk¢a 6nemlidir (Mercer, 2004; 2010), ancak hem
nitel hem de ampirik veri toplama, analiz ve yorumlamalarin oldugu genis 6lgekli calismalara da
sOylemi bilise baglama noktasinda ciddi derecede ihtiyag vardir (Howe ve Abedin, 2013; van der Veen
vd. 2017) ve bu ¢alismada da bu amaglanmustir.

Ogrenenler tarafinda ise akil yiiriitme kalitesi baglaminda fen egitimi kapsaminda belirtilmis ciddi
sorunlar mevcuttur. Oncelikle 6grenenler iddialarini destekleyecek uygun ve yeterli sayidaki delili
olusturma konusunda yetersiz gériinmektedirler ve bu birgok aragtirmada, farkli gelisim diizeyine
sahip olan 6grenenler adina dogrulanmistir (McNeill, 2009; McNeill ve Krajcik, 2008; McNeill,
Lizotte, Krajcik ve Marx, 2006; McNeill ve Pimentel, 2010; Pimentel ve McNeill, 2013). Ozellikle
Ogrenenlerin giinliik yasamlarindan ya da direkt olarak deneysel siireclerden elde ettikleri gozlemleri
zihinsel olarak isleyip (akil yiiriitme) delil setlerine doniistiirmede zorlandiklar1 bilinmektedir
(Cavagnetto ve Hand, 2012). Bu ¢alismada, 6gretmenin hangi séylemsel hamlelerinin 6grenenlerin
daha st diizeylerde akil yiiriitme yapabilmesini sagladigi ya da daha diisiik diizeylerde bir akil
yiiriitme yapmalarina sebep oldugu derinlemesine arastirilmig ve yukarida tanimlanan sorunsala cevap
vermeye ¢alisilmistir. Bu ¢alismanin arastirma sorulari agagidaki gibidir:

1. Ogretmen sinif i¢i fen uygulamalarinda hangi tiirde ve gesitlilikte soylemsel hamleler
yapmaktadir ve bunlarin siklig1 farklilasmakta midir?

2. Smifi¢i fen uygulamalarinda 6gretmenin farkl tiirde ve siklikta gergeklestirdigi sdylemsel
hamleler 6grenenlerin akil yiiriitme kalitelerini nasil ve ne derecede etkilemektedir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu ¢alismada arastirmaci 6grenenler ve 6gretmen arasinda konusulan dilin semantik durumu ya da
dilbilgisi gibi organizasyonel bir yapiyla ilgilenmemis, daha ¢ok dil aracilifiyla gergeklestirilen sdzel
etkilesimlerin igerigi, islevi ve biligsel karsiliklarinin 6zellikli bir baglamda, zaman i¢inde degisimi
temel inceleme konular1 olmustur. Ek olarak, bu ¢alismada analitik olarak incelenen sdylem-bilig
iliskileri 6zel bir tematik icerikte (belirli fen konular1) ve 6gretimsel baglamda (argiimantasyon-temelli
bilim 6gretimi) ele alinmistir. Dolayisiyla bu ¢alisma bir durum ¢alismasidir (Yin, 2003) ve smnif
iiyelerinin anlamu birlikte yapilandirma esnasinda beliren ve soniimlenen, anlik soylem-bilis iligkileri
nitel bir perspektifte incelenmistir. Merriam’e (1998) gore durum aragtirmasi yaklasimi bir 6gretim
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programinin, grubun ya da bireyin i¢ine gémiilii oldugu durumun/baglamin/gercekligin/sartlarin
derinlemesine ya da analitik bir bicimde incelenmesidir. Bu durum ¢aligmasi ile amaglanan hedef,
ogretmenin degisen pedagojik pratiklerinin neden 6grenenlerin 6grenme olgusuna daha az ya da ¢ok
biligsel katki saglayabileceginin belirlenmesidir. Bu ¢alismada arastirilan durum 6gretmenin
ogrenenler adina 6grenme firsatlar1 yaratma ya da bunlar1 yok etme noktasinda operasyonel hale
getirdigi pedagojik davranig bigimlerini 6zellikli bir baglamda incelemenin kendisidir. Bu ¢alismada
sOylem-bilis iligkileri daha beceri-merkezli bir fen 6gretimi yaklagimi i¢ine gomiilii bir sekilde
incelenmis ve belirli fen konular1 kapsaminda sdylemsel hamleler olasi biligsel ¢iktilara baglanmaya
caligilmistir. Cilinkii tipik bir durum ¢alismasinda, bir olay, olgu ya da olus lizerine insa edilecek olan
biitiinciil incelemeler, ayrismis baglamlarin kalin ¢izgilerle digerlerinden farklilagtirilmasi ile
(miizakere edilen fen konularinin igerigi, 6gretimsel yaklasim) gerceklestirilir (Merriam, 1998).

Katilimcilar

32 (Kiz = 19; Erkek = 13) besinci simif 6grencisi ve bir fen 6gretmeni bu aragtirmanin katilhimeilaridir.
Uygulamalarin gergeklestirildigi okul, Tiirkiye’nin biiyiiksehirlerden birinin sosyo-ekonomik agidan
diisiik diizeyde olan bir semtinde bulunmaktadir. Okulda laboratuvar etkinlikleri i¢in ayrilmis 6zel bir
alan olmadigindan, tiim uygulamalar sinif icinde gergeklestirilmistir. Ogretmenin bu okuldaki toplam
gorev siiresi bes yildir. Ogretmen toplamda 12 yillik fen dgretimi tecriibesine sahiptir. Ogretmen
Tiirkiye’nin ¢esitli sehirlerinde gérev yapmis, 6gretimsel spektrumunda gesitli 6grenci gruplari ile fen
ogretimi faaliyetlerini gerceklestirmistir. Ayrica katilimer 6gretmen fen bilimleri alaninda yiiksek
lisans egitimini tamamlamistir.

Proje Baglami ve Arastirmacinmin Rolii

Ogretmen, arastirmacinin da gérev aldig1, fen 6gretmenlerinin gagdas sinif uygulamalarina uyumunu
artirici uluslararasi bir projeye (Chain Reaction: A Sustainable Approach to Inquiry Based Science
Education; https://cordis.europa.eu/project/rcn/109072/factsheet/en) dahil edilmistir. Proje
ayritilarina su internet adresinden ulasilabilir
(https://cordis.europa.eu/project/rcn/109072/factsheet/en). Ogretmen projenin ev sahipligini
gerceklestiren liniversitede bir yi1l boyunca siiren ve alt1 kez derinlemesine tekrarlanan hizmet-igi
egitim siireglerine katilmistir. Hizmet-i¢i egitimlerin temel amaci 6gretmenlerin Argiimantasyon-
tabanl Bilim Ogretimi (ATBO, ilerleyen kisimlarda agiklanacaktir) yaklasimini benimsemesi ve bunu
smifinda gelecek uygulamalarda etkin bir hazirlik ve uygulama araci olarak kullanmasina katkida
bulunmaktir. Arastirmaci, katilimer tim 6gretmenlerle yakinen ¢aligmis, hepsini gdzlemleme imkéam
bulmus ve katilimc1 6gretmenin arastirma-gelistirme siireglerine katkida bulunabilecek bir es-
aragtirmaci olabilecegine karar vermistir. Aragtirmacinin projedeki temel rolii 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerine katkida bulunan 6rnek 6gretimsel siiregleri planlamak ve bu pedagojik tasarimlar
ogretmenlerle birlikte hizmet i¢i egitim siireclerinde uygulamaktir. Ek olarak, arastirmact
ogretmenlerle ¢esitli hazirlik toplantilar1 gergeklestirmistir. Bu toplantilarda 6gretmenlerle birlikte
gergek sinif ortamlarma uygun ATBO etkinlikleri tasarlanmgtir. Ogretmenler arastirmac ile birlikte
olusturduklart ATBO etkinliklerini simif iginde uygulamis, uygulamalarda arastirmaci onlari izleme
firsat1 bulmus, onlara ¢esitli diizey ve tiirlerde profesyonel pedagojik destegi anlik olarak
saglayabilmistir. Katilimc1 6gretmen, kendi siifinda ATBO uygulamalarim gergeklestirebilecegi
yoniinde ciddi bir motivasyon ve ¢aba gostermistir. Bunun temel sebebi sudur: 6gretmenler kendi
sOylemsel hamlelerinin 6grenenlerin bilissel ¢iktilarini degisen diizeylerde devindirebilecegini maddi
olarak gézlemlemis ve daha iiretken biligsel katkilarn yaratilmasinin bilingli bir sekilde sinif igi rutin

1001



‘;&s ‘u
N
J \ V///} (4__
O NLINE
Jortriial of Quslit-tive Researthin Heacation Volume 7 / Issue 3, 2019

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

pratiklerin analitik diizeyde degigsmesine bagli oldugu yoniinde bir inang gelistirebilmislerdir.
Dolayisiyla, genelde tiim katilime1 6gretmenler, 6zelde ise bu aragtirmaya katkida bulunan 6gretmen,
ATBO siireglerini planlama, tasarlama ve uygulama safhalarini derinlemesine ele almis, bunlarin
pratikte bilissel ¢iktilar adina daha avantajli sonuglar yaratmasi i¢in kendi siireglerini izleme,
degerlendirme, yargilama ve mesrulastirma motivasyonuna ve ¢abasina sahip olabilmiglerdir.

Simif i¢ci Uygulamalar

Tiim uygulamalar ATBO yaklasimina gore gerceklestirilmistir. ATBO, dgrenenlerin fen
uygulamalarinda kendi argiimanlarini bir aragtirma-sorgulama siirecinde ve gercevesinde, veri toplayip,
analiz edip, yorumlayarak olusturduklari, 6grenen-merkezli, yazma aktivitelerinin eslik ettigi analitik
bir 6gretimsel aractir (Akkus, Gunelve Hand, 2007; Gunel, 2006). Bu ¢alisma kapsaminda bes ATBO
uygulamasi gergeklestirilmistir. Uygulamalarin dnemli bir kismi 6gretim programinda yer alan konu
ve kazanim kapsamlar1 goz 6niinde bulundurularak tasarlanmistir. Her bir ATBO uygulamasi farkli bir
fen olgusuna temas etmektedir ve Tablo 1’de sunulmustur. buBu baglamda belirtilmesi gereken
onemli bir nokta sudur: ilk {i¢ uygulamada arastirmaci ve 6gretmen dgrenenlerin arastirmak tizere iyi
arastirma sorulari yapilandiramadiklarini gézlemlemis ve bilimsel siire¢ becerileri ile eslesebilecek
olan “Dogru Soru Sorma & Olusturma” ATBO uygulamasini gerceklestirmislerdir. Sonrasinda madde
ve dzellikleri temasi farkli bir bigimde, modelleme de eklenerek, besinci uygulama olarak ele
almmustir (Tablo 1). Dolayisiyla bu tiirde tematik bir icerige sahip olan ATBO etkinligi (“Dogru Soru
Sorma & Olusturma”) ile 6gretmenin yaptigi her bir hamlenin 6grenenlerin olasi biligsel katkilarina
etkisinin netlestirilmesi ve kristalize edilmesi amaglanmistir. Ogrenenlerin arastirilabilir sorular:
olusturabilmesi ve bunlar1 deneysel siireglerde ele almasi beklendik bir sekilde onlarin daha derin
biligsel katkilar saglamasinin yollarin1 agmis olabilir. Ancak 6gretmenin bu siireglere yonelik
olusturacagi sdylemsel yaklasim ve bu siireci yerinde ve uygun bir sekilde sergilenen sdylemsel
hamleler ile yiiriitiip, yonetebiliyor olmasi bu ¢aligmanin olasi ¢iktilar1 agisindan birincil derecede
oneme ve agiklama giiciine sahiptir.

Pilot uygulamalar ve katkisi: Soylemsel veri setinin elde edildigi esas uygulamalardan 6nce, 6gretmen
ve arastirmaci ¢esitli konularda (atomlar, molekiiller, 1s1, sicaklik, canlilar, beslenme, kuvvet, hareket
vb.) ve sinif diizeylerinde (5., 6. ve 7.) ATBO uygulamalari planlans ve yiiriitmiislerdir. Bunlar proje
planinda da yer alan pedagojik “i1sinma aktivitelerini” (warm-up activities) ya da “pilot ¢aligmalar1”
nitelemektedir ve arastirma siirecine gegilmemis olan bir zaman dilimini ifade eder. Arastirmaci en iist
diizeyde pedagojik destegi pilot ¢aligmalar siiresince saglamistir. Esas sinif i¢i uygulamalarda
aragtirmacini rolil sadece video ¢ekim islemlerine yardimci olmak ve teknik olarak 6gretmenin
sorumluluklarini azaltmaktir. Dolayistyla arastirmaci pilot uygulamalarda katilimei-gbzlemci, esas
uygulamalarda ise pasif bir gézlemci roliine sahiptir. Pilot uygulamalardan elde edilen gézlemler, asil
(secilmis, veri setini olusturacak) uygulamalar (Tablo 1) igin ciddi bir geri bildirim kaynagi ve
mekanizmasi olusturmustur. Esasinda tiim uygulamalar bir okul y1l1 boyunca 6gretmenle birlikte
siirdiriilmiistiir. Ancak, sadece yukarida bahsi gegen bes uygulama sdylem analizi siireglerine dahil
edilmistir. Clinkii bu uygulamalar en sorunsuz ve istenilen yonde gergeklestirilebilen uygulamalardir;
yani aragtirma sorularina cevap verebilecek tiirde saglikli verinin toplanabilmesine olanak saglamustir.
Bu uygulamalarda 6gretmen-6grenci ve 6grenci-0grenci arasindaki etkilesimler en iist diizeydedir,
dolayisiyla bu uygulamalardan elde edilen veri setleri s6ylem-bilis iligkilerinin derinlemesine
incelenmesine izin vermistir. Ayrica bu uygulamalarda arastirmacilarin 6gretmene sinif i¢i pedagojik
destegi diger pilot uygulamalara gore en diisiik diizeydedir.
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Tablo 1.

ATBO Uygulamalarina Ait Genel Bilgiler

Uygulama Uygulama Siire —
strast adi (dk) I"(tsa Icerik
1 Ist & sicaklik 149 Ogrenenler 1s1 ve sicaklik kavramini birbirinden ayirmaya
calismuslardir.
Madde & Maddenin ne oldugu, 6zellikleri, ayirt edici 6zellikleri vb.
2. w 177
Ozellikleri tartisilmusgtir.
3 Gélge Olusumu 132 Isik kaynagi, engel, golge, yansima, kirilma olgular arasindaki

iligkiler ele alinmustir.

Dogru Soru Sorma lyi soru sormanin ve iyi aragtirma sorusu olusturabilmenin deneysel

4. & Olusturma 110 ve bilimsel siireclere etkisi tartigilmustir.
5 Maddenin Halleri & 174 Maddelerin bir formdan diger bir forma gecerken yapisinin nasil
' Modelleme degistigi hayal edilmis ve cisimlestirilmistir/modellenmistir.

Bu ¢aligma baglaninda, ATBO uygulamalari temelde birbiri igine gegmis ii¢ asamada
gergeklestirilmigtir:

Baslangi¢ miizakereleri: Bu fazda 6gretmen tartismalar1 baglatmig, miizakerelerin odagini ve
kapsamini belirtmis ve 6grenenlerin konu ile ilgili fikirlerini genisletmistir. Bu fazdaki temel amag,
ogretmenin sorularinin bir ¢eldirme ya da meydan okuma amaci ile kullanilip, 6grenenlere sahip
olduklan diisiinsel sistemin bazi durumlar (fen olgulari) agiklama noktasinda zayif kaldiginin
gosterilmesidir. Bagka bir deyisle, 6gretmen bu asamada 6zellikli sorular yonelterek ve sorularini
Ogrenenlerin sagladigi cevaplar {lizerinden siirekli, yeniden kurgulayarak onlarin agiklamalarindaki
aciklari, geliskili noktalar1 gostermeye calismustir. Ogretmen boylelikle grencilere onlarin agiklama
sistemlerine alternatif olabilecek baska agiklama sistemlerinin de (bilimsel dil ve diisiince)
olabilecegini gdstermeye ¢alismistir (Mortimer ve Scott, 2003; Soysal, 2018a). Ogretmen ayrica bu
asamada 6grencilere biligsel ya da kavramsal ¢eliskilerini gésterirken, bunlari elemine etmenin
yolunun da veri toplama, analiz etme ve yorumlama siireclerinden gecebilecegini siirekli hatirlatmstir.
Ogretmen ve arastirmact ATBO uygulamalarina hazirlanirken iig tipte 6grenen celiskileri kategorisinin
olusabilecegine karar vermislerdir ve bunlar hem pilot uygulamalar esnasinda hem de diger
arastirmalarin varhiginda dogrulanmigtir (Leach ve Scott, 2003; Mortimer ve Scott, 2003). Bunlar
kavramsal celigkiler, epistemolojik ¢eliskiler ve ontolojik celiskilerdir (Leach ve Scott, 2003;
Mortimer ve Scott, 2003) ve Tablo 2’de kisaca 6zetlenip, 6rneklendirilmistir.

Tablo 2.

ATBO Uygulamalarinda Ele Alinan Ogrenenlere Ait Bilissel Celiskilerin Simiflandiriimast

Celiski tiirii Kisa aciklama Ornekler sorgul I

= - PrEm—
Kavramlar dgrenenlerin giinliik yasamlarinda tecriibe ettigi Sicakligi fazla olan maddelerin 1s1s1 da fazla olabilir mi? Neden

Kavramsal kavramlara icerik olarak benziyor mu? elimizi yalan bir mum elimizi yakmayan bir radyator petegi gibi
smifi 1sitamaz?
Seyler var m1 yoksa birer siiregten mi ibaret? Viicudumuzda genler Is1 nas1l bir seydir? Maddeler 1s1 tutabilirler mi? Maddelerin 1s1s1 var
Ontolojik var mudir, yoksa gen dedigimiz sey sadece biyokimyasal bir siire¢ mudir? Maddelerin sicakhigi var midir?
midir?

Maddenin hal degisimini nasil modelleyebiliriz? Bilim insanlari
neden modeller iiretirler? Modeller bir seyi anlamamizi kolaylastirir
mu zorlastirir m?

Biz nasil biliriz? Bilebilir miyiz? Ne kadar bilebiliriz? Ne bildigimizi

Epistemolojik ya da bilmedigimizi nereden biliriz?

Deneysel siiregler: Bir dnceki fazda 6grenenler miizakere dongiileri sonunda grup olarak cevabim
merak ettikleri, arastirilabilir (hakkinda veri toplanabilir) bir arastirma sorusu yazmislardir. Bu
asamada ise, 6grenenler fen olgular ile ilgili kendi kavramsal, epistemolojik ve ontolojik ¢eligkilerine
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reaksiyon vermek amaciyla veri toplama, analizler yapma ve yorumlama siireclerine dahil angaje
olmuslardir. Bu agamadaki temel amag dgrenenlerin orijinal bir aragtirma yapmasi, gegerli ve giivenilir
bir veri seti olusturarak buradan ¢ikarsamalar olusturabilmesidir. Bu asamada 6gretmenin c¢esitli rolleri
vardir. Bunlardan birisi 6grenen gruplart ile birebir ilgilenerek, arastirma sorularinin uygunlugunu
kontrol etmektir. Bazi 6grenci gruplari orijinal aragtirma sorusu olusturmakta sorun yasamiglardir. Ek
olarak, gruplarin arastirma sorularinin icine benzer degiskenleri yerlestirdikleri goriilmiistiir. Tipik bir
ATBO uygulamasinda gesitlenen arastirma degiskenleri bir sonraki asama igin 6grenenler adina daha
derin 6grenme firsatlarinin olusturulmasi agisindan ciddi deger tagimaktadir (Cavagnetto ve Hand,
2012). Dolayisiyla 6gretmen, ayn1 arastirma degiskenleri ile ilgilenen gruplarin farkli aragtirma
degiskenlerini sorularina yerlestirmelerini ve deneysel siireclerine dahil etmelerini saglamak i¢in grup
temelli destekler vermistir. Boylelikle 6gretmen 6grenenleri genellikle ¢ok degiskenli akil yiiriitme
stireclerine yonlendirmistir. Bununla birlikte, 6grenenler deneysel siirecleri nasil kurgulayacaklar
noktasinda birtakim zorluklarla kars1 karsiya kalmuslardir. Ornegin, 6grenenler genellikle bir
degiskenle ilgili tek bir l¢iim yaparak, diger degiskene gegme egiliminde olmuslardir. Ozellikle bu
anlarda 0gretmen gruplara sonuglarinin deneme sayisindan dolay1 inandiriciliginm yitirebilecegini
siklikla hatirlatmistir. Boylelikle 6grenenler birden fazla 6l¢iim yapma, dlgiimlerdeki saptirici
sonuclar1 elemine etme ya da 6l¢iimlerinin aritmetik ortalamasini alma yoluna gitmislerdir.

Tiim grup tartismalari: Verilerini toplayip, analiz eden ve yorumlayan 6grenenler delil temelli
iddialarini bu fazda diger ¢alisma gruplar ile paylagmislardir. Bu asamadaki temel amag bulgularin
tiim sinifla paylasilmasi, sinif iiyelerinin digerlerinin bulgularin1 ve yorumlamalarini degerlendirmesi,
elestirmesi ya da diizeltmesidir. Bu siirecte benzer degiskenleri arastiran fakat farkli sonuglara ulagan
gruplar arka arkaya sunum yapmak {izere davet edilmistir. Ya da daha fazla arastirma degiskenini ele
alan gruplar bulgularini en son sunmak iizere davet edilmislerdir. Bu tiim grup miizakerelerinin
amacina ulasmasi acisindan biiyiik dnem tasimaktadir. Ogrenenler benzer veri setlerini incelemelerine
ragmen farkli yorumlamalara ulagmiglardir ve bu anlar en fazla 6grenme firsatinin yaratildigi zamanlar
olarak kaydedilmistir. Ciinkii sonuglarin ve yorumlamalarin farklilagmasi 6grenciler arasindaki
miizakerelerin derinligini ve niteligini artirmistir. Ogrenenler arastirma sorularini, iddialarini ve
delillerini sunduklarinda, 6gretmen direkt ve kasith olarak dinleyicileri sonuglar1 degerlendirmesi,
gerekiyorsa elestirmesi, Onerilerde bulunmasi, toplamda ise aragtirmay1 mesrulastirmasi igin
yonlendirmistir. Genelde dgrenenler bu asamada diger gruplarin iddialarin1 degerlendirirken su
noktalar 6ne ¢ikmigtir:

e Aragtirma sorularinin uygunlugu ve anlagilirhigi,
e Veri toplama siireclerinin gegerligi ve giivenirligi,
e iddialar ve bunlar igin iiretilmis deliller arasindaki uygunluk, vb.

Veri Toplama Siirecleri

Kamera kayitlar1 araciligiyla 6grenenlerin cevaplar (bilissel katkilar) ve 6gretmenin soylemsel
hamleleri kaydedilebilmistir. Tiim video kayitlarinda arastirmaci smifta yer almistir ve 6gretmeni
teknik anlamda desteklemistir. Sinifta biri 6nde digeri ise arkada olmak iizere iki kamera ile ¢ekimler
gerceklestirilmistir. Arastirmaci ise ligiincii bir kamera ile gerektiginde 6grenci-6grenci veya 0grenci-
Ogretmen konusmalarina odaklanmistir. Kamera kayitlarinin kalitesi es zamanli seslerin birbirinden
ayirt edilmesine izin verecek sekildedir. Ogrenenler pilot calismalarda kamera kaydi siireclerine
alistigindan herhangi bir izleme etkisi (Hawthorne effect) ile olusabilecek olumsuz bir davranig
gdzlemlenmemistir. Ogrenenlerin aileleri ve 6gretmen video-temelli veri toplama siirecleri dncesinde
bilgilendirilmis ve her 6grenci adina onam formlar aileleri tarafindan imzalanmstir.
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Soylemsel Veri Analizi

Video kaydi formatinda toplanan veriler asli korunarak, desifre edilmistir. Desifre edilen konugmalar,
sosyo-kiiltiirel sdylem analizinin bir kolu olan sistematik gozlem (Mercer, 2004; 2010) araciligiyla
analiz edilmistir. Sistematik gozlem, bu ¢alismada iki asamada ilerletilmistir: kodlama ve sayma. Her
bir 6gretmen hamlesi ve bunlara karsilik gelen 6grenen cevaplari analitik bir bigimde kodlanmustir.
Ogretmenin sdylemsel hamleleri, bunlarin tiirleri (sdylemsel islevleri) agisindan kodlanmustir.
Ogrenen cevaplari ise cevaplarin hangi bilissel diizeyde (akil yiiriitme kalitesi diizeyleri baglaminda
ilerleyen kisimlarda belirtilmistir) oldugunu ve bunun 6gretmen sorularinin sdylemsel islevlerine nasil
bagli olabilecegini gostermek amaciyla kodlanmistir. Sonrasinda, analitik bir bigimde kodlanan
Ogretmen sdylemsel hamleleri ve 68renenlerin bilissel katkilar1 kategorilere yerlestirilmistir. Bu
kodlama islemi her bir ATBO uygulamasi igin gerceklestirilmistir. Nitel kodlamalar tamamlandiginda,
her bir ATBO uygulamasi i¢in 8gretmenin sdylemsel hamlelerinin ve dgrenenlerin bilissel katkilarinin
nicelikleri belirlenmistir. Frekanslar ATBO uygulamalari arasinda siirekli karsilastirilarak sdylem-bilis
arasindaki iligkiler kestirilmeye calisilmistir. Kodlamalarin gerceklestirilebilmesi i¢in iki farkli katalog
kullanilmustir: (i) S6ylemsel Hamleler Kodlama Katalogu, (ii) Akil Yiiriitme Kalitesi Kodlama
Katalogu.

Soylemsel Hamleler Kodlama Katalogu (SHKK): SHKK 6gretmenin 6gretimsel hamlelerinin tiirlerini
ya da sOylemsel islevlerini karakterize edebilecek 10 kategori, 34 alt-kategori ve 200’den fazla analitik
koddan olugmaktadir. SHKK ile bir 6gretmenin sinifinda gergeklesecek ve 6gretmen hamlesi olarak
belirlenecek ciimleler genis bir ¢esitlilikte analiz edebilir. SHKK hem veri-temelli hem de teori-temelli
bir sekilde (Mercer, 2010) olusturulmustur. Bagka bir deyisle, SHKK gelistirilirken hem 6gretmen
hamleleri ile ilgili alan yazin g6z 6niinde bulundurulmus hem de nitel analizlerden elde edilen orijinal
analitik kodlar a priori (Mercer, 2010) seklinde olusturulan esnek ve degisken kod kataloguna
eklenmisgtir.

Akl Yiiriitme Kalitesi Kodlama Katalogu (AYKKK): Educational Assessment Journal’in (Egitimsel
Degerlendirme Dergisi) 6zel bir sayisinda (2010 yil1), Brown ve meslektaslar1 (Brown vd., 2010a,
2010b; Furtak vd., 2010; Hardy vd., 2010) bir dizi aragtirmanin sonuglarini paylasip, AYKKK’yi
arastirmacilara sunmuslardir. Bu ¢alismada bu arastirma ekibinin olusturdugu degerlendirme rubrigi
kullanilacaktir. Bu ¢alismalar dizisinde iiretilen AYKKK argiimantasyon, aragtirma-sorgulama ve
delil-temelli akil yiiriitme olgularini birbirine baglamakta ve akil yiiriitme olgusunu bu ¢aligmadaki
gibi formiilize ([veri] + [akil yiiritme] = [delil]) etmektedir. Tablo 4’te de gorildigii lizere AYKKK
akil yiirlitme kalitesini hiyerarsik olarak dort asamada betimlemektedir. Bu ¢alisma baglaminda,
AYKKK’da yer alan dort hiyerarsik kategori ti¢lii bagka bir hiyerarsik kategoriye indirgenmistir. Bu
doniisiimiin temel sebebi sdylemsel hamleler adina kodlama-sayma ile olusturulan oriintiileri,
AYKKK’dan elde edilen biligsel katk: oriintiileri ile daha kolay eslestirebilmektir. Bu amagla her bir
“desteklenmemis” 6grenen katkis1 “diisiik diizey”, her bir “olgusal” 6grenen katkis1 “orta diizey” ve
her bir iligkisel ve kural-temelli 6grenen katkis1 ise “yiiksek diizey” akil yiirtitme olarak yeniden
kategorize edilmistir.

Diisiik diizey bilissel katki: “Desteklenmemis” akil yiirlitme 6grenenlerin sdylemlerinde herhangi bir
akil yiiritme izine rastlanilmadigini ifade etmektedir. Bu diizeyde bir akil yiiriitme desteksiz ya da
gerekcesiz 6grenen iddialarini igerir (bknz. Tablo 4).

Orta diizey bilissel katki: Tkinci diizeyde olgusal akil yiiriitme yer almaktadir. Bu ¢alisma baglaminda
olgu “bize gorilinen sey” olarak ele alinmigtir. Bagka bir deyisle olgu bu ¢aligma baglaminda hakkinda
gbzlem ve dlgiim yapilabilendir. Ikinci diizeyde dgrenenler iddialari igin birtakim 6n gozlemlerden,
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tecriibelerden ya da deneysel ol¢limlerden bahsedebilirler, ancak elde var olan verinin ya da veri
setinin neden iddialarini destekledigi yoniinde bir akil yiiriitme yapmazlar (bknz. Tablo 4).

(“Annem bana evde pasa ¢cay1 yapmisti, sicak ¢aya biraz soguk su katmist. Iste ondan sicak ¢ay 1lik
oldu.”). iliskisel akil yiiriitme basamaginda dgrenenler veri ya da veri setleri iizerinden cesitli akil
yiiriitmeler yapip, delil-temelli bir bi¢imde iddialarin1 sunmaktadirlar ve sinif sdylemine daha {ist
diizeyde bir bilissel katki saglayabilmektedirler. Bagka bir deyisle, 6grenenler iliskisel akil yiiriitme
yaptiklarinda iddialar ile verileri arasindaki koordinasyonu saglayip, gerekgelerini
tiiretebilmektedirler (“Kalin bir mont giydigimde tisiimiiyorum. Mont aslhinda benim isumi artirmiyor,
¢linkii bizim 1simiz sabit. Sadece disarisi ile viicudum arasinda bir izolasyon malzemesi gibi gorev
yapwyor.”). Ayrica, delil-temelli akil yiiritme diizeyinde, 6grenenler iddialarini destekleyen ya da
iddialarini giiriiten verileri de birbirinden ayirt etmek igin bir biligsel efor harcarlar. En iist diizeyde
Ogrenenler timevarimc1 ya da tiimdengelimci akil yiiriitmeler yapip, ¢esitli genellemelere ulasirlar
(“Biz deneyimizde sicakliklari farkly swvilart karistirdik. Bununla birlikte kiitleleri ve sicakliklar: farkly
swilart da karistirdik. Ayrica cinsleri, kiitleleri ve sicakliklar: farkl sivilart da karigtirdik. Ist hep
daha sicak olandan soguk olana dogru akti. Son dl¢iimlerimiz hep sicakligi fazla olandan diisiik,
sicakligr az olandan ise yiiksek bir dereceyi gosterdi.”). Ayrica bu asamada bilimsel yasalar1 ya da
genellemeleri de kullanarak iddialarini destekleyebilirler. Ciddi bir veri yigini ile ugrasan 6grenenler
verilerden elde edilen genellemeleri diger bilimsel ilke, yasa, teorilerle destekleyip, bilimsel olarak
aciklama yoluna gidebilirler.

Tablo 3.

Soylemsel Hamleler Kodlama Katalogu (SHKK)

Ust kategoriler Alt kategoriler Ornek ciimleler
e Rasyonel bilgi parcaciklar “Gazlar neden havada dagilir, ¢linkii onlar1 bir arada tutan seyler zayiftir.”
Bilgi saglayia1 & sunma
degerlendirici Yumusak degerlendirme “Belki senin dedigin gibi olmayabilir. Baska tiirlii diisinmeye ¢alis.”
(BSD) Degerlendirme- « . ~ »
bilgilendirme Sana katiliyorum ama suyun ilk sicakligini da hesaba katmaliydiniz.

Gozle-Karsilastir-
Tahmin et (GKT)

iletisimsel (ILE)

Direkt degerlendirme
Reddetme

Boslugu doldurmaya
yonlendirme

Basit karsilagtirma
yapmaya yonlendirme
Basit tahmin yapmaya
yonlendirme

Basit gozlem yapmaya
yonlendirme
Derinlestirmesini isteme
Agiklagtirma/netlestirme
isteme

Yeniden yapilandirma

Somutlagtirma

“Evet, saydam olmayan cisimler gblge olusturur.”
“Sivilart 1sitirsak ille de kaynama olmaz, sadece buharlasma da olabilir.”

“Sicaklik maddenin kiitlesine bagli degildir. Ama 1s1 ?”
“Tas bir madde midir”
“Sizce bu iki kaptaki sularin 1s1 aligverisi ne zamana kadar devam edebilir?”

“Bakin, golgenin boyu ne kadar?”
“Peki, sence golgenin boyu engelin biiyiikliigiine nasil baglidir”
“151k dogrusal yayilir dedin de dogrusal ne demek?”

“Yani opak maddelerle saydam olmayan maddelerin ayn1 sey oldugunu mu
demek istedin?”
“Mesela, annenizin ¢amagirlart nasil kuruttugunu diisiiniin.”
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izleme (iZL)

Degerlendir-
Yargila-Elestir
(DYE)

Celdirme (CEL)

Delillendirme
(DEL)

isimlendirme (iSI)

Cikarimda
bulunma (CIK)

Karsiikh saygiyr
saglama (KSS)

Meta-sdylem gelistirme
(siiregler tizerine konusma,
diisiinme {izerine diisiinme)

Odaklama

Izleme (tip-1: anlik)

Izleme (tip-2: ileriye
déniik)
Izleme (tip-3: geriye
doniik)

Ozetleme (siniflandirma)

Se¢me-eleme
Iddia/fikir degisimini
sorgulama
Degerlendirmeye
yonlendirme (6grenci
sOylemi)

Degerlendirmeye
yonlendirme (durum
temelli)

Degerlendirmeye
yonlendirme (6gretmen
sOylemi)

Celdirme (seytanin avukat:
roliinli oynama)

Ogrencinin bir diger
Ogrenciyi ¢eldirmesini
odiillendirme

izleme ile geldirme
Delil kullanimin
pekistirme

Delil temelli akil
yiiriitmeye zorlama
Metin igi delile atif
yaptirma

Baglantili diigiinmeye
zorlama

Etiketleme yaptirma

Sonug ¢ikarimina
yonlendirme

Tartigmanin devamliligini
saglama

“Neden deney yaparken birden fazla gézlem yaptiniz ve ortalamasini aldiniz,
arkadaslarin1 bunun sebebini agiklar misin?”

“Bakin Firat ne diyor? Eger onun dedigi gibi yaparsak diyor sadece golgenin
biyiyiip, kiiciildiigiinii gorebiliriz diyor.

“Tamam, onu biz de kabul ettik, ama durumu su an ¢6zmiiyor. Demek ki
farkli bir yol diigiinmemiz lazim.”

“Biraz bekleyelim, onu az sonra konusacagiz.”

“Buharlagmanin hizina yiizey genisligi ekler demistik az 6nce.”

“Demek ki engeller nasil olabilirmis: saydam, yar1 saydam, saydam
olmayan.”

“Simdi Firat’in dedigi tizerinden gidelim, evet, sekerin ¢dziinmesini suyun
sicakligr artirir demisti Firat.

“Simdi mesele daha net m arkadaslar, anladik m1 simdi?”

“bakinBakin arkadasimiz dedi ki biz bir konuyu tartisirken daha iyi sorular
¢ikabilir dedi. Boyle bir sey olabilir mi? Bir yorum yapin bakalim?

“Simdi ben sicak su ile soguk suyu karigtirdim. Sicak sudan soguk suya bir 1s1
akacak degil mi? Yani 6teki tiirlii olabilir mi?

“Bana gore arkadaglarmiz verilerinin bize tam olarak soyledigini degil, sadece
verilerini sunuyorlar. Hakli miyim?”

“Simdi tuzu koyduk igine bu beherin ama tuz nerede? Yani size katilmakta
zorluk ¢ekiyorum. Siz burada iki farkli madde oldugunu soyliiyorsunuz, ama
sudan baska bir sey? Su iyi bir sihirbaz galiba, nereye gitti simdi az 6nce
elimde olan tuzlar?

“Aynen! Bence de senin dedigin gibi bu 6lgiimde bir hata var gibi. Ciinkii,
bakin arkadaginizin dedigi gibi hem 151k kaynaginin hem de engelin uzakligini
ayn1 anda degistirmigler.”

“Ama az 6nce sen 1s1 ve sicaklik ayn1 seyler demistin, simdi farkl diyorsun!”

“Bakin arkadaglariniz deneylerinde gordiikleri zerinden konusuyor.”

“E o zaman kamitlayin siz de fikrinizi arkadaslarimizin size katilmasini
istiyorsaniz!”

“Sayfa 171°deki resme bir bakalim. Bakin buhar bembeyaz. Ama kis ay1 ve
buharlagma var.”

“Tamam ama bu dediginin golge boyunun degismesi ile alakast nedir?”

“O zaman beherin agzinin bilyiimesini ya da kiigiilmesine ne diyelim?
Buharlagma yiizeyi gibi bir sey diyelim mi?”

“O zaman maddenin hal degistirmesi i¢in gereken seyler nelermis?”

“Bana degil arkadagslarina dénerek konugsan daha iyi olacak.”

Yiiksek diizey bilissel katkilar: iliskisel akil yiiriitme basamaginda dgrenenler veri ya da veri setleri
iizerinden ¢esitli akil yiiriitmeler yapip, delil-temelli bir bicimde iddialarin1 sunmaktadirlar ve sinif
sOylemine daha iist diizeyde bir bilissel katki saglayabilmektedirler. Baska bir deyisle, 6grenenler
iligkisel akil yiiriitme yaptiklarinda iddialar1 ile verileri arasindaki koordinasyonu saglayip,

gerekgelerini tiiretebilmektedirler. Ayrica, delil-temelli akil yiirlitme diizeyinde, 6grenenler iddialarini
destekleyen ya da iddialarini ciirliten verileri de birbirinden ayirt etmek igin bir biligsel efor harcarlar.

En iist diizeyde 6grenenler tiimevarimei ya da tiimdengelimei akil yiirlitmeler yapip, ¢esitli
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genellemelere ulasirlar. Ayrica bu agamada bilimsel yasalar1 ya da genellemeleri de kullanarak
iddialarin1 destekleyebilirler. Ciddi bir veri yigini ile ugrasan 6grenenler verilerden elde edilen
genellemeleri diger bilimsel ilke, yasa, teorilerle destekleyip, bilimsel olarak agiklama yoluna

gidebilirler (bknz. Tablo 4).

Bu calisma baglaminda, AY YKK’da yer alan dort hiyerarsik kategori iiclii baska bir hiyerarsik
kategoriye indirgenmistir. Bu doniistimiin temel sebebi sdylemsel hamleler adina kodlama-sayma ile
olusturulan oriintiileri AYYKK’dan elde edilen biligsel katki oriintiileri ile daha kolay
eslestirebilmektir. Bu amagcla her bir “desteklenmemis” 6grenen katkis1 “diistik diizey”, her bir
“olgusal” 6grenen katkis1 “orta diizey” ve her bir iliskisel ve kural-temelli 6grenen katkis1 ise “yiiksek
diizey” akil yiiriitme olarak yeniden kategorize edilmistir.

Tablo 4.

Ogrenenlerin Bilissel Katkilar Olarak Akil Yiiriitme Diizeyleri

Akl yiiriitme EtiketKod etiketi Biligsel Tanimlama Ornek kodlama
kalitesi katku
diizeyi
Desteklenmemis  Akil yiiriitme yok Diislik Akl yiiriitme yok, “Sana katilmiyorum, ¢iinkii yanlis
totolojik akil yiiriitme, diigtintiyorsun.”
tiretken olmayan akil
ylriitme.
Olgusal Veri-temelli akil Orta Veri iddiaya “Annem bana evde pasa ¢ayr yapmisti, sicak
yiiriitme bitistirilmis. Ornegin caya biraz soguk su katmigts. Iste ondan sicak
Ogrenen iddiasini basit cay ik oldu.”
bir gozlemsel veriye
dayandirarak
desteklemeye calisiyor.
[liskisel Delil-temelli akil Yiiksek Veri analizi ve “Kalin bir mont giydigimde iigiimiiyorum.
yiiriitme yorumlamasi var, delil Mont aslhinda benim 1sim1 artirmiyor, ¢tinkii
iiretilmis ya da bizim 1simiz sabit. Sadece disarisi ile
tiiretilmis. viicudum arasinda bir izolasyon malzemesi
gibi gorev yapryor.”
Kural-temelli Tiimevarimsal, Yiksek Pargadan biitiine akil “Biz deneyimizde sicakliklari farkli sivilart
(norm-temelli) timdengelimsel, yiiriitme, biitinden karistirdik. Bununla birlikte kiitleleri ve
bilimsel norm- pargaya akil yiiriitme, sicakliklart farkl svvilart da karigtirdik.
temelli bilimsel genellemeleri Ayrica cinsleri, kiitleleri ve sicakliklar: farkl

kullanarak iddiasim
destekleme.

swilart da karistirdik. Ist hep daha sicak
olandan soguk olana dogru akti. Son
6lctimlerimiz hep sicakhg fazla olandan
diigiik, sicakligi az olandan yiiksek bir
dereceyi gosterdi.”

Calismanin Gecgerligi ve Giivenirligi

Bu ¢alismanin gegerlik ve giivenirlik kosullarinin saglanmasi igin gesitli metodolojik 6nlemler
almmustir. Oncelikle kodlama kataloglarinin belirlenmesi noktasinda dis denetgilerin goriislerine
bagvurulmus ve tiim kodlama siiregleri dis pedagojik sdylem analistleri tarafindan yakindan
incelenmistir. Otesinde kodlama siiregleri ii¢ farkl1 ve sdylem analizinde uzman arastirmaci tarafindan
yiiriitiilmiistiir. Cok fazla koda ya da sdylemsel hamle gdstergesine sahip olan SHKK i¢in gilivenirligin
artirilmasi noktasinda 6zellikli bir ydontem izlenmistir. SHKK ile kodlanan her bir hamle hem
uygulama icinde hem de uygulamalar arasinda birbiri ile stirekli karsilastirilms, i¢ ve dis tutarlilik
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Olciitleri karsilanmaya calisilmistir. Bu siire¢ soyle ilerletilmistir: bir uygulamanin analizleri esnasinda,
“X” hamlesi desifre metni i¢cindeki hem diger tiim “X”” hamleleri ile (i¢ tutarlilik) hem de diger
uygulamalarin desifre metinlerinde tespit edilen “X” hamleleri ile siirekli karsilagtirilmistir (dis
tutarlilik). Dolayisiyla sadece mekanik bir kodlama degil (6rn.; kod katalogundan gdsterge kod secip,
Ogretmen hamlesini etiketlemek), her bir sdylemsel hamlenin pedagojik anlamini da ele alan bir
kodlama gerceklestirilmistir. Bu yontem ile baslangigta %79 olan kodlayicilar arasi tutarlilik, siirekli
devam ettirilen miizakereler araciligryla ve hem mekanik hem de pedagojik anlami igeren kodlama
siiregleri de ise kosularak %92 diizeyine kadar ¢ikarilmistir. Ayni siirecler AYKKK icinde isletilmis
ve kodlayicilar arasinda tutarlilik oranlar1 %86 diizeyinden %98 diizeyine kadar ¢ikarabilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Belirtildigi iizere bu calisma temelde iki amaca hizmet etmektedir: gretmenin ATBO
uygulamalarinda sergiledigi s6ylemsel hamlelerin tiirevlerinin ya da islevlerinin belirlenmesi ve
sOylemsel hamlelerin degisen islevleri ve sikliklarina gore 6grenenlerin akil yiiritme kaliteleri
baglaminda biligsel ¢iktilarinin tespit edilmesidir. Bu kisimda 6ncelikle sdylemsel hamlelerin tiirleri
analitik ve oransal olarak sunulacak, sonrasinda sdylem-bilis iliskileri ATBO uygulamalar1 arasinda
kargilagtirmali olarak yorumlanacaktir.

Tablo 5’te goriildiigii iizere, 6gretmenin sinif igindeki diyaloglari baslatmak, siirdiirmek ve
sonlandirmak igin ciddi bir gesitlilikte soylemsel hamleleri kullandig1 sdylenebilir. S6ylemsel
hamlelerin islevleri 10 kategori altinda toplanmistir (Table 3 ve Tablo 5). Ogretmen hem daha
monolojik yonelimli hem de daha diyalojik ydnelimli hamleleri kullanma egilimde olmustur. Ornegin
BSD (Tablo 3, Tablo 5) hamleleri daha monolojik bir yoneyleme sahiptir. DYE hamleleri (Tablo 3,
Tablo 5) ise 6grenenlerin degerlendirmelerini, elestirilerini ve mesrulastirmalarini tesvik ettiginden
daha diyalojik hamleler sinifinda yer almaktadir.

Bilgi saglayici ve degerlendirici soylemsel hamleler (BSD): Bu tipte sdylemsel hamleler sinif
sOyleminin ¢ogunlugunu kapsadiginda dgrenenlerin biligsel ¢iktilari i¢in ciddi derecede kisitlayici
olabilir. Ogretmen bu hamleleri 6grenenlerin cevaplarin1 degerlendirmek ya da onlara konu ile bilgi
aktarabilmek igin kullanmustir. Ogretmenin BSD hamleleri ile yaptig1 degerlendirmenin referans
noktast ya da kriteri genelde bilimsel goriisler olmustur. Baska bir deyisle, 6gretmen 6grenenlerden
gelen bir cevabi degerlendirirken Sl¢iitii bilimsel bilgi olarak belirlemistir. Tablo 3’te goriildiigii iizere
ogretmen BSD hamlelerini farkli amaglarla (alt kategoriler) kullanmistir. Ornegin Diyalog-1’de 151310
dogas: tartigilirken, 6grenenlerden biri Konusma Satiri-12’de (KS-12) 1sinin ne oldugunu ag¢iklamaya
calismis, KS-13’te 6gretmen cevapla ilgili daha ¢ok nétr bir yonelim izlemis ve cevabi kabul etmis,
yumusak bir sekilde degerlendirmistir. Tablo 5°te yer alan ortalama oranlar gézetildiginde, 6gretmenin
bu tipte soylemsel hamleleri siklikla kullandigi goriilmiistiir (Xortalama = %11,1). Bagka bir deyisle,
ortalama olarak 6gretmenin 10 hamlesinden biri 6grenen cevaplarimi degerlendirmek, reddetmek, ya
da onlara bilgi saglamak iizere sergilenmistir. Ancak Tablo 5’teki oranlar degerlendirildiginde
ozellikle Is1 & Sicaklik (Xortaiama = %9,8) ve Madde & Ozellikleri (Xortalama = %18) uygulamalarinda
BSD hamlelerinin diger uygulamalara gore daha yiiksek oranlarla 6gretmence sergilendigi
goriilmiistlir. Bu durum bahsi gecen iki uygulamada 6grenenlerin bilissel katkilarinin kisitlanabilecegi
anlamina gelebilir. Ancak, goriildiigii lizere, sdylemsel hamleler kombinasyonlu bir sekilde
sergilenmistir, dolayisiyla, bu ¢alisma baglaminda da gegerli oldugu gibi, séylem-bilis iliskileri birden
fazla hamle gozetilerek daha keskin bir sekilde tahmin edilebilir.
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Tablo 5.

Soylemsel Hamlelerin ATBO Uygulamalarindaki Cesitliligi ve Oranlar

Uygulamalar* BSD GKT JLE [ZL DYE CEL DEL  isi CIK KSS KD
Is1 & sicaklik 98 238 268 137 55 4,9 7.9 0 4,1 35 0
Madde & Ozellikleri 18 153 239 139 66 43 49 1,4 9,9 18 0
Golge Olusumu 38 124 393 938 10 55 41 0 5,6 7,1 2,4
Dogru Soru Sorma & 6.9 10 319 185 169 6,9 2.8 1,5 3,1 15 0
Olusturma = = el =
Maddenin Halleri &
Moo 71 183 219 107 167 165 41 14 2 2 4.3
Ortalamalar 1,1 15 278 134 111 78 49 09 49 34 15

*BSD: Bilgi saglayic1 & degerlendirici; GKT: Gézle-Karsilastir-Tahmin et; JLE: iletisimsel; [ZL: izleme; DYE:

Degerlendir-Yargila-Elestir; CEL: Celdirme; DEL: Delillendirme; iSi: Isimlendirme; CIK: Cikarimda bulunma; KSS:

Karsilikli saygiy1 saglama; KD: Kodlama disi
Diyalog-1: Gélge Olusumu ATBO uygulamast

Ogrenci: Isik yayilan bir seydir Hocam.

Ogretmen: Isik nasil yayilir mesela? (iletisimsel>derinlestirmesini isteme)
Ogrenci: Dogrusal, her yone.

Ogretmen: Dogrusal demek ne demek? (iletisimsel>aciklastirma isteme)
Ogrenci: Diiz bir ¢izgi gibi yani. Diizenli. Hocam, diiz bir sekilde yaylir.

NogakowrR

(iletisimsel>somutlastirma)
Qgrenci: Hocam, dogrusal bir sekilde yayilir ve 1s1k 1s1nidr.
9. Ogretmen: Isik 1511 nedir Ki? (iletisimsel>ag¢iklastirma isteme)

©

Ogretmen: Mesela, 151k kaynaklarina verdiginiz 6rneklerden diisiinerek soyleyebilirsiniz.

10.  Ogrenci: Diiz bir ¢izgi, mesela el fenerinden ¢ikan 1siklar diiz bir sekilde yayilir. I¢inde bir siirii

1sinlar vardir, bu da dogrusal bir sekilde yayilir.

11.  Ogretmen: Iginde bir siirii 151n var... Tek bir 1sin yok mudur? (iletisimsel>derinlestirmesini

isteme)
12.  Ogrenci: Hayur, bir siirii 151n vardr.
13.  Ogrenci: Isin demek, yani bir tarafi kapali olan diger tarafi uzayip giden demektir.
14.  Ogretmen: Uzayp giden, dogru seklinde diimdiiz giden. (bilgi saglayici ve
degerlendirici>yumusak degerlendirme)

15.  Ogretmen: Diimdiiz dediniz, dogrusal dediniz, her yone dediniz... / Bunlar sizce neyi tarif

ediyor? (izleme>ozetleme // ¢tkarumda bulunmaya yonlendirme)
16.  Ogrenci: Isigim yayilmasindan bahsediyor.
17.  Ogretmen: Peki, 151k her zaman yavilabilir mi? (basit tahmin yapmaya yonlendirme)
18.  Ogrenci: Hayir.

19. Ogretmen: Isigin 6niine bir engel cikarsa ne olur? // Diyelim Ki ben 1131, lambanin éniine

gectim ya da mumun 6niine bir sey koydum? (basit tahmin yapmaya yonlendirme //
iletisimsel>somutlastirma)
20.  Ogrenci: Golge olur hocam.

Gozle-karsilastir-tahmin et ile ilgili séylemsel hamleler (GKT): Ogretmen bu tipte soylemsel hamleleri
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kullanarak 6grenenleri basit diizeylerde gézlemler yapmaya ya da gézlemsel tecriibelerini sunmaya,
cisimleri, nesneleri, fikirleri, durumlari, iddialar1 vb. karsilagtirmaya ya da sinif s6ylemine konu olan
bir olay hakkinda tahmin yapmaya yonlendirmistir. Diyalog-1’de 6grenenler ve 6gretmen 15181n
yayilmasi ile ilgili durumu miizakere ederken, KS-16’da 6gretmen 6grenenlerin 15181n her zaman
yayilmak i¢in bir alan bulup bulamayacagi ile ilgili tahminde bulunmasini istemektedir. Ayni durum
KS-17’de yer alan 6gretmen sdyleminin birinci climlesi igin de gegerlidir (“Isi1g8in 6niine bir engel
ctkarsa ne olur?””). GKT hamleleri de 6gretmen tarafindan ciddi bir siklikla kullanilmistir ve tiim
uygulamalar adina ifade edildiginde 6gretmenin her 100 hamlesinden 15’1 GKT hamleleri olarak
kodlanmugtir (Tablo 5). Ayrica GKT hamlelerinin 6zellikle Is1 & Sicaklik uygulamasinda ciddi
derecede Ogretmen tarafindan kullanildigi tespit edilmistir (Xoralama = %23,8). Beceri-merkezli sinif igi
bir aragtirma-sorgulama yaklasiminin isletildigi soylemsel siire¢lerde 6grenenleri gézlem yapmaya ya
da gbzlemsel tecriibelerini paylasmaya yonlendirmek, onlarin basit tahminler ve karsilagtirmalar
yapmasini saglamak, 6gretimsel agidan beklendik bir durumdur, dolayisiyla bu hamlenin diger
hamlelere gore onemli bir siklikla (%15) 6gretmence sergilendigi tespit edilmistir. GKT hamleleri
Ogrenenlerde bir biligsel talep olusturmus ve onlarin akil yiiriitme kalitelerini etkilemis olabilir, ancak,
bunun diisiik diizeylerde olmasi beklenebilir. Ciinkii 6grenenler 6gretmenin GKT hamlelerine
reaksiyon verirken daha ¢ok gdzlemlerini, tahminlerini ve karsilagtirmalarini sunmus, cogunlukla
olgusal temelli ya da veri temelli bir akil yiiriitme yapmis olabilirler. Dolayisiyla, GKT hamlelerinin
herhangi bir ATBO uygulamasinda ciddi derecede artmasi dgrenenlerin iist diizey akil yiiriitmeler
yapacagi anlamina gelmeyebilir.

Cikarimda bulunma hamlesi (CIK): Bu s0ylemsel hamle 6gretmenin 6grenenleri bir sonuca vardirma
ya da ¢ikarimda bulunmaya yonlendirmesi seklinde sergilenmistir. Genellikle 6gretmen 6grenenlerden
bircok cevabi topladiktan; bir cevaplar havuzu olusturduktan sonra, tiim bu analitik bilgi
parcaciklarinin ya da iddialariin neye isaret ettigini, tiim bunlardan ne sonug ¢ikarilabilecegini CIK
hamlesi ile talep etmistir. Tablo 5’te goriildiigii lizere CIK hamlesi 6gretmen tarafindan, Madde &
Ozellikleri uygulamasi haric¢ (X = %9,9), fazlaca kullanilan bir hamle olarak gézlemlenmemistir
(Xortatlama = 4,9%). Clinkii 6gretmen bu hamleyi 6grenenlerden konu ile ilgili cevaplari toplayip, bir
cevaplar y1gimi olusturduktan sonra kullanma egiliminde olmustur.

Iletisimsel hamleler (ILE): Bu ¢alismada 6ne ¢ikan ve dnem arz eden 6gretmen hamlelerinden biri ILE
hamleleridir. Bu kategori altinda yer alan hamlelerle 6gretmen, 6grenenlerden gelen cevaplarin
derinlestirilmesini, netlestirilmesini, a¢ik hale getirilmesini istemis, bu amagla onlarin cevaplarini ya
yeniden formiile etme yoluna gitmis ya da iizerine diisiiniilen fen olgularinin somutlastiritlmasin
saglamistir (Tablo 3). Toplamda ise 6gretmen ILE hamleleri ile 6grenenlerle saglikli ve verimli bir
iletisim kurmay1 amaglamistir. Tablo 5’te de goriildiigii lizere 6gretmenin neredeyse li¢ hamlesinden
biri (Xortalama = %27,8) ILE altinda yer alan hamlelerle gergeklestirilmistir. Baska bir deyisle, 6gretmen
oncelikle, soylemsel bir amag olarak, 6grenenleri anlamaya ¢aligsmis ve onlarin da birbirlerini anlamasi
i¢in firsatlar olusturmustur. Ornegin, Diyalog-1, KS-1"de &grenen 15131 yayilan bir sey olarak
tanimlamaya ¢alisiyor, 6gretmen ise hemen sonrasinda (KS-2) “yayilma” olgusunun nasil bir sey
oldugunu, cevabi saglayan 6grenene yonelterek bir sondalama/derinlestirme yapiyor. Esasinda,
ogretmen ILE hamleleri ile 6grenenlerin art alan akil yiiriitmesini ortaya ¢ikarmaya (6r.; Diyalog-1;
KS-4, KS-8, KS-10) ya da net olmayan 6grenen ifadelerini netlestirmeye ve sinifin ortak séylemi
haline getirmeye calismustir. ILE hamleleri ile 6gretmen, 6grenen ifadelerini, iddialarini, diisiincelerini
netlestirdiginde ya da bunlarin igine gizil olarak gdomiilmiis anlamlarin disavurumunu sagladiginda,
tiim 6grenen fikirleri sinifin ortak mali (sdylemi) haline gelmistir ve dgrenenler birlikte diisiinmeye
baslamislardir. ILE hamlelerinin 6gretmen tarafindan siklikla sergilenmesi bu tiirdeki hamlelerin
Ogrenenlerin akil yiiriitme diizeyleri olarak biligsel katkilarinin 6niinii agabilecegi fikrini uyandirabilir.
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Ancak 6gretmenin ciddi bir ¢esitlilikte sdylemsel hamleleri sergilemis olmasi diger hamlelerin de goz
onilinde bulundurulmasi geregini isaret etmektedir.

Izleme hamleleri (IZL): Ogretmen yukaridaki hamlelere ek olarak IZL hamlelerini de sergilemistir.
IZL hamlelerinin temel amac1 dgrenenlerin dgretimsel anlara bilissel olarak bagliliginm baslatilip,
devam ettirilmesidir. Baska bir deyisle, IZL hamleleri ile 6gretmen 6grenenlerin derste gerceklesen
miizakerelere karsi ilgisini slirdiirmek ya da biligsel bagliligini stirekli tutmak istemistir. Bu baglamda
IZL hamleleri ile 6gretmen dgrenenlerle birlikte bir iist-sdylem gelistirmistir. Ogretmen 1ZL hamleleri
ile 6grenenleri sunduklan fikirler ve yaptiklar1 deneylerin tasarimi hakkinda siirekli diiglinmeye
yonlendirmistir (“Neden deney yaparken birden fazla gozlem yaptiniz ve ortalamasini aldiniz,
arkadaglarint bunun sebebini agiklar misin?”’). Ogretmen IZL hamleleri aracilityla 6grenenleri konu
ile ilgili dnemli bir duruma ya da fikre odaklamaya ¢alismustir (Tablo 3). Ornegin Diyalog-2, KS-13’te
bir 6grenen “merak” ve “soru sorma” olgular1 arasindaki iliskiyi yorumlamistir. Hemen ardindan
Ogretmen bu 6grenen sdyleminin iyi soru sorma ve olusturma ile ilgili dnemli bir nokta oldugunu ve
miizakereye katkida bulunacagini sezmis ve odaklama sorusu ile diger 6grenenlerin dikkatini bu yone
cekmeye calismistir. Benzer bir odaklama hamlesi Diyalog-1, KS-37’de de goriilebilir. Ogretmen
odaklama hamlelerini gergeklestirirken dnce genellikle 6grenen cevaplarini tekrar etmis ve
ogrenenlerin soylemlerini iizerine tekrar vurgu yaparak tiim sinifa iletmistir (Diyalog-3; KS-5, KS-11).
IZL hamleleri 6gretmen tarafindan dgrenenlere sinifta neler olup bittigi yoniinde bir izleme yoriingesi
de sunmustur. Ogrenenler ii¢ tipte gerceklesen izleme hamleleri ile (anlik, ileriye doniik, geriye doniik)
sinif i¢i miizakerelerde ge¢miste ne konusuldugunu, o anda neyin tartigildigini veya ilerleyen
dakikalarda nelerin ele alinacagini anlama ve bilme egiliminde olabilmislerdir ve bu onlarin siireglere
olan farkindaligin ve biligsel bagliligini olumlu etkilemistir. Ornegin Diyalog-2, KS-8’de dgretmen
geriye doniik bir izleme hamlesi gerceklestirmis, 6grenenlerin siirece ait bir meta-sdylem (sdylem
hakkinda sdylem, diisiinme hakkinda diisiinme, konugsma hakkinda konusma) gelistirmelerine
yardimei olmustur. Diyalog-2, KS-16’da da geriye doniik izleme hamlesinin baska bir 6rnegi
goriilebilir. IZL hamleleri ile 6gretmen ayrica 6grenenlerden gelen fikirlerle olusan fikirler havuzunda
one ¢ikan durumlari, ifadeleri, arglimanlari ya da kabulleri 6zetleme yoluna gitmistir. Bu hamle ile
ogretmen 0grenenlere “Bakin, simdiye kadar bunlar1 konustuk, bunlar X, Y ve Z fikirleridir” mesajini
vererek, siif i¢i konusmalarin gidisatinin nereden nereye geldigini ve dakikalar sonra ise nereye
gidecegini bildirmeye ¢aligmistir. Tiim bunlara ek olarak 6gretmen iZL hamlelerini 6grenen fikirlerini
se¢cmek ya da elemek i¢in kullanmistir. Baska bir deyisle, 6gretmen segme-eleme alt hamlesini
gerceklestirdiginde diger 6grenenlere belirli konulart konugmak istedigini belirli konulari ise ya
kapsam dis1 ya da ilgisiz oldugu igin konugmak istemedigi mesajin1 vermistir. Ogretmen miizakereye
katkis1 olan konulari se¢mis, digerlerini elemistir ve 6grenenler bu hamle ile bazi konularin,
kavramlarin, olgularin, fikirlerin, tezlerin, argiimanlarin, ifade bigimlerinin, deneysel tasarimlarin,
toplamda ise sdylemlerin o ders konusu adina 6nemli veya dnemsiz oldugunu anlamis ve derse
secilmis bilissel kanaldan baglanma yoluna gitmislerdir. Son olarak, IZL hamleleri gretmen
tarafindan 6grenenlerin miizakereler baslangicinda ve sonunda konu ile fikirlerinin ya da iddialarinin
degisip degismediginin sorgulanmasi ya da belirlenmesi ile sergilenmistir. Ogretmen IZL hamlelerini
de nemli bir oranda kullanmistir (Xoratama = %13,4). Ogretmen IZL hamleleri ile 6grenenlerin
zihinlerinin miizakerelerle mesgul olmasini saglamis, dolayisiyla bu hamleler 6grenenlerin daha {ist
diizeylerde aki yiirlitmeler yapip, miizakerelere bilissel katkilarda bulunmasini kolaylastirmis olabilir.
Ancak sdylem-bilis iliskilerinin IZL hamlelerine ek olarak diger hamlelerle birlikte degerlendirilmesi,
yorumlanmasi ve agiklanmasi daha gegerli sonuglarin elde edilebilmesi agisindan 6nem tasimaktadir.

Diyalog-2: Dogru Soru Sorma & Olusturma ATBO Uygulamast
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Ogretmen: Evet cocuklar! Simdi, yeni bir sey isleyecegiz bugiin. Isledigimiz konularla da alakali
aslinda. Simdiye kadar yaptigimiz etkinliklerle alakali. Ilk olarak sdyle bir soruyla baslayalim.
Simdiye kadar yaptigimiz etkinliklerde uygulamalarda neler yaptik? (6gretmen kapali uclu bir
soru ile siireci bagslatir.)

Ogrenci: 11k 6nce ne yapacagimiza, deneyimizin sorusuna karar verdik.

Ogretmen: O dedigini anlayamadim? (iletisimsel>aciklastirma isteme)

Ogrenci: Deneyimizin sorusuna. Neyi merak ettigimize. Sonra konuyla ilgili deneyler yaptik.
Ogrenci: Cevaplarimizi yazdik. Sonuglarimizi yazdik. Dogru mu yanlis m1 onlari karsilastirdik.
Ogrenci: Hocam bir de onlar1 yaptiktan sonra dogru mu yanlis mi diye tartistik.

Ogrenci: Golgenin boyutlarmi Slgtiik.

Ogretmen: Boyutlarim1 6lgmeden énce ne yaptimz? Sevval’in dediginden yola ¢ikarsak.. .
(izleme> geriye doniik)

Ogrenci: Once soru hazirladik.

Ogretmen: Biitiin gruplar 6nce soru mu hazirladi? Ne dersiniz béyle mi oldu?
(degerlendirmeye yonlendirme: dgrenci soylemi)

Ogrenci: Sey, hocam énce iddiamiz1 hazirladik sonra sorularimizla iddianmiz ve denklemimiz
uyusuyor mu diye baktik.

Ogretmen: Tamam da sorularimiz neden énemli? Niye sorular sorduk biz?
(iletisimsel>derinlestirmesini isteme)

Ogrenci: Hocam sey, biz sorular sormasak bir seyi merak edemeyiz ¢iinkii. Yani...

Ogretmen: “Bir seyi merak edemeyiz” diyor, bakin! (izleme> odaklama)

Ogrenci: Hocam hani bir de siz mesela tahtaya konular yaziyordunuz, biz onlar1 seciyorduk.
Merak ettiklerimizi. O konuyla ilgili merak ettiklerimizi yaziyorduk. Digerlerini se¢gmiyorduk.
Ogretmen: Ne yaziyorduk biz tahtaya? Neleri yaziyorduk, siz neleri secivordunuz? (izleme>
geriye doniik)

Ogrenci: Hocam, deneyi yapmak igin ihtiyacimiz olan aliyorduk, sorular1 yaziyorduk.

Ogretmen: Peki, sizce iyi bir soru nasil olmah? (basit tahmin yapmaya yonlendirme)
Ogrenci: Aciklayici yani, merak ettigimizi.

Ogrenci: Merak uyandirici ve zor olmal.

Ogretmen: Ne demek istedin? Zorluktan kastin ne? (aciklastirma/netlestirme isteme)
Ogrenci: Yani, onu 6grenmemiz igin iyice caligmalar yapmamiz lazim, arastirmalar yapmanz
lazim. O zaman 6grendigimiz i¢in zor olmasi daha iyi diye diisiiniiyorum.

Ogretmen: Katiliyor musunuz dedigine, olabilir mi? (degerlendirmeye yonlendirme: grenci
soylemi)

Ogrenci: Evet.

Ogretmen: Biitiin sorular zor mudur peki? (basit karsilastirma yapmaya yonlendirme)
Ogrenci: Hayir. Basitleri de var.

Ogretmen: Simdi isterseniz bunlari tek tek yazalim mu tahtaya, gérelim mi?
(iletisimsel>somutlastirma)

Ogrenci: Agiklayict demistik.

Ogrenci: Merak uyandirici.

Ogrenci: Bir de zor olmali.

Ogrenci: Igerigi belli olmali.

Ogretmen: Su aciklayici olma durumunu anlayamadim ben, o ne demek ki?
(aciklastirma/netlestirme isteme)
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37. Ogrenci: Bilgilendirici.

38. Ogretmen: Bilgi olmasi lazim dedi bakin. (izleme> odaklama) // I¢inde bilgi mi tasimas1
gerekiyor? Katiltyor musunuz? Var m1 Mert’in sOyledigine ilave etmek isteyen?
(degerlendirmeye yonlendirme: dgrenci soylemi) // Bilgi tasimali dedin ama o zaman bilgi varsa,
yani 0 sorunun bize verecegi bilgiye sahipsek soru olmasina gerek var mi? Neden soralim ki o
soruyu? (celdirme>seytanin avukan roliinii oynama)

39. Ogrenci: Bilgi cevaptir.

40. Ogretmen: Bilgi cevap muidir? O sorunun cevabi midir? Ne dersiniz? (degerlendirmeye
yonlendirme: ogrenci soylemi)

41. Ogrenci: Kafam karist1!

Degerlendir-yargila-elestir hamleleri (DYE): Ogretmen DYE hamlelerini miizakerelerin daha ¢ok
Ogrenenler arasinda baslatilmasi, devam ettirilmesi ve sonlandirilmasi amaciyla kasith bir bigimde
sergilemistir. DYE grubunda yer alan sdylemsel hamlelerle 6gretmen hem kendi hem de sinifta
tiyelerinin sdylemlerinin yine siif iiyeleri tarafindan degerlendirilmesini, (gerekiyorsa) yargilanmasini
ya da (gerekiyorsa) elestirilmesini talep etmistir. Baska bir deyisle, sinifta sunulan iddialarin,
arglimanlarin, tezlerin ya da goriiglerin dogruluguna, yanlishigina, miizakerenin ilerlemesi i¢in yararh
olup olmadigini, dogrulanip, dogrulanamayacagina 6gretmenle birlikte 6grenenler de karar verebilme
hakkinda sahip olmuslardir ve bu daha ¢ok 6gretmenin DYE hamlelerinin varliginda
gerceklesebilmistir. Ogretmen DYE hamlelerini ii¢ farkli alt tiple icra etme yoluna gitmistir. Ogretmen
ya kendisinin sundugu ya bir 6grenenin sundugu bir sdylemin ya da bir durumun/olgunun digerleri
tarafindan degerlendirmesini, elestirilmesini, yargilanmasini, toplamda ise kabul edilip/reddedilmesini
ya da mesrulastirilmasini saglamistir. Ogretmen DYE hamleleri ile sinifta es-degerlendirmeciler, es-
elestirmeciler ve es-yargilayicilar olusturmustur. Ornegin Diyalog-2, KS-10’da 6gretmen biitiin sinifi
bir 6nceki 6grenen cevabini dogrulamak ya da yanliglamak icin davet etmistir. Yine Diyalog-2, KS-
26’da 6gretmen tiim 6grenenleri bir 6nceki cevabi (KS-25) degerlendirmesi i¢in agik¢a davet
etmektedir. Benzer 6gretmen hamleleri Diyalog-3°te, KS-1, KS-5 ve KS-11"de de goriilebilir. DYE
hamleleri, Tablo 5’te de goriildiigii iizere, ciddi bir oranda sergilenmistir (Xoralama = %11,1), ancak bu
durum tiim ATBO uygulamalar1 i¢in gegerli degildir. Bu ¢alisma baglaminda, gretmenin DYE
hamleleri 6grenenlerin biligsel katkilarini artirabilir, ¢iinkii 6grenenler bu hamleler araciligiyla
degerlendirme yapmaya, degerlendirme yapmak i¢in dlgiitler olusturmaya, digerlerinin fikirlerini
kendilerinin teorik sistemleri ile karsilastirarak, analiz etmeye yonlendirilmistir.

Diyalog-3: Dogru Soru Sorma & Olusturma ATBO Uygulamasi

1.  Ogretmen: Arkadasimz opak bir maddede golge olusur dedi. Katihyor musunuz?

(degerlendirmeye yonlendirme: dgrenci soylemi)

Ogrenci: Evet.

Ogretmen: Sadece opakta m1 golge olusur? (basit karsilastirma yapmaya yonlendirme)

Ogrenci: Hayir. Yar1 saydam da golge olusacaktir.

Ogretmen: Bakin yar1 saydam da golge olusur diyor arkadasiniz. // Yani katiliyor musunuz? Ne

divor digerleri? (odaklama // degerlendirmeye yonlendirme: ogrenci soylemi)

Ogrenci: Giines oldugunda camdan baktigimizda da canun golgesi olusur. Buda saydam

maddede golge olustugunu gosterir. Yani saydam maddede de golge olusabilir.

7. Ogretmen: Saydam madde de golge olusabilir dedi arkadasimiz. Saydamda gélge olmaz dedi bir
arkadasiniz. Nasil olur? Tiim bunlar beraber miimkiin mii? (celdirme>seytanin avukati
roliinii oynama)

8. Ogrenci: Yar1 saydam maddede golge olusur. Diyelim ki elimizde bir poset var, poseti elimizle

arwn

o
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bastirdigimizda posetin 6niinde elimizin yansimasi olusuyor. O da gdlge oluyor bence.

9. Ogretmen: Yasima ve golge aymi seyler mi? (basit karsilastirma yapmaya yonlendirme)

10. Ogrenci: Yansima ayna ile ilgilidir, direk yansir. Aynaya geldi 6biir tarafa dogru yansir. Golge
de arkadasimizin verdigi kagit 6rnek gibidir. Ayn1 seyler degiller.

11. Ogretmen: Aym seyler degildir dedi. // Katiliyor musunuz arkadasmiza? (odaklama //
degerlendirmeye yonlendirme: égrenci soylemi)

12. Ogrenci: Evet.

13. Ogrenci: Ayni sey pardon hocam. Bu da yansiyor golgeye.

14. Ogretmen: Aynamn golgesi olabilir mi? (basit tahmin yapmaya yonlendirme)

15. Ogrenci: Olur hocam.

16. Ogretmen: Yani o zaman hem yansima hem de golge ayn1 anda olusabilivor mu? (¢tkarimda
bulunmaya yonlendirme)

17. Ogrenci: Evet. Olmuyor mu? Opak madde (ayna demek istiyor) giines 1sinlarini kestigi icin
goblge olusuyor.

18. Ogretmen: Ama arkadaslarin dedi ki yar1 saydam da saydamda da golge olusur. O zaman
golgeler farkli farkli olabilir mi? (¢eldirme>seytanin avukati roliinii oynama)

19. Ogrenci: Hocam mesela opak koydugumuz zaman gélge ¢ok belli oluyor ama yar1 saydam da
goblge ¢ok fazla belli olmuyor.

Celdirme hamleleri (CEL): Celdirme hamleleri 6gretmen tarafindan 6grenenlerin sdylemleri i¢ine
gomiilmiis olan kavramsal, epistemolojik ve ontolojik baglamlardaki biligsel ¢eligkilerin ortaya
cikarilmasi, 6grenenlere karsi argiimanlarin sunulmasi ve herhangi bir fen olgusuna yonelik alternatif
aciklama sistemlerinin de olabilecegini gdstermek amaciyla sergilenmistir. Ogretmen geldirme
hamleleri ile seytanin avukati roliinii oynayarak, siirekli bir fikirleri test eden kisi olarak gorev yapmis,
iyi yapilandirilmamis iddialarin tamamlanmasi, revize edilmesi ya da tamamen degistirilmesi igin
ogrenenlere ¢agrida bulunmustur. ATBO uygulamalarinda gretmen gesitli bicimlerde CEL
hamlelerini icra etmistir (Tablo 3). Ornegin, Diyalog-2, KS-37"de &gretmen bir grenenin verdigi
cevab1 CEL hamlesi ile sorgulamaktadir. Buradaki temel sorgu unsuru eger, KS-36’da da goriildigii
lizere, iyi bir sorunun 6zelligi onun bilgilendirici bir soru olmasi ise neden “bilgilenmek” ya da “bir
seyl 6grenmek” amaciyla sorular sormaliyiz seklinde olugsmustur. Benzer amaglarla 6gretmen, 6rnegin
Diyalog-3, KS-7 ve KS-18’de de seytanin avukati roliinii oynayarak, 6grenenleri alternatif diisiinmeye
ve aciklama sistemlerine yonlendirmistir. Ozellikle KS-7 ve KS-18’de dgretmen sinifta olusan ve
birbiri ile uyusma gostermeyen fikirleri dikkatli kaydetmis ve 6grenenleri bu zitliklar1 ¢oziimlemeleri
ya da i¢ tutarlilig1 daha yiiksek olan bir miizakere yiiriitmeleri icin CEL hamleleri araciligiyla
yonlendirmistir. Esasinda, CEL hamleler 6gretmen tarafindan siklikla kullanilan hamlelerden birisi
degildir (Xortalama = %7,8) ve sadece Madde & Modelleme uygulamasinda ciddi bir oranda, diger
uygulamalarla karsilastirildiginda, ciddi bir bigimde sergilenmistir (%16,5).

Delillendirme (DEL), isimlendirme (ISI) ve karsilikli saygiyr saglamak (KSS) icin yapilan hamleler:
DEL hamleleri, 6grenenlerin iddialaria bir dayanak noktas1 gostermeleri ya da gerekgelendirmeleri
icin 6gretmenin direkt olarak iddialar1 destekleyici ya da gerek¢elendiren durumlari sorguladig (talep
ettigi) soylemsel hamle olarak gozlemlenmistir. Ayrintili 6rnekler Tablo 3’te goriilebilir. DEL
hamleleri 6gretmen tarafindan diger gozlemlenen hamlelere gore daha diisiik diizeylerde sergilenmistir
(Tablo 5; Xortalama = %4.9). 1SI hamlelerinin temel amac1 dgrenenlerin siif igi miizakereler sonunda
ortaya ¢ikan konulara, kavramlara ya da degiskenlere bir etiket ya da ortaklastirilabilecek bir isim
bulmaya ydnlendirilmesidir. Ornegin, “O zaman beherin agzinin biiyiimesini ya da kiigiilmesine ne
diyelim? Buharlasma yiizeyi gibi bir sey diyelim mi?” gibi bir 6gretmen hamlesi bu tipte bir sGylemsel
hamledir. ISI hamlesi 6gretmen tarafindan siklikla sergilenen bir hamle degildir (Tablo 5; Xortatama
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=9%0,9). Son olarak 6gretmen smif i¢inde miizakere kiiltiirliniin olugmasi ve isletilen miizakerelerin
devamliliginin saglanmasi icin KSS hamlelerini gerceklestirmistir. Ogrencilerin konusmalarmin
birbirine yoneltilmesi, birinin fikrinin anlasilmasi i¢in onun aktif dinlenilmesi gereginin 6grenenlere
hatirlatilmas1 KSS hamleleri arasinda yer almaktadir. Bu tipte hamlelerde DEL ve I1SI hamleleri gibi
diger soylemsel hamlelere gore daha diistik diizeylerde gézlemlenmistir (Tablo 5; Xoralama = %3,4).
Ogretmenin sdylemsel hamlelerinin ortalama olarak sadece %1,5 (Tablo 5; KD: kodlama dis1) gibi bir
orani kodlama dis1 birakilmistir. Bu hamleler daha ¢ok sinif yonetiminin saglanmasi ve siirdiiriillmesi
ya da materyallerin dagitilmasi/toplanmasi gibi anlarda ortaya ¢ikan organizasyonel hamlelerdir.

Benzer bir bicimde bahsi gecen katalog kullanilarak (AYKKK) 6grenenlerin sdylemleri de bilissel
katkilar acisindan kodlanmustir. Sonrasinda ise ATBO uygulamalar arasinda karsilastirma yapmak
icin tiim biligsel katkilar kategorize edilip, sayilmistir. Biligsel katkilar diigiik (desteklenmemis), orta
(olgusal) ve yiiksek diizey (iliskisel, kural temelli) olarak siiflandirilmistir. Diyalog-4’te, 6gretmen ve
ogrenenler, Madde & Ozellikleri uygulamasinda buharlasma ve kaynama arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklart miizakere etmektedirler. KS-2 ve KS-3’te 6grenenler desteklenmemis iddialar ortaya
koymuslardir. KS-4 ve KS-5’te ise 6grenenler muhtemelen giinliik gézlemlerinden yola ¢ikarak bir
stvinin buharlagmasi ve kaynamasi arasindaki iligskiye atif yapmiglar ancak bunu sadece veri temelli
gergeklestirmislerdir. Dolayisiyla bu biligsel katkilar akil yiiriitme kalitesi agisindan olgusal (orta
diizey) olarak kodlanmistir. Diyalog-4’te diger 6grenen sdylemlerinde desteklenmemis ve olgusal
diizeydeki akil yiiriitme diizeyleri goriilebilir.

Diyalog-4: Madde & Ozellikleri ATBO Uygulamasi

Ogretmen: Peki buharlasmayla kaynama ayni sey mi?

Ogrenci: Hayir. (desteklenmemis: diisiik diizey)

Ogrenci: Evet. (desteklenmemis: diisiik diizey)

Ogrenci: Buharlasacak, kaynayinca. (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Kaynayinca buharlasacak! (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Sicaklastig1 i¢in buharlar gikiyor. (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Buharlastig1 igin... (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Sey, mesela cayin altina su koyunca buharlasir. (olgusal: orta diizey)

Kaynama, biz bir yemegi koyduk bir seye, o mesela hani ¢ok sey yapinca, yemek olmaya

baslayinca kaynar. O kaynama yani 1sinma. (olgusal: orta diizey)

10. Ogretmen: Buharlasma ne peki o zaman?

11. Ogrenci: Buharlagsma da sicak havanin birikmesiyle olusan, buhar... (desteklenmemis: diisiik
diizey)

12. Ogrenci: Ogretmenim, simdi buharlasma bir suyu kaynattigimiz zaman su ¢ok sicak olursa
iistiinde buhar ¢ikar. (olgusal: orta diizey)

13. Ogretmen: Illa kaynatmamiz m1 gerekiyor?

14. Ogrenci: Hayir! (desteklenmemis: diisiik diizey)

15. Ogretmen: Kaynatmadan da buharlasma yapamaz mry1z?

16. Ogrenci: Yapariz herhalde. (desteklenmemis: diisiik diizey)

©CoOoNO~wWNE

Diyalog-5: Madde & Modelleme ATBO Uygulamasi

Ogretmen: Simdi... Neler yaptik modelleri kurmak igin?
Ogrenci: Gozlem yaptik. (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Tartistik. (olgusal: orta diizey)

Ogrenci: Soru sorduk, cevap verdik. (olgusal: orta diizey)

i N =
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Ogretmen: Sorularimiza cevap verdik. Bunu yapmak icin énce ne yaptik?
Ogrenci: Soru sorduk. (olgusal: orta diizey)
Ogrenci: Delil gosterdik. (olgusal: orta diizey)
Ogretmen: Delil topladimiz m1? Neydi delilleriniz?
Ogrenci: Modellerimiz. (olgusal: orta diizey)
. Ogrenci: Modelleme yaptik. (olgusal: orta diizey)
. Ogretmen: Baska? Bu listeyi biiyiitiiriiz, ama en ¢ok galiba sunu yaptik: “tartigma”? Degil mi?
Bunlar1 kim yapar?

12. Ogrenci: Biz yapariz Hocam. Biz yaptik derste. (desteklenmemis: diisiik diizey)

13. Ogretmen: Baska kim yapar?

14. Ogrenci: Bilim adamlar. (olgusal: orta diizey)

15. Ogretmen: Bir sey daha soracagim. Bir ara tartisma biiyiidii, iyice tansiyon artt1. Neden dyle oldu
sizce?

16. Ogrenci: Ciinkii iste Hocam sorudan sorular ortaya cikt1, herkes farkh bir sey soyledi. O
zamanda tartigsma ¢ok biiyiidii. (olgusal: orta diizey)

17. Ogretmen: Simdi bu iyi mi kotii mii? Isterseniz nce bunu konusalim dnce.

18. Ogrenci: Bence bu kotii Hocam. Ciinkii ok fazla kafadan ses ¢ikiyor. Dogru hangisi biz ona
ulasamadik. Yani farkl: fikirler oldu. Herkes kendisinin seyini dogru saydi. (iliskisel: yiiksek
diizey)

19. Ogrenci: Hocam bence iyi. Ama kotii yanlari da var. Biz... Biz buradaki sorunun cevabini

bilmiyoruz. Ama herkes bir sey dedigi i¢in adim adim cevaba ulasiyoruz. Hocam bdyle fikrini

tartisinca dogru mu degil mi bilmiyorsun. Ama kitapta dogrudur diye okuyorsun. Ama
olmayabilir de dedik. Hocam bir de burada bizim kendi modelimizi kurduk, arkadaslarim da
kabul etti. Ama biri bir sey deyince biraz sikiliyor insan. Ama iste onlar bir sey deyince biz
sorunun cevabini biliyoruz. (bilimsel norm temelli: yiiksek diizey)
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Diyalog-5°te ise Madde & Modelleme ATBO uygulamasindan alinmus bir diyaloglar serisi
goriilmektedir. Ogretmen 6grenenlerin maddenin degisimi esnasinda fiziksel dzelliklerinin nasil
degistigi lizerine yapilandirilan zihinsel imgeler ya da modellerle ilgili bir sorgulama yapmaya
baslamigtir. Ogretmen modellerin yapilandirilmasi esnasinda ne gibi zihinsel ya da bilimsel siirecleri
tecriibe ettiklerini 6grenenlere sormustur. Goriildiigii tizere KS-1 ve KS-10 arasinda dgrenenler ¢esitli
tecriibelerini sunmuslardir. Ogretmen ek olarak 6grenenlere digerleri tarafindan degerlendirilmenin,
yargilanmanin ya da elestirilmenin onlara ne hissettirdigini sormustur. Bir 6grenen (KS-18) sinif i¢i
tartigmalar esnasinda ¢ok fazla siibjektif fikrin ¢ikmasindan dolay1 dogruya ulasma ve birbirlerini
anlama noktasinda problemlerin oldugundan bahsetmistir. Bu sdylem iliskisel (gerek¢elendirilmis)
diizeyde kodlanmustir, ¢iinkii 6grenen maddenin hallerinin modellenmesi konusunda gergeklestirilen
bir siireci tecriibe etmis ve bu siirecin belli bir dereceye kadar siibjektif oldugunu, bunun ise
tartismanin gidisati, sonuca ulagmasi, toplamda ise entelektiiel bir uzlasiya varilamamasi agisindan
onemsenecek bir bariyer oldugunu ifade etmistir. Bir sonraki 6grenen sdylemi (KS-19) ise ¢ok yonlii
bir siire¢ degerlendirmesini icermektedir ve akil yiiriitme agisindan yiiksek diizeyli bir bilissel katki
olarak degerlendirilmistir. A¢iklamak gerekirse, 0grenen analitik baglamda her bir bilgi parcaciginin
onlarin gruplarim dogruya daha da yaklastirdigini ifade etmistir. Ogrenen burada ayrica bilimsel
otoriteye karsi gelistirilmis inang ile kendi gdzlem verileri arasinda bir se¢im yapilmasi gereginden de
bahsetmektedir. Ogrenen bazi modellemelerin bilimsel gergeklerle uyusmadigini da ifade etmektedir.
Esasmda 6grenen bilimsel modelleme ve dogas1 hakkinda bir genelleme yapmaya caligmaktadir. Son
olarak, bu 6grenen (KS-19) bir 6nceki 6grenene gore (KS-18), digerlerinin elestirileri, yargilamalari,
elestirme ve mesrulagtirma yoniindeki ¢abalari ile fikirlerinin/modellerinin daha dogru bir eksene
dogru kaydigini ifade etmis, “bilimsel bilginin olusturulmasi” ve “bilimsel topluluklarin bilimsel
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bilginin olusturulmasina etkisi” baglaminda diisiik diizeyli olsa da genelleyici bir iddia sunmustur.

Yukarida sunulan tiim bu sistematik kodlamalardan ve saymalardan ¢esitli sonuglar elde edilmistir.
Oncelikle 6gretmen ATBO uygulamalarini baslatmak, siirdiirmek ve sonlandirmak i¢in séylemsel
hamlelerini 6nemli derecede ¢esitlendirmistir. Ancak 6gretmen ¢esitlendirdigi sdylemsel hamlelerin
bazilarini digerlerine gore daha fazla bir siklikla kullanmustir. Sonuglar genel olarak
degerlendirildiginde, ortalama olarak, BSD, GKT, ILE, IZL, DYE ve CEL hamleleri 6gretmenin
sergiledigi tiim soylemsel hamlelerin ciddi bir kismini olugturmaktadir (Xoplam = %84,4). Geriye kalan
DEL, ISI, CIK ve KSS hamleleri ise tiim gretmen hamleleri iginde daha diisiik bir sikliga sahiptir
(Xtoptam = %15,6). Buradan elde edilebilecek 6nemli bir ¢ikarim, en azindan bu ¢alisma adina, sdoylem-
bilis iliskilerini daha ¢ok BSD, GKT, ILE, iZL, DYE ve CEL hamleleri degistirmis ya da etkilemistir.
Dolayisiyla, bazi 6gretmen hamleleri digerlerine gore 6grenenlerin biligsel katkilarini artirma
noktasinda daha fazla etkiye sahip olabilir. Diger sonuglarin sunulmasi i¢in dncelikle Sekil 1’de yer
alan 6grenen biligsel katkilarinin ATBO uygulamalari boyunca dagilimi yorumlanacaktir.

Madde & Modelleme
Dogru Soru Sorma
Golge Olusumu

Madde & Ozellikleri

Isi & Sicaklk

o

20 40 60 80 1

o

0 120

H Desteklenmemis  ®m Olgusal m (iliskisel) + (Kural-temelli)

Sekil 1. Ogrenenlerin biligsel ¢iktilar1 olarak akil yiiriitme kalitesi diizeyleri

Sekil 1’de yer alan degerler incelendiginde, Is1 & Sicaklik uygulamasindan, Madde & Modelleme
uygulamasina dogru dgrenenlerin bilissel katkilarinda 6nemli artiglarm oldugu sdylenebilir. Ozellikle
hem iliskisel hem de kural-temelli 6grenen bilissel katkilarmin oldugu kisimlar incelendiginde ATBO
uygulamalar1 arasindaki biligsel katkilar baglamindaki farkliliklar daha da net gézlemlenebilmektedir.
Bunun temel sebeplerinden biri degisen oranlarda ve tiirlerde 6gretmen sdylemsel hamlelerinin bu
smiflarda goriilmesi olabilir.

Desteklemek gerekirse, BSD hamleleri 6zellikle Is1 & Sicaklik (%9,8) ve Madde & Ozellikleri (%18)
uygulamalarinda gozlemlenmistir (Tablo 5). BSD hamleleri ile 6gretmen ya d6grenenlere bilgi aktarmig
ya da onlarin sdylemlerini degerlendirmistir. Dolayisiyla 6grenenlerin sesi yerine 6gretmenin sesi daha
baskindir. Ayrica 6gretmen sinif sdylemlerinde neyin dogru, neyin yanlis ya da kabul edilir/edilemez
olduguna karar vermistir. Bu sebeple bu iki uygulamada 6grenenlere {ist diizey biligsel katkilar yapma
firsat1 verilmemis olabilir. Benzer bir sekilde, GKT hamleleri de bu iki uygulamada

(swrastyla: %23,8; %15,3; Tablo 5) diger uygulamalara gore daha siklikla gergeklestirilmistir. GKT
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hamleleri ile 6gretmen basit diizeyde 6grenen gozlemlerini, karsilastirmalarini ve tahminleri talep
etmistir. Bu baglamda GKT hamlelerinin daha ¢ok olgusal diizeyde akil yiiriitme diizeyleri ile
eslesmesi beklenmektedir. Ciinkii 6grenenler iddialarin1 desteklemek i¢in gbzlemlerini, tahminlerini
ve karsilastirmalarini sunmustur, ancak bunlar1 gerekgelendirme yoluna gitmemislerdir. Bu durum
hem Is1 & Sicaklik (%22,5; Sekil 1) hem de Madde & Ozellikleri (%19,8; Sekil 1) uygulamalarinda
olgusal akil yiiriitme diizeylerinin diger uygulamalara gore daha diisiik seviyelerde seyretmesine sebep
olmus olabilir. Buradan ¢ikan genel sonuglar soyledir: bir 6gretmenin sinif igi 6grenen-merkezli bir
siiregte degerlendirmeci-bilgi verici ve diisiik biligsel talep gerektiren sdylemsel hamleleri kullanmasi
ogrenenlerin sinif i¢ci konugmalara entelektiiel katkilarmin diisiik diizeylerde kalmasina sebep olabilir.

Benzer oriintiiler ILE ve 1ZL hamleleri icin gegerli degildir. Tablo 5’te goriildiigii {izere hem ILE hem
de iZL hamleleri ortalama olarak diger hamlelere gore iist diizeylerde kullamilmugtir. ILE hamleleri ile
Ogretmen 0grenenlerle saglikli bir iletisim kurmanin, onlar1 anlamanin ve tiim sinif tiyelerinin
birbirlerini anlamasinin yollarin1 agmistir. IZL hamleleri ise dgrenenlerin sinifta gegen olaylarin ve
miizakerelerin farkinda olmasi ve tiim siireclere bilissel baglanmalarinin siireklilestirilmesi i¢in
Ogretmence sergilenmistir. Dolayisiyla bu iki sdylemsel hamle grubu 6grenenlerin sinif iginde
seslerinin daha ¢ok duyulmasini saglamistir. Desteklemek gerekirse, dgretmen ILE ve IZL hamleleri
ile 6grenenlere bir serbest konusma, ifade etme, kendilerini izleme ve fikirlerini yeniden
bicimlendirme alan1 yaratmig ve onlarin sinif sdylemlerine iist diizey katkilarda bulunmasini saglamis
olabilir. Ancak elde edilen bulgular bu hipotez ile uyusmamaktadir. Tablo 5 (sdylem) ve Sekil 1 (bilis)
birlikte incelendiginde, bilissel agidan daha az iiretken olan ATBO uygulamalarindan bilissel agidan
daha iiretken olan ATBO uygulamalaria dogru gidildik¢e ILE ve IZL hamlelerinin de aym1 sekilde bir
oriintii ya da artis gdstermedigi goriilmektedir. Ornegin Golge Olusumu (%39,3) uygulamasinda ILE
hamleleri hem Dogru Soru Sorma & Olusturma (%31,9) hem de Maddenin Halleri & Modelleme
(%21,9) uygulamalarma gore ciddi oranlarda daha yiiksek diizeylerde sergilenmistir. Otesinde en
iiretken ATBO uygulamasi olan Maddenin Halleri & Modelleme uygulamasinda (%21,9) ILE
hamleleri en az biligsel iiretkenligin oldugu Is1 & Sicaklik (%26,8) uygulamasina gore daha disiik
diizeylerde seyretmektedir. Benzer durumlar, sdylem-bilis arasindaki oriintiideki sapmalar, Tablo 5
incelendiginde 1ZL hamleleri i¢in de gegerlidir. Her ne kadar IZL ve ILE hamleleri 6grenenlerin
biligsel katkilarinin ortaya ¢ikarilmasinda ve devam ettirilmesinde 6nemli rol oynasa da en azindan bu
caligma baglaminda, bu iki grup sdylemsel hamle, sadece biligsel katkilarin artirilmast igin 6n
kosullar1 saglamis olabilir. Baska bir deyisle, 6grenenlerin sdylemlerinin derinlestirilmesi,
netlestirilmesi ya da i¢ine gémiilii olduklar bilissel siire¢lerden haberdar olmalari onlara sinif
sOylemine biligsel katkilar yapabilmeleri i¢in firsatlar saglayabilir ve bir sdylemsel alan agabilir, ancak
bu nicel bir alandir ve biligsel katkilarin niteliginin net bir sekilde artmasi1 diger sdylemsel hamlelere
de bagli olabilir.

Séylem ve bilisi birbirine baglama noktasinda, bu ¢aligmanin bulgularinin da isaret ettigi iizere hem
DYE hem de CEL hamleleri daha agiklayici ve ikna edici oriintiiler sunmaktadir. Tablo 5°te goriildiigi
lizere, daha az biligsel iiretkenligin oldugu ATBO uygulamalarindan daha yiiksek biligsel iiretkenligin
oldugu ATBO uygulamalarina dogru 6zellikle DYE hamleleri adima bir artis driintiisii tespit edilmistir.
DYE hamleleri ile 6gretmen 6grenenlerin birbirlerinin cevaplarini revize etmesi, diizeltmesi,
dogrulamasi ya da yanlislamasi i¢in yonlendirmelerde bulunmustur. Otesinde, 6zellikle CEL
hamlelerinin biligsel iiretkenligin artirilmasi noktasinda bu ¢alisma baglaminda ciddi 6neminin oldugu
ileri siiriilebilir. Ozellikle bilissel iiretkenligin maksimum diizeylere ulastign Maddenin Halleri &
Modelleme uygulamasinda CEL hamlelerinin dgretmen tarafindan diger tiim ATBO uygulamalarina
gore ciddi diizeyde bir farkla daha fazla sergilendigi goriilmiistiir (%16,5). Ogretmen CEL hamlelerini
sergilediginde, 6grenenler cevaplarinin igine gdmiilii olan kavramsal, epistemolojik ya da ontolojik
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biligsel geligkileri gorebilmis, bunlart gidermeye ¢aligmis, iddialarin1 savunmak igin desteklenmis ve
gerekcelendirmis ifadeler kullanma egiliminde olmuslardir. Sonug olarak, 6gretmen sdylemsel
hamleleri aracilifiyla 6grenenlerin sdylemlerini birbirine bagladiginda, onlara birbirlerinin iddialarini
yeniden yapilandirma firsat1 verdiginde, birlikte diisiinme ortamini sagladiginda (DYE hamleleri) ya
da dgrenenlerin biligsel ¢eliskilerini gosterip, onlarin damarina bastiginda (CEL hamleleri), onlar
daha iist diizeylerde diisiinmeye ya da sinif sdylemine daha yiiksek diizeylerde entelektiiel katkida
bulunmaya yonlendirmis, dtesinde zorlamistir.

Tartisma ve Sonug¢

Séylem-bilis iligkilerinin arastirildig1 bu ¢aligmada arastirmanin amaglar1 dogrultusunda birtakim
sonuclar elde edilmistir ve bu kisimda ilgili sonuglar teorik gerceveler ve perspektifler géz oniinde
bulundurularak yeniden ele almacaktir. Ogretmen sinif i¢i diyaloglar1 baslatmak, siirdiirmek ve
sonlandirmak i¢in ¢esitli s0ylemsel hamleler sergilemistir ve bunlar1 ¢ogu diger ¢caligmalarda da
gozlemlenmistir (6r.; Tytler ve Aranda, 2015). Bunlardan 6zellikle alt1 tanesi; BSD (bilgi saglayici ve
degerlendirici hamleler), GKT (gozlem-karsilastirma-tahmin), ILE (iletisimsel), IZL (izleme), DYE
(degerlendir-yargila-elestir) ve CEL (¢eldirme), 6zellikle 6ne ¢ikan hamlelerdir ve sdylem-bilis
iligkilerini derinlemesine agiklamaktadir. Sonuglar genel olarak su noktalar1 isaret etmektedir: BSD
hamleleri 6grenenlerin bilissel katkilarinin 6niinde bir engel olabilir, GKT hamleleri diistik biligsel
talep gerektirdiginden dgrenenler bu hamlelerin artmasi ile sinif sdylemine yeterli ve gerekli derecede
katkida bulunamayabilir, ILE ve IZL hamleleri 6grenenlerin sesinin duyulmasi igin bir diyalojik alan
olusturulabilir, ancak bu diyalojik alanda 6grenenlerin biligsel katkilarinin niteliginin artmasi igin
ogretmenin ILE ve 1ZL hamlelerine ek olarak, DYE ve CEL hamlelerini de eklemli bir sekilde
sergilemesi gerekebilir.

Chin (2006, 2007) ¢alismalarinda 6gretmenlerin BSD hamlelerini artirdik¢a 6grenenlerin kisa siireli
cevaplar saglayabildigini ve hatirlama ya da bilme diizeylerinde sinif séylemine biligsel katkilar
saglayabildigini sOylemistir. BSD hamleleri ile 6gretmen ya 6grenen cevaplarini kabul eder ya da
reddeder. Bununla birlikte kabul ettigi cevaba ek olarak bilgi verebilir, uygun gérmedigi bir cevabi ise
hizl1 bir sekilde bilimin diline uygun olacak bir sekilde diizeltebilir. Dolayisiyla, diger ¢alismalarda da
gosterildigi lizere, bu galigma baglaminda 6gretmen BSD hamlelerini farkinda olarak veya olmayarak
artirdiginda 6grenenlerin sesi daha az duyulmus, 6gretmen 6grenenlerin alternatif cevaplar yerine
bilimsel perspektifi one ¢ikartmig ve belli bir dereceye kadar 6grenen katkilarini térpiilemistir
(Molinari vd., 2013; Lefstein vd., 2015). GKT hamleleri herhangi bir degerlendirme ve bilgi verme
unsuru tasimaz, ancak dgrenenlerden yiiksek derecede bilissel talepte gerektirmez. Ogretmenin yaptigi
her hamle analitik olarak kendi icinde gizil bir bigimde bir biligsel talebi tasir. ATBO gibi reform
temelli bir fen 6gretimi yaklasiminda 6gretmen 6zellikli hamlelerle yiiksek ya da diisiik diizeyde
bilissel talepler yaratabilecektir (Chin ve Osborne, 2008). Ornegin 6gretmen dgrenenlerden belirli bir
siklikla basit gézlemler yapmalarini, nesneleri cesitli 6zellikler agisindan karsilastirmalarini ya da basit
¢ikarimlarda bulunmalarini istediginde biligsel talepler diisiik diizeylerde seyredecektir (Kirschner,
Sweller ve Clark, 2006). Ancak 6gretmen sinif tiyelerini birbirlerinin ya da kendisinin argiimanini
degerlendirmesi i¢in yonlendirdiginde, baska bir deyisle sinifta makul olanla olmayan1 ayirt etmek igin
davet ettiginde ya da onlar1 karar vericiler olarak tanidiginda, 6grenenleri ¢cok daha ciddi bir biligsel
taleple kars1 karsiya birakacaktir (Christodoulou ve Osborne, 2014; van Zee ve Minstrell, 1997a).
Dolayisiyla 6gretmen GKT hamleleri ile 6grenenlerden yiiksek diizeylerde biligsel talep
istemediginden bazi ATBO uygulamalarinda biligsel katkilar akil yiiriitme diizeyleri baglaminda asag
diizeylerde kalmus olabilir.
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Bu calisma baglaminda, 6grenenlerin biligsel katkilar1 iizerinde en ciddi ve gézlemlenebilir etkiye
sahip olan hamlelerden birisi DYE hamleleridir. Bahsedildigi iizere DYE hamleleri 6grenenlerin
birbirlerinin, bir durumun ya da direkt 6gretmenin sdylemini degerlendirmesi, yargilamasi, elestirmesi,
nihayetinde ise iddialarin kabul edilip, edilmemesi i¢in bir karara varmalar1 i¢in 6gretmence kasitl bir
sekilde sergilenmistir. Hem Gallardo-Virgen ve DeVillar (2011) hem de Sinha ve digerleri (2015)
benzer bir bicimde dgrenenler fikirlerini birbiri ile paylastik¢a ve digerlerinin fikirleri iizerine yorum
yapabilme sans1 bulabildikge sinif ici siireclere angaje olabilmekte ve akademik basar1 diizeyleri ciddi
bir bicimde artig gostermektedir. Bu gozlemler bu ¢alismanin bulgularini da desteklemektedir. Ayrica
ogretmen DYE hamlelerini sergilediginde 6grenenlerden ciddi diizeyde biligsel talep istemis olabilir.
Desteklemek gerekirse, 6gretmen DYE hamleleri araciligtyla 6grenenleri birer epistemik otorite (bir
soylemde neyin dogru, yanlis, irrasyonel ya da makul olduguna karar veren otorite) olarak atamustir.
Bagka bir deyisle, bu ¢aligma baglaminda da gosterildigi gibi, DYE hamlelerinin siklikla sergilendigi
ATBO uygulamalarinda (Gélge Olusumu, Dogru Soru Sorma & Olusturma, Maddenin Halleri &
Modelleme) dgrenenler es-degerlendirmeci, es-yargilayici ya da es-elestirici olarak gérev yapmus,
sadece iddialar sunmamuis, ayn1 zamanda iddialarin dogruluguna, yanlishigina karar vermis, bunlari
diizeltme, revize etme, modifiye etme ya da tamamen degistirme yoluna gitmiglerdir (Resnistkaya and
Gregory 2013). Diger bir ifadeyle, iddialarin kalite tayini isi 6grenenler ve 6gretmen arasinda
paylasilmistir. Tablo 5’te de goriildiigii iizere, DYE hamlelerinin siklikla sergilendigi “Dogru Soru
Sorma & Olusturma” ve “Maddenin Halleri & Modelleme” uygulamalarinda 6grenenler “bizler nasil
biliriz?” ve “bir iddia nasil ikna edici olabilir?” sorularina belirli bir biligsel yiik alarak cevap vermeye
calismistir. Bu sorularla sadece 6gretmen degil, diger karar vericiler olarak 6grenenler de 6gretmen
DYE hamlelerini kasith bir sekilde sergilediginde ugrasmak zorunda kalmistir (Cazden 1986; Lemke
1990). Bu epistemik is yiikii DYE hamlelerinin varliginda 6gretmen dahil sinifin tiim iiyeleri arasinda
bilissel yiik parcaciklari seklinde béliistiiriilmiistiir. DYE hamleleri bahsi gecen ATBO
uygulamalarinda gozle goriiliir bir sekilde arttiginda grenenler digerlerinin iddialarin1 degerlendirme,
digerlerinin deneysel sonug¢larini elestirme, toplanan verilerin giivenirligini sorgulama, digerlerinin
fikirlerini inceleme, digerlerinin tiimevarimsal ya da tiimdengelimsel akil yiirlitmelerini yargilama
noktasinda iilestirilmis bir kapasite ve kabiliyete sahip olabilmislerdir (Brown vd. 2010a, 2010b;
Furtak vd. 2010; Hardy vd. 2010; Shemwell ve Furtak, 2010).

Diger ¢alismalarda elde edilen sonuclarda DYE hamlelerinin etkisini bu ¢calismada oldugu gibi
desteklemektedir. Ornegin, van der Veen, van Kruistum ve Michaels (2015) bilissel agidan iiretken
olan bir sinif séyleminde 6grenenlerin birbirlerinin sdylemlerini nemsedigini, beraber konusup,
diistindiigiinii ve digerlerini, bu ¢aligmada da gosterildigi lizere, degerlendirdiginde, elestirdiginde ve
yargiladiginda hem kendilerinin hem de digerlerinin biligsel sinirlarini agabildigini gdstermistir.
Benzer bir sekilde Bereiter (1994) DYE hamlelerinin baskiladigi bir sinif séylemini ileri atilimli bir
siire¢ olarak tanimlamistir. Bereiter’e (1994) gore biligsel agidan iiretken sinif ortamindaki
Ogrenenlerin amaci digerlerinin ne dedigini anlamak; digerlerinin ve kendisinin uygun olmayan
fikirlerini yenilemektir ki bu ancak ve ancak DYE hamlelerinin varliginda miimkiin olabilmektedir.
Bu ¢alisma baglaminda da belirli uygulamalarda diger hamlelere ek olarak 6gretmen DYE hamlelerini
kasitlt bir bigimde artirdiginda 6grenenler beraber diisiinme-konusma (Mercer, Wegerif and Dawes
1999) siireclerine angaje olmuslardir. Ayrica siklikla sergilenen DYE hamlelerinin varliginda
ogrenenler iiretken yansitimsal (Wegerif, 2008) siireclere de dahil olmuslardir. Agiklamak gerekirse,
Ogrenenler eger tartismalarda ilerlemek ve ikna edici ve giiclii bir argiiman olusturmak istiyorlarsa,
iddialarin ya da tezlerini digerlerinin iddialar1 ve tezlerini dikkate alarak gelistirmek, degistirmek,
tamamlamak ya da elemine etmek zorundadirlar (Wegerif, 2008). Bu baglamda, 6gretmen DYE
hamlelerini sergilediginde 6grenenler ayni doga olgusu (6r.; 1s1, sicaklik, gdlge, madde, hal degisimi,
modelleme) ile ilgili farklilagsan goriislerin olabilecegi gergegini kabul etmis, kendilerinin fikirlerinden
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farkli olan diisiincelere reaksiyon verirken kendi diisiinsel sistemlerinin sinirlarin1 agmak zorunda
kalmig ve sinif soylemine daha iist diizeylerde katkilarda bulunabilmislerdir. Dolayisiyla DYE
hamlelerinin varliginda tiretken bir diyalojik alan (ortam, ¢evre, kurulum) 6grenenler ve 6gretmence
olusturulmustur ki bu alan katilime1 ve devindirici sozel etkilesimlere ve fikirsel degisimlere eslik
etmistir ve bu sirada ortaklasa bir yasam iliskisinde oldugu gibi 6grenenler birbirlerinin zihinlerini
yeniden yapilandirmiglardir (Wegerif, 2008). DYE hamleleri ile 6gretmen sinif sdyleminin giiclinii ve
enerjisini 6grenenlerin bilissel ¢cabalarini uyarmak ve genisletmek icin kullanma egiliminde olmustur
(Alexander, 2006). Bu baglamda, 6grenenler bilginin iretilmesi, degerlendirilmesi ve bilginin se¢ici-
gecirgen bir elekten gectikten sonra kabul géren son formlarinin olusturulmasi noktasinda birer iiretici
ya da otorite olarak gorev yapmislar, dolayisiyla sinif s6ylemine ciddi diizeylerde katkilarda
bulunabilmislerdir (Duschl, 2008; Engle ve Conant 2002).

DYE hamlelerine ek olarak 6zellikle Maddenin Halleri & Modelleme uygulamasinda somutlastirildig:
iizere, CEL hamleleri de 6grenenlerin sinif sdylemlerine bilissel katkilar saglayabilmesi agisindan
ciddi paya sahiptir. Ogretmen CEL hamleleri ile seytanin avukati roliinii oynamus, sik1 bir miizakereci
gibi davranmis, 6grenenlerin biligsel olarak celiskili iddialarini onlara siirekli hatirlatmistir. Bu
caligmanin bulgularmin da gosterdigi tizere (bknz. Tablo 5, Sekil 1) diger sdylemsel hamlelere ek
olarak, 6gretmen CEL hamlesini yiiksek siklikla kullandiginda (Maddenin Halleri & Modelleme)
Ogrenenlerin bilissel katkilart maksimum diizeylerde seyretmistir. Bu baglamda birgok ¢alisma
ogretmen tarafindan celdirilen 6grenenlerin verdikleri cevaplar tizerine yeniden, daha derinlemesine
diisiindiigiinii ve sik1 bir miizakereciye cevap verirken zorunlu olarak iddialarini genisletmek
durumunda oldugunu gostermektedir (Lee ve Kinzie, 2012; Walshaw ve Anthony, 2008). Otesinde, bu
caligmanin baglaminin da gosterdigi iizere, 6grenenler iddialarinin igindeki celisik, tutarsiz, anlamsiz
yonleri gordiikge, bunlarin maddi olarak kaginilmaz bir bigimde farkina vardikga, sinif s6ylemine daha
yakindan katilmakta, iddiasin1 yanlislamalardan koruma yoniinde ciddi bir biligsel efor
harcayabilmekte ve bunun sonucunda sinif sdylemine iist diizeylerde katkilarda bulunabilmektedir
(Gillies ve Khan, 2008; Resnick, Michaels ve O’Connor 2010). Ogretmen bu ¢alisma kapsaminda
CEL hamlelerini isletirken, 6grenenleri tamamen yanliglayip, iddialarini yargilayarak reddetmemis,
bunun yerine fikirsel tutarsizliklari test eden bir siizgec olarak gorev yapmistir. Esasinda 6gretmen
CEL hamleleri ile 6grenenlere kendi fikirlerinin disinda kalabilen alternatif diisiinme yollarinin ya da
agiklama sistemlerinin (bilimsel tezler, teoriler, argiimanlar vs.) olabilecegini gostermistir. Alternatif
aciklama yollari ile yiizylize kalan 6grenenler, 6gretmenin CEL hamlelerinin varliginda kendi
iddialarim 6ncelikle savunma ve koruma yoluna gitmislerdir. CEL hamlelerinin ya da alternatif
aciklama sistemlerinin varliginda 6grenenler kendi fikirlerini degerlendirme, yargilama ve elestirme
durumunda kalmislardir ve tiim bunlar 6grenenlerin dzellikle bazi ATBO uygulamalarinda daha ist
diizeylerde akil yiiriitme yapabilmesine olanak saglamistir (Alexander, 2006; Chen vd., 2017).

ILE hamleleri 6grenenlerin bilissel katkilarin1 artirma konusunda bu ¢alisma baglaminda sinirli bir
derecede etkiye sahiptir denilebilir. Onceki ¢alismalar ILE hamlelerinin grenenlerin sdylemlerini
farkli ve anlagilir bir sekilde diga vurmasi, ifade etmesi ve sonucunda ise yiiksek diizeylerde bilissel
katkilar olarak gruplanabilecek derin aciklamalar yapmasi igin ¢esitli 6n kosullari sagladigini
raporlanmiglardir (6r., van Zee, Iwasyk, Kurose, Simpson ve Wild, 2001). Bu sonug giiniimiiz
calismalari tarafindan da dogrulanmustir; siklig1 artan ve amagcli kullanilan ILE hamlelerinin sinif
sOylemi araciligiyla 6grenenlerin 6grenmelerini direkt olarak etkiledigi gozlemlenmistir (Herrenkohl,
Tasker ve White, 2011; Webb vd., 2014). ILE hamlelerinin bilissel katkilar ile iliskisini gdstermek i¢in
Anna Sfard (2007; 2008) bilis ve iletisim olgularini pedagojik (sdylemsel, 6gretimsel) perspektifte
harmanlamis ve commognition (communication -iletisim- + cognition -bilis-) terimini tiiretmistir.
Sfard’in (2007; 2008) amaci bu iki olgunun sinif sdyleminde ayrismaz oldugunu gostermektir. Bu
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calismada da 6gretmenin neredeyse her iic hamlesinden biri ILE olarak belirlenmistir. Baska bir
deyisle, 6grenenlerin sinif sdylemine katkida bulunmasinin yegane 6n kosulu 6gretmenin ve
digerlerinin onlarin ne dedigini anlamasidir. Yani ister sinifta olsun ister giinliilk yasamin bir aninda
olsun, kisilerin diyaloglari bir yere tagimasi, bir uzlagsmaya varmasi ya da entelektiiel olarak diyalogun
bir yere ulasmasi1 (Engle ve Conant, 2002) baglaminda ILE hamleleri olmazsa olmazdir. Ogretmen
sinifta ILE hamlelerini siklikla sergilediginde dgrenenler daha kristalize edilmis bir dgretimsel
diyaloglar silsilesine tabi olmuslardir ve bu diger ¢alismalar tarafindan da dogrulanmistir (Soysal,
2018a). Ancak bu calismada ILE sdylemleriyle 6grenenlerin bilissel katkilar1 arasindaki iliski net bir
ortintli géstermemektedir.

Bu durum ILE hamlelerinin diger 6gretmen hamleleri ile eklemli bir sekilde kullanilmasi ile
aciklanabilir. Ozellikle Dogru Soru Sorma & Olusturma ve Maddenin Halleri & Modelleme
uygulamalarinda hem ILE hem de DYE hamleleri birlikte ya da eklemli bir bicimde kullanilmustir ve
bu entegrasyon 6grenenlerin biligsel katkilarinin en {ist diizeylere ulagsmasini saglamis olabilir (bknz.
Tablo 5, Sekil 1). Alman filozof Hans-Georg Gadamer bu baglami 6zellikle vurgulamistir. Gadamer’e
(2004) gore bir bireyin digerini sdylemsel acidan degerlendirmesi, elestirmesi, yargilamasi ya da
toplamda kritik yansitmalar yapmas1 hem miizakere edilen olgunun hem de degerlendirmeye tabi olan
kisinin sdylemlerinin art alaninda kalan anlamlarin agiklastirilmas1 ve netlestirilmesi i¢in oldukca
onem arz edebilir. Baska bir deyisle ILE ve DYE hamleleri arasinda yakin bir iliski vardir ve ILE
hamleleri 6grenenlerin bilissel katkilarinin artirilmasi baglaminda DYE hamleleri ile kombinasyonlu
bir sekilde calistiginda asil etkisi ortaya ¢ikabilmektedir. Ogretmen hem ILE hem de DYE
hamlelerinin sikligini birlikte artirdiginda 6grenenler sadece birbirini degerlendirme ve elestirme
egiliminde olmamuslar, 6tesinde, birbirlerinin iddialarinin gergek anlamlarini ortaya gikarma gabasi
i¢inde olmuslardir (Gadamer, 2004, 271). Dolayistyla eger ILE hamlelerinin ilgili alan yazinin da
belirttigi lizere 6grenenlerin bilissel katkilarinin artirilmasina bir katkist varsa, bu galigmada veri
temelli bir bicimde gosterildigi lizere, bu durum DYE hamlelerinin varliginda miimkiindiir.

Bu ¢alismada 6ne ¢ikan sdylemsel hamlelerden birisi de IZL hamleleridir. ILE hamlelerinde oldugu
gibi IZL hamlelerinin biligsel katkilara etkisi net bir sekilde gdzlemlenememistir. iZL hamleleri ile
ogretmen sinifta gergeklesen soylemsel stireglere yonelik bir 6grenen farkindalig ve baghlig:
yaratmaya ¢alisnustir. Ogretmen 1ZL hamlelerini icra ederken &grenenler konunun hangi yoniiniin 6ne
cikarilip, hangi ilgisiz ya da makul olmayan ifadelerin elendigini izleyebilmislerdir. Berland ve
Hammer (2012) ve Hutchison ve Hammer (2010) bu hamlenin islevini sdyle agiklamaktadirlar: iZL
hamleleri ile 6gretmen 6grenenlerin zihinlerini ¢ergeveler, aktiflestirerek sinif i¢i sdylemsel siireglere
baglar. Cergeveleme esnasinda 6grenenler tartismanin nasil basladigini, nasil devam ettigini ve nasil
devam edecegini izlerler ya da tiim bu siireglerin farkinda olurlar. IZL hamleleri ile zihinsel bir
cerceveleme yapan Ogretmen gerektiginde 6grenenleri verilmis bir cevaba odaklar, ¢iinkii bu cevap
tartismanin gidisat1 agisindan nem arz etmektedir. Bu calismada da gosterildigi izere 1ZL
hamlelerinin en 6nemli islevi 6grenenlere tartismalarin baglangi¢ ve sonunda degisen fikirlerini
karsilastirma firsat1 veriyor olmasidir. Esasinda IZL hamlelerinin yukarida bahsi gecen islevlerinin
ogrenenlerin bilissel katkilarimi artirmasi beklenmektedir. Ancak bu ¢alismada iZL hamleleri diger
hamlelere gore ortalama olarak daha yiiksek oranlarda sergilenmis olsa da 6grenenlerin biligsel
katkilarini ciddi derecede artiran bir etkiye sahip degildir. Dolayisiyla IZL hamleleri ile eklemli bir
etkiyi yaratacak olan diger hamlelerin de g6z 6niinde bulundurulmasi bu hamlelerinin etkisini goriiniir
kilabilir. Ornegin Dogru Soru Sorma & Olusturma uygulamasinda IZL hamlelerine ek olarak DYE
hamleleri de ciddi bir siklikla kullanilmigtir. Bu durum Maddenin Halleri & Modelleme uygulamasi
i¢inde gegerlidir. Bu ATBO uygulamasinda hem IZL hem DYE hem de CEL hamleleri diger
uygulamalarda goriilmeyecek bir sekilde belirli bir siklik oraninin iizerinde sergilenmistir (Tablo 5).
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Ogrenenler 6zellikle IZL hamleleri araciligiyla yeni olusan fikirlerini tartigmalar dncesinde var olan
fikirlerle kargilastirma firsat1 bulmus, ancak i¢ tutarliligi daha yiiksek olan iddialar iiretmek igin
ogretmenin hem DYE hem de CEL hamlelerinden faydalanmis olabilir. Agiklamak gerekirse, bir
ogrenen 0gretmenin DYE hamlesinden sonra diger bir 6grenenin fikrini degerlendirmis ve 6gretmen
IZL hamlesini bu noktada biligsel bir farkindalik yaratmak icin kullanmistir: “Bak arkadasin mum
alevinin radyatér petegindeki sudan daha fazla isiya sahip olamayacagin séyliiyor, ama sen tam
tersini diistintiyorsun. Ne yapacagiz bu durumu?”. Dolayisiyla 6grenen kendi akil yiiritmesinin i¢sel
bir tutarliliga sahip olmadigini izleyebiliyor ve bunu degistirmek, modifiye etmek ya da fikirlerinde
herhangi bir revizyon yapmayacaksa karsi tarafa daha ikna edici bir cevap vermek durumunda
oldugunu sezinleyebiliyor. Sonug olarak iZL hamleleri diger hamlelerle (6r.; DYE veya CEL) eklemli
bir sekilde kullanildiginda 6grenenlerin biligsel katkilarinin artirilmasi agisindan daha etkin hamleler
smifina yiikselebilir.

Egitimsel Oneriler

Gorildiigi iizere sdylem ve bilis arasindaki iligkiler biitiinii oldukc¢a komplekstir. Bu baglamda en
onemli nokta, fen 6gretmenlerinin sdylemlerinin 6grenenlerin bilislerini ciddi derecede artirdigi ya da
sinirladigr ile ilgili bir bilince ve farkindaliga sahip olup olmadigidir. Bilindigi iizere, fen
ogretmenlerinin ciddi bir kismi, sinifta sdylemleri esnasinda sergiledikleri hamlelerin tiirevleri,
bunlarin igine gizil olarak gomiilmiis biligsel talepler ve bu taleplerin 6grenenlerin biligsel katkilarina
(¢1ktilarna) olan yiiksek etkisi konusunda bir farkindaliga sahip degillerdir (Cochran-Smith, 2005;
2006; Oliveira 2010; Soysal, 2018a). Dolayisiyla 6gretmenlerin mesleki gelisim siireglerinin 6ncelikli
amaglaridan biri 6gretmenlere bu tipte bir farkindaligin kazandirilmasidir. Bu baglamda
ogretmenlerin sdylemsel hamleleri bu ¢caligmada oldugu gibi sistematik olarak incelenmeli, 6gretmene
geri bildirim verilmeli ve 6gretmenler daha iiretken hamleleri sergileme yoniinde cesitli beceriler
kazanmalidirlar. Ancak 6gretmenlerin sdylemsel/6gretimsel yaklasimlara ciddi derecede direng
gosterdigi bilinmektedir (Cochran-Smith, 2005; 2006). Bu duruma bir reaksiyon olarak, 6gretmen
egitimcileri 6gretmenlerin bu direnglerini kirmay1 amaglamis ve sdyle bir sonuca ulagsmiglardir: Bir
ogretmeni, hangi baglamda ya da alanda ¢alisiyor olursa olsun, reform-temelli bir 6gretimsel
felsefeye dahil etmenin, onun bu felsefeyi benimsemesinin ve bu felsefenin 6gretimsel stratejilerini
swf ici rutin pratikleri haline getirmesinin yegane yolu, yeni felsefenin égrenenlerin biligsel
ctktilarina etkisinin olduguna yonelik 6gretmenin gelistirdigi biling ve inanistur (Cochran-Smith 2006;
Guskey, 2002). Baska bir deyisle, 6gretmenler reform-temelli bir yaklasima ancak ve ancak
ogrenenlerin biligsel gelisimleri desteklendiginde inanirlar ve onu uygulama egiliminde olurlar. Bu
baglamda ise 6gretmen egitimcisinin yapmasi gereken temel pedagojik hamle su sekilde
belirmektedir: mesleki degisim ve gelisim programlar: araciligiyla 6gretmenlere onlarin séylemsel
hamle tiplerinin ve bunlarmn oranlarinin, ogrenenlerin bilissel ¢iktilarina etkisi delil temelli bir
bicimde gostermek ya da kanitlamak. Bu durum gerceklesebilirse, 6gretmenler mesleki gelisim ve
degisim siireclerine motive olacak ve reform-temelli yaklagimlar1 benimseyip, 6grenen-merkezli
ogretimsel siirecleri rutin siif i¢in pratikler haline getirebileceklerdir (Oliveira, 2010). Bu ¢alisma, bu
baglamda her ne kadar kisith bir katki sunsa da sdylemsel hamlelerin mesleki gelisim faaliyetlerinin
onemli bir unsuru ya da ¢ekirdek uygulamasi olabilecegini gerekcelendirmektedir.

Calismanmin Simirhliklar:
Bu ¢alisma ¢esitli simirliliklara sahiptir. Bu ¢alismada tecriibeli bir fen 6gretmeninin smnif igi
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uygulamalarinda ortaya ¢ikan sdylem-bilis iligkileri incelenmistir. Bu anlamda, birden fazla ve farkl
pedagojik becerilere ve konu alan bilgisine sahip olan 6gretmenlerin sinif i¢inde sdylem-bilig
iligkilerini pedagojik hamleleri ile nasil devindirildigi de arastirmalidir. Bu metodolojik yaklasim
karsilastirmal1 analizlerin yapilmasini ve daha genis sonuglarin ortaya ¢ikmasini saglayabilecektir. Bu
caligmada 6grenenlerin biligsel ¢iktilarini 6gretmenin sdylemsel hamlelerinin tiirev ve frekanslarina ek
olarak etkileyecek diger faktorlerle ilgili bir veri toplama ve analiz siireglerine girisilmemistir. Turner
ve Meyer (2000) katilimcilarin (6gretmenler ve 6grenenler) pedagojik inanglarinin, amaglarinin,
degerlerinin, algilarinin, davraniglarinin veya sinif yonetimi bigiminin, sosyometrik iligkilerin,
etkinlikler i¢in ayrilmig olan fiziksel alanin, anlik olusup séniimlenen sinif iklimi vb. gibi artalan
degiskenlerin de 6grenenlerin biligsel katkilarini1 devindirebilecegini ifade etmislerdir. Bu
degiskenlerin cogu katilimci 6gretmenin sinifinda yapisal olarak estir, ¢iinkii 6gretmen sdylem
analizine tabi olan tiim ATBO uygulamalarin tek bir sinifta gergeklestirmistir. Ek olarak, Turner ve
Meyer (2000) 6grenenlerin 6n zihinsel semalarinin ve 6gretmenlerin pedagojik biliglerinin de
Ogrenenlerin 6gretimsel siireclerden elde edecekleri bilissel ¢iktilart devindirebilecegini
raporlanmiglardir. Bu ¢alismada ayni1 6grenen grubunun olmasi ve ayni 6gretmenin sinif-igi 6gretimsel
faaliyeti icra ediyor olmasi, bu degiskenlerin etkisini de stabilize etmistir. Ancak dnemli bir degisken
olarak ATBO etkinliklerinde ele alian fen konularinin tematik iceriginin daha soyut ya da daha somut
olmasi ve 6grenenlerce miizakere edilebilir olmasi, ya da konu igeriklerinin 6grenenlerin soyutlama
becerilerinin lizerinde olmasi, belirli uygulamalarda sdylem-bilis iligkileri arasinda olugsmasi muhtemel
oriintiileri ya da senkronizasyonu degistirmis ya da bozmus olabilir. Dolayisiyla konu temelli
baglamsal analizlerin gergeklestirilmesiyle 6gretmen hamlelerinin degisen tiirev ve frekanslarinin
incelenmesi, séylem-konu-bilis iliskilerinin netlestirilmesi agisindan énem arz etmektedir.
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Summary

Purpose and Significance. The basic purpose of the current study is to delve into the influences of the
teacher discursive moves on the student-led cognitive contributions as in the form of reasoning
qualities by virtue of classroom discourse analysis approach. To put it differently, in this study it was
aimed at detecting concrete linkages between discourse that was triggered, maintained and finalised by
the teacher and cognition that was considered as the student-led predicates’ and utterances’ reasoning
gualities. This study incorporates two important aspects. At the outset, for Turkish context, there have
been very few studies having an approach incorporating classroom discourse analysis in an in-depth
and fine-grained manner. Secondly, apart from other related studies, in a longitudinal sense, many
aspects of the relations between discourse and cognition were explored in the context of science
education in general and with fifth graders as an underestimated group for research into in particular
(Cavagnetto, 2010).

Methodology. An experienced elementary science teacher and his 32, fifth grade students were the
participants. The teacher and his students were active participants of an international project aiming
improving elementary and secondary science teachers’ reform-based or learner-centred teaching
cognition, knowledge, practices and routines. In-class implementations were conducted through
argument-based inquiry science teaching approach. Argument-based inquiry approach can be
considered as an instructional planning, designing and implementing method or tool by which students
are immersed into data gathering, analysis and interpretation processes in which they produce their
own arguments from in-class inquiry procedures. All data was collected by means of video recording.
The analysis of video-based data was carried out by means of systematic observations as a branch of
sociocultural discourse analysis. through being developed coding catalogues each relevant teacher-led
and student-led utterances were analytically coded and then counted to compose higher order
categories. The coding catalogues were both data-based and theory-laden in identifying enacted
teacher-led discursive moves and student-led cognitive contributions as their reasoning qualities. Each
teacher-led move and student-led cognitive contribution were counted, then, proportionally compared
in order to determine the relations between discourse and cognition.

Results. Teacher-led moves were gathered under 10 higher categories. These were knowledge
providing and evaluating moves, observing-comparing-predicting moves, communicating moves,
monitoring moves, evaluating-critiquing-judging moves, challenging moves, seeking for evidencing
moves, labelling-naming moves, inferencing moves and ensuring mutual respect moves. By
knowledge providing and evaluating moves the teacher evaluated the student-led responses or
provided knowledge pertaining science topics under consideration by favouring the canonical
knowledge of science. The teacher performed observing-comparing-predicting moves to prompt the
students to make simplified observations, comparisons and predictions. Furthermore, communicating
moves, as mostly being performed discursive ones, were utilised by the teacher to capture the
background meanings embedded in the student-led predicates and utterances. Monitoring moves of the
teacher were in action in encouraging the students to follow and be aware of the conditions and status
of the classroom discourse. To put it differently, the teacher increased the cognitive engagement of the
students by virtue of monitoring moves. Evaluating-critiquing-judging moves were displayed by the
teacher to direct the students to evaluate, judge, criticise and ultimately legitimate other members’
propositions. This group of moves provided a specific classroom context in which there was more
student-student interaction pattern or intellectual exchanges that augmented the student-led cognitive
contributions to the classroom discourse. Challenging moves were used to contradict the students
when they proposed an irrational proposition. By this group of moves, the teacher detected and made
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visible and public the student-led cognitive conflictions that were either conceptual, or ontological or
epistemological. Seeking for evidencing moves were enacted by the teacher to promote the students to
propose supported arguments by avoiding weak or unjustified claims. Labelling-naming moves were
performed when the teacher and students were looking for a specific label for a variable, event, or
intellectual outcome. Inferencing moves were also staged by the teacher to prompt the students for
making inferences or drawing conclusion after being involved in the social negotiations of the
meanings. Finally, ensuring mutual respect moves were used by the teacher to create, maintain and
ensure an intellectual comfortable classroom environment in which the students were free to speak out
their ideas regardless their infancy. The knowledge providing and evaluating moves were negatively
influencing on the student-led cognitive contributions, and since the observing-comparing-predicting
moves were required less cognitive from the side of the learners, these moves were not functional in
augmenting the cognitive contributions. Communicating and monitoring moves facilitated prior
conditions for improving the student-led cognitive contributions. In other words, although
communicating, and monitoring moves were prominent among other enacted teacher discursive moves,
there effects on the student-led cognitive contributions were found as restricted and relative.
Evaluating-critiquing-judging and challenging moves held more concrete and visible effects in
enhancing the cognitive contributions.

Discussion and Conclusion. This study produced several conclusions for classroom discourse in the
sense of science teaching and learning. First, the teacher performed various TDMs to trigger, maintain
and finalise the negotiations of meanings. Teacher-led moves incorporated both dialogic and
monologic ones as the teacher seemed to perceive science teaching as a discursive journey or an
internally persuasive process in which the students were guided and promoted to adopt and appropriate
an alternative social language (thinking and talking system) favouring science knowledge. Secondly,
knowledge providing and evaluating moves were prohibiting for the student-led cognitive
contributions since there were less dialogical spaces for the students when the teachers judged,
corrected, refused their initial predicates. Additionally, even though the teacher enacted observing-
comparing-predicting moves largely, due to these moves’ lower cognitive demands from the side of
the students, this group of moves was not in action in augmenting the student-led cognitive
contributions. Furthermore, communicating moves were necessary in ensuring a healthy
communication between the teacher and students and among the students. But, in the absence of others
supporting discursive moves (evaluating-judging-critiquing and challenging), the communicating
moves were not effective in increasing the student-led cognitive contributions. This interpretation was
also valid for the monitoring moves. More visible and concrete effects o the student-led cognitive
contributions were observed for the evaluating-judging-critiquing and challenging moves. when the
teacher performed evaluating-judging-critiquing in addition to the other moves in a joint, pragmatic
and systematic manner, the students were assigned as the co-evaluators of the claims proposed over
the course of interactions and exchanges of ideas. Finally, when the students were challenged by the
teacher by challenging moves, or when the students coped with a rigorous debater who enacted
challenging moves in a frequent and intentional manner, they were forced to defence their propositions
that enhance their reasoning qualities as the intellectual contributions to the classroom discourse.
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